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RESUMO

Esta pesquisa teve como principal finalidade pesquisar como a no¢do de competéncia do
curriculo, implementado em 2009, estd sendo assimilada no discurso docente e
concretizada, no cotidiano da Educacdo Basica da rede estadual do Espirito Santo. Para
atingir estes objetivos, foram pesquisados professores e pedagogos de duas escolas: uma
gque atende apenas aos anos iniciais do Ensino Fundamental e uma que atende aos anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Em fungéo da complexidade dos processos,
inerentes a concretizagdo de qualquer proposta curricular, o curriculo em questdo foi
analisado em duas dimensodes. Primeiro, na dimensao oficial, através da analise do
documento prescrito. Seguidamente, na dimenséo real, a partir das opinides e acdes dos
docentes, em relagdo ao novo curriculo, e das justificativas dos pedagogos, em relagédo ao
posicionamento dos docentes. Com o intuito de compreender o fenémeno holisticamente,
optou-se por uma abordagem qualiquantitativa, de estudo de caso, tendo sido aplicado um
inquérito por questionario, aos docentes, e um inquérito por entrevista, aos pedagogos. Os
resultados do estudo comprovam que os professores percepcionam o0s principios do
curriculo e sentem-se preparados para desenvolvé-lo. No entanto, os pedagogos referem
que as mudancas, na pratica pedagdgica, no que se refere as habilidades, ainda néo
ocorrem com regularidade, especialmente na concretizagdo, em sala de aula. Assim, é
necessario mais formagéo e reflexdo, para uma educacado com qualidade.

Palavras-chave: Curriculo; competéncia; pratica pedagogica; professor reflexivo; Educagéo
Bésica.
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ABSTRACT

This research had as its main objective the study of how the cognition of curriculum capacity,
implemented in 2009, is being assimilated into the teaching speech and substantiated, on the
everyday of the basic education of Espirito Santo’s state public schools. To achieve these
goals, teachers and pedagogues of two schools were studied: one that works only with the
first years of the Elementary School and another that works with the last years of the
Elementary School and High School. Because of the processes complexity, related to the
substantiation of any curriculum proposal, the curriculum referred was analyzed on two
dimensions. First, on the official dimension, through the analysis of the prescribed document.
Then, on a real dimension, from the opinions and actions of the teachers, related to the new
curriculum and the justifications of the pedagogues, regarding the position of the teachers. In
order to understand the phenomenon holistically, qualitative and quantitative, of the case
study, approach was chosen, being applied a questionnaire survey to the teachers and an
interview questionnaire to the pedagogues. The results of this study prove that teachers have
perception of the principles of the curriculum and feel prepared to develop it. However, the
pedagogues think the changes on the pedagogical practice, referring to abilities, still don’t
happen frequently, especially on substantiation, inside the classroom. So, it's necessary
more training and reflection, for a good quality education.

Key-words: Curriculum , competence, pedagogical practice, learning, reflective teacher
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Conteudo Basico Comum
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Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
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Necessidades Béasicas de Aprendizagem

Organizacao de Cooperacao e de Desenvolvimento Econémico
Parametros Curriculares Nacionais

Projeto Politico Pedagdgico

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica

Servico Nacional do Comércio

Organizacéo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura

Zona de Desenvolvimento Proximal
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INTRODUCAO

O verdadeiro debate deveria centrar-se nas finalidades
prioritarias da escola e no equilibrio que se deve
estabelecer, no momento de redigir e implantar os
programas, entre a acumulacdo de saberes e o0 exercicio
de sua aplicacao.

(Perrenoud, 2005, p. 145)

O curriculo, como campo politico-pedagogico (Menezes & Araujo, 2011) traz, em
sua origem, a ideia de caminho a ser percorrido, com parametros, diretrizes, etapas e
estratégias, organizados de modo a garantir o alcance dos objetivos propostos.
Aparentemente, transmite seguranca aqueles que o seguem, tendo em vista que € um
documento que se centraliza no percurso e ndo no fim do caminho.

A verdade é que nunca houve consenso em relacdo as ideias, que sustentam o
curriculo, como é comprovado pela variedade de teorias curriculares que convivem, a partir
da segunda metade do século XX. Afinal, este periodo foi marcado por profundas
mudancas. Uma delas é o surgimento da sociedade do conhecimento, na era da
globalizacdo (Teodoro, 2003). Por isso, na area da educagéo, ecoa, de todos os cantos do
planeta, a necessidade de mudanca, reforma, ressignificagcdo, reorganiza¢do, bem como de
reconstrucdo da escola, do curriculo, da agédo dos professores, da avali¢cdo, de tudo aquilo
gque gira em torno da pratica pedagdgica.

Sobre esse assunto, Pacheco e Pereira (2011, p.78) afirmam que:

“A mudanca paradigmatica, estimulada pela sociedade do conhecimento, traz uma
ressignificacdo quer do que se entende por curriculo (mais centrado em quem
aprende e ndo tanto em quem ensina, alterando-se, desde j&, a relacdo com o
conhecimento e do que se passa a entender por conhecimento), quer novas (ou
velhas) formas de organizacdo curricular, com destaque para a organizagéo
modular, metodologia  activa, curriculo nacional  enroupado em
competéncias/metas de aprendizagem e qualificagcdo dos aprendentes.”

As praticas pedagdgicas tradicionais atribuem, ao aluno, a funcéo de escutar, tentar
entender, fazer exercicios e, nos testes, mostrar que adquiriu conhecimentos. O professor,
nesse cenario, ainda age como transmissor do conhecimento, ignorando estudos que
apontam que o conhecimento é adquirido, quando é construido (Werneck, 2006). As escolas
estdo & margem de capacidades como observacao e reflex&o critica.

Porém, ja se percebe o surgimento de curriculos centrados em quem aprende,
sendo este o alvo das reformas educacionais atuais. Documentos estruturantes,
introduzidos nas escolas através de 6rgdos que articulam as politicas publicas, podem néo
garantir reformas imediatas, nas praticas em sala de aula, mas desencadeiam pequenas

mudangas, que, somando-se, em médio prazo, resultam em alteragdes mais abrangentes.
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O curriculo € um conceito debatido apenas recentemente no Brasil. Estudos sobre
esse tema estdo emergindo, ainda com pouca intensidade, em nosso meio académico, ndo
sendo de uso corrente nas escolas, nem entre os professores. Apesar das politicas publicas
ou da solicitagdo de gestores escolares, falta muito para que o curriculo se constitua,
verdadeiramente, em um percurso a ser seguido, por aqueles que sdo responsaveis pela
escolarizacdo de criancgas, jovens e adultos. Essa situagéo é retratada por Sacristan (2000,
p. 13), cuja analise se aplica as caracteristicas do contexto brasileiro: “Nossa cultura
pedagdgica tratou o problema dos programas escolares, o trabalho escolar, etc., como
capitulos didaticos, mas sem a amplitude nem ordenacdo de significados que quer
sistematizar o tratamento sobre curriculos”. O curriculo existe como prética, através de
comportamentos didaticos, politicos e administrativos, que se relacionam a pressupostos,
teorias, esquemas de racionalidade, crengas, valores, quase sempre encobertos. Como é
uma praxis, nao necessita necessariamente ser discutido, questionado, pensado e,
especialmente, escrito, para existir.

E a partir desse ponto que nos propomos a estuda-lo. Se existe como realidade
prévia nas escolas, é necessario, entdo, analisar a sua existéncia e, sobretudo, a sua
aplicacdo. Apple (2006) se coloca contra a construgdo de um curriculo nacional, mas admite
uma Unica razao para se discutir essa possibilidade: estimular um debate nacional sobre
conhecimentos importantes, em todos os niveis, dado que é inconcebivel ndo debater sobre
esse instrumento, tdo importante para a Educacao.

Como afirma Goodson (2005), necessitamos de estudos e teorias sobre a
elaboracédo e aplicacao de curriculos. Além do mais, ndo se pode deixar de considerar que o
curriculo resulta de politicas publicas, as quais envolvem acdes, valores, disputas e poder.
Nas palavras de Teodoro (2010, p.118), “politicas de educagédo sao entendidas como uma
construgao, e nao como uma simples dedugdo”. Além do mais, os curriculos tém forca de lei
e ndo podem ser inconsequentes, pois constituem uma referéncia educativa essencial, a
qual se reportam as formas e as normas de exceléncia escolar (Perrenoud, 2003)

Como temos experimentado o trabalho na escola, por cerca de trinta anos,
sabemos que nédo faz parte da rotina dos profissionais da educacgéo a reflexdo sobre teorias
curriculares, a origem e o processo de selecdo dos conhecimentos escolares, nem mesmo
sobre as mudangas nas politicas educacionais. Aquilo que parece Obvio e comum a
sociologos e filosofos, profissionais que teorizam sobre educagdo, ndo chega,
frequentemente, ao conhecimento de professores, diretores escolares e coordenadores
pedagdgicos, as vezes, durante todo o tempo de seu exercicio profissional.

Essa reflexdo se faz necessaria, em virtude da atual era da informacédo, marcada
pela “primazia do valor da informagao sobre o valor das matérias-primas, sobre o trabalho e

sobre o esforgo fisico” (Pérez Gomes, 2011, p.66). A sociedade da informacdo e do
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conhecimento lanca hoje, a Educacéo, demandas diferentes das tradicionais (Young, 2009).
A escola compete, presentemente, desenvolver nos cidad&os a capacidade de aprender ao
longo da vida. Além de priorizar a qualidade das informagdes, em detrimento da quantidade,
é fundamental capacitar-se para entendé-las, processé-las, seleciona-las, organiza-las e
transforma-las em conhecimento (Macedo, 2008). Acima de tudo, o aluno deve ser capaz de
aplicar essas informagfes, em diferentes contextos e situagdes, a partir de propositos
pessoais, profissionais e sociais.

Presentemente impera a exigéncia de novas capacidades e o reconhecimento da
heterogeneidade, presente no cotidiano escolar, apds a universaliza¢do do ensino (Sanches
&Teodoro, 2006). Assim, 0 ensino por competéncias surge como padréo de conhecimento e
qualificagcdo, constituindo um aspecto orientador das reformas educacionais. O movimento,
gerado pelas novas politicas educacionais, tem apontado o aluno e a aprendizagem, e ndo o
professor e o ensino, como centro do processo de escolarizagdo (Pacheco & Pereira, 2011).
Além disso, a certificac@o esta sendo substituida pela qualificacdo, a qual ndo se adquire
mais em apenas um momento especifico da vida, mas é ressignificada, cada vez em
periodos mais curtos. Para atender a essa demanda, o curriculo, organizado por
competéncias, tem sido apontado como o caminho mais viavel (Perrenoud, 1999a, 2003;
Zabala & Arnau, 2010; Macedo, 2008; Pérez Gomez, 2011; Roldao, 2009).

Assim sendo, neste estudo serdo perspectivadas as mudancas dos cenarios e
atores, envolvidos no processo de escolarizagdo, focando o estudante como alvo de uma
apendizagem significativa e contextualizada, em relacdo com a consideravel transformacéo
da relacdo dos professores com o saber, de sua maneira de ensinar e sua competéncia
profissional (Perrenoud, 1999a). Esse sera o desafio desta pesquisa, bem como uma

oportunidade de trasformacdo pessoal e profissional.

A Metodologia selecionada

Considerando que a Secretaria de Educacdo do Estado de Espirito Santo adotou
um documento curricular organizado por competéncias - Curriculo Basico das Escolas
Estaduais -, e ainda ndo se realizou nhenhum estudo sobre o mesmo, sentimos necessidade
de analisar essa proposta de mudanca curricular, a partir do ponto de vista de professores e
pedagogos. Para tanto, foi selecionada uma abordagem qualiquantitativa.

Nesse sentido, nossa pergunta de partida é:

e De que forma o novo -curriculo por competéncias esta sendo

compreendido e praticado pelos professores, no cotidiano da Educacéo

Basica, narede estadual de Espirito Santo?
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Em concordancia, o objetivo geral da pesquisa € analisar as percepcoes e praticas
dos professores, relativamente aos desafios e possibilidades do novo curriculo por
competéncias, implementado na Educacdo Bésica da rede estadual de Espirito Santo,
desde 2009. Duas escolas foram selecionadas como lécus da pesquisa, tendo sido
contemplados todos os niveis da Educacdo Béasica. A amostra constituiu-se de todos os
professores e pedagogos das mesmas.

A Organizacéo do Estudo

Estruturamos o trabalho em duas partes. Na primeira, constituida de dois capitulos,
sistematizamos o0 enquadramento teérico e, na segunda, também constituida de dois
capitulos, apresentamos a investigacao empirica.

No Capitulo I, estabelecemos relagbes entre o processo de escolarizacdo atual e a
reestruturacdo educacional, rumo ao curriculo por competéncias. Em consonancia,
apresentam-se contribuicbes de Bourdieu (2012, 2003), Apple (2006), Pacheco (2008),
Perrenoud (2003, 2000, 1999a, 1999b), Zabala e Arnau (2010), Moreira (2003), entre outros.
A escola é uma instituicdo histérica e precisa renovar-se, para cumprir sua funcdo de
formacédo, tendo em conta questées como a avaliacdo e o0 sucesso e fracasso escolar, na
relacdo da escola com as demandas e desigualdes sociais.. O curriculo é analisado como
espaco de conceptualizacdo e interlocucdo, considerando seus diferentes conceitos e o
historico de sua construcao. Entdo, chegamos aos desafios e possibilidades de um curriculo
por competéncias, com sua complexidade e subjetividade. Terminamos incidindo na mudanca
da pedagogia dos objetivos para o ensino de competéncias e a necessidade de se definirem
competéncias fundamentais, na escola de hoje.

No Capitulo IlI, foram apresentadas as mudancas educativas que estao
relacionadas ao ensino por competéncias, em consonéncia com os estudos de Pacheco e
Pereira (2012, 2011), Alarcao (2009, 2001), Esteban (2009), Fernandes (2009), Luckesi
(2005, 1998), Sacristan (2011), entre outros. Entender o conhecimento como construgcéo
implica considerar o aluno como centro do processo ensino-aprendizagem. A aprendizagem
ndo se da por transferéncia automatica, sendo ativada através de situacfes-problema.
Assim, procedimentos como engajamento, processo, feedback, reflexdo e diferenciacéo,
caracteristicos da avaliacdo formativa, mostram-se necessarios ao contexto educativo atual.
Na sequéncia, discutiu-se a necessidade de um professor reflexivo, para orientar o ensino
por competéncias. Para concluir a discussdo, sobre novas praticas pedagdgicas,
estabelecemos a relacdo entre competéncias e disciplinas escolares e apresentamos 0s

desafios da aplicacdo dos conteudos instituidos no curriculo.
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No Capitulo Ill, destacam-se 0s aspectos metodologicos deste estudo de caso. O
plano de investigacdo envolveu, inicialmente, a pesquisa bibliografica. Seguidamente, foi
realizada a andlise documental, a constru¢do de instrumentos de recolha de dados e a
aplicacdo de inquérito por questionario e, ainda, inquérito por entrevista semiestruturada. Do
universo das escolas da rede estadual, selecionamos duas escolas do municipio de
Linhares, incidindo no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. A amostra envolveu todos 0s
professores e pedagogos das referidas escolas. Os dados obtidos no questionario foram
tabulados quantitativamente e, com as entrevistas, procedeu-se a andlise de conteudo,
considerando-se a complexidade do objeto em estudo. Dessa forma, privilegiamos uma
pesquisa qualiquantitativa.

O Capitulo IV contém os resultados da pesquisa empirica sobre as percepcdes e
praticas dos docentes e pedagogos, relativas & implementacdo do novo curriculo da rede
estadual do Espirito Santo. Os diversos instrumentos de recolha utilizados possibilitaram o
levantamento de dados diversificados, o que proporcionaou uma discussao rica e profunda.
Apos a discusséo das informagfes coletadas, nas duas vertentes do estudo, realizou-se a
triangulacdo de dados, com o intuito de confrontar opinides e praticas educativas, a respeito
da implementacao do curriculo por competéncias.

Na ultima parte da dissertacdo, encontram-se as Conclusdes, nas quais se busca
a conexao entre a revisao da literatura e os resultados do estudo realizado, comprovando-se
as hipéteses, levantadas quando do inicio da pesquisa. As consideracdes finais comportam,
igualmente, a discusséo das implicacbes da pesquisa e a possibilidade de futuros estudos,

relativos a problematica analisada.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO | = ESCOLARIZACAO E CURRICULO POR COMPETENCIAS

Por isso também é que ensinar ndo pode ser um puro
processo, como tanto tenho dito, de transferéncia de
conhecimento do ensinante ao aprendiz.

Freire (2001, p.265).

1. ESCOLARIZAGCAO E (DES)IGUALDADES SOCIAIS

Ponderar sobre o processo de escolarizacdo, numa perspectiva histérica, significa
reconhecer sua condicdo de criagdo social e relatividade, abrindo-se para novos e
subversivos modelos de pensar e agir. A escola, lugar genuinamente dedicado a
escolarizacdo, é uma criagdo histérica e social moderna, constituindo-se como forma de
organizar as atividades e as experiéncias de criancas e jovens, tendo em vista a formacgéo
de identidades sociais (Goodson, 2005).

A escola, enquanto instituicdo, precisa se reinventar, para cumprir sua funcéo
social. Nesse processo de renovacgédo, € importante que cada escola encontre sua filosofia
educacional, transposta oficialmente para seu Projeto Politico Pedagogico (PPP). Este
documento representa, na atualidade, um espaco reconhecidamente democratico, para que
cada instituicdo de ensino defina sua proposta, junto a comunidade em que se insere, a
partir das vozes de varios atores: alunos, professores, gestores, pais e comunidade. E um
espaco legitimo de construcéo de identidade da escola e do seu modelo de escolarizacao.

Tyler (1976) tratou da questédo da funcéo da escola, explicitando que a comunidade
escolar precisa ponderar se quer uma escola que procure ajustar os jovens a sociedade, ou
se deseja assumir uma funcdo progressista de formar jovens para melhorar a sociedade.
Dependendo de sua crenga, a instituicdo escolar tragara seus objetivos. Segundo o autor,
uma escola moderna deve incluir, em sua proposta, uma combinacdo dessas duas
implicacdes. Ao formular seus principios basicos de ensino, o autor (Idem, p.5) elucida que
socidlogos e especialistas “encaram a escola como um empreendimento, para ajudar os
jovens a enfrentarem eficazmente os problemas criticos da vida contemporanea”.

No entanto, Silva (2008, p.24) afirma que, na escola do século XX, ainda “prevalece
certo tipo de organizacdo do trabalho que, ao tomar a razdo em um sentido instrumental,
institui uma dimensao conservadora e conformativa”’. Segundo a autora, os modos de
organizacao do trabalho escolar estdo imbuidos pela légica prescritiva e a escola passa a
adequar a educacéo, que oferece, aos requisitos impostos pela sociedade.

A relacdo da escola com os problemas sociais e econdmicos da sociedade, em que

esta inserida, ainda ndo esta suficientemente clarificada. Ha quem defenda, como Macedo
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(2012), uma proposta de curriculo, que va além dos conhecimentos historicamente
acumulados, incluindo atitudes, valores, comportamentos. A instituicdo escolar é, entéao,
vista como instituicdo responsével por resolver problemas sociais, muito além de sua
capacidade. O problema € que, em cada escola, confluem mudltiplos projetos, relacionados
com regras de transito, drogas, violéncia, gravidez na adolescéncia, respeito pelos idosos,
prevencdo de doencas, sé para citar alguns, como se a escola fosse capaz de organizar
seus tempos e espagos, para dar conta de tantas acfes. Além disso, tem vindo a surgir uma
cultura de transferéncia de responsabilidades, pois a escola é encarada como Unica
responsavel por resolvé-los, isentando, muitas vezes, as familias e outras instituicoes
sociais de suas genuinas func¢des (Canario, Alves & Rolo, 2001).

Ao tentar reduzir a desigualdade social e econbmica, por meio do curriculo, por
exemplo, os governos podem, se nao tivermos cuidado, levar-nos a ver as escolas como

solucionadoras de qualquer problema. Como explica Levin (1977, pp. 26-27):

“As politicas educacionais que tém como alvo a resolugdo dos dilemas sociais,

gue surgem do mau funcionamento das instituicdes econémicas politicas e sociais

da sociedade, ndo se solucionam por meio de politicas educacionais e de

reformas. Os instrumentos de que dispde o mais benevolente reformador

educacional, e especialista em politicas de acdo, estdo limitados pela falta de um

publico para a mudanca e pela forca avassaladora de um processo educacional

que se move em direcdo a reproducdo social da forma de governo existente. Ha

um resultado deletério em nossos esforcos, quando as tentativas educacionais,

para mudar a sociedade, tendem a tirar sua aten¢éo do foco do problema, pela

criacdo e legitimacao da ideologia, segundo a qual as escolas podem ser usadas

para resolver problemas, que ndo se originaram no setor educacional.”

Neste entendimento, é necessario comegamos a delimitar o espago, que cabe a
escola, em meio a tantas outras instituicdes. Afinal, se a crianga e o jovem nao adquirirem o
conhecimento necessério na escola, ou seja, se esta hdo desempenhar sua fun¢do primaria
e especifica, nenhuma outra instituicdo o far4. Moreira e Candau (2007a) afirmam que a
escolarizacdo deve centrar-se na aquisicdo e socializagdo dos conhecimentos e,
considerando a educagdo como um direito de todos, na facilitagdo do acesso dos
estudantes a outros saberes (Teodoro, 2003). Similarmente, Young (2011, p.615)
compreende a escola como espago privilegiado e exclusivo do pensamento, pois “as
escolas sao lugares onde o mundo é tratado como ‘objeto de pensamento’ e ndo como
‘lugar de experiéncias”. As disciplinas seriam, entdo, as ferramentas dos docentes, para
auxiliar os estudantes a passarem da experiéncia as formas mais elevadas do pensamento.
No entanto, a escola, sobretudo na Educacdo Basica, ndo tem obtido sucesso

nessa tarefa, considerando-se o nimero de estudantes reprovados, evadidos e desistentes,
registrados nas estatisticas educacionais (INEP, 2012). Continuamos a produzir resultados

desiguais, tanto internamente — pois um grupo de estudantes avanca na aprendizagem e
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outro grupo desiste ou demora a avancar — como externamente, dadas as comparacfes
entre as instituicdes publicas de ensino e entre estas e as privadas (Demo, 2007).

Novas pesquisas sobre a implementagdo de politicas educativas revelaram que,
apesar do esforco em universalizar a escolarizacdo (Farias, 2007), em igualdade de
condicbes, nem todos os alunos alcangcam sucesso na aprendizagem. A partir desta
constatagéo, tem inicio o recorrente discurso das reformas escolares, com a escolarizagéo a
tornar-se um problema da sociedade (Perrenoud, 1999a).

No seio das discussdes sobre escolarizagdo e (des)igualdades sociais, situa-se a
reflexdo sobre a funcdo da escola. Sacristan (2000) afirma que as finalidades educativas,
relacionadas com o desenvolvimento humano, foram realgadas pelo discurso do
individualismo, inerente ao crescente predominio da psicologia da educagéo. Dessa forma,
foi negligenciada a funcéo cultural da escola, como finalidade essencial. Este especialista
relaciona essa realidade com o0s interesses dominantes, cujos patrocinadores evitam
debater o verdadeiro significado do ensino. Ao estabelecerem seus fins como algo dado,

dedicam-se apenas as questdes instrumentais. Como afirma o autor (Idem, p. 19):

“Retomar e ressaltar a relevancia do curriculo nos estudos pedagdgicos, na
discussado sobre a educacdo e no debate sobre a qualidade do ensino €, pois,
recuperar a consciéncia do valor cultural da escola, como institui¢cdo facilitadora da
cultura, que reclama inexoravelmente o descobrir 0s mecanismos através dos
quais cumpre tal funcdo e analisar o contetdo e sentido da mesma.”

Os estudos, realizados na segunda metade do século XX, contribuiram para este
debate, ao analisarem o desenvolvimento das fun¢des de selegéo e organizagdo social da
escola, que sdo percebidas, apenas, com uma analise atenta dos curriculos. A
obsolescéncia das instituicdes escolares e a desatualizacdo dos contetdos programaticos
podem negar a escola a possibilidade de realizar sua funcdo predominantemente cultural
(Sacristan, 2000).

Ainda em relacdo a funcdo da escola, Pombo (2003) realca as dificuldades
enfrentadas pela instituicdo, para cumprir a sua missdo maior: ensinar. Segundo a autora,
as excessivas responsabilidades educacionais tém impedido e confundido a escola, quanto
ao seu papel na transmissdo dos conhecimentos. Tal ndo significa que a escola deva
transmitir o contetdo, sem se preocupar com sua aplicacdo na vida do estudante. Afinal,
segundo Perrenoud (2005), a escola prepara para a diversidade do mundo, trabalhando,
explicitamente, com a propria diversidade, aliando conhecimento e saber-fazer, a propoésito
de multiplas situacdes, da vida de todos os dias.

E preciso pensar no curriculo que queremos, nos contelldos que precisam ser
desenvolvidos pelos professores, e na funcéo da escola, tendo em conta que os objetivos da

escolarizacdo suscitam sempre representacdes controversas. Assim, Perrenoud (2003)
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leva-nos a explorar alternativas novas. Todas séo histérica e socialmente construidas, e, por

isso, inevitavelmente diferentes. Rold&o (2009, p. 13) comenta:

“Organizaram-se historicamente as instituicbes curriculares, a que chamamos
escolas, para garantir afinal que, para certos fins tidos por socialmente Uteis em
cada época, 0s que a ela acendessem se tornassem competentes - desde
capazes de ler e escrever para certas actividades, que passaram a requeré-lo no
século XIX, até capazes de, nos nossos dias, usar o conhecimento cientifico para
o saber incorporar em desenvolvimento tecnoldgico, ou dominar os instrumentos
culturais de uma sociedade, para serem capazes de se integrar e viver nela.”

Para que a escola cumpra seu fim, socialmente Gtil, neste século, Roldao (ldem)
acredita em um curriculo organizado por competéncias e Perrenoud (1999a) acrescenta
ainda ser esta a Unica alternativa para dar sentido a escola. Seguindo o conselho de Moreira
(2009) no final de seu livro, consideramos importante nos debrugarmos sobre propostas que

tratem de curriculo, metodologias, relagcdo professor-aluno e avaliacdo, de forma integrada.

2. O (IN)SUCESSO ESCOLAR

Com a crescente universalizagdo do ensino, em meados do século XX,
predominava uma visdo otimista em relacdo a escola publica e gratuita, considerando-se
gue 0 acesso garantiria igualdade de oportunidades, a todos os cidaddos. A escola era tida
como uma instituicado neutra, que distribuia conhecimentos de forma racional e objetiva.
Assim sendo, o desenvolvimento dos estudantes dependeria apenas de seus dons
individuais, entendendo-se como democratica e justa essa forma de distribuir o
conhecimento, uma vez que todos 0s que se mostrassem capazes alcancariam 0s graus
mais elevados de escolarizacdo (Patto, 1992). Havia um clima de esperanca e de dever
cumprido, pois a oportunidade era concedida a todos.

No entanto, quando uma série de pesquisas quantitativas, patrocinadas pelos
governos americano e europeu (Alves & Soares, 2007; Forquin, 1995; Seabra, 2009)
comprovou o peso da origem social, sobre o progresso escolar, a concepgdo redentora da
escola entra em crise. Consequentemente, passou-se a procurar um novo significado, para
a funcdo dessa instituicdo na sociedade. Em convergéncia, os estudos de Bourdieu (2003,
2012) culminariam em uma das teorias mais importantes na area educacional: a educacao
perde o papel de instancia transformadora e democratizadora das sociedades, passando a

escola a revelar-se como uma instituicdo que mantém e legitima as desigualdades sociais.

“E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da
“escola libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele € um dos
fatores mais eficazes de conservacdo social, pois fornece a aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom
social, tratado como dom natural (Bourdieu, 2003, p.41).”
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A escola néo seria, entdo, uma instituicdo neutra, que transmitiria uma forma de
conhecimento superior e que avaliaria os estudantes, a partir de critérios universalistas. Pelo
contrério, segundo a concepgdo antropolégica adotada pelo investigador (Idem), a cultura
consagrada e transmitida pela escola é arbitréria, e, apesar de arbitraria, é socialmente
reconhecida como cultura legitima e Unica. Considerando que a plena compreensédo e
aproveitamento da cultura, apresentada na escola, depende de que os receptores dominem
0 codigo necessario a sua decifracdo, Bourdieu (2012) conclui, cientificamente, que os
estudantes das classes dominantes apresentam vantagens sobre os estudantes oriundos da
classe dos trabalhadores, pois estes ndo dominam o codigo utilizado na comunicacao,
entendendo, como ‘estrangeira’, a cultura escolar.

Segundo Gomes (2012), essas diferencas culturais sdo dissimuladas, por exemplo,
guando os professores transmitem uma mensagem por igual, a todos os estudantes. Nesse
caso, as diferengas, nos resultados, tenderiam a ser vistas como diferenca de capacidades
de cada individuo. Ao dissimular que sua cultura é a cultura da classe dominante, a escola
dissimula, identicamente, os efeitos que essa realidade tem para o sucesso escolar de cada
classe. A escola seria, portanto, uma instituicdo que reproduz e legitima as desigualdades
sociais (Rosendo, 2009).

Os alunos, que dominam os codigos necessarios a decodificacdo e assimilacdo da
cultura escolar, sdo aqueles oriundos das classes dominantes, portanto, com mais
oportunidades de alcancar o sucesso escolar. A legitimacdo das desigualdades ocorreria
indiretamente, pois 0 sucesso escolar dos estudantes, oriundos das classes dominantes,
seria tido como natural, fazendo parte de sua personalidade, enquanto que as dificuldades
dos estudantes, oriundos das classes dos trabalhadores, seriam atribuidas a inferioridade
intelectual e moral, inerente a sua personalidade (Nogueira & Nogueira, 2002). Alguns
estariam em uma condi¢cdo mais favoravel do que outros, para atenderem as exigéncias
usualmente implicitas na escola.

Essa condicdo, tida como natural, na verdade é adquirida no seio familiar, sendo
denominada por Bourdieu (2012) como capital cultural. Este é caracterizado por valores
sociais, informacdes, sinais linguisticos, posturas e atitudes, presentes na rotina das
familias, os quais determinam a rela¢do dos individuos com o conhecimento e a linguagem.
Nas palavras de Nogueira e Nogueira (Idem, p.6), “do ponto de vista de Bourdieu, o capital
cultural constitui (sobretudo, na sua forma incorporada) o elemento da bagagem familiar que
teria o maior impacto na definigdo do destino escolar”, superior, inclusive, aos fatores

econdmicos.
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2.1. Sucesso e desempenho escolar

Antes de abordarmos a mudanca conceitual, que alterou o foco do processo
educativo, do professor para o estudante (Pacheco, 2011), é importante analisar como o
sucesso e insucesso escolar condicionam a aplicacéo do curriculo, em sala de aula.

Ao afirmar que a diviséo de classes e a distribuicdo desigual de capital cultural séo
determinantes, para o desempenho escolar dos estudantes, Bourdieu (2012) caracteriza o
sucesso escolar como acesso, permanéncia, aprovacdo e sequéncia nos estudos. As
condi¢des de acesso a escola, e, especialmente, ao contetdo escolar, sdo imperativas para
o individuo atingir uma posi¢do de destaque na sociedade, o que, segundo o pesquisador,
os estudos podem proporcionar. Ja Apple (2002) define sucesso escolar como aprovagao
nos exames, na continuidade para outros niveis de ensino. Pacheco e Pereira (2012)
analisam, igualmente, esta questdo, relacionando-a com a avaliagdo. Estes investigadores
apresenta uma definicAo abrangente da promocg&o do sucesso escolar (ldem), como
diversificacdo da oferta curricular, orientacdo escolar e profissional, acompanhamento e
complemento pedagdgico, apoio ao desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Assim, a
avaliacdo inscreve-se nas expectativas dos sujeitos, estabelecendo mecanismos que
conduzem ao sucesso ou ao fracasso escolar.

Uma abordagem diferente é apresentada por Perrenoud (1999a; 2003), com uma
proposta de praticas pedagdgicas, centradas nos estudantes, que atribui aos préprios o
direito a ensaios e erros, a expor suas dividas, a explicar seu raciocinio, a tomar
consciéncia de diferentes maneiras de aprender, memarizar e comunicar. Esse processo
exige acompanhamento e avaliagdo, em todo o percurso do aprendizado, e ndo apenas no

final. O sucesso escolar comeca, entdo, pelo sucesso individual de cada estudante.

“O trabalho escolar tradicional estimula a mera apresentacdo de resultados,
enguanto a abordagem por competéncias torna visiveis 0s processos, 0s ritmos e
os modos de pensar e agir. O aluno € muito menos protegido, e o0 juizo dos outros
ndo se funda em sua classificacéo, a partir de normas de exceléncia abstratas,
mas sim em sua contribuicdo concreta para o progresso do trabalho coletivo”.
(Perrenoud, 1999a, p.69)

Considerando a abrangéncia das avaliagbes em larga escala, Perrenoud (2003)
considera que ndo vale a pena discutir sobre sucesso escolar, j4 que este estd devidamente
estabelecido e proclamado, pelo sistema educacional, como um processo de avaliagdo
socialmente situado, que ‘fabrica’ resultados, a partir de normas de exceléncia escolar, do
curriculo vigente e de uma visdo cultural da avaliagdo. O pesquisador considera viavel o
julgamento da escola, mas alerta que ndo se podem confundir os conhecimentos e as
competéncias, que efetivamente um estudante possui, e o julgamento de exceléncia escolar,

no qual os discentes sdo objetos. Em suma, o sucesso ou fracasso escolar € o “resultado de
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um julgamento feito pelos agentes do sistema educacional” (Idem, p.15), estando sujeito a
diferentes variaveis. A escola devera ater-se ao que considera essencial, a proposito de
ensinar e aprender, e o0 sucesso escolar deverd fundamentar-se em uma avaliagao
equitativa do conjunto das dimensbGes do curriculo, abarcando competéncias, atitudes,
relagéo com o saber, desenvolvimento social e dimenséo reflexiva (Ibidem).

Essa abordagem de sucesso escolar opde-se aquela tdo propagada atualmente,
ligada ao desempenho (Neto, 2010), j& que este mede o nivel de dominio do que deveria ter
sido ensinado, nas escolas, a partir do curriculo explicito, ndo contando com a realidade
diversificada do trabalho e ensino escolar. Acrescenta-se o fato de o progresso cotidiano do
estudante ndo ser medido pela avaliagdo em larga escala, realizada no fim dos cursos,
ocorrendo, dessa forma, a neutralizacao dos efeitos do contexto local (Barreto, 2012).

Apple (2006) confirma que o modelo de desempenho académico considera o
conhecimento curricular como neutro, através de comparacfes entre 0S grupos sociais, as
escolas e as criancas. O desempenho académico, a diferenciagdo e a estratificacdo séo os
interesses orientadores, que estdo por detras desse tipo de avaliagdo.

Essas questbes, levantadas por Perrenoud (2003), refletem as implicagbes,
politicas e econdmicas, ligadas & nog¢éo de sucesso escolar, igualmente referenciadas por
outros autores (Rolddo, 2009). Avaliar aprendizagens complexas, em larga escala, implica
maior rigor metodoldgico e mais custos. E mais rapido e barato avaliar alguns contetdos, de
algumas disciplinas, através de provas escritas. Essa simplificacdo ndo tem impedido a
publicacdo de listas classificatérias, que chegam ao publico sem os devidos
esclarecimentos. Em resultado, “indicadores mais duvidosos conquistam, ao longo do
tempo, ares de medidas objetivas” (Perrenoud, 2003, p.12).

Quando os resultados, internos e externos, ndo coincidem, a escola, os pais e a
sociedade manifestam perplexidade e duvidas e, mais uma vez, os sistemas educacionais
sdo questionados, a respeito da funcdo da escola. A pressdo exercida pelas autoridades
escolares tem influenciado as reformas curriculares, tendendo-se a privilegiar as medidas,

em detrimento da aprendizagem (Barreto, 2012).

2.2. A questéo do fracasso escolar

O fracasso escolar € um problema antigo da educacgéo brasileira. Patto (1992),
examinando as principais ideias a respeito desse fenbmeno, aponta que as primeiras
formulacdes ocorreram ainda no século XIX , marcadas por um forte cunho racista, proprio
do darwinismo social, presente na época. Na década de 1930, a Psicologia Diferencial
passa a explicar o fracasso escolar a partir das diferencas individuais das criangas. Porém,

a partir da década de 1970, as justificativas deslocam-se do individuo para a familia e o
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ambiente. Nessa altura, a teoria da caréncia cultural passa a apontar a privacao cultural do
aluno, fruto de suas precérias condi¢cdes de vida, como causa do fracasso escolar. J4 a
teoria da diferenca cultural assinala as disparidades entre os padrdes culturais das classes
sociais, como razao para o referido fenébmeno.

Essas teorias surgem em diferentes momentos historicos, mas o inicio de uma néo
invalida a outra (Paula & Tfouri, 2009). Como consequéncia, convivemos hoje com
diferentes ideias sobre o fracasso escolar. As pesquisadoras esclarecem, ainda, que
fracasso escolar ndo € uma categoria genérica, ja que envolve elementos e fatores diversos,
como repeténcia, evasao, desempenho, disturbios, caracterizando-se, portanto, por ser uma
atividade interpretativa.

As reflexfes sobre escolarizagdo e desigualdades sociais, que se realizam hoje,
trazem muito das contribui¢des de Bourdieu (Ferreira, 2002; Lahine, 2003; Dallabrida, 2012).
O sociblogo Bourdieu (2012) esclarece algumas questdes educativas, ao formular uma
resposta original, abrangente e bem fundamentada, tedrica e empiricamente, em relagéo
aos resultados da escolarizagdo. A partir da divulgacdo de suas primeiras pesquisas,
passamos a tratar do sucesso e fracasso escolar de uma forma diferente (Dallabrida, 2012).

Ao apontar o desenvolvimento de competéncias na escola, como proposta para as
reformas escolares, Perrenoud (1999a) mantém-se alerta quanto aos beneficios que podem
efetivamente atingir aqueles que tém dificuldades de aprendizado. Segundo o investigador,
os alunos portadores de melhor capital cultural obterdo sucesso, em qualquer sistema de
ensino, e os médios acabardao encontrando uma saida, mesmo em meio a repeticdes ou
mudancas de orientacdo. Quanto aos estudantes com reais dificuldades, ndo ha a certeza
se serdo ou ndo atingidos favoravelmente, pela redefinicao dos programas, em termos de
competéncias, se todas as dimensdes dos sistemas educativos ndo forem transformadas e
as finalidades das escolas n&o forem repensadas, considerando a for¢a da teoria do capital
cultural, apresentada por Bourdieu (2012).

Nesse sentido, Angelucci, Kalmus, Papareli e Patto(2004) indicam que o fracasso
escolar, atualmente, vem sendo abordado de diferentes formas: como problema psiquico,
resultante da incapacidade intelectual de alguns alunos; como problema técnico, fruto de
inadequadas técnicas de ensino, e ai se incluem os curriculos; como questéo institucional,
que produz desigualdades e exclusdo social; como questéo politica, j& que a escola é uma
instituicdo inserida em uma sociedade de classes.

Especificamente quanto ao papel do curriculo, Silva (2005) afirma que € através
deste que a escola atua ideologicamente, seja de forma direta, através das matérias mais
suscetiveis a transposicdo de crencas explicitas, sobre a desejabilidade das estruturas

sociais existentes, seja através das disciplinas técnicas, de forma mais indireta.
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Em funcdo da pressdo generalizada pela busca de respostas para a questdo do
fracasso escolar, Cohen (2006), prop8e que se leve em conta a presencga do ineducavel, ou
seja, aquilo que resiste a todo processo educativo, porque nao se sujeita a disciplina e as
normas sociais. Lahine (1997) reafirma a impossibilidade de generalizacées das causas do
fracasso escolar. Alerta ainda que diferentes percursos escolares nem sempre podem ser
interpretados como desigualdades escolares, tendo em vista as condi¢6es histdricas que os
geraram. “A reflexibilidade historica ajuda a conscientizar-se do fato de que a desigualdade
€ indissociavel da crenca coletiva na legitimidade (alto grau de desejabilidade) de um objeto,
de um saber ou de uma pratica” (Idem, p.983).

Ndo é necessario converter, automaticamente, toda diferenca em desigualdade,
mas é fundamental a reflexdo sobre a origem das crencas coletivas. Assim, é essencial que
se adopte, como objeto de estudo, as exigéncias de uma sociedade que n&o abre espago
para o fracasso, na qual todos tém que saber tudo (Cohen, 2006; Larine, 1997; Silva, 2005).

O desenvolvimento de competéncias, desde a escola, apresenta-se como uma
oportunidade de mudancga, na relagdo entre escolarizagéo e fracasso escolar. Implicaria, por
exemplo, uma diminuicdo da extensdo dos programas nacionais, com vista a liberar o tempo
requerido, para exercer a transferéncia e facilitar a mobilizacdo dos saberes. Perrenoud
(1999b) explicita que diminuir programas e trabalhar um nimero mais limitado de nocdes
disciplinares, para levar a sua operacionalizacdo, ndo prejudicaria aqueles que fardo
estudos especializados nos dominios correspondentes, mas daria melhores oportunidades a
todos os outros. Justifica-se, assim, a estruturagdo de um ensino que faga sentido para a

maioria dos alunos que frequentam a escola, integrador e diferenciador (Arends, 2008).

3. O CURRICULO COMO ESPACO DE CONCEPTUALIZACAO E INTERLOCUCAO

Neste inicio de século, varios sistemas de ensino estdo impulsionando a construcao
de seus curriculos, “reconhecendo a existéncia de um jogo de correlacao de forgas” (Costa,
2003, p.41). Em contexto educativo, esse jogo de forgas produz representacdes, sentidos e
realidades, percepcionados pelos diferentes agentes educativos, e traduzidos na aplicacéo
dos diversos contelidos curriculares, em sala de aula.

Investigadores como Moreira (2001), Apple (2006), Zabala e Arnau (2010)
reafirmam a necessidade de discutir o curriculo a partir do cotidiano, situando-o no contexto
da escola e respectiva comunidade educativa, descentralizando o poder, para estabelecer
critérios de validade e legitimidade.

Assim, entendendo curriculo como portador de finalidades e objetivos, que visam

ndo s6 a conformacao, mas também a resisténcia e a emancipacao (Silva, 2008), a escola
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se torna depositaria das contradicdes que permeiam a sociedade. Diante da autonomia que
a caracteriza atualmente, a escola brasileira encontra-se em um momento em que pode
discutir suas contradicdes, refletir, construir, descontruir sua proposta curricular e
pedagdgica. Sacristan (2000, p.17) comenta: “Os curriculos sao a expressao do equilibrio de
interesses e forgas, que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto
que através deles se realizam os fins da educagéo no ensino escolarizado”.

Concluida a etapa da universalizacdo da educacgéo basica no Brasil (Cordao, 2013),
€ essencial proceder a analise da qualidade da educagéo, oferecida a criancas e jovens.
Qualidade essa que envolve acesso, permanéncia, sucesso na aprendizagem e condi¢des
de prosseguir nos estudos, atravessando condicionalismos, naturalmente controversos, mas
que precisam ser discutidos. As questdes curriculares tém contribuido para democratizar a
escolarizacdo, ao discutir a origem dos conteudos, o processo de sele¢do, as possibilidades
de emancipagdo e autonomia, que as escolas oferecem aos estudantes, bem como as
ideologias subjacentes, nos documentos oficiais e nas praticas pedagoégicas em aula.

Atendendo a mutiplicidade de estudos e teorias existentes, interessa discutir os
diversos significados de curriculo, explicitando as definicbes capazes de traduzir a sua
esséncia e complexidade, relacionando a teoria e as praticas.

N&o temos a intencdo de esgotar as possibilidades de discusséo sobre o assunto,
mas antes aproveitar a oportunidade de analisarmos as multiplas vertentes do curriculo, e

os desafios da sua aplicacéo, considerando um espaco de conceptualizacdo e interlocucéo.

3.1. Conceito de curriculo

Os investigadores Torres (2005) e Moreira (2009) alertam para a necessidade de
estudarmos como os curriculos sdo conceptualizados por professores, alunos e pais. Por
isso, consideramos necessario, nesse estudo, discutir diferentes conceitos e acep¢des do
termo. Berticelli (2003, p. 162) sublinha que “curriculo, como ordenamento de saberes
educativos”, é fruto da modernidade. Da mesma forma, Goodson (2005) considera que
escola e curriculo sdo importantes invengdes e conquistas sociais da modernidade, sendo
necessario saber como adquiriram a configuracédo de hoje. Nas palavras desse investigador,
curriculo é a forma como organizamos 0 conhecimento, as experiéncias, as atividades e o
saber, com vista a sua transmissdo. Essa definicdo regista um aspecto importante, as
nocdes de tempo e espaco.

Em convergéncia, realcando as vantagens da sua aplicacdo, Sacristan (2000, p.15)
declara que “curriculo € uma praxis antes de um objeto estatico”. O mesmo existe como um
projeto, baseado em um plano construido e ordenado, mas, € importante realcar, nem

sempre de forma explicita. Nas palavras de Silva (2005, p.11), o “curriculo € um objeto que
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precederia a teoria”, necessitando de ser identificado, classificado e teorizado. Esses dois
pesquisadores destacam o fato de que a pratica pedagdgica, nas salas de aula e nos
corredores das escolas, constitui-se em curriculo, ou seja, nhenhuma escola e nenhum
professor podem dizer que ndo seguem o curriculo.

Uma compreensdo mais abrangente é formulada por Torres (2005, p.17): “Todo
curriculo € uma opcao entre muitas possiveis. Ele responde e representa recursos
ideoldgicos e culturais definidos, nos quais sé@o priorizados determinados interesses, visées
de mundo, grupos sociais, etc., em detrimento de outros.”

Segundo Torres (Idem), as ideologias curriculares agrupam-se em quatro tipos:

1) ideologia académico-escolar, identificada com a pedagogia tradicional;

2) ideologia da eficiéncia social, que faz convergir qualidade com eficiéncia e
eficiéncia com rendimento escolar;

3) ideologia da reconstrucédo social, ligada a teoria critica do curriculo, que
entende qualidade como relevancia dos setores sociais da educacao;

4) ideologia do estudo da crianga, centralizada na individualidade da pessoa.

Similarmente, Moreira (2009), sistematiza os paradigmas basicos do curriculo:

1) técnico-linear, com controle exercido por um especialista de uma disciplina;
2) circular-consensual, em que o centro sdo os problemas sociais e 0s
profissionais das escolas, ficando o especialista para ocasides especiais;

3) dindmico-dialdgico, concentrado na emancipacdo dos individuos, o qual

implica, obrigatoriamente, o envolvimento dos estudantes no processo.

Outra contribuicdo importante, para uma visdo global, é trazida por Terigi (1996),
gue alia a nocao do conceito com a histéria do curriculo:

e “se curriculum é a ferramenta pedagdgica de massificacdo da sociedade
industrial, acharemos sua origem nos Estados Unidos, em meadas do século,
como a encontra Diaz Barriga, ou ainda um pouco antes, na década de 1920;

e se €& um plano estruturado de estudos, expressamente referido como
curriculum, podemos acha-lo pela primeira vez em alguma universidade europeia,
como propde Hamilton;

e se é qualquer indicagdo do que se ensina, podemos chegar, como Marsh, a
Platéo e, talvez, até antes dele.”

Esses modelos, paradigmas e teorias, podem-nos ajudar a entender os conceitos
citados a seguir, pela voz de alguns estudiosos que se tém debrucado sobre o assunto.
Assim, Berticelli (2003, apud Enciclopédia Mirador Internacional, 1982), apresenta um
conceito que focaliza conhecimentos, disciplinas e atividades:

“Curriculo, do ponto de vista pedagdégico, € um conjunto estruturado de disciplinas e
atividades, organizado com o objetivo de possibilitar seja alcancada certa meta,
proposta e fixada em funcdo de um planejamento educativo. Em perspectiva
reduzida, indica a adequada estruturacdo dos conhecimentos que integram
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determinado dominio do saber, de modo a facilitar seu aprendizado em tempo certo
e nivel eficaz” (Idem, p.161).

Essa é uma definicdo tipica do curriculo, entendido como um programa de
formacdo, que inclui o conjunto do que se ensina e a previsdo das etapas do ciclo de
estudos, para se manter a coeréncia didatica. Recorda-se que, no Brasil, apenas na década
de 1970 se comecou a apresentar o curriculo como um instrumento, que vai além de uma
lista de disciplinas ou contetdos. Por isso, Goodson (2005) realca que as disciplinas e os
conteudos escolares, incluidos nos curriculos, sdo, muitas vezes, importantes apenas para
professores universitarios, dispostos a buscar recompensas profissionais.

Ao conceituar curriculo, o autor (Idem) acrescenta a expressao ‘curso aparente’ ao
lado do termo ‘oficial’, em relagdo ao conceito apresentado inicialmente. Nas palavras do
investigador, o curriculo pode ser definido como:

“O curso aparente ou oficial de estudos, caracteristicamente constituido em nossa
era por uma série de documentos que cobrem variados assuntos e diversos niveis,
junto com a formulagdo de tudo — “metas e objetivos”, conjuntos e roteiros — que,

por assim dizer, constitui as normas, regulamentos e principios que orientam o que
dever ser lecionado” (Goodson, 2005, p.117).

Por sua vez, Tyler (1976) descreve o curriculo como um programa com objetivos
educacionais basicos. Considera que os professores “tém uma nog¢ao intuitiva do que € um
bom ensino, que conteudos sdo significativos, que tépicos merecem ser tratados, como
apresentar matérias e desenvolver topicos de maneira eficaz com os alunos” (Idem, p.3).

Quanto a necessidade de organizacdo no curriculo, Apple (2006, p.120) analisa a
resisténcia a mudanga conceitual, descrevendo a “dependéncia histérica que a area tem de
procedimentos e técnicas que tomou emprestados das empresas corporativas”’, numa
evidente associagdo, do carater organizacional, ao compromisso com a manutencao de um
sentido de comunidade, a homogeneidade cultural e ao consenso de valores. De um modo
geral, a estrutura, a organizacdo, as metas e as estratégias, a serem seguidas, constituem
caracteristicas ontol6gicas do curriculo.

Quando as teorias criticas comegaram a questionar o entendimento do curriculo,
como um documento prescritivo e neutro, ficou claro que as formas sistematizadas devem
ser reconstruidas. Apple (Idem) considera que todos os educadores tém a responsabilidade
pela respectiva construgdo e apreensdo. Neste entendimento de um curriculo ndo neutro,
Apple (1995, p. 59) explicita:

“Curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacao. Ele é sempre parte
de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum
grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensées, conflitos

e concessdes culturais, politicas e econdbmicas, que organizam e desorganizam
um povo.”
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Assim, para Apple (1989; 1995; 2006) e Moreira (2009), o curriculo é instrumento
de dominacdo ideol6gica. Também Silva (2008) considera que o curriculo sempre
compreendeu um processo de dominacao ideolbgica. As prescri¢cdes oficiais adquirem na
escola novos significados, marcados pelos modos de organizacéo do trabalho pedagdgico, e
também pela articulacdo do trabalho escolar com o contexto sociocultural e politico-cultural.
E preciso compreender o curriculo, como “expressdo da pratica e da funcdo social da
escola” (Ildem, p.36). Na realidade, o curriculo sempre abrangeu um processo de selecéo,
pois 0 conhecimento cumulativo da histéria da humanidade ndo cabe em um sé documento.
Além disso, nenhum estudante conseguiria cumpri-lo, em seus anos de escolarizacao.

Nesta associacao do curriculo a cultura, Bourdieu (2003) analisa 0s processos que
caracterizam as estruturas sociais e identifica a escola como uma instituicdo responséavel
pela reproducdo dessas estruturas. Contraria, portanto, os que acreditam na forca da
educacao formal, para o cidaddo ascender socialmente. Para o sociélogo, o curriculo € uma
maneira de “organizar o culto de uma cultura que pode ser proposta a todos” (Ildem, p.56).
Trata-se de um processo seletivo, que precisa de ser mudado, para que a linguagem, a
organizacdo e os conhecimentos produzidos, em situagdo formal de ensino-aprendizagem,
ndo sejam impeditivos da valorizag@o e ascensao social das classes menos favorecidas.

E por esse motivo que Apple (1989), ao analisar o curriculo, como instrumento de
dominacao ideoldgica, focaliza a maneira como a sociedade perpetua suas condi¢cdes de
existéncia, através da selecdo e transmissdo de algumas formas privilegiadas do capital
cultural. Identicamente, Torres (2005, p. 111) confirma que “curriculo € uma representagcéo
cultural imposta a partir de uma determinada 6ptica e de uma determinada ideologia”.

Ao consideramos que o curriculo vai além de um conjunto de contetdos, métodos,
disciplinas e objetivos, percepcionamos um conjunto articulado, segundo certa ordenacéo,
em resultado de forcas ndo casuais. Costa (2003), a esse respeito, explicita que curriculo é
um conjunto articulado e normatizado de saberes, regidos por uma ordem, estabelecida em
um campo, onde estio presentes diferentes “visbes de mundo e onde se produzem, elegem
e transmitem representacdes, narrativas, significados sobre as coisas e 0s seres do mundo”
(Idem, p. 41). Em continuacdo, a mesma especialista (Ibidem) discute a relagdo entre poder
e cultura, a partir da no¢céo de poder. Em sua opinido, ja ndo se trata do poder nefasto de
inspiracao frankfurtiana, mas do poder produtivo de inspiracédo foucaultiana, concebido como
dissimulado, circulante e ndo apenas centralizado e repressivo.

Esse embate, entre acomodar ou resistir e avancar, rumo a emancipacdo, passa
pela definicao, infelizmente muito presente em varias escolas, de que o “curriculo é o livro-
texto utilizado na sala de aula” (Apple, 2006, p.257). Apesar de ndo haver determinacédo

oficial, em relacdo ao uso do livro-texto, esse instrumento tem for¢a decisoria, no momento
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da escola escolher o percurso a seguir, na sala de aula. O livro-texto pode tornar-se, entéo,
um impedimento para a constru¢do de um curriculo, que atenda as necessidades de
escolarizacdo, no século XXI. Na realidade, o poder de mercado de algumas editoras, aliado
ao desejo de controlo de certos setores oficiais, precisa ser bem analisado nas escolas,
pelos seus profissionais. Esse movimento de reflexdo e conscientizagdo pode levar a um
avango, rumo a emancipagdo e democratizacdo, em comunidade educativa.

Também Torres (2005) fala do desafio, ligado a producdo de textos escolares.
Curriculos abertos, flexiveis e participativos podem abrir as portas para os lucros editoriais
dos livros escolares, dentro de sua logica mercantil. Em virtude de uma producgéo
‘qualificada’, o curriculo pode ser, real e unicamente, o livro-texto. Por outro lado, néo
contemplar o sistema de producdo desses materiais escolares “significa a possibilidade de
anular na pratica muito do que se procura com essa nova estratégia” (Idem, p.134). E um
desafio claro, que s6 dentro da escola, colaborativamente, se pode resolver.

Como mais uma definicdo estruturante de curriculo, em clara comprovagdo da
respectiva multissignificacdo, selecionamos, para remate da analise desenvolvida, a nivel da

significacdo semantica do termo, a seguinte acepcao de Torres (2005, p. 139):

“Nao é um aparelho que se constréi de uma vez e para sempre, um mecanismo
selecionado politica e socialmente para reger 0 ensino num pais, mas sim um
processo social especifico, parcialmente autorregulado dentro do sistema
educativo, porém continuamente aberto aos processos extraeducativos que o
limitam e, a0 mesmo tempo, contribuem para outorgar-lhe sentidos.”

Em sintese, o curriculo € um documento em construcdo, entre o que foi
estabelecido como prescri¢do, oriundo de um processo democratico ou ndo, e o devir, a
partir do momento em que se vai realizando na sala de aula, entre professores e alunos. O
movimento descrito pode e deve ser acompanhado, embora nunca possa ser totalmente

controlado e/ou uniformizado, face ao dinamismo contextual dos contelidos escolares.

3.2. Estudos sobre curriculo

Os estudos sobre curriculo iniciaram-se no principio do século XX, tendo como
finalidade atingir fins educacionais, previamente escolhidos, dentro de uma visdo
denominada tradicional. Atualmente, busca-se a relagdo entre conhecimento escolar e
fendbmenos extraescolares (Apple, 2006).

Em 1918, quando Bobbitt publica O Curriculo, reeditado em 2004, a sociedade
americana passava por grandes transformacdes econdmicas, politicas e culturais, o que

levou a escolarizacdo a voltar-se para a educacao de massas, com base nas demandas do
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mercado de trabalho. “Seus principais interlocutores sdo a economia e a racionalidade
impressa pela Iégica mercantil” (Silva, 2008, p.27).

As propostas de Dewey, publicadas em 1902, de formar para a democracia,
considerando os interesses e as experiéncias das criancas (Teitelbaum & Apple, 2001), ndo
vingaram. Prevaleceu a perspectiva de que a educagédo se justifica pelas exigéncias
profissionais da vida adulta (Silva, 2005). O modelo de curriculo, desenhado por Bobbitt
(2004), transformou-se, nas maos de Tyler (1976), em um paradigma que influenciou grande
parte do século XX. Nas palavras de Kliebard (2011, p. 24), o “enunciado teérico de impacto
mais duradouro, até os dias atuais, na area do curriculo”.

Tendo como base a fungdo da educacédo, de mudar padrdes de comportamento,
Tyler (1976), a partir dos anos 50, estabelece principios de organizagédo e desenvolvimento,
tendo em conta a eficiéncia como uma questdo de técnica, incluindo objetivos claramente
definidos, experiéncias de aprendizagem, critérios para organizar as experiéncias e
procedimentos de avaliacdo. Esse modelo tem, como um de seus pilares, a avaliagédo, a
qual, ao analisar os pontos fracos e os pontos fortes do programa, pode melhorar o
curriculo. Nessa perspectiva, “a avaliagao também exerce uma poderosa influéncia sobre a
aprendizagem” (ldem, p.114). A proposta de integragdo entre curriculo e avaliacao, é,
atualmente, uma area frutifera nos estudos curriculares.

Assim, em meados do século XX, fruto da era industrial, os estudos sobre curriculo
alcangam a modernidade e o “saber educacional adquire a forma de uma ciéncia nova, a
ciéncia pedagogica” (Berticelli, 2003, p. 162). A principal preocupacgao dos estudiosos dos
programas escolares era definir a melhor forma de organizagdo do conhecimento escolar,
sem questionar o valor, a origem e o modo de sele¢cdo dos contetdos. Tyler (1976), no
entanto, ultrapassou as inten¢des tecnicistas de Bobbitt (2004) e acrescentou um tom mais
humanista e funcional ao curriculo, acreditando ser a escola um instrumento de mudanca
social. Segundo Moreira (2009), tratou-se de um progresso significativo.

A influéncia de Tyler (Idem), nos rumos do campo curricular no Brasil, é ainda hoje
significativa. Nos seus escritos, ndo predomina o controle técnico, nem a homogeneizagéo
da conduta dos individuos através de programas curriculares, tal como preconizado pelos

primeiros tedricos americanos. Em conformidade, Moreira (2009, p. 67) afirma que:

“Tyler combina propésitos de desenvolvimento individual, competéncia social
democratica e mudanca social, que correspondem a tendéncia progressista do
pensamento curricular, com elementos tomados de empréstimo de Bobbit,
voltados para o desempenho competente e para a manutencdo da sociedade
existente.”

Uma direcdo semelhante, assente em principios progressistas, € visualizada por

Moreira (Idem), nos trabalhos de Taba (1962), outra estudiosa americana da época. No
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entanto, sdo os tedricos criticos do curriculo que irdo comprovar que a “organizagao
curricular esta além dessa dimensao técnica e instrumental” (Silva, 2008, p.28).

De acordo com essa evolucdo, até a década de 60, do século XX, as questdes
curriculares ndo se interligavam com as dimensdes culturais, as relagbes econdmicas, as
relacées de poder, o género e a etnia. A partir de entdo, comeca-se a compreender que 0
curriculo traduz elementos de memdria coletiva, sendo expressédo de ideologia e conflitos
simbdlicos, segundo os interesses e 0s jogos de forga, daqueles que estdo envolvidos no
processo educativo (Berticelli, 2003).

Apesar das mudangas e reflexdes abrangentes, inerentes aos estudos curriculares,
neste inicio de século, Apple (2006, p.120) alerta: “E 0 compromisso com a manutencéo de
um sentido de comunidade, baseado em homogeneidade cultural e no consenso dos
valores, que foi e continua sendo um dos principais, embora tacito, legado da area do
curriculo.” Continua sua critica, primeiro reafirmando, e depois denunciando, que a “retérica
da ciéncia e da neutralidade ainda serve mais para ocultar do que para revelar’ (Ibidem).
Para este investigador, a area curricular possui uma dependéncia continuada de
procedimentos técnicos e, por isso, tem dificuldade em avangar em questdes tedricas, sobre
a quem pertence o conhecimento ensinado nas escolas, para quem as escolas funcionam e
guem constréi os programas escolares. Igualmente, Perrenoud (1999a) denuncia que, por
muito tempo, a escola tem sido concebida por uma elite de intelectuais, que supunha
‘conhecer a vida’.

De acordo com o0s autores antes citados, ndo podemos negar a dimensao
organizacional do curriculo, ja que ensinar € um dos fundamentos do trabalho escolar. Por
isso, é importante verificar e discutir, em comunidade educativa, a origem e o porqué dos
saberes escolares, e como se constréi a relagédo entre curriculo e economia.

A partir da década de 1970, alguns pesquisadores se empenharam em um
movimento de reconceptualizacdo do curriculo (Apple, 1989; Girox, 1989; Apple, 2006).
Estes especialistas preconizavam que o0s sistemas educacionais produzissem menos
desigualdade, sobretudo em relag&o as criancas e jovens oriundos das classes operarias. E
certo que os aspectos da desigualdade modificaram-se, ja que as classes sociais
transformaram-se e a escolarizacdo atingiu patamares de universalizagdo. Apesar de todo o
progresso, “porém, a relagéo entre o sucesso escolar e a origem social ainda continua forte”
(Perrenoud, 19994, p.71).

Visando a superacdo do carater prescritivo e pretensamente apolitico dos estudos
curriculares e a reducao da importancia de temas, como objetivos escolares e planejamento,
essa nova proposta dedica-se a investigar “as conexdes entre, de um lado, os principios de
selecdo, organizacdo e distribuicdo do conhecimento escolar e, de outro, os principios de

distribuicdo dos recursos econdémicos e sociais mais amplos” (Silva, 2005, p.67). As
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gquestdes culturais comecam a ganhar visibilidade, porém a concepcéo de curriculo, como
rol de disciplinas ou listagem de conteudos, sé sera superada no final da década de 1980.
Todas as atividades da escola passam a ser vistas como importantes, para que o aluno se
aproprie do conhecimento. Em acréscimo, € focalizada a adequacdo dos conteudos aos
alunos, ao seu nivel etério e de desenvolvimento (Berticelli, 2003).

Com o fim dos processos de selecéo de alunos, em virtude da determinacéo oficial
de se universalizar a escolarizacao, ja na década de 1990, e “como resultado do movimento
que visava tornar a escola mais abrangente” (Bernstein, 2003, p.96), surgiu um espaco
pedagdgico a ser apropriado, de forma a dotar os alunos de conhecimentos e competéncias
considerados essenciais, para a vida ativa, em sociedade.

Os modelos de competéncia, segundo Bernstein (Ibidem), referem-se “aos
procedimentos para fazer parte do mundo e construi-lo”. No Brasil, a no¢do de competéncia
€ instituida, no sistema educativo, através da Lei de Diretrizes e Bases — LDB 9394 (Brasil,
1996), dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (Brasil, 1997) e dos curriculos que
vao surgindo (Prefeitura Municipal de Betim, 2002; Minas Gerais (Estado). Secretaria de
Educacao, 2007; SE, 2009).

Ao mesmo tempo, a criagdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgéo
Béasica- SAEB (Brasil, 1994), em 1994, aponta para mudancas significativas, na avaliagdo
de conteudos curriculares:

“tém passado a adotar, em maior ou menor medida, processos hierarquizados de
gestdo do curriculo, em que especialistas externos e/ou das préprias redes séo
encarregados de ‘unificar ou ‘homogeneizar’ os conteludos curriculares
trabalhados nas escolas, de modo a possibilitar o planejamento das acdes
educativas e o monitoramento da sua execucdo, por meio da avaliacdo
padronizada” (Barreto, 2012, p.746).

Face a esta homogeneizacéo, Perrenoud (2003) manifesta alguma apreensédo, nao
com a reducdo dos contetdos curriculares, mas com as prioridades, contidas no curriculo,
em fungcdo do dominio das avaliagbes padronizadas. De fato, é visivel a tendéncia de
valorizar o que pode facilmente ser mensurado e comparavel, em detrimento do raciocinio,
da imaginagdo e da argumentacao, por exemplo. Isso pode retardar a evolugéo do curriculo
escolar, rumo a objetivos de alto nivel taxonémico e rumo as competéncias.

Em convergéncia, Barreto (2012) considera que a valorizacdo dos resultados da
avaliagdo de desempenho dos alunos pode ter efeitos nocivos, quanto ao sentido da

educacdao, para criancas e adolescentes.

“Se os resultados da avaliagdo ndo sdo satisfatorios, ndo é a discussao do
pedagogico ou das suas imbricagdes socioculturais que entra em pauta e sim a
realizagdo de novas avaliacbes, o que faz que venha aumentando a quantidade de
provas a que sdo submetidos os alunos nas redes de ensino” (Idem, p.748).
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Mesmo sendo alvo de criticas por alguns estudiosos (Macedo, 2002; Lopes, 2006),
0 ensino de competéncias comporta, em si mesmo, uma logica social. Esta aponta para a
capacidade que todos tém para aprender, para a construgdo de um mundo valido de
significados e préaticas, para a capacidade de autorregulacdo do sujeito e para sua
emancipacéo (Bernstein, 2003).

Todavia, a logica social do ensino por competéncias, como referenciamos acima,
corre o risco de ser preterida, em favor do manejo dos recursos humanos e organizacionais,
voltados para o ‘sucesso’ da escola. Este é entendido, segundo Perrenoud (2003), como o
sucesso de um estabelecimento ou de um sistema escolar no seu conjunto. Assim, sdo
considerados bem-sucedidos o0s estabelecimentos ou 0s sistemas que atingem seus
objetivos, ou que os atingem melhor que os outros, proporcionando mais qualidade
educativa. Porém, ha de se assinalar que, com a moda das escolas efetivas e a publicagédo
das listas de classificacdo das escolas, estreita-se o alcance do curriculo, retirando a escola
de seu foco, que é ajudar criancas e adolescentes a enfrentarem as desigualdades
escolares e sociais, preparando-os para o futuro, enquanto cidadéaos.

Ao falar sobre educacdo na América Latina, Torres (2005) apresenta, no titulo de
sua obra, o que podemos considerar como o painel ideal, para os estudos curriculares: O
que e como é necessario aprender? Na procura de respostas, a esta questdo fulcral,

emergem os principios de Tyler (1976), ainda atuais. Para Kliebard (2011, p. 33):

“Em certo sentido, os principios de Tyler sdo impereciveis. Permanecerdo,
provavelmente, como o modelo de elaboracdo de curriculo para os que o
concebem como uma engrenagem complexa, que visa transformar o material
bruto, que as criancas trazem para a escola, em um produto Gtil e bem acabado.
Por definicdo, o modelo de produto, aplicado ao curriculo e ao ensino, comeca
com um esquema, que mostra no que o aluno se transformara, uma vez tendo
passado pelo processo.”

Neste caminho processual, faltam estudos cientificos sobre a forma como o
curriculo “é considerado (por professores, pais e alunos) e como funciona na sala de aula”
(Torres, 2005, p.29). A ideia é compartilhada por Moreira (2003), que ndo desvaloriza a
importancia das teorias, mas sugere que os curriculistas analisem e atuem nas diferentes
instancias da prética curricular, desde as politicas publicas, até ao dialogo direto, com as
instituicdes escolares. Tyler (1976) reforca a associagdo entre curriculo e avaliagdo, para o
sucesso da escola. Por sua vez, Bernstein (1996) vai além, defendendo o que acreditamos
ser essencial no processo de escolarizacao, e que so é possivel se incentivarmos o dialogo
com as escolas e 0s espacos culturais, compartilhados por seus atores: a indissociabilidade

entre curriculo — que define o que conta como conhecimento valido -, pedagogia — que
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define como se da a transmissédo do conhecimento - e avaliacdo — que define o que conta
para a realizacao valida do conhecimento.

Nao h& resposta para todas as perguntas, mas o momento vivido é importante,
exatamente pelos questionamentos e reflexdes que estdo sendo feitos: Qual o modelo a
seguir? Que conteldos escolares devem ser valorizados? Reprovar ou ndo reprovar,
educacao a distancia, professor ou colaborador, curriculo integrado, flexivel, nacional? Qual
a verdadeira contribuicdo das avaliagcdes externas? Como o curriculo pode ajudar a escola a
desenvolver justica e equidade? Estas indagagbes, que derivam da questdo central
formulada por Torres (2005), anteriormente explicitada, comprovam a pertinéncia de uma
discussédo aprofundada, que interligue politicas educativas e um curriculo por competéncias,

incentivando o saber e o saber-fazer dos estudantes.

4. DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO CURRICULO POR COMPETENCIAS

No que se refere a educacdo, a década de 60, do século XX, representa um
periodo de crise, em relagdo a concepcdo do papel da escola. Até meados do século,
acreditava-se que a escolarizagcédo poderia superar 0 atraso econémico, as desigualdades,
as injusticas e levar a constru¢éo de uma sociedade justa, moderna e democratica. Através
da escola publica, todos teriam acesso a educagdo e, em igualdade de condi¢bes, os
individuos competiriam dentro do sistema de ensino (Silva, 2005). No entanto, a téo
propalada igualdade de oportunidades nas escolas foi abalada pela divulgacdo de
pesquisas, que associam 0 sucesso ou o fracasso escolar a origem social e ndo aos dons
individuais dos alunos (Bourdieu ,2012).

Ainda na década de 1960, o campo pedagdgico é influenciado pelo conceito de
competéncia. Bernstein (1984) diferencia competéncia de desempenho, considerando que o
sujeito é ativo na criacdo e que a escola se organiza em fungcdo do empoderamento do
aluno. Por outro lado, a pedagogia de desempenho pde énfase no resultado final, naquilo
gue o estudante devera produzir, no final do processo, e, portanto, esta associada ao déficit
cultural. As politicas, orientacdes e as finalidades da educacédo tém variado entre um modelo
e outro ao longo do século XX e inicio do século XXI (Bernstein, 1996).

Em convergéncia, ao tratar de curriculo, Perrenoud (1999a), apontou para o
desenvolvimento de competéncias, em funcdo de uma abordagem centrada na acgéo: 0s
conhecimentos constituem-se em recursos para identificar e resolver problemas, bem como
para preparar e tomar decisGes. A aprendizagem sera mais significativa se ndo implicar
apenas memorizacdo compreensiva, mas envolver aplicacdo em contextos diferenciados, ou

seja, competéncias, as quais aludem a uma acdo, uma intervencao (Zabala & Arnau, 2010).
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Adotar um curriculo, organizado por competéncias, pressupde uma mudanca
significativa, nas formas de ensinar, de aprender e de avaliar. Essas mudancas precisam ser
vistas sob dois aspectos: primeiro, muitos reformistas do campo curricular atribuem
demasiadas aspiracdes ao ensino centrado em competéncias (Rolddo, 2009; Zabala &
Arnau, 2010), conceito que ainda carece de significacdo mais clara; segundo, essas
mudancgas podem ndo ocorrer, ou ocorrer em ritmo muito lento, se implementadas atraves
de prescricdes normativas de 6rgaos oficiais (Dias, 2004). E sobre o ideal e o real, de um

curriculo por competéncias, que trataremos seguidamente.
4.1. Conceito de competéncia

A discusséo sobre o conceito de competéncias ocorre, mais intensamente, a partir
da década de 1970, acompanhando outras mudancgas paradigmaticas. Inicialmente, o termo
surgiu no mundo do trabalho, associado a qualificagcdo profissional, visando mais
flexibilidade, organizacéo e eficiéncia produtivas. Dessa forma, a adocdo do paradigma de
competéncia, no campo profissional, procurava a exceléncia, na realizacdo de tarefas,
claramente definidas em um contexto real, para as quais eram necessarios conhecimentos,
habilidades e atitudes, profundamente enraizados na ideia de treinabilidade (Santos, 2003).

Em educagéo, o conceito de competéncia desenvolveu-se como alternativa para
capacidades, habilidades, potencialidades e conhecimento. Segundo Bernstein (2003), o
conceito resulta de uma recontextualizacdo de diversos campos do conhecimento: da
Linguistica, com a competéncia linguistica de Chomsky; da Antropologia Social, com a
competéncia social de Lévi-Strauss; da Psicologia, com a competéncia cognitiva de
Piaget; e da Sociolinguistica, com a competéncia comunicativa de Dell Hymes.

A principal definicdo de competéncia pode ser encontrada em Perrenoud (1999a,
p.7): “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Gradualmente, Perrenoud (2000) amplia o
conceito anterior, ao substituir agir por enfrentar uma familia de situacfes andlogas, e ao
esmiucar a nogdo de conhecimento, associando-o a consciéncia de mudltiplos recursos
cognitivos, tais como saberes, capacidades, microcompeténcias, informacfes, valores,
atitudes, esquemas de percepc¢ao, de avaliacdo e de raciocinio. Como essas capacidades
ndo sdo inatas (Perrenoud, 1999a), cabe a escola desenvolvé-las nos estudantes. E
exatamente esta mudanca de paradigma que tem norteado reformas educacionais e
curriculos, j4 que a transmissdo, pura e simples, de conhecimentos, ndo atende mais as
novas necessidades da sociedade (Roldao, 2009).

Uma definicdo semelhante a de Perrenoud é apresentada por Zabala e Arnau

(2010, p. 37): “E a capacidade ou habilidade para realizar tarefas ou atuar frente a situacdes
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diversas de forma eficaz, em determinado contexto”, sendo necessario mobilizar atitudes,
habilidades e conhecimentos, ao mesmo tempo, e de forma inter-relacionada.

Por sua vez, Roldao (2003) define competéncias como a capacidade de ajustar
saberes a cada situacdo. Para esse ajustamento especifico, 0s mesmos precisam de estar
consolidados, integrados na realidade e carregados de mobilidade. Ao se referir a
capacidade de ajustar saberes a cada contexto, a pesquisadora evidencia a relagéo entre
competéncias e complexidade, da mesma forma que Morin (2004).

Desta forma, a competéncia ndo é um somatério de saberes, de saber-fazer ou
saber-ser (Dias, 2010). O que acontece nesse processo € uma construgdo pessoal, que
conduz o individuo a capacidades, cada vez mais elevadas, o que Ihe permite controlar o
seu desenvolvimento. Por isso, segundo o mesmo autor (Idem), ser competente é tornar-se
autdbnomo, em relagcdo ao uso do saber, tanto nas realiza¢des pessoais, quanto nas sociais.
Bernstein (2003) j& havia se referido a competéncias como procedimentos para fazer parte
do mundo e construi-lo, localizando-as na esfera das realizagBes praticas. A aquisicdo de
recursos, conhecimentos e capacidades nao torna o individuo competente, mas sim a sua
mobiliza¢éo (Rold&o, 2003; Zabala & Arnau, 2010; Pérez Gémez, 2011).

As competéncias, nos curriculos, tendem a ser apresentadas com alto nivel de
abstracdo. Normalmente, existe a tentacdo de trabalhar, separadamente, capacidades
descontextualizadas como, por exemplo, saber comunicar, raciocinar, construir uma
estratégia, entre outras. Sao expressdes vagas, que se afastam dos objetivos de ensino,
podendo ser confundidas com a missao da escola. Perrenoud (1999a) propde um trabalho
com capacidades, que podem ser contextualizadas, tais como explicar, saber interrogar-se
ou saber raciocinar, quando faltam condicfes de aplicacdo a situagdes complexas.

De fato, ao trabalhar com capacidades descontextualizadas, a escola estaria agindo
ao nivel dos métodos e habilidades gerais, do pensamento e expressao (Macedo, 2008;
Dias, 2010). Parece ser essa a tendéncia atual e, entendida apenas nesse estagio, 0s
defensores das disciplinas dirdo que ja desenvolvem esse trabalho. Assim, passa-se a
admitir n8o a pratica, mas a linguagem das competéncias, dado que nada muda nas ac¢des
pedagdgicas, que apenas aparecem, no curriculo, como uma lista de capacidades gerais.

Como afirma Perrenoud (1999a, p. 48):

“A linguagem das competéncias esta invadindo os programas, porém nao passa,
muitas vezes, de uma roupagem nova com a qual se tapa ora as mais antigas
faculdades da mente, ora os conhecimentos eruditos, ensinados desde sempre.
Em suma, ndo basta acrescentar a qualquer conhecimento uma referéncia

qualquer a uma acdo (traduzir em forma gréafica, observar, verificar se...) para
designar uma competéncia.”

Perrenoud (ldem) esclarece a diferenca entre capacidades descontextualizadas e

desenvolvimento de competéncias, utilizando um programa francés, “A transmissao da vida
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no homem”. Ao descrever, no programa, que os estudantes devem comparar as células
reprodutivas do homem e da mulher, seu ritmo de producgéo e os 6rgdos que as produzem,
observa-se a intencdo de situar a competéncia como conhecimento declarativo ou
procedimental. Tal ndo vai além de um exercicio de verificagdo dos conhecimentos
biol6gicos, sem nenhuma alusdo a situagdes de vida, como refletir sobre 0 momento ideal
para ter um filho, por exemplo. Ora, a interligacéo tedrico-pratica é essencial (Roldao, 2003).

Na area tecnoldgica, encontramos orientacdes para o fazer, as quais vao além da
explicacdo, pura e simples, do conhecimento tedrico, mas que ainda nao configuram um
auténtico ensino por competéncias. De fato, “enviar mensagem, utilizando software de
correio eletrénico” é diferente, menos contextualizado, ligado a uma situagdo menos
complexa, do que “saber escolher e utilizar, de maneira parcimoniosa, 0 meio
simultaneamente mais rapido e mais confiavel para transmitir uma informacdo sigilosa”
(Perrenoud, 1999a, p. 48). A selecdo desses meios mobiliza diferentes conhecimentos.

Em sintese, relembrando a emergéncia da no¢do de competéncia, em meados do
século passado, pode-se dizer que, atualmente, a mesma esta ligada a uma pratica social
de certa complexidade, ndo estando vinculada, necessariamente, a uma pratica profissional
(Idem). Apesar de ainda sabermos pouco sobre como decorre 0 ensino por competéncias,
em sala de aula, o seu desenvolvimento parece dar sentido as tarefas educativas, visando a

melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem.
4.2. Complexidade, Subjetividade e Competéncias

Complexidade e ensino por competéncias sdo conceitos que se inter-relacionam
(Perrenoud, 2000; Morin, 2004), pelo que devem ser analisados, ha tentativa de empreender
uma reestruturacéo educacional, imprescindivel neste inicio de século.

O ser humano encontra-se, mais uma vez, diante do desafio de se reestruturar
como membro de uma sociedade, ainda ha pouco apenas local, mas agora igualmente
planetaria (Petraglia, 2008). Para sobreviver, o homem teve, ao longo dos tempos, de
aprender a plantar, arriscar-se por “mares nunca dantes navegados”, enfrentar longas
guerras e vencer uma grande quantidade de doencas. Por esse motivo, 0 momento que vive
ndo é diferente dos demais: é a luta continua e insistente pela sobrevivéncia.

Morin (1996b, p.47) analisa esta problematica, ao tratar da constituicdo do sujeito.
Afirma que “ha uma profunda dependéncia energética, informativa e organizativa a respeito
do mundo exterior’, que homeia como “auto-eco-organizagao”, a qual determina a nogcao de
homem planetario, no contexto de uma complexidade humana, cultural e social. Assim

sendo, explicita (Idem, p. 275):
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‘Nada esta realmente isolado no Universo e tudo estd em relagcdo. Vamos
encontrar esta complexidade no mundo da fisica e também, de uma maneira
diferente, no mundo da politica, posto que, como o0 veremos, estamos na era
planetaria e tudo o que ocorre num ponto do globo pode repercutir em todos os
outros pontos do globo.”

Esse é o principio da complexidade e esse é o desafio deste inicio de século. O que
comumente se chama de angustia existencial, relatividade, mal-do-século, crise e
desordem, Morin denomina de complexidade. O auge do pensamento iluminista, no século
XVIII, representa 0 momento em que o homem pensou poder encontrar resposta para tudo,
da economia a vida intima. Hoje, vemos que o pleno desenvolvimento da ciéncia nos trouxe
inUumeros problemas e desafios. Vivemos em contexto, atravessando situacbes de
supercomplexidade (Pérez Gomez, 2011), em que a confusdo, a fragmentacdo e a
perplexidade substituem o conhecimento, comum e estavel, das sociedades modernas.

Para entendermos esse momento, € importante resgatar o esclarecimento de
Martinez (2005), ao diferenciar complicado de complexo. O complicado existe quando algo é
dificii de compreender, dado o numero elevado de interacdes, entre os elementos
analisados. O complexo existe a partir da irracionalidade, incerteza, confusdo, desordem,
pluralidade e heterogeneidade. Todavia, pensamento complexo ndo €, exatamente,
pensamento complicado. A primeira vista, estes detalhes causam estranheza, mas, apos
andlise, descobrimos caracteristicas humanas modernas, mais normais do que patoldgicas.

Ainda segundo Martinez (ldem), a complexidade constitui um modo de
compreender a realidade, reconhecendo o carater desordenado, contraditério, plural,
recursivo, singular, indivisivel e histérico, que a caracteriza. O ataque as torres em Nova
lorgue nos faz lembrar que impérios s@o passageiros. Em acréscimo, instaurou uma
inseguranga generalizada, global, tornando a vida no planeta, seja em uma regido
desenvolvida e prospera, ou em uma vila tradicional, vulneravel e repleta de incerteza.
Acrescenta-se ainda a consciéncia césmica da descoberta de outras galaxias e planetas.

A necessidade de reestruturacdo implica auto-organizarmo-nos (Morin, 1996b), mas
de maneira consciente. Consciéncia, nesta acepc¢do, ndo estd ligada a moralidade ou a
virtude, mas interliga-se com a aquisicdo de um conhecimento comum e transversal a
diversas areas, englobando compreenséo, conviccdo e discernimento.

Dessa forma, chega-se ao campo da educacdo. Saviani (2004) afirma que a
educacgdo é determinada pelos condicionamentos sociais e, dialeticamente, tem um papel
fundamental na transformacdo da sociedade. Também Martins (2004) concorda que é
imprescindivel ao desenvolvimento humano.

Importa, entdo, pesquisar o tipo de educacdo que possibilitara aos individuos a
condicdo de se reestruturarem, na pertenca a uma sociedade global. E nesse

enquadramento que Sacristan (2011, p. 8) questiona: “A que mundo nos leva essa forma de
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educar por competéncias?” O assunto da indagacdo € o ponto convergente das atuais
discuss6es no campo educacional: competéncias. Considerando o peso das politicas
educativas e das engrenagens do sistema educativo, o autor (Ibidem), afirma: “Estamos
diante da oportunidade de reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando
assim o ensino baseado em contetdos antigos pouco funcionais, e obtendo, assim, uma
sociedade ndo apenas mais eficiente, mas também justa,democratica e inclusiva.”

Agregando um outro conceito, Martinez (2005) afirma que a subjetividade é a forma
de expressao do paradigma da complexidade. Considera ser necessario redefinir o que é
educar por competéncias, considerando este tipo de educacdo uma oportunidade para
reestruturar toda a escolarizagédo, enquanto desafio desse inicio de século XXI.

Em consonancia, Morin (2004, p. 32) realgca que precisamos vencer os “saberes
compartimentados e isolados um dos outros”. Se “os grandes problemas sao transversais,
multidimensionais e planetarios”, o ensino do especialista ndo é mais pertinente. A nogéo de
competéncia traz, em sua base, a ideia de uma capacidade que ultrapassa os limites
tedricos e descritivos, do ensino tradicional. Assim sendo, Perrenoud (1999a) e Rey (1996)
concordam com a ideia de que toda competéncia € transversal, ultrapassando as nog¢des de
trans, inter e multidisciplinaridade. Trata-se, segundo os pesquisadores, de fazer convergir
disciplinas em mudltiplas situagbes analogas, porém ndo idénticas, o que torna as
competéncias mais proficientes, ao enfrentarem um conjunto de situacoes.

Para Roldédo (2003), a competéncia implica a capacidade de ajustar saberes
consolidados ao contexto, através de integracdo e mobilidade. Nesta relacdo, que a
investigadora estabelece, entre competéncia e complexidade, como capacidade de ajustar,
situacionalmente, saberes consolidados, educar por competéncias emerge como um dos
caminhos, mais significativos, para superar o fracasso escolar.

Similarmente, Zabala e Arnau (2010) apontam o ensino por competéncias como
uma resposta ao desafio da complexidade, no momento em que a escola deve promover a
formacao integral dos alunos. S6 podem ser considerados relevantes os contetudos que
desenvolvem a capacidade de compreender a realidade, manifestada globalmente. Tal
significa que a aprendizagem pode ser utilizada de forma eficiente, diante de uma situagéo
real e determinada.

Nesse sentido, as disciplinas, fechadas em suas especificidades, ndo séao
suficientes para desenvolver competéncias, limitando-se a aspectos cognitivos isolados, que
ndo sdo suficientes para uma formacdo humana funcional (Dias, 2010). A organizagdo
curricular, por area de conhecimento, poderia apresentar, aos alunos, os conteudos de
maneira mais légica e integrada, a semelhanga da maneira como surgem, na realidade.

Interessa, pois, descobrir de que forma essas ideias se concretizam no curriculo e

nas préaticas. O Curriculo Basico Comum do Estado do Espirito Santo (SE, 2009, p.71)
Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educacdo

41



Maria Davina Pandolfi Marques/ Curriculo por competéncias: desafios e possibilidades na Educagao
Bésica na rede estadual do Espirito Santo

assinala, como uma competéncia base: “Aproveitar os conhecimentos desenvolvidos nha
escola para elaboracdo de proposta de intervencdo na realidade, respeitando os valores
humanos e considerando sua realidade social.” Esta mesma competéncia atravessa as
disciplinas de Lingua Portuguesa, Quimica e Biologia. Saber produzir um texto, com clareza
e objetividade, saber a quem se destina, qual a linguagem apropriada, usando essa
habilidade para intervir na realidade, é ser competente em um mundo complexo (Machado,
2002). O aluno, que realiza essas atividades, conhece os valores da sociedade em que vive
e torna-se produtor de sua propria historia. E uma maneira de conviver com a multiplicidade
e a pluralidade, tentando vencer as incertezas e contradicdes do nosso século.

Uma outra competéncia base, a referenciar, é: “Reconhecer e respeitar os limites e
possibilidades do préprio corpo” (SE, 2009, p.109). Mesmo dentro de uma fronteira
disciplinar (Morin, 2004), a competéncia citada aponta para ligagcdes e transversalidades,
entre objetos de varias disciplinas. O investigador (ldem) compartilha da ideia de se
conhecer o todo pelas partes e as partes pelo todo. A titulo de exemplo, conhecer o limite do
corpo, em uma atividade fisica, significa reconhecer-se, em sua especificidade e
subjetividade. Nessa competéncia, convergem disciplinas como Biologia, Filosofia, Fisica e
Sociologia.

Trata-se de uma mudancga pedagogica significativa, uma nova maneira de organizar
0 ensino, atendendo a sociedade global, fundamentada na informacg&o e no conhecimento
(Martinez, 2005). Conquanto a preferéncia de alguns docentes continue a recair sobre a
antiga e tradicional grade curricular, para outros professores, preocupados com o fracasso
escolar (Bourdieu, 2003; Apple, 2006), o ensino por competéncias pode ser uma alternativa

mais atual e eficaz.

4.3. Emerséao do curriculo por competéncias

Na década de 1960, alguns educadores e investigadores, com padrdes ideolbgicos
e tedricos diferentes, comegaram a manifestar insatisfacdo, com a distancia do curriculo
vivido nas escolas, face ao saber cientifico, por um lado, e a um uso eficiente, por outro
(Roldao, 2009). Os conhecimentos, apresentados aos estudantes, mantinham-se com um
carater propedéutico, fazendo parte da matriz curricular da escola. Frequentemente, eram
concretizados num processo de utilizacdo passivo, pelos discentes.

Em virtude do reconhecimento da n&o apropriacdo e ndo utilizagédo, por parte dos
estudantes, de saberes integrados, alguns tedricos tentaram recriar, no curriculo e no
ensino, uma nova postura, em relacdo ao saber e ao método cientifico (Canario, Aves &
Rolo, 2001; Rolddo, 2009). A nocdo de competéncia, como elemento organizador do

curriculo, ganha, entdo, espaco e centralidade. Assiste-se a atribuicdo de novos significados

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educacdo

42



Maria Davina Pandolfi Marques/ Curriculo por competéncias: desafios e possibilidades na Educagao
Bésica na rede estadual do Espirito Santo

ao saber, que a escola se responsabiliza por transmitir e, especialmente, fazer apropriar por
criancgas e jovens, enquanto cidadaos de uma sociedade conjuntamente local e global.

Segundo Pérez Gomez (2011, p. 94), o “propdsito da mudanga pode se realizar na
conversao das instituicoes educacionais em contextos de aprendizagem cada vez mais
plurais, independentes e eficazes, comunidades que aprendem, que desenvolvem e vivem,
definitivamente, uma cultura de constante aprendizagem.” Constata-se que grande parte das
mudancas advém da aspiracdo de um ensino centrado em competéncias. Em alguns casos,
pode-se falar em ilusdo, tamanha é a expectativa, depositada na perspectiva de o aluno
construir o conhecimento, dando-lhe sentido e significacéo, a partir do seu cotidiano.

Por isso, Méndez (2011, p. 234) adverte que o conceito de competéncia tem sido
tratado como a “quintesséncia que garantiria a melhoria de todo o sistema e a superacgao de
tanto mal que se anuncia e diagnostica, apesar de ndo conhecermos muito bem os
resultados da avaliacdo, que tenha sido realizada das reformas que temos.”

Motivar o estudante para experiéncias de aprendizagem, a saber e a saber fazer,
unindo teoria e prética, conhecimento e agéo, reflexdo e acdo, representa uma mudanca no
enfoque do conhecimento. Méndez (2011) e Pérez Gomez (2011) séo concordantes com
Perrenoud (1999a), ao considerarem que o termo competéncia ndo é novo, apenas emerge
como um novo construto, sustentado por politicas educativas. “O que esta acontecendo?
Absolutamente nada de novo: em uma linguagem mais moderna, a atual problematica das
competéncias estd reanimando um debate tdo antigo como a escola, que opde 0s
defensores de uma cultura gratuita e os partidarios do utilitarismo” (Idem, p.13). O dificil é
transformar essas a¢ces em pratica pedagdégica, pois implica mudar, radicalmente, a escola,
a maneira como se planeja, como se ensina e se avalia. O problema reside em saber até
gue ponto os profissionais da escola estdo dispostos a concretizar essa mudanca e por
guem seria organizada.

As mudancas, ao adotarmos 0 ensino por competéncias, ndo sdo superficiais nem
transitorias; pelo contrario, sdo substanciais e, ao que tudo indica, duradouras. Implicam
estabelecer uma aprendizagem ativa, do conhecimento util, como eixo do trabalho escolar,
transformando a concep¢édo do curriculo, dos processos de ensino e aprendizagem, da
avaliagdo, dos espacos escolares e da funcédo docente. As transformacdes necessitam de
reflexdo, discussdo e, especialmente, de clareza e determinacdo da prépria mudanca a
efetuar. Pérez Gomez (2011) afirma que essas questdes ndo podem ser resolvidas com
modificagBes prescritivas oficiais, como até agora tem acontecido, fato que também ja havia
sido criticado por Perrenoud (1999a, p.13): “O sistema educacional tem sido construido
sempre ‘a partir de cima’.”

Na verdade, ndo basta introduzir, nos documentos oficiais, determinados conceitos

e expressoes, para a mudanca acontecer. Nao é porque foram apresentados como atuais e
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relevantes, que os profissionais das escolas se sentirdo estimulados a adota-los, a modificar
a pratica e a rotina, que culturalmente foi sendo construida nas salas de aula. Nesta
perspectiva, Santomé (2011) alerta que as reformas educacionais, fundamentadas em
competéncias, aparecem como solucdo para o fracasso escolar, especialmente no tocante
as fragilidades das praticas de aula, baseadas em modelos didaticos tradicionais. Mas é
preciso considerar as condi¢des de trabalho do professor, a necessidade de atualizagéo e o
investimento na carreira, para além do mercado editorial, que tem monopolizado a producdo
de material didatico. Como afirmamos anteriormente, as mudancas necessarias sao amplas,
envolvendo varios setores, 0 que ndo se resolve nem rapidamente, hem com uma
assinatura e um carimbo.

No Brasil ndo tem sido diferente. A nogdo de competéncia tem se constituido em
referéncia para as diretrizes curriculares oficiais e para a avaliagdo dos sistemas escolares.
Na década de 1990, é promulgada a Lei n° 9394/96 (Brasil, 1996) e dela resultam os
Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs — (Brasil, 1997), para todos os niveis e
modalidades de ensino. Trata-se de documentos de carater prescritivo e normativo, através
dos quais a nogdo de competéncia chega as escolas. Esses documentos constituem a base
legal da reforma educacional proposta e assumem carater de obrigatoriedade. Tanto os
PCNs quanto o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) operam hoje com um referencial que toma por base a

nocao de competéncias, relativamente a formacao que se pretende (Silva, 2008).

4.4. Da pedagogia por objetivos as competéncias

A partir de meados do século XIX, sucedem-se diagndsticos e relatorios sobre a
situacdo dos sistemas educacionais e, como consequéncia, a selecdo das prioridades e dos
valores que se transformar@o em politicas educacionais. Nesse sentido, o0s Vvarios relatérios,
promovidos pela ou para a UNESCO, a partir da década de 1960, advertiam sobre a
necessidade de enfrentar os desafios de uma nova situagdo social e recomendavam
mudangas substanciais na educacao, para se desenvolver uma aprendizagem de qualidade,
com um enfoque na realidade (Sacristan, 2011).

As competéncias entdo se colocam como uma nova linguagem, no sentido de
habilidade, capacidade e destreza. Em relacdo, especificamente, & area educacional, a
nocdo de competéncia ndo enfrenta obstaculos para ser aceita e entendida, porque sua
presencga ja era observada, no mundo da formacdo para o trabalho. Perrenoud (1999a)
ressalta, entretanto, a resisténcia das universidades e de seus especialistas, para

incentivarem o ensino médio a reformular seus programas, em termos de competéncias.

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educacdo

44



Maria Davina Pandolfi Marques/ Curriculo por competéncias: desafios e possibilidades na Educagao
Bésica na rede estadual do Espirito Santo

Tal como referido anteriormente, as concepcdes de habilidade, destreza e
capacidade estdo ligadas as teorias de eficiéncia social, desenvolvidas inicialmente por
Bobbit (2004), o qual objetivava alcancar a eficiéncia burocratica na escolarizacdo, a partir
do planejamento do curriculo, a semelhanca do que acontecia nas empresas.

Porém, o apice das teorias eficientistas acontece com o modelo de construcao
curricular desenvolvido por Tyler (1976), em 1949, quando este tentou associar os principios
da eficiéncia social, englobando objetivos, métodos e modelos de planejamento dos
curriculos, aos principios de Dewey (1959), tais como a centralidade dos alunos e a defesa
de um ensino por atividades. Dessa forma, demarcaram-se as relacdes entre curriculo e
mundo produtivo, visando, especialmente, a adequa¢do da educacdo as demandas da
sociedade (Lopes, 2001). Nessa linha de pensamento, o carater comportamental de um
objetivo é definido na medida em que o comportamento do aluno, como expressao material,
garantiria a possibilidade de avaliagéo da eficiéncia do processo.

Alguns criticos de um ensino por competéncias, como Lopes (2001) e Macedo
(2012), entendem que o conceito de objetivos comportamentais foi substituido pela ideia de
competéncia, a partir de meados do século XX. Contudo, continuamos a organizar a escola
em funcdo de comportamentos mensuraveis e, portanto, cientificamente controlaveis.
Segundo as pesquisadoras (Ildem), ndo sOG as propostas eficientistas iniciais foram
recontextualizadas, com a associagdo entre comportamentos e dimensdes humanisticas
mais amplas, como também as atividades de ensino passam a ser decompostas em
habilidades, que permitem a constru¢do dos indicadores de desempenho, para avaliar as
metas sociais, impostas aos estudantes.

Convém esclarecer que, visto que a pedagogia por objetivos preza a eficiéncia e os
resultados, esta em sintonia com a esséncia dos quatro pilares fundamentais da educacao,
identificados pela Comissédo Internacional sobre Educacgdo para o século XXI da UNESCO,
em 1990. No entanto, sua organizacdo e estrutura ndo sdo semelhantes. Saber conhecer,
saber fazer, saber ser e saber conviver sdo competéncias que adquiriram status oficial,
durante o século XX, em virtude da necessidade de a escola preparar para a vida, investigar
0 meio e produzir, e ndo apenas transmitir cultura, através de praticas sustentadas pela
teoria (Zabala & Arnau, 2010).

Em relagdo a dificuldade de diferenciar a pedagogia por objetivos, o saber fazer e o

ensino por competéncias, Sacristan (2011, p.43) explicita que:

“Quanto melhor se delimita o objetivo, mais clareza teremos para enfocar o
caminho a trilhar e mais nitida serd a viséo do sucesso antecipado que representa,
mas o fato de introduzir muita precisdo na formulagédo do objetivo que realizamos
ndo aumenta a capacidade de saber como obté-lo. A finalidade orienta e fomenta
a agdo, mas nao determina o fazer.”
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Similarmente, Perrenoud (1999a, p.19) afirma que a abordagem por objetivos, com
excegdo de excessos conhecidos, nao foi superada: “Conhecidos esses limites, hoje ndo se
deveria mais ousar ensinar sem perseguir metas explicitas, comunicéaveis aos estudantes, e
sem que se avaliem, regularmente, os aprendizes e seu grau de realizagao”.

O investigador Sacristan (2011) acrescenta que alguns programas curriculares,
devido a inovagdes burocréticas oficiais, surgem distanciados da realidade, como prodigios
do funcionamento dos sistemas de ensino. A apresentacdo das competéncias como
resultados pretendidos, finalidades imaginadas, ou realizacdes que podem conduzir a uma
transformacgédo interna, levanta indagacfes sobre os processos de ensino e as condigbes
dos educadores, para desenvolverem as competéncias dos estudantes. Atualmente,
“sabemos como guiar a aprendizagem de habilidades ou competéncias profissionais, mas
sabemos muito pouco sobre de que forma se chega a dominar as competéncias basicas”
(Idem, p. 47).

Por sua vez, Pérez Gomez (2011) afirma que o termo competéncia se encontra
envolto em interpretagbes condutivistas, que pouco contribuiram para compreender a
complexidade dos processos de escolarizagdo. Considera um erro a interpretacdo que os
condutivistas fazem das competéncias, ao confundi-las com habilidades, ou ao atribuir-lhes
carater individual, desligadas dos contextos em que séo desenvolvidas, isoladas e treinadas
separadamente. Identicamente, Sacristdn (2011) reforga o problema do treino de
competéncias, quando ha dissociacdo entre a teoria e a pratica, numa visdo parcelar e

redutora. A este proposito, Pérez Gomez (2011, p. 83) comenta:

“Essa tradicdo bem conhecida em educagdo, ao ser continuacdo ou
desenvolvimento da pedagogia por objetivos, apesar de sua vigéncia prética, ja
ndo tem defensores reconhecidos academicamente, pela fraqueza de suas
propostas tedricas e pela inconsisténcia dos resultados das pesquisas a que se
propds. Os conhecimentos, a compreensdo, a cognicdo e as atitudes ndo podem
ser considerados comportamentos simples e somativos. O condutivismo ignora a
conexdo complexa e interativa entre tarefas, os atributos mentais que subjazem
aos comportamentos, o carater sempre polissémico dos significados, as intencdes,
as disposicbes, bem como a importancia decisiva dos contextos de agcdo e dos
aspectos éticos e interpessoais”.

No momento atual, o conceito de competéncias, em toda a sua complexidade,
tornou-se o centro das discussdes, sobre reformas nos sistemas educacionais. Perrenoud
(2003) alerta que os debates e combates, a proposito do curriculo, as normas de exceléncia
e 0s critérios de sucesso escolar sdo legitimos, mas desviam-se, frequentemente, do
essencial: uma escola mais eficaz e equitativamente justa.

4.5. As competéncias fundamentais

Documentos, elaborados pela UNESCO (1990) e pela OCDE (Delors, 1999)

confirmam, desde finais do século XX, a procura de outras formas de conceber o curriculo e
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novos modelos de ensino-aprendizagem e de avaliacdo, visando modelos mais eficazes de
escolarizacdo. Uma das respostas mais influentes dessa demanda veio da Conferéncia
Mundial Educacéo para todos, realizada na Tailandia em 1990, cujos articuladores foram as
“Necessidades Basicas de Aprendizagem” (NEBA). Posteriormente, as mesmas foram
desdobradas, em varias regides do planeta, incluindo a América Latina (Torres, 2005),
confirmando, assim, o conceito de competéncias como basilar das reformas em andamento.

Ainda no campo oficial, outro documento estruturante do ensino por competéncias é
a Definicdo e Selecdo de Competéncias-Chave (DeSeCo/OCDE, 2002) cuja proposicao €
que todos os paises da OCDE definam as finalidades principais dos sistemas educacionais,
em termos de competéncias fundamentais (Sacristan, 2011).

Exteriormente ao campo oficial, Perez Gémez (2011), seguindo a conceituagéo de
Perrenoud (1999a), define competéncias fundamentais como aquelas que a escola deve
procurar desenvolver, em todos os estudantes. Trata-se das competéncias imprescindiveis,
gue todos os individuos necessitam, para enfrentar as exigéncias de diferentes contextos de
suas vidas, como cidadaos. Zabala e Arnau (2010) denominam-nas de competéncias gerais.
Nesse campo, as competéncias fundamentais de Gardner (2007) e Morin (2004) tém
alcancado influéncia internacional e estdo contribuindo para a discusséo do ensino escolar,
no contexto educativo contemporaneo.

No campo escolar, Perrenoud (2000) identifica dez competéncias, essenciais a
sociedade atual. Na pratica, o saber por saber ndo foi colocado de lado, em favor do saber
para saber fazer. Os contetdos das disciplinas mantém-se conceituais e a escola avalia em
funcdo do conhecimento que o estudante apreendeu sobre um assunto e ndo em fungéo da
capacidade de resposta a um problema.

O valor do saber determinou, e ainda determina, as caracteristicas dos sistemas
educacionais, que continuam a apresentar uma concepc¢do claramente propedéutica e
seletiva (Zabala & Arnau, 2010). A tendéncia € o discurso oficial, favoravel ao ensino de
competéncias, tornar-se também o discurso dos professores, porquanto 0s
guestionamentos, sobre a desconexdo entre a teoria e a pratica, alcancaram variados
setores da sociedade e a presséo sobre as escolas tende a crescer.

Assim sendo, as mudangas nas praticas, essenciais a qualidade e democratizacao

da educacdo, no século XXI, serdo analisadas no capitulo a seguir.
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CAPITULO Il - DO CURRICULO POR COMPETENCIAS A PRATICA PEDAGOGICA

A complexidade dos problemas que hoje se colocam a
escola ndo encontra solucBes previamente talhadas e
rotineiramente aplicadas.

Alarcédo (2001, p.24).

1. MUDANCAS EDUCATIVAS E ENSINO POR COMPETENCIAS

1.1. O estudante no centro do ensino-aprendizagem

As necessidades da sociedade do conhecimento exigem, dos sistemas
educacionais, um novo modo de ensinar e aprender, o qual se desdobra em varias frentes,
no contexto escolar: curriculo centrado em competéncias e ndo em conteddos;
competéncias fundamentais e gerais; aluno como centro do processo educativo;
planejamento focalizado na acg&o; nova visdo do fracasso e sucesso escolar; preparagdo
para a vida em sociedade; complexidade e diferenciacdo pedagodgica; dualidade entre
aprendizagem escolar e medida de desempenho, como referenciado por autores
diferenciados (Bernstein, 2003; Hall, 2006; Morin, 1996a; Pérez Gomez, 2011; Perrenoud,
1999a, 2003; Santomé, 2011; Silva, 2008; Tavares, 2010; Torres, 2005).

Ao analisar as implicag6es do curriculo por competéncias, na préatica pedagdgica,
Silva (2008) referencia Perrenoud (1999a), para afirmar que o fracasso escolar ocorre
porque a escola ndo propicia a necessaria transferéncia de conhecimento. E essencial,
portanto, mudar o modo como se planeja, se ensina e se avalia o trabalho escolar. As ideias
de Perrenoud (ldem) coincidem com os principios de Meirieu (2001), que resumem 0 Novo
oficio docente: a meta, presentemente, é fazer aprender, mais do que ensinar. O
deslocamento do ensino para a aprendizagem traduz-se em direcionar o foco para o aluno,
no contexto de uma pedagogia diferenciada e ativa.

Assim, Pérez Gomez (2011) propbe alguns principios orientadores deste novo
processo de ensino e aprendizagem: implicagcdo dos alunos, com primazia nas atividades,
aplicacdo de situacdes novas, que vao além da memorizacdo, concretizacao de atividades
auténticas sobre situacdes e contextos reais, envolvimento em fendmenos complexos e
estimulo & metacognicéo, para que cada estudante desenvolva suas formas de aprender.

Considerar o conhecimento como construcdo de significados implica mudancas
radicais, na funcdo docente (Moreira, 2006). As praticas tradicionais, baseadas na

transmissao de saberes e na pretensa homogeneidade em aula, deixaram de corresponder
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as necessidades de aprendizagem, exigidas pela sociedade. O professor ndo é mais um

profissional, que transmite conhecimentos e soma resultados, mas devera ser capaz de

“diagnosticar as situacbes e as pessoas; projetar o curriculo ad hoc e preparar
materiais; projetar atividades, experiéncias e projetos de aprendizagem; configurar
e projetar 0s contextos; avaliar processos e servir como tutor do desenvolvimento
global dos individuos e dos grupos”. (Pérez Gomez, 2011)

Ao adentrar o campo educacional, por volta da década de 1960, a psicologia
coloca, no centro do processo educativo, 0 estudante, com suas peculiaridades e
caracteristicas individuais. Consequentemente, muitos projetos foram construidos, tendo
como base o desenvolvimento de estruturas cognitivas, como pressuposto para a aquisicédo
de conhecimentos, para além dos conteudos culturais especificos. Segundo Santomé
(2011), tal constituiu um engano, pois o0 importante € concretizar uma aprendizagem ativa.

O ensino e a aprendizagem precisam de professores que assumam, como tarefa
educativa, selecionar recursos informativos, incentivar um clima de motivacdo na aula e na
escola e orientar os estudantes, rumo a aquisicdo do conhecimento. Tavares (2010) elucida
gue essa aquisicdo ndo se opera de fora para dentro, como no entendimento behaviorista,
nem é resultado de abstracao reflexiva, como imaginava Piaget (1984), mas é um processo
de construcéo e des-construcéo, o que exige mudangas, no planejamento docente.

O ensino por competéncias pode responder as demandas da sociedade e fornecer
0s meios para apreender a realidade, proxima das vivéncias e das relagdes interpessoais do
aluno. Pouco se sabe sobre a mobilizacdo de conhecimentos disciplinares, nas situagdes de
vida, pois, desde sempre, a escolaridade tem sobrevalorizado a preparagéo dos jovens para
0os estudos universitarios (Perrenoud, 1999a; Rolddo, 2009; Tyler, 1976). Quais 0s
conhecimentos que os individuos utilizam efetivamente em suas vidas, de onde vém esses

saberes, e como sdo apropriados, sdo questdes cruciais, no ensino por competéncias.

1.2. A aprendizagem ativa com situagdes-problema

Outra questdo é que os alunos podem ndo aplicar seus conhecimentos, se a
mobilizacdo necesséria ndo for devidamente treinada na escola. Nem a transferéncia é
automatica, nem as competéncias séo inatas, sendo fruto de um trabalho pedagdgico (Both,
2001), para o qual o professor ndo foi formado. A educacdo para a vida, para situagdes
concretas e complexas, em contexto de aprendizagem real, exige mobilizacdo de

conhecimentos, com treinamento em sala de aula. Assim, a questédo didatica central é:

“Aprender a explicar um texto “para aprender” ndo € aprender, exceto para fins
escolares, pois existem tantas maneiras de explicar ou de interpretar um texto
quantas perspectivas gramaticais. Se esse aprendizado nao for associado a uma
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ou mais praticas sociais, suscetivel de ter um sentido para os alunos, sera
rapidamente esquecido, considerado como um dos obstaculos para conseguir um
diploma, e ndo como uma competéncia a ser assimilada para dominar situacdes
de vida.” (Perrenoud, 1999a, p. 45)

As pesquisas educacionais comprovaram que 0 sucesso escolar ndo depende,
unicamente, do talento do aluno (Bourdieu, 2012), como se acreditava até meados do
século XX. Entre os fatores, que interferem na aprendizagem, contam-se as experiéncias
promovidas pelos professores, para que o estudante seja capaz de usar, na pratica, um
novo conhecimento. Atualmente, sabe-se que a transferéncia de conhecimento ndo é
automatica, visto que as competéncias sao construidas e desenvolvidas, especialmente, em
situagBes-problema (Perrenoud, 1999Db).

O aprendizado por problemas coloca os estudantes diante de situacdes complexas,
de maneira a propiciar uma progressiva assimilacdo dos conhecimentos e a construgao de
competéncias. Os estudantes constroem a solucdo, apoiados na familiaridade do campo
conceitual implicado, o que supfe estar a tarefa localizada na Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), tal como enunciada por Vygotsky (1987). Quanto ao trabalho por situagfes-
problema, tendo como base problemas reais, 0s mesmos implicam a tomada de decisdes
pelo estudante, tentando alcancgar objetivos que ele mesmo tragou (Perrenoud, 1999b).

Nesse sentido, Etienne e Lerouge (1997) ajudam a diferenciar obstaculo de
dificuldade. Esta se refere a falta de conhecimento ou de técnica; aquele, a uma conviccéo
errbnea, fortemente estruturada na mente do aluno e que blogueia o seu aprendizado. Por
isso, a agdo do professor deve principiar pela identificagdo do obstaculo.

Assim sendo, Perrenoud (1999a) conclui que o trabalho pedagogico, com
situacdes-problema, constitui uma questdo pragmatica e nao apenas utilitarista. Este tipo de
pratica ultrapassa os meios tradicionais de ensino, exigindo um trabalho coletivo de todos os
educadores, envolvendo diferentes profissionais da escola (Arends, 2008), para planejar e

concretizar projetos e situagdes-problema, com acompanhamento individual, se necessario.

1.3. A consolidagao da avaliagao formativa

Entre as mudancas mais significativas, necessarias para 0 ensino por
competéncias, estd o estabelecimento de um novo contrato didatico (Perrenoud, 1999a). A
finalidade é instituir uma pratica pedagdgica que leve, realmente, o aluno a aprender,
extrapolando a tradicional acdo de ensinar. Essa transformacdo conduz também a uma
importante mudanca conceitual, relativa a definicdo nuclear do conceito de avaliacao.

No contexto educativo atual, o conceito de avaliacdo pode conter elementos como

engajamento, processo, feedback, intervencdo, aceitacdo dos erros, reflexdo e
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diferenciacdo. No entando, esses componentes constitutivos ndo fazem, normalmente, parte
de uma avaliagdo somativa, propria de um ensino tradicional, que direciona o professor para
0 que vai ensinar e como vai ensinar. Neste caso, o que cabe na prova € o0 que cabe nas
aulas (Luckesi, 2005).

Tratando-se de um ensino por competéncias, o problema da transferéncia de
conhecimentos precisa ser resolvido, jA& que, muitas vezes, a escola ndo relaciona os
conhecimentos disciplinares que o aluno aprende, durante a escolaridade, com as situagdes
da vida (Ricardo, 2010). A transferéncia e a mobilizacdo das capacidades precisam de ser
treinadas, 0 que exige mudancas conceituais e estruturais na escola. Por exemplo: para
resolver uma situacdo cotidiana ou escolar, a que disciplinas, prioritariamente, deve-se
recorrer? Nesta perspectiva, os docentes podem dedicar mais tempo a um pequeno nimero
de situagBes complexas, ao invés de percorrer muitos assuntos, sem a devida profundidade.

Perrenoud (1999a) afirma que um curriculo, organizado por competéncias, favorece
uma pedagogia diferenciada, com avaliacdo formativa, culminando na facilitagdo de
assimilagdo de conteudos, por parte dos alunos, devido a um maior envolvimento dos
educandos com a aprendizagem. Sobre a importancia da avaliacdo formativa, o pesquisador
esclarece: “Essa transformagdo do contrato didatico sugere que a avaliacdo formativa
integra-se quase que ‘naturalmente’ & gestéo de situagbes-problema” (Idem, p. 65).

No que se refere & avaliagcdo, Pacheco e Pereira (2011) explicitam que, em virtude
de pressdes em curto prazo, requerendo novas competéncias a cada momento, a avaliacdo
constitui-se em um método universal de formacdo de identidades. Por isso, apontam o
ensino por competéncias como um padréo de conhecimento e qualificagdo profissional. No
mesmo entendimento, a investigadora Rold&o (2009, p.10) afirma que é preciso “inventar
um outro modo de organizar e gerir o trabalho de ensinar e o correlativo trabalho de
aprender, que permita transformar os contetdos e os instrumentos de estudo” em saberes
em uso. Assim, aponta as competéncias como um reorganizador conceitual do curriculo.

A interface desse curriculo é a avaliacdo formativa. Ao tratar o professor como
regulador, ao priorizar o processo, em vez do simples resultado, ao abordar o curriculo em
funcdo do individuo e da sociedade, emerge esse tipo de avaliagdo. Fernandes (2009)
reafirma a relagéo inevitavel entre uma avaliagdo que valoriza 0 processo, 0 envolvimento, a
coleta de informacbes, o contexto de aprendizagem e o ensino oferecido pela escola. A
diminuicdo do fracasso escolar, com consequente decréscimo da desigualdade social
(Ricardo, 2010), passa por um processo de negociacdo e construgao.

Contudo, quase cinco décadas depois da introducdo do conceito de avaliagdo
formativa, (Fernandes, 2006) as escolas ainda ndo conseguiram uma ligagédo entre o ideal e
o real, entre o desejavel e o possivel, em relacdo a avaliacdo. As limitacdes do feedback

levam os educadores a procurar novas amplitudes conceituais. Fernandes (2009, p.68)
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explicita que essa procura passa pela “regulagcdo, que é entendida como um processo
deliberado e intencional, que visa controlar os processos de aprendizagem, para
desenvolver ou redimensionar essa mesma aprendizagem.” Nesta perspectiva, a avaliacdo
€ essencial, enquanto regulador, auto e hetero, do processo de ensino-aprendizagem.

Regulacéo, feedback, formacdo docente, todas essas vertentes ainda encontram
barreiras na escola, ndo exatamente por falta de interesse de seus atores, mas porque se
relacionam com aspectos exteriores a escola, tal como analisados por Apple (2006),
Bernstein (1996), Bourdieu (2012) e Bourdieu e Saint-Martin (2003).

Igualmente Luckesi (1998, p.71), ao falar sobre avaliagcdo, afirma que a mesma
“subsidia decisdes a respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a
gualidade do resultado que estamos construindo”. O investigador diferencia a verificagdo da
avaliacdo, ja que esta exige decisdo do que fazer, com o objeto em questdo. Assim como
Fernandes (2009), Luckesi (2005) verifica que raramente a afericdo da aprendizagem se
manifesta como processo de compreensao dos limites, avancos e dificuldades enfrentados
pelos estudantes, para atingir seus objetivos. Na maioria dos casos, ocorre apenas 0
registro de uma classificagéo, que visa somente & promocao ou retenc¢ao do aluno.

Em convergéncia, Luckesi (1998) critica o sistema de classificagéo, pela média dos
periodos letivos, porque o resultado é raramente verdadeiro. “Em funcao disso, & possivel
pedagogicamente (ndo administrativamente) sanar essa dificuldade, pelo estabelecimento
de conhecimentos, habilidades e habitos minimos, a serem adquiridos pelos educandos e
pelos encaminhamentos de ensino” (Idem, p. 80). Ao descrever o trabalho docente, em
relacdo a todo o processo de ensino, incluindo a avaliagdo, Luckesi (1991) descreve uma
atividade intencional, fundamentada na organizacdo e ndo no improviso, a fim de mediar a
consecucao de objetivos estabelecidos. A democratizacao da sociedade s6 ocorre através
de sujeitos autbnomos e independentes e € para isso que a escola se organiza.

Esteban (2009), analisando os indices de fracasso escolar no Brasil, faz trés
observacdes interessantes. Primeiramente, os processos de avaliagdo s&do cadticos,
originando resultados desviantes. Em segundo lugar, os resultados avaliativos nao
exprimem a incapacidade do aluno de aprender ou o desconhecimento docente sobre o
ensino, como indicam algumas andlises desses resultados. Em terceiro lugar, expressam a
insuficiéncia dos modelos estruturados de escola, de conhecimento, ensino e aprendizagem,
em relacdo a grupos sociais, postos a margem. Assim, é essencial um modelo de avaliacao

mais democratico:

“Uma avaliagdo em que os sujeitos tenham voz e visibilidade, abandonando a
avaliacdo em que se fala sobre os sujeitos a partir de seus desempenhos e
constituindo um processo em que 0s sujeitos que vivem a experiéncia do processo
aprendizagem-ensino falam sobre si mesmos como participantes de processos
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coletivos, considerando como um dos elementos relevantes o seu desempenho,
dentro de determinados contextos.” (Esteban, 2009, p.133)
Na mesma direcdo, Zabala e Arnau (2010) confirmam, como promissora, a

associacdo entre curriculo por competéncias e avaliacao formativa, incluindo as mudancas
necessarias para se avaliar competéncias. A tradicdo escolar ainda domina muitos os
instrumentos para avaliar conteddos, logo € preciso reorganizar e ressignificar a avaliacdo
escolar, a partir das novas caracteristicas da sociedade do século XXI.

Emerge, entdo, uma escola em que o ensino é voltado para o sujeito, com foco no
processo e nao apenas no desempenho. Neste tipo de ensino, ndo h& percursos
semelhantes para todos. Ao invés, e “fazendo do inesperado, do impensado, do caos, do
erro, tanto quanto do acerto e do previsto, objetos de estudo, oportunidades de reflexédo e
confronto e convites a novas aprendizagens” (Esteban, 2009, p.133), € possivel iniciar uma
transformacdo educativa. Neste processo de diferenciacdo, a avaliacdo, baseada no

dialogo, serd um dos elementos para uma melhor compreensédo dos percursos educativos.

1.4. O professor reflexivo

A evolucao dos sistemas educacionais, com o fim de dar um novo sentido a escola,
¢ dificil, porquanto exige importantes transformac¢des dos programas, das didaticas, da
avaliacdo, da rotina das salas de aula e do oficio do professor. O desenvolvimento de
competéncias pressupde que o aluno aprende, treinando aquilo que ainda ndo sabe fazer ou
precisa aprofundar (Dias, 2010). Tradicionalmente, o0s professores consideram-se
encarregados de transmitir conhecimentos basicos aos estudantes, para que depois, em
determinada situacdo concreta, estes os mobilizem. Com frequéncia, o docente prevé uma
progressao metodica e organizada, como condicdo para a aquisicdo do conhecimento, e
ndo imagina a possibilidade de transmitir sua matéria, a partir de um problema (Ceitil, 2006;
Dias, 2010). Para romper com modelos transmissivos e associacionistas, de primeiro
ensinar e depois praticar, Perrenoud (1999a) prop6e algumas mudancas na pratica docente:

e considerar a relacdo pragmatica do saber, diminuindo a centralidade do
conhecimento erudito descontextualizado;

e aceitar a desordem, a incompletude e o aspecto aproximativo dos
conhecimentos, respondendo as duvidas dos estudantes com o recorte
requerido no momento, sem desfiar todo o ‘novelo tedrico’;

e desistir do dominio da organizacdo dos saberes na mente dos alunos, pois &
melhor sugerir e trabalhar as ligagbes entre conhecimentos e situacdes

concretas, do que expor conhecimentos de maneira discursiva,
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e ter uma pratica pessoal, para o uso do conhecimento em acdo, e ndo apenas

ensinar porque é obrigatério ou erudito.

Almeida (2012), ao analisar a compreenséo docente, sobre o ensino da leitura e da
escrita no ensino meédio, verifica que novos modelos tendem a alterar posturas, provocando
ora reacOes favoraveis, ora desisténcias. O desafio ainda é garantir a assimilacdo uniforme,
plena e profunda da aprendizagem, por competéncias. Conclui que a assimilagdo do que é
novo passa pela ressignificacdo do trabalho escolar e pela disponibilidade, do profissional
de educacao, para fazer a reflexdo e revisdo de suas préaticas pedagogicas.

Refletir sobre aspectos de seu trabalho, na busca de solucao de problemas, tem se
apresentado como caracteristica fundamental do professor do século XXI (Leitdo & Alarcao,
2006). O desafio de levar os docentes a repensarem as praticas, apesar do habito de
cumprir rotinas, muitas vezes sem uma postura critica, também é compartilhado por Ceitil
(2006). Se ndo ha espaco para a reflexdo, também falta disposicdo para observar,
capacidade para regular e inovar e inclinacdo para aprender com 0s outros, incluindo alunos
e outros professores, em trabalho colaborativo.

Assim, para a consolidacdo de um ensino por competéncias, pretende-se um
professor reflexivo (Alarcéo, 2009; Arends, 2008), capaz de, entre pares, reequacionar o
ensino-aprendizagem, de acordo com as especifidades dos alunos e da comunidade

educativa em que se insere, numa perspectiva construtivista de ensino-aprendizagem.

2. O ENSINO-APRENDIZAGEM POR COMPETENCIAS

Durante muito tempo, as escolas relacionavam curriculo com programas de ensino
ou listagem de conteudos, definidos previamente por “pessoas de poder e saber”
(Perrenoud, 1999a, p. 73), ignorando, quase totalmente, os fundamentos e as teorias que
circulam em torno dos estudos curriculares.

No Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996), dos Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) e dos documentos curriculares (Prefeitura Municipal de
Betim, 2002; Secretaria de Educacgéo do Estado de Minas Gerais, 2007; SE, 2009), que os
diferentes sistemas de ensino foram produzindo, as questdes tedricas aproximaram-se da
escola, ganhando espaco nas discussdes, ao lado dos contetidos escolares.

N&o obstante, muitas politicas educacionais continuam a ignorar a problematica da
construcdo do conhecimento. Como afirma Young (2011, p. 609), a preocupacéo deve recair

“nos aprendizes, seus estilos diferentes de aprendizagem e seus interesses, nos resultados
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mensuraveis de aprendizagem e competéncias e, ainda, em como tornar o curriculo
relevante para suas experiéncias e sua futura empregabilidade.”

Ja& passamos da fase de questionar por que alguns conhecimentos ganham espago
no curriculo e outros ndo, bem como a origem e o interesse ligados a essa escolha.

N&o ha duvida de que o curriculo é um espaco de disputas e o resultado € sempre
uma opcao, entre as muitas que existem. Em relagdo aos conhecimentos, ndo é apenas
uma questao tedrica, que precisa ser discutida. Pombo (2003 p. 19) afirma que a funcéo da
escola é ensinar e o ensino refere-se “a inscricdo das novas geragdes no patriménio comum
dos saberes que fomos inventando”. A investigadora exime a escola da fungédo de educar,
no que diz respeito a disciplinarizacdo de vontades e desejos, porém salienta a questédo
central do que a escola deve tratar como conhecimento, que serd lecionado pelos
professores e apreendido pelos alunos (Idem).

Perrenoud (2003) amplia essa visdo de Pombo (2003), interligando o sucesso, na

aprendizagem, com as vertentes educativa e escolar:

“Limitar a escola a transmissdo de saberes & desconhecer sua misséo de
civilizacdo, com toda a ambiguidade desse programa: liberar e normalizar. Em
resumo, educativo e escolar ndo sdo antindmicos e nao ha razao alguma para
limitar o sucesso escolar as aprendizagens mais tradicionalmente associadas a
ideia de instrugdo” (Perrenoud, 2003, p.21).

Ao falar sobre a sociedade do conhecimento, Young (2011) reafirma a formulagéo
de Pombo (2003), reiterando que a razao Unica da escola é o ensino. Para que a escola
cumpra seu papel, sugere um curriculo centrado em disciplinas, em oposi¢cdo a tendéncia
global de diminuir as fronteiras, entre os dominios do conhecimento. Segundo Young (2011),
as disciplinas garantem que os estudantes tenham acesso ao conhecimento mais confiavel,
em campos particulares, e assim passem de seus conceitos cotidianos aos conceitos
tedricos e cientificos. Com o intuito de enfatizar, ainda mais, o valor do conhecimento e sua
centralizagdo na escola, o pesquisador explicita que o curriculo precisa ser “visto como
tendo uma finalidade prépria — o desenvolvimento intelectual dos estudantes. Nao deve ser
tratado como um meio para motivar estudantes ou para solucionar problemas sociais” (Idem,
p. 614). Esse desenvolvimento intelectual assenta, normalmente, num ensino-aprendizagem
por disciplinas, visando a aquisicdo e o aprofundamento de determinadas competéncias,
especificas a uma area disciplinar, todavia transversais a todas as areas de saber.

Definidos como universalistas, ou marcados pela diversidade cultural, a verdade é
que os conhecimentos escolares sempre serdo fruto de um processo de selegdao. “O
curriculo é sempre resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos
e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (Silva,

2005, p.15). Consequentemente, Moreira e Candau (2007b) afirmam ser importante usar a
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relevancia e a significacdo, enquanto critérios, para selecionar os conhecimentos que irdo
integrar o curriculo escolar. Por relevancia, entende-se aquilo que torna as pessoas capazes
de compreender o papel que devem ter, tanto nas mudancas sociais necessérias, como na
aquisicdo de conhecimentos e habilidades, indispenséaveis para que tal aconteca.

Segundo os autores mencionados, 0 conhecimento escolar € uma construgdo
especifica da esfera educativa, com caracteristicas proprias, que o distingue de outras
formas de conhecimento. Os conteddos escolares sao provenientes de saberes e de
conhecimentos socialmente construidos, pelas instituicbes produtoras de conhecimentos
cientificos, pelo mundo do trabalho, pelas coletividades desportivas e artisticas e pelo
exercicio da cidadania, o que se reflete no processo de ensino-aprendizagem.

2.1. Competéncias e disciplinas escolares

Em razdo das abordagens explicitadas, Perrenoud (1999a) analisa a relacdo entre
competéncias e disciplinas escolares. Por um lado, ha situa¢cdes em que a manifestacdo do
desenvolvimento de uma competéncia encontra seus recursos em uma Unica disciplina,
como escrever um conto, por exemplo. Por outro lado, ha situagbes cujo dominio exige
recursos de varias disciplinas, como redigir um panfleto. H4 ainda casos em que o dominio
de uma competéncia ndo passa por henhum conhecimento disciplinar, como é o caso de
organizar uma festa escolar.

Rolddo (2009) manifesta preocupagdo com um saber corporizado, em varias
disciplinas, porque, segundo a investigadora, na cultura escolar predomina a concepcao de
um saber escorregadio, cuja aquisicdo € marcada por um exame ou classificacdo, e, por
isso, ndo se destina a sobreviver, “escorrega sem penetrar, desaparece” (ldem, p.578).
Tavares (2010) aprofunda essa compreenséo, ao afirmar que o aluno pode apreender, mas
ndo compreender uma informacdo transmitida, se a mesma néo se enquadrar nas suas
estruturas mentais, do ponto de vista cognitivo e psico-afetivo.

Paradoxalmente, a natureza do conhecimento escolar funciona, entdo, como um
ocultador do verdadeiro conhecimento. A tentativa de se criar, no curriculo e no ensino, uma
postura que ajude o estudante a adquirir e a compreender o saber curricular, que a escola
tem por responsabilidade transmitir e fazer apropriar pelos cidaddos, centraliza-se no
conceito de competéncia, numa pedagogia ativa.

A questdo das fronteiras disciplinares ainda esta longe de ser resolvida. O avanco
da abordagem das competéncias e dos curriculos propde diferentes areas de conhecimento,
todavia em conexdo, através de trans e interdisciplinaridade (Ahlert, 2007). O investigador
Perrenoud (1999a, p. 67) afirma que uma “compartimentagéo disciplinar menos rigida exige,

paradoxalmente, uma formacdao disciplinar e epistemoldgica mais afinada dos professores”.
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O autor (Ibidem) nao se refere apenas a professores polivalentes, capazes de ensinar varias
disciplinas, porém competentes para discutir, com os colegas, problemas de método, de
epistemologia, de relagdo com a escrita, com o saber, com a pesquisa. Enfim, professores
gue se comprometam numa perspectiva colaborativa, de trabalho entre pares. Nessa

tendéncia, uma abordagem por competéncias exigiria que os professores:

“Nao recuassem regularmente diante de projetos ou de situagcBes-problema,
mobilizando mais de uma disciplina, mas, ao contrario, que procurassem
multiplica-las com discernimento. Aceitassem, durante parte de sua carreira ou
horario de trabalho, fungcdes menos centradas em uma disciplina do que nos
alunos: ajuda metodolégica, estimulacao de projetos coletivos, gestdo da escola,
acompanhamento de projetos pessoais” (Idem, p.68).

Silva (2008), apoiando-se em Perrenoud (1999b), afirma, similarmente, que os
saberes escolares vao adquirindo significado, e aprofundando o sentido, diante das préaticas
sociais, a medida que deixam de ser pura e simplesmente transmitidos e passam a ser
construidos. No entanto, Silva (Idem) reline aspectos aparentemente dispares, ao tratar da
natureza desses saberes: conhecimentos processuais, saberes oriundos de experiéncias,
saberes tedricos, metodoldgicos e taticos, mobilizados conjuntamente como recursos.

A tentativa de organizar o ensino escolar através de competéncias e habilidades

sera analisada a seguir, a partir do curriculo de uma rede estadual de ensino.

3. O CURRICULO BASICO DAS ESCOLAS ESTADUAIS DE ESPIRITO SANTO

O Curriculo Basico das Escolas Estaduais de Espirito Santo (SE, 2009) foi
introduzido, nas escolas, no ano de 2009, na tentativa de ajustar a sociedade as
transformacfes, que vém ocorrendo no mundo globalizado e na sociedade do
conhecimento. Segundo Mainardes e Stremel (2010), é o conceito de recontextualizacédo
que permite a analise da emergéncia e desenvolvimento dos discursos de politicas
especificas, ao longo do tempo.

Por escolha dos que participaram de sua construgéo, ou por imposi¢ao, para os que
estiveram ausentes desse processo, o certo é que o CBEE (SE, 2009) emerge dentre outras
possibilidades, que existem em um espaco/tempo especifico, conforme afirmou Torres
(2005). Por isso, é importante destacar os principais conceitos que o fundamentam.

No documento, aparecem duas definicdes de curriculo. A primeira, referencia “a
materializacdo do conjunto de conhecimentos necesséarios para o desenvolvimento de
criangas, jovens e adultos intelectualmente auténomos e criticos” (SE, 2009, p.12) e

aproxima-se do conceito apresentado por Berticelli (2003) e Goodson (2005), no que se
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refere a organizacdo. Quanto ao desenvolvimento de autonomia e critica, estes séo
objetivos do curriculo, tal como defendidos por Aplle (2006) e Bourdieu (2003).

A segunda definicdo, “um conjunto sistematizado de elementos que compdem o
processo educativo e a formagdo humana” (SE, 2009, p. 26), ndo diverge da primeira, mas
d4 ao curriculo uma abrangéncia maior, ao destacar a formacdo humana. Essa funcéo
ampla do curriculo é compartilhada por Macedo (2012), mas ndo por Arends (2008) e
Pombo (2003), que entendem a escola, apenas, como espac¢o de transmissao e construgao
do conhecimento acumulado pela humanidade.

De modo geral, o CBEE (SE, 2009) est4 dentro do paradigma dindmico-dialégico,
apresentado por Moreira (2009), e da ideologia da reconstrucdo social, apresentada por
Torres (2005), ndo apenas pelo conceito que apresenta, mas também por outras
caracteristicas que veremos a seguir.

O curriculo é apresentado com o objetivo de dar unidade ao atendimento
educacional e fortalecer a identidade da rede estadual de ensino. Além disso, aparecem,
ainda, duas grandes expectativas em relagdo ao documento prescrito, também
apresentadas por Roldao (2009) e Zabala e Arnau, (2010): ser o instrumento responsavel
por uma maior transformacdo na dindmica escolar e pela formagéo de identidades. Seu
conceito, objetivo e expectativas sdo apresentados em funcdo dos conhecimentos e
conteudos e ndo em funcdo das competéncias e habilidades, as quais aparecem nas
tabelas (ver Anexo 1) que servem de orientacdo, para os planos de ensino disciplinares.

No que se refere aos contetdos curriculares, o documento cita conhecimentos
oriundos de praticas formalmente estabelecidas, mas também informais, considerando
validos conhecimentos construidos através da reflexdo sobre a praxis social, conforme as
ideias de Moreira e Candau (2007b) e as orientacfes das Diretrizes Curriculares Nacionais
(Brasil, 1997). Como um curriculo ndo comporta todos os conhecimentos construidos pela
humanidade, tradigcbes culturais de classes e grupos dominantes tendem a ser mais
valorizados. Entende-se que 0s conhecimentos selecionados sao “resultado de lutas,
conflitos e negociagdes” (SE, 2009, p.27), portanto, ndo sdo neutros, exemplificando as
analises feitas por Apple (2006; 1989), Bourdieu (2012) , Moreira (2009) e Sacristan (2000).

O documento define Conteudos Basicos Comuns - CBC — em cada disciplina. S&o
contetdos considerados necessarios e fundamentais que precisam de ser apreendidos por
todos os alunos da Educacdo Basica. Foram definidos e distribuidos em torno das
categorias Ciéncia, Trabalho e Cultura e estdo relacionados, diretamente, com
competéncias e habilidades. Para ser valido, o conhecimento precisa estabelecer relacédo
com a praxis social, conforme afirmam Young (2011) e Perrenoud (1999a). O CBEE (SE,

2009) consolida essa posicdo, ao se estruturar através de competéncias e habilidades,
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refletindo uma clara opcao pelo ‘para qué’. Mas nem todos os conteludos listados estédo
ligados a um ‘fazer’, como preconiza Torres (2005).

Outros dois conceitos importantes, apresentados no CBEE (SE, 2009), sdo os de
competéncias e habilidades. Este é, exatamente, o diferencial em relacdo a outros
curriculos e, também, a confirmacdo de sua consonancia com as diretrizes contidas nos
PCNs (Brasil, 1997) e no Exame Nacional do Ensino Médio.

O conceito de competéncia que o CBEE (SE, 2009) preconiza foi retirado de
Kuenzer (2004) e refere-se a “capacidade de agir em situagdes previstas e ndo previstas,
com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos a experiéncias de
vida e laborais, vivenciadas ao longo de histérias de vida” (SE, 2009, p.28).

Considerando que a referéncia acima pertence a uma publicagdo do Servigco
Nacional do Comércio — SENAC — e que contém, em seu titulo, a expressao ‘educacao dos
trabalhadores’, percebe-se que este documento curricular confirma a adogé@o do paradigma
de competéncias, a partir do mundo do trabalho, e em interrelagdo com o mesmo, conforme
afirma Santos (2003). As habilidades sao apresentadas como “forma de o aluno conhecer,
fazer, aprender e manifestar o que aprendeu” (SE, 2009, p.28). Em consonéncia com as
ideias de Merieu (2001), Pacheco e Pereira (2011), Perrenoud (1999a) e Pérez Gomez
(2011), no CBEE (SE, 2009) o trabalho educativo consiste em programar atividades e adotar
metodologias, adequadas aos alunos e contextos de aprendizagem, ultrapassando a agao
de planejar apenas o ensino, sem organizar meios de acompanhar a aprendizagem.

As competéncias e habilidades, desenvolvidas na escola, deverdo ser as
necessarias para a formacao da pessoa, estendendo-se as dimensdes cognitivas, afetivas,
sociais e psicomotoras do individuo. Essa concepcédo esta de acordo com as propostas de
Canario, Alves e Rolo (2001), Perrenoud (1999a; 2000), Pérez Gémez (2011), Roldao
(2009), Torres (2005) e Zabala e Arnau (2010).

No CBEE (SE, 2009) esta claro que a educacdo deve servir aos propositos do
desenvolvimento e emancipagdo humana. A educacao implica mudanca, e como servigco
publico precisa atender aos interesses da coletividade, contribuindo para o bem comum.
Essa perspectiva aproxima-se da concepcdo sobre educacdo de pesquisadores como
Bourdieu (2003), Sacristan (2000), Teodoro (2003) e Torres (2005). Também esta em
consonancia com as declara¢cdes da UNESCO (Unesco, 1990) no Forum Mundial sobre
Educacéo de Dakar, em 2000, nomeadamente aprender a assimilar conhecimentos, a fazer,
a viver com os demais e a ser, explorando os talentos e as capacidades de cada pessoa,
com o objetivo de melhorar a vida e transformar a sociedade.

Desta forma, os principios norteadores do CBEE (SE, 2009) estdo em acordo com
uma educacédo entendida como direito de todos, tendo em conta as diferencas culturais, os

diferentes ritmos de aprendizagem e interesses de cada aluno. Essas consideracfes
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conduzem ao entendimento de que qualidade educacional é acesso, permanéncia e
aprendizagem, de todos os cidadaos.

Esta dimensdo mais humanistica encontra-se explicita na assuncdo de uma
“formagdo de sujeitos éticos, solidarios, cooperativos e comprometidos com o firme
propdsito de alcancar a sustentabilidade, intensificando os esforgos pela justica, pela paz e
pela vida em toda sua diversidade” (SE, 2009, p.23).

Assim, a nocdo de educacdo emancipatéria aparece de forma incisiva, chegando
a dominar outras fungbes, também presentes no documento. Expressbes como “superar

” o« LI T

fatores de exclusao”, “preparo para o exercicio da cidadania”, “movimento permanente de
inovagao”, “nao conformagao do ser humano a realidade material e social”, “enfrentamento”
(SE, 2009, p. 25) explicitam a perspectiva de educagéo adotada no curriculo.

Nesse aspecto, 0 CBEE (SE, 2009) opbe-se a teoria de Bourdieu (2012), segundo
a qual a escola perde o papel de instancia transformadora e democratizadora, revelando-se
como instituicdo que legitima e mantém as desigualdades sociais. O posicionamento,
expresso no documento curricular, tende a atribuir uma fungcdo predominantemente
educativa a escola, em detrimento da fung&o instrutiva.

No entanto, ao citar instrumentos dinamizadores do curriculo, aparecem projetos e
programas que avancam para a fungao instrutiva: Mais Tempo na Escola, Cultura na Escola,
Ciéncia na Escola, Esporte na Escola, Sala de Aula Digital, Ler, Escrever e Contar e Leia
ES. Mais do que manter o aluno na escola por mais tempo, ou oferecer-lhe novas
possibilidades de aprender, nas acdes anteriores subtende-se a preocupacdo com o
conhecimento escolar.

Parece-nos, entdo, que o documento ndo definiu, com precisdo, o papel da escola.
Deseja a formacdo do ser humano de modo integral, estabelece compromisso com a
reflexdo, a solidariedade, o dialogo, mas nado especifica o papel da instru¢cdo académica, o
espaco que 0 conhecimento precisa ocupar em sua organizacdo, como defendem Arends
(2008), Pombo (2003) e Young (2011; 2009). Dai entendermos que tende a priorizar a

fung&o educativa, numa perspectiva humanista de diferenciagéo e incluséo.

4. DESAFIOS DA REORGANIZACAO DOS CONTEUDOS ESCOLARES

Os desafios da aplicacdo dos contetdos curriculares sdo multiplos e complexos.
Um primeiro desafio tem a ver com as metas em curto prazo. A sociedade do
conhecimento estimulou uma mudanca paradigmatica, que Pacheco (2008) apelida de
l6gica ou cultura de mercado. Este novo paradigma “reformula o conceito de aprendizagem,

que deixa de ser lenta e profunda e passa a ser apressada” (Idem, p.78). Os professores
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passaram a dar menos tempo aos alunos, para questionarem, responderem e serem
curiosos. As grandes finalidades da educacéo séo, entdo, transformadas em metas a curto
prazo, pelas politicas educacionais, conduzindo a um curriculo repleto, com demasiados
conteudos, e ao subsequente desafio da sua aplicacéo.

Outro desafio reside nas competéncias versus conteddos. O ensino por
competéncias, que domina o0s sistemas educacionais, atualmente, deixa de lado os
contetdos, em favor das competéncias (Sacristan, 2011). Conhecedor da polémica que
envolve a questdo, Perrenoud (1999b, p.1) comenta que a oposicdo entre saberes e

competéncias tem fundamento, porém, simultaneamente, é injustificada:

“- tem fundamento, porque ndo se podem desenvolver competéncias na escola
sem limitar o tempo destinado a pura assimilacéo de saberes, nem sem questionar
sua organizacdo em disciplinas fechadas;

- € injustificada porque a maioria das competéncias mobiliza certos saberes, ou
seja, desenvolver competéncias ndo implica virar as costas aos saberes, ao
contrario”.

Quanto a dificuldade em definir o que ensinar nas escolas, Torres (2005), ao falar

da interpretacdo dada a expressao “conteudo basico”, nos alerta que:

“Tentar que toda escolha de um conteudo responda a um claro “para que” pode
levar a entender e aplicar o “basico” efetivamente ao “elementar”, achatando
consideravelmente o curriculo e os contetdos curriculares (...) e ressaltar ainda
mais as diferengas entre setores e grupos” (Ildem, p.132).

Sem negar que o saber sistematizado contribui para uma maior compreensao do
ambiente que nos cerca, Moreira (2009) esclarece que os conteudos curriculares, nas
diferentes disciplinas, devem deixar espaco para questionar a cultura das classes e superar
possiveis desigualdades. Ademais, os contetdos isolados sdo uma das causas do fracasso
escolar de muitas criancas, que ndo concluem o ensino fundamental. Ha ainda a referir o
carater permanente, atribuido a certas disciplinas e/ou conteudos, que correm o risco de ser
tomadas como “Unico conhecimento que expressa a verdade das coisas” (Idem, p.214).

Outro ponto de tensdo e desafio, quanto aos conteddos curriculares, incide na
dicotomia classica, entre quantidade e qualidade, expressa pela oposicdo entre
exaustividade e seletividade (Torres, 2005). Esse contraste ganha importancia, face a
crescente quantidade de informagé&o, a ser conhecida e processada.

Atualmente, prevalece o modelo que visa cumprir 0s programas, em contraste com
modelo que objetiva atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes. A opgéo
“parece residir entre ‘muito’, superficialmente, e ‘pouco’, em profundidade” (Idem, p.35).

Observa-se, muitas vezes, que a questdo dos conteudos curriculares caminha para o
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‘pouco’, sem profundidade, contribuindo para a apropriacdo desigual da ciéncia e da
tecnologia, por parte dos alunos, a qual esta contribuindo para aumentar a excluséo escolar.

Em conformidade, Pacheco (2008), além de assinalar um novo entendimento, a
respeito do conhecimento escolar, elucida que as politicas educacionais forcam o ‘muito’, ao
investirem em avaliagfes externas exigentes, mesmo sem condi¢Oes, para que as escolas
as realizem. De fato, um dos problemas reside em n&do serem dadas condi¢cdes para que 0s
estudantes permanecam mais tempo na escola, nem haver mais recursos para manté-los,
ou mais profissionais para organizar e orientar o ensino e a aprendizagem.

Por isso, Bourdieu (2003) manifesta preocupacdo com aqueles estudantes que se
encontram em desvantagem cultural, em seu meio familiar. O autor define “as atitudes e as
aptidées que fazem o homem culto” (Ildem, p.61) como conhecimentos a serem transmitidos
pela escola, em situacdo formal de aprendizagem, para que esta cumpra sua funcao
especifica. Este constitui um dos grandes desafios da escola atual.

Afinal, na sociedade do conhecimento, uma “escola sem contelidos culturais € uma
proposta irreal, além de descomprometida” (Sacristan, 2000, p.19). O conhecimento que as
escolas propiciam aos individuos € um meio que possibilita ou ndo sua participagdo nos
processos culturais e econbmicos da sociedade, sendo determinante para seu
desenvolvimento pessoal, suas relagbes sociais e sua estrutura profissional. Numa
sociedade avancada, ndo é indiferente saber ou ndo escrever, nem dominar pior ou melhor
a linguagem, bem como diferentes idiomas (ldem).

Quanto a polémica entre conteldos e competéncias, reafirma-se que as
competéncias elementares ndo deixam de ter relacdo com 0s programas escolares e com
os saberes disciplinares, pois exigem nocdes e conhecimentos de matematica, geografia,
biologia, fisica, economia, psicologia e o dominio eficaz da lingua e das operacdes
matematicas basicas (Perrenoud, 1999b; Zabala & Arnau, 2010).

Por isso, Santos (2009) aponta para o dualismo, presente no atual cenario
educacional brasileiro. De um lado, estdo os universalistas, que defendem uma escola que
ofereca aos estudantes das camadas populares o acesso ao conhecimento cientifico, as
obras literarias, a producdo cultural de prestigio e ao conhecimento historicamente
acumulado, proporcionando-lhes validade académica e social, como também defendia
Bourdieu (2003). Do outro lado, estdo aqueles que rejeitam a existéncia de conhecimentos
universais, alegando que se designam, como tais, os conhecimentos especificos de um
grupo social. Estes defendem um curriculo marcado pela diversidade cultural, de modo que
0s conteudos curriculares possam levar o estudante a reconhecer a sua identidade e a
valorizar a cultura de seu grupo, respeitando a cultura do outro. Em convergéncia, 0s
movimentos e as teorias, que alicercam os estudos sobre escolarizacdo, educacao, curriculo

e politicas publicas educacionais tém vindo a destacar uma perspectiva cultural.
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Macedo (2012) problematiza o ensino, como tarefa primordial da escola, colocando
o conhecimento no centro da discussdo sobre o curriculo. Ao fazer o alerta, “entendo ser
fundamental redefinir os sentidos do curriculo para além do conhecimento” (Idem, p.734),
acrescenta que se devem considerar, como conteudos, atitudes, conviccbes e valores,
culturais e éticos. E considera que levar a discussao, sobre contetdos curriculares, para a
escola, representa uma etapa importante e um desafio.

Numa discusséo alargada sobre o curriculo, Tyler (1976) observou que o0s objetivos
educacionais, que orientariam a escola, devem-se ancorar nas especificidades da vida
contemporanea e nas necessidades dos estudantes, o que constitui um dos desafios da
educacao, no século XXI. Macedo (2012) confirma essa necessidade, assim como Moreira
(2009) e Sacristan (2000), entre outros estudiosos. Trata-se de um novo desafio, 0 de um
trabalho colaborativo, em didlogo entre professores e demais educadores.

Normalmente, verificam-se dificuldades em definir programas escolares, a partir das
necessidades sociais. Em resultado, é costume um nivel de estudo preparar o aluno para o
nivel seguinte e ndo exatamente para a vida. Segundo Perrenoud (1999a), é dificil romper
esse aspecto propedéutico, resultante de um circulo fechado de ensino-aprendizagem,
pois, nas palavras do investigador, as ficcbes demoram a desaparecer.

No Ensino Médio, por exemplo, as aulas sdo sempre preparatérias para o ciclo
seguinte, ignorando-se que a grande maioria dos estudantes, da Educacdo Basica, ndo
chega a Universidade, e que um percentual muito pequeno se dedicard a pesquisas
cientificas. Desta maneira, as escolas funcionam regularmente, sem nunca saberem ou se
perguntarem sobre a relacdo entre seu programa escolar e a vida. Apple (2006), Bourdieu
(2003; 2012), Goodson (2005) e Perrenoud (1999a) associam esse fendmeno ao dominio de
especialistas da universidade, sobre o curriculo da Educacgéo Basica. Esta questdo implica
um debate alargado, entre todos os educadores.

N&o se pode negar, no entanto, a pertinéncia de grande parte dos conhecimentos
escolares. O fato de permanecerem inuteis, na vida cotidiana dos estudantes, deve-se,
sobretudo, ao fato de os estudantes nédo terem sido treinados para utilizd-los, em situacdes
do seu quotidiano (Perrenoud, 1999b). Tanto os modelos educacionais tradicionais, quanto
0s modernos, tratam o conhecimento escolar como externo ao individuo.

Estes ultimos reconhecem que essa exterioridade ndo é dada, mas tem uma base
social e historica, enquanto os mais tradicionais o veem como algo que o estudante deve
acatar (Young, 2011). O acatamento e engajamento sdo duas maneiras que a escola tem
de tratar os conteudos curriculares. Nessas duas formas de tratamento reside a diferenca
entre um curriculo, que reproduz a estrutura vigente, e um curriculo que trata o

conhecimento como elemento fundamental e necesséario a vida social e democratica.
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Em sintese, o curriculo, organizado por competéncias, desponta como
reorganizador conceitual poderoso do paradigma que norteia as concep¢des e praticas
curriculares, em contexto escolar. Dada a insuficiéncia dos modelos tradicionais, esse tipo
de curriculo proporciona uma oportunidade de reestruturar a educagdo escolar,
especialmente se aliado a avaliagdo formativa. As mudancas, na avaliagdo, podem
desencadear mudancas no ensino e na reconstru¢ao da pratica pedagoégica (Luckesi, 2005).

Nao é possivel melhorar a aprendizagem, sem envolver ativamente os educandos,
no processo do ensino. Educar por competéncias potencia uma nova abordagem avaliativa,
mais democrética, centralizada no didlogo com o estudante e na condigdo deste avaliar o
seu proprio progresso. Se ndo ha consenso, quanto a um ensino integrado, nas areas de
conhecimento, como afirmado por alguns, por conduzir a um conhecimento geral e
superficial (Young, 2011), o mesmo ndo se pode dizer da avaliagdo formativa, como parte
integrante e reguladora do ensino-aprendizagem.

Desenvolver as competéncias dos educandos é a nova funcdo da escola. De
maneira a alcangar o sucesso, é preciso motivar o desenvolvimento de cada individuo
(Pacheco & Pereira, 2007), através de um ensino-aprendizagem ativo, centrado no aluno,
baseado em situacdes-problema, em relagdo com situagfes do quotidiano e uma avaliagdo
processual formativa. E através dessa abordagem que se pode confirmar o papel
transformador e democratico da escola, quando coloca a pedagogia, o curriculo e a

avaliacdo, a favor de uma sociedade mais inclusiva e autbnoma.
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PARTE Il — INVESTIGACAO EMPIRICA
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DO ESTUDO

Cresce, porém, a consciéncia e o compromisso de que a
pesquisa €é uma pratica valida e necessaria na
construcao solidaria da vida social.

Chizzotti (2003, p. 232).

1. DESENHO METODOLOGICO

As ciéncias humanas desenvolveram-se a partir dos modelos das ciéncias
naturais, segundos os quais o objeto deve ser observado sem ideias pré-concebidas,
devendo ser experimentado até se poder chegar as generalizages, as quais, na verdade,
sao as leis que o regem. Pensadores positivistas acreditavam que a sociedade poderia ser
analisada da mesma forma, que os fenbmenos da natureza (Moura, 2004).

Contudo, segundo Laville e Dionne (2007), logo se descobriram os limites do
método positivista, quando aplicado ao ser humano, objeto de estudo das ciéncias
humanas. Os “fendbmenos humanos repousam sobre a multicausalidade, ou seja, sobre um
encadeamento de fatores, de natureza e peso variaveis, que se conjugam e interagem”
(Idem, p.41). Cabe-nos encontrar e analisar esses fatores em sua complexidade,
principiando pela compreensdo do real humano, marcado por motivagdes, valores,
representacdes, mesmo que dificilmente quantificaveis (Silva, 2011).

Saberes que repousam sobre interpretacfes nao possibilitam, necessariamente, um
procedimento experimental e quantificador, nem a reprodutibilidade. Todavia, apesar de
todas as divergéncias, as ciéncias naturais e humanas partiliham ideias comuns,
nomeadamente centrar a pesquisa na compreensao de problemas especificos, garantir a
validade da compreensao através do método de pesquisa e superar as dificuldades, que
poderiam perturbar a compreensao (Giinther, 2006).

A metodologia de investigacdo centra-se no planejamento da estrutura de uma
pesquisa, englobando métodos e técnicas, necessarios a concretizacao do estudo a realizar.
No que se refere as Ciéncias da Educacao, a investigacdo assume um papel fundamental,
na mudanca e melhoria das praticas, pela interligacdo entre a teoria e a préatica. Neste
entendimento, a “teoria emana da pratica e, uma vez, validada pela investigacdo, ela torna a
pratica e orienta-a” (Fortin, 2009, p. 23). Nas palavras de Tuckman (2000), o essencial é
descrever, considerando o processo, analisando os dados, descobrindo significados e

chegando as conclusbes.
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1.1. Probleméatica do estudo

O ser humano, em sua complexidade, possui a capacidade de ajustar seus saberes
a cada contexto. A escola se apresenta, entdo, com a funcdo de consolidar esses
conhecimentos, aprofundando-os e integrando-os na realidade. A centralidade, num
curriculo por competéncias, justifica-se como forma de reatribuicdo de significado ao saber
curricular, que a escola é responséavel por transmitir e fazer apropriar pelos cidadaos.

O enquadramento tedrico teve por base as Ultimas pesquisas, na area de
educacdo, que apontam para a necessidade urgente de reorganizacdo do processo de
ensino-aprendizagem. O curriculo, organizado por competéncias, desponta como
reorganizador conceitual poderoso, do paradigma que tem norteado as concepgles e
praticas curriculares na escola. Dada a insuficiéncia dos modelos tradicionais, os
pesquisadores veem, nesse tipo de curriculo, uma oportunidade de reestruturar a educacgéo
escolar, especialmente quando aliado a avaliagdo formativa (Pacheco & Pereira, 2012;
2011; Pérez Gomez, 2011; Perrenoud, 1999a; 1999b).

Teremos em vista que Apple (2006), Moreira (2001), Zabala e Arnau (2010)
reafirmam a necessidade de discutir o curriculo, a partir do cotidiano e da realidade de cada
instituicAo de ensino, descentralizando o poder, para que se estabelecam critérios de
validade e legitimidade. Em acréscimo, Sacristan (2001) afirma que sabemos conduzir a
aprendizagem de habilidades e competéncias profissionais, porém ainda sabemos muito
pouco sobre como os alunos atingem o dominio de competéncias basicas.

Assim sendo, o curriculo por competéncias é o tema de nossa pesquisa. Partimos
da circunstancia da Secretaria de Educacdo do Estado de Espirito Santo ter adotado um
documento curricular, organizado por competéncias, o Curriculo Basico das Escolas
Estaduais (SE, 2009) e ainda nao se ter realizado nenhum estudo sobre o mesmo. Alias,
uma das razdes que nos levou a essa pesquisa é o fato de atuar como técnica de uma das
onze Superintendéncias Regionais de Educacdo do Estado de Espirito Santo e termos,
entre outras funcdes, a responsabilidade pela implementacdo do curriculo por
competéncias, na constru¢do do qual participamos.

Por isso, pretendemos concretizar a nossa investigacdo, em convergéncia com as
atuais reformas educacionais. Recorremos a Perrenoud (2003, 2000,1999a,1999Db),
Bourdieu (2012, 2003), Alarcdo (2009, 2001), Zabala e Arnau (2010), Torres (2005) e
Moreira (2009, 2008), como principais referenciais teodricos. Entendemos que a nossa
investigacdo pode constituir um pequeno contributo, para a andlise das potencialidades

desse tipo de curriculo, em situagéo.
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1.2. Pergunta de Partida

Considerando o exposto anteriormente, relembramos a nossa Pergunta de Partida,

tal como formulada na Introducéo:
e De que forma o novo curriculo por competéncias estd sendo
compreendido e praticado pelos professores, no cotidiano da Educacéao

Bésica, na rede estadual de Espirito Santo?

1.3. Hipdteses do estudo

Etimologicamente, hipbétese quer dizer suposicdo. Na pesquisa cientifica, as
hipoteses sdo suposicdes explicativas, a respeito de um fenémeno, formuladas antes de se
iniciar o estudo. Fazem parte de um conhecimento ainda sem comprovagao tedérica ou
empirica. Segundo Gil (2002), uma hipotese €, antes de tudo, uma tentativa de oferecer uma
solugdo possivel, mediante uma expressao verbal suscetivel de ser declarada falsa ou
verdadeira. Lakatos e Marconi (2001) ressaltam o carater provisério das hipoteses e sua
condicdo de instrumento, que guia a tarefa da investigacéo.

A pesquisa que desenvolvemos esta voltada para a procura de evidéncias, que
comprovem ou refutem as seguintes hipoéteses:

Hipotese 1 — Os professores tém a percepc¢do dos pressupostos e especificidades do novo
curriculo por competéncias da Educagédo Basica, na rede estadual de Espirito
Santo.

Hipotese 2 — Os professores tém a percepc¢ao de que aplicam, com mais frequéncia, o novo
curriculo por competéncias na planificagdo, concretizacdo e avaliagdo das
atividades letivas.

Hipotese 3 - Os professores que participaram do processo de constru¢ao do novo curriculo
tém a percepcdo de que compreendem e aplicam o novo curriculo por
competéncias, mais do que aqueles que néo participaram.

Hipotese 4 — Os técnicos da Secretaria de Educacéo e os pedagogos tém a percepcao de
gue os professores nem sempre aplicam o novo curriculo por competéncias, no

ensino em sala de aula e nas avaliacdes.

1.4. Objetivos do estudo

O objetivo geral da pesquisa é analisar as percepcdes e praticas dos professores,
relativamente aos desafios e possibilidades do novo curriculo por competéncias,
implementado na Educacao Béasica da rede estadual de Espirito Santo, desde 2009.
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Como objetivos especificos, pretendeu-se:

e Discutir o conceito de curriculo.

e Analisar as especificidades do novo curriculo por competéncias da Educacao
Basica, na rede estadual de Espirito Santo.

e Constatar as percepgbes dos professores sobre o novo curriculo por
competéncias, a partir da analise do discurso docente.

e Analisar a implementacdo do curriculo por competéncias da Educacdo
Basica, na rede estadual de Espirito Santo.

¢ Relacionar a dimenséo oficial, do documento prescrito, com a dimenséo real,
a partir das opinides e das acdes dos docentes, em relacdo ao novo curriculo.

e Confrontar as percepcdes dos professores com as justificativas dos
pedagogos e do técnico da Secretaria de Educacdo, em relacdo ao
posicionamento dos docentes.

1.5. Opgdes e estratégias metodologicas

Investigar € descobrir respostas para problemas. Com nossa pesquisa,
pretendemos levantar opinides e identificar atitudes, relacionadas com as praticas
pedagogicas de ensinar e avaliar, a partir da no¢do de competéncias, presente no Curriculo
Basico da Escola Estadual (SE, 2009). Dessa forma, segundo Gil (1999), fizemos uma
pesquisa descritiva. Tendo como referéncia os estudos de Chizzotti (2003) e Ginther
(2006), tentamos conciliar uma estratégia metodololdgica que considerasse a complexidade
do objeto de estudo e, ao mesmo tempo, buscasse as regularidades de suas relagbes
sociais, utilizando uma pesquisa qualiquantitativa, que conjuga as duas abordagens.

A implementacdo do CBEE (SE, 2009) pressup0e ligacdes operacionais, ocorridas
ao longo do periodo que abrange sua construgcdo, a chegada as escolas e a adog&o por
parte dos professores. Com nossa investigagdo, procuramos saber ‘como’ o curriculo por
competéncias estad sendo compreendido e implementado, num contexto particular. Assim, o
objeto de estudo é unico, especifico e complexo, o que configura um estudo de caso, na
classificacdo de Yin (2001) e Stake (2009). O estudo de caso possibilita compreender o
caso, ao mesmo tempo, em seu todo e na sua unicidade, e, por isso, facilita a “compreensao
de algo mais amplo” (Mazzotti, 2006, p. 641), concretamente uma realidade educativa
multifacetada. A metodologia escolhida ndo nos exime do rigor cientifico, necessario para a
validagdo dos resultados, conforme alerta Ventura (2007).

No que se refere & pesquisa quantitativa, a concretizar com os professores, a

mesma possibilitou-nos conhecer a extensédo do problema, ja que seu “campo de praticas e
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objetivos é trazer a luz dados, indicadores e tendéncias observaveis” (Minayo & Sanches,
1993, p. 247), a fim de que se possam generalizar os resultados. Além disso, os dados do
estudo quantitativo podem gerar questdes a serem aprofundadas, qualitativamente (Idem), a
examinar em triangulacéo de resultados.

Por sua vez, na pesquisa gualitativa, a efetivar com os pedagogos e o técnico da
Secretaria de Educacao, interessa conhecer as razfes contextuais e motivacdes pessoais,
ajudando-nos no trabalho de analise do objeto em estudo (Serapioni, 2000), a partir do
cruzamento dos pontos de vista dos sujeitos investigados, a fim de compreendermos o

problema, mais profunda e extensamente.

1.6. Fontes e instrumentos de recolha de dados

Pretendeu-se compreender holisticamente a dindmica do fendmeno pesquisado
(Yin, 2001) e, para isso, investigamos 0 caso no seu contexto real, utilizando varias fontes,
como aconselha Ginther (2006), ao tratar do delineamento da pesquisa qualiquantitativa. A
seguir, caracterizamos todos os instrumentos usados, na coleta de dados, nesta pesquisa.

Como nosso estudo parte do curriculo, adotado pela Secretaria de Educacgdo do
Estado do Espirito Santo, esse documento foi nossa primeira fonte de informacédo. Afinal,
como afirmam Laville e Dionne (2007, p. 167), “‘os documentos aportam informacéo
diretamente”. A partir deste documento estruturante, selecionamos a problematica implicada
nessa pesquisa, considerando os pressupostos tedricos que o sustentam e as percepcoes
dos professores, bem como aspectos implicados na sua planificacdo e concretizacéo.

A opcao pelo inquérito por questionario (ver Apéndice B) se fez para alcancar,
rapida e simultaneamente, um maior namero de inquiridos. Lakatos e Marconi (2001)
apresentam algumas vantagens para 0 uso desse instrumento: economia de pessoal;
obtencdo de respostas precisas; maior liberdade e seguranca nas respostas em razdo do
anonimato; menor risco de distor¢éo, pelo fato de ndo haver a interferéncia do pesquisador;
liberdade de tempo e local, para responder, e mais uniformidade na avaliacdo, tendo em
vista a impessoalidade do instrumento. As questdes totalizam vinte e seis fechadas.

Dessa forma, procuramos a direcdo das escolas, apresentamos o tema da pesquisa
e solicitamos alguns momentos para conversar com o0s professores. No horario de
planejamento dos professores, procedemos, segundo a orientacdo de Tuckman (2000), a
apresentacdo do objetivo da investigacdo e a descricdo do formato do questionério. No
final, solicitamos a colaboragéo dos docentes e esclarecemos as duvidas.

O questionario poderia ser respondido de duas formas, através de um link para o
Google Drive ou por escrito, em coOpias providenciadas pela pesquisadora. Posteriormente,

foram reunidas todas as respostas, de forma a proceder ao tratamento estatistico. Quanto
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ao uso do inquérito por entrevista semiestruturada, o mesmo, com dez questdes, fez-se
necessario por oferecer maior amplitude na investigacéo (Laville & Dionne, 2007). A grande
vantagem desse instrumento € a flexibilidade, a qual permite obter, dos entrevistados,
informacg®es ricas, profundas e mais préximas da complexidade do fenémeno investigado. A
pesquisadora procurou, pessoalmente, as pedagogas das duas escolas, apresentou o tema
da pesquisa e solicitou a colaboracdo para a entrevista, no que foi atendida. Quatro
entrevistas foram realizadas nas proprias escolas, na sala de trabalho das entrevistadas e
uma foi realizada na Superintendéncia Regional de Educacédo. A técnica da Secretaria de
Educacéo foi igualmente entrevistada, na Superintendéncia Regional de Educacdo. Todas

as entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas (ver Apéndices C).

1.7. Procedimentos de Analise dos Dados

A andlise estatistica, dos dados coletados pelo inquérito por questionario, fez-se
com o auxilio da informética, em especial com as ferramentas do Excel e do Google Drive.

Por sua vez, aos dados coletados, nas entrevistas semiestruturadas, aplicamos a
analise de conteudo (Bardin, 2009), o que nos permitiu compreender as caracteristicas do
objeto em estudo e extrair sua significacdo. O procedimento adotado foi a transcricdo das
entrevistas, o estabelecimento de um recorte do conteldo, a distincdo das categorias e
subcategorias e consequente interpretacdo das unidades de sentido.

Do CBEE (SE, 2009) foram retiradas as concepg¢fes, conceitos e contetdos
necessarios para se entender o fenébmeno em estudo. Apos coletar, organizar, analisar e
interpretar os dados, cruzamos nossas reflexdes com os saberes anteriormente adquiridos
(Laville & Dionne, 2007), explicitados no enquadramento teérico. Procedemos, entdo, a
triangulacédo dos dados, a fim de pronunciarmo-nos sobre a confirmacgéo ou infirmacao das

hipéteses, que guiaram a pesquisa, e respondermos a Pergunta de Partida formulada.

2. CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

A recolha de dados para este estudo ocorreu em duas escolas da rede estadual de
ensino do Estado de Espirito Santo, com professores, pedagogos e um técnico da
Secretaria de Educagédo, envolvendo todos os niveis da Educag¢do Basica. A finalidade é
analisar como o Curriculo Basico da Escola Estadual (SE, 2009), organizado por
competéncias, introduzido no ano de 2009, esta sendo compreendido e implementado. Em
seguida, descreveremos o contexto de constru¢do do documento curricular e o contexto das

escolas envolvidas.
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2.1. Contexto de Construcao e Aplicacao do Curriculo nas Escolas

A iniciativa do campo recontextualizador oficial (Bernstein, 2003; 1996) tem
marcado a presenca do Estado no controle do conhecimento e na produgao dos discursos,
sobre a educacdo. No caso do curriculo das escolas em analise, a recontextualizagdo no
campo pedagégico oficial operou ao lado do campo nédo oficial, jA que, dialogicamente,
especialistas, professores e técnicos da Secretaria de Educagé@o buscaram concretizar suas
expectativas, em relacédo ao processo de ensino-aprendizagem.

Enviado as escolas em 2009, o CBEE (SE, 2009) teve seu processo de construgcao
iniciado em 2003, a partir da realizacdo de seminérios e grupos de estudo disciplinares,
numa agao que envolveu educadores das redes municipal, estadual e federal.

Em 2004, essas ementas/sinteses, por disciplina, foram encaminhadas a todas as
escolas da rede estadual e utilizadas como instrumento orientador, na elaboragdo dos
Planos de Ensino. Os estudos, debates e andlises, vivenciados no interior das escolas,
foram levados aos seminarios regionais, de onde saiu o relatério final, com sugestfes para a
reestruturacdo das diretrizes curriculares.

Em 2005, a Secretaria de Educacao identificou e cadastrou professores-referéncia
de cada disciplina, nas onze Superintendéncias Regionais, para que, no ano seguinte,
colaborassem na preparagéo do referencial introdutério do documento. Os anos de 2007 e
2008 foram dedicados a elaboracdo dos contetdos basicos comuns — CBC. Nessa etapa,
além dos 112 professores-referéncia, contou-se com a colaboragdo de duas consultorias, 26
especialistas de cada disciplina, modalidades e transversalidades.

No total, cerca de 1.500 educadores foram envolvidos, entre professores, técnicos
da Secretaria de Educacgdo, consultores, pedagogos e representantes de movimentos
sociais organizados. Essa opc¢ao confirma as consideracdes de Apple (2006), acerca da
necessidade de todos os educadores assumirem a responsabilidade pela construgdo do
curriculo. O resultado traduziu-se no CBEE (SE, 2009).

Na rede estadual de educacgéo do Estado do Espirito Santo, até 2011, um quinto da
carga horéaria do professor era destinado a planejamento. A partir de 2012, esse tempo foi
estendido para um terco, designado como horas-atividade de planejamento e estudos. Um
dia por semana passou a ser destinado, inteiramente, a essa atividade, assim distribuido: as
tercas-feiras, para a area de Ciéncias Humanas; as quartas-feiras, para a area de Ciéncias
da Natureza e Matemética; as quintas-feiras, para a area de Linguagens.

A partir do modelo constante no documento curricular em vigor (ver Anexo 1), nas

escolas onde se centrou a pesquisa, 0s professores, coordenados pelos pedagogos,
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constroem, anualmente, o Plano de Ensino. Trata-se de um documento em que se registra
o alinhamento entre competéncias, habilidades, conteldos, metodologia e avaliacdo e é
hoje o principal referencial da forma como, pelo menos oficialmente, as competéncias estdo
sendo incorporadas na rotina da sala de aula, nessas escolas.

A construcdo, a reformulacao e o aperfeicoamento desse Plano, a cada ano, é alvo
do planejamento pedagdgico nas escolas e do assessoramento da Superintendéncia
Regional de Educacdo. Por isso, desde 2009, por ocasido da chegada do Curriculo as
escolas, o Plano de Ensino ja sofreu transformacgdes (ver Anexos 2 e 3).

Desta forma, o Plano de Ensino adequa os conteudos curriculares ao ensino-
aprendizagem. Cabe aos professores, das escolas que integraram o estudo, viabilizar os

meios didaticos e pedagogicos para a promog¢ao do ensino-aprendizagem.

2.2. Contexto das Escolas Estaduais participantes

O documento curricular, referido anteriormente, foi adotado por todas as escolas
da rede estadual do Estado do Espirito Santo. Por isso, optamos por realizar a pesquisa em
Linhares, um dos municipios da Superintendéncia em que a pesquisadora atua, o qual
apresenta condicdes para definirmos uma amostra, relativamente ao universo pesquisado.
Dentro desse municipio, no ano de 2013, havia 17 escolas regulares, de Educacao Bésica.

Desenvolvemos a investigacdo nas duas escolas estaduais de ensino regular, do
municipio de Linhares, com maior nimero de alunos, nos subgrupos descritos a seguir:

Escola 1: atende apenas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tem 248
alunos, 02 pedagogos e 15 professores, turno diurno;

Escola 2: atende aos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, tem
1484 alunos, 03 pedagogos e 75 professores, turnos diurno e noturno.

Quanto a Escola 1, esté localizada em bairro de classe média, mas atende também
alunos de baixa renda, residentes nas proximidades. Além do atendimento aos alunos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos turnos diurnos, atua também na Educagéo de
Jovens e Adultos no turno noturno, no mesmo nivel, ou seja, no 1° segmento.

Possui um prédio antigo, porém bem conservado. Ndo possui quadra esportiva,
nem area para pratica de esporte, tendo cinco salas de aula, um laboratério de informética e
uma Sala de Recursos, para atendimento a alunos com deficiéncia. A biblioteca divide uma
sala com a coordenacao de turno, o que ndo impede o acesso dos alunos a leitura, uma das
atividades mais potencializadas na Escola. Em virtude da falta de espago, ndo apresenta
condicdes de atender alunos, em atividades de tempo integral, atuando em sua capacidade

maxima, em anos sucessivos.
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Por duas vezes, foi vencedora do Prémio Boas Praticas, concurso estadual que
valoriza praticas pedagodgicas de sucesso. Além disso, e apesar das fragilidades estruturais,
a Escola tem superado as metas, estabelecidas pelo Ministério da Educacao, através do
IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educacao Bésica, que trabalha com indicadores de
desempenho, evaséo e aprovagdo, como cobservamos na tabela abaixo.

Tabela 1- IDEB — Resultados e Metas da Escola 1

4% sérig / 5° ano

S T st

Escola # 2005+ 2007+  2009% 2011+ 2007+ 2009+ 2011+ 203+ @ 2015+ | 2017+
44 37 36 6.2 43 48 5.2 3.3 57 6.0

Fonte: MEC - INEP (2012)

No que se refere a Escola 2, esta localizada no centro da cidade, recebe alunos de
classe média urbana do bairro e dos bairros vizinhos, além de alunos residentes na zona
rural, atendidos pelo transporte escolar. Além da Educacdo Basica regular, atua na

Educacao de Jovens e Adultos e na Educacao Profissional, através de cursos técnicos.

Tabela 2 — Resultados e Metas da Escola 2

8% =erie / 9° ano

I T oo

Escola + 2005+ 2007+ 2009+ 2011+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013+ 2015+

32 34 4.0 14 32 34 T 41 43

Fonte: MEC - INEP (2012)

E escola-polo para atendimento aos alunos surdos e atua, também, na area de
Altas Habilidades e Superdotacdo. Em virtude dos baixos indices, em anos anteriores, nas
avaliacdes do Ministério da Educacéo, cerca de 10% dos alunos do Ensino Fundamental
permanecem na escola para atividades de tempo integral, desenvolvendo oficinas de Arte,
Acompanhamento pedagdégico, Danga, Musica e Cultura corporal.
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Possui prédio moderno, totalmente acessivel, recentemente reformado e
estruturado com todos os ambientes de aprendizagem necessarios a escolarizagdo: quadra
de esporte, laboratérios de informética e de Ciéncias, Biblioteca, saldo para apresentacoes,
seminarios e estudos, salas-ambiente de Arte, Educagcdo Fisica, Musica e Sala de
Recursos. Sao 16 salas de aula, com atendimento nos turnos matutino, vespertino e
noturno. Acompanhando os investimentos acima, gestores e professores se organizam para
que a escola supere as metas estabelecidas pelo MEC, o que j& foi alcangado, em relacéo
aos indicadores de evasdo e aprovacdo. Quanto ao desempenho, a escola aguarda a
divulgacéo dos resultados da avaliagdo realizada em 2013.

3. SUJEITOS DA PESQUISA

O universo da pesquisa envolveu 05 pedagogos, 90 professores e 01 técnico da
Superintendéncia Regional de Educacéo de Linhares.

Nesse universo, incluimos os professores de todas as areas e disciplinas, todos os
pedagogos das duas escolas selecionadas e um técnico da Superintendéncia Regional de
Educacao, que acompanhou o processo de constru¢édo e implementacao do curriculo.

No que se refere a entrevista, a mesma foi concretizada com todo o universo
descrito. Todavia, 0 mesmo ndo sucedeu com o inquérito por questionario a professores, ao
qual responderam 57 professores, fato que se justifica pela proximidade do fim do ano letivo,

quando o inquérito foi aplicado.
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CAPITULO IV — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Um estudo de caso permite uma investigacdo para se
preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos
eventos da vida real.

Yin (2001, p. 21).

A andlise de dados, apresentada neste capitulo, resulta da conjugacéo da pesquisa
quantitativa com a pesquisa qualitativa. Os dados, colhidos pelo inquérito por questionario e
pela entrevista semiestruturada serdo apresentados e discutidos, com base na revisdo da
literatura e na andlise do curriculo, apresentada na primeira parte. A pesquisa tem por
finalidade analisar os fatores relacionados com a percepcao e implementacédo do Curriculo
Basico Comum, em Escolas da rede estadual de Espirito Santo.

1. ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS

Uma das perspectivas da pesquisa considerou o ponto de vista dos pedagogos das
escolas selecionadas e de um técnico da Superintendéncia Regional de Educacdo. As
categorias de andlise foram definidas a partir do guido da entrevista (ver Apéndice A) e as
subcategorias (Stake, 2009; Tuckman, 2000) s&o decorrentes das unidades de registros, as
quais sao constituidas pelo recorte semantico das respostas dos entrevistados, incidindo em
inferéncias. Esclarecemos que as unidades de registro ndo contém a transcri¢ao literal da
fala dos entrevistados, ja que excluimos as expressdes proprias da linguagem oral, quando
estas ndo acrescentavam significado as questfes apresentadas.

A analise visa levantar informacdes sobre a percepcdo dos pedagogos
entrevistados, em cruzamento com a percepc¢ao dos docentes que responderam ao inquérito

por questionario, sobre o Curriculo Basico da Escola Estadual.

1.1 Identificacéo dos entrevistados

Iniciamos a analise das entrevistas com a identificacdo e caracterizacdo dos
entrevistados. A tabela a seguir contém a area de atuacdo desses profissionais, a funcéo
que executam, o tempo de trabalho, na rede estadual e na funcdo atual, bem como sua

relacdo com o processo de construcdo do CBEE.
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Tabela 3- Identificacdo dos entrevistados

En Tempo de  Tempo de  Participagéo
tre trabalho trabalho na
vista Atuacao Funcdes que executa narede como construcao
do estadual  pedagogo do Curriculo
Pedagogo do Orientar o planejamento, acompanhar 05 anos 05 anos N&o
1 EM aprendizagem dos alunos.
Pedagogo do Fazer mediag&o entre professor, 07 anos 03 anos N&o
2 EM aluno e aprendizagem. Levar a
reflexdo. Ajudar alunos com
dificuldades.
Pedagogo do Acompanhar os professores e apoia- 06 anos 01 ano Sim
3 EM los.
Pedagogo do Coordenar os professores e 06 meses 06 meses Né&o
4 EF acompanhar os planejamentos.
Acompanhar alunos com dificuldades.
Pedagogo do Ajudar na organizacao da escola, 06 anos 06 anos Sim
5 EF documentagdo, nos planejamentos
dos professores, nas reunifes e
eventos, no contato com as familias.
Técnico da Coordenacao de Programa da
6 Superintendén  Alfabetizacdo e Assessoramento aos 28 anos 08 anos Sim
cia Regional Anos Iniciais do Ensino
de Educacéo Fundamental.

A funcdo que o pedagogo executa, como coordenador pedagodgico, estd na

intercessado entre o planejamento dos professores e a aprendizagem dos alunos. Mediante

isso, os Entrevistados (E) 1, 2 e 4 confirmam a compreenséo e execug¢ao dessa funcao.

El: “Atuo junto aos professores, em fun¢do da aprendizagem.”

E2: “Sé&o varias as fungbes, mas uma das principais é fazer a mediagdo entre
professor e aluno e ensino aprendizagem.”

E4: “Coordeno os professores, acompanho os planejamentos, na prépria sala,
acompanho aquele aluno que tem mais dificuldades “

Por outro lado, os Entrevistados 3 e 5 referem-se a relagcdo com os professores,

como parte de sua funcéo. O espaco da sala de aula permanece como campo de atuagao

especifico do professor, e a aprendizagem néo é levada a reflexdo, por parte do pedagogo.

E3: “Organizar o ano letivo da escola, acompanhar os professores e apoia-los.”
E5: “Eu sempre estou em contato com eles, mas néo é esse contato tdo profundo,
ndo. A gente se relaciona mais com o professor.”

O pouco tempo de trabalho dos pedagogos entrevistados, na rede estadual, indica

gue ndo estiveram presentes no inicio do processo de constru¢cdo do Curriculo. A

experiéncia na coordenacao pedagdgica também é pequena.

Quanto ao técnico da Superintendéncia, executa fungdes diferentes dos demais, ja

gue ndo lida diretamente com alunos e professores.
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1.2 Estrutura e quadro tedrico de analise

Em um segundo momento da entrevista, os pedagogos foram indagados sobre as
suas percepcdes, a respeito do trabalho do professor com o curriculo por competéncias e
sua prépria percep¢do do documento. Os elementos de conteudo foram, entdo, agrupados
por afinidade de sentido e estdo organizados, a seguir, sob as devidas categorias analiticas.
Esse corpus, analisado em blocos e sem a identificagdo dos entrevistados, resultou nas
subcategorias, em decorréncia da reflexdo pessoal sobre os dados. Seguidamente,
procedeu-se a selecao dos indicadores, somando ao todo 159 unidades.

Tabela 4 — Descricao das categorias e subcategorias de andlise

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDIC'?IE;ORES
1.1. Potencializador de competéncias e 14
o habilidades dos alunos
1. Dlna,m|ca do 1.2. Potencializador de melhores 14
Curriculo resultados escolares
1.3. Desafios na implementacédo 18
2.1. Finalidade do trabalho do professor 17
2.2. Percepcdo dos professores sobre 22
2. Percepcéo do gres;up:ostos e especificidades do
ih urriculo _
trabfa 0 do 2.3. Aplicacdo no planejamento 08
professor 2.4. Aplicacdo na concretizagéo 06
2.5. Aplicacdo na avaliagéo 07
. 3.1. Adequacao a Educacdo Basica 14
3. Percepcéo do 3.2. Desadequacéo a Educacao Béasica 02
pedagogo sobre o 3.3. Conceito de competéncias 19
Curriculo 3.4. Evolucao e aplicacéo 18

Legenda: F — Frequéncia.

As respostas dos entrevistados forneceram os indicadores, permitindo fazer
inferéncias. A seguir, realizamos a descricdo de cada categoria selecionada, com respectiva

analise das subcategorias.

1.2.1 Categoria 1 — Dindmica do Curriculo

A primeira categoria diz respeito a dinamica do curriculo por competéncias. Por um
lado, analisamos seu aspecto potencializador das competéncias e habilidades dos alunos,
que frequentam a Educacéo Bésica, bem como de melhores resultados escolares. Por outro

lado, investigamos os desafios educativos, que se apresentam na implementagdo desse
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documento, tendo em vista que sua adocéo implica mudancas significativas, nas praticas

pedagogicas das escolas.

Tabela 5 — Dinamica do curriculo por competéncias

CATEGORIA | SUBCATEGORIA INDICADORES F
1.1.1. Acoles interdisciplinares 02
1.1. Potencializador de 1.1.2. Fortalecimento do planejamento do professor | 03
o competéncias e 1.1.3. Promogéo de autonomia 02
5‘ habilidades dos alunos 1.1.4. Direcionamento para o professor 04
% 1.1.5. Atividades além da escola 03
nD: Subtotal 14
8 1.2. Potencializador de 1.2.1. Metodologias 03
(@) melhores resultados 1.2.2. Desenvolvimento de habilidades 04
6 escolares 1.2.3. Foco na aprendizagem do aluno 07
E Subtotal 14
P 1.3.1. Mudanca na préatica pedagdgica 11
a _ 1.3.2. Desenvolver competéncias nos alunos 02
L3, Prr?ps)ﬁef;r?esnr'::géo 1.3.3. Falta de espago na escola 02

—i 1.3.4. Limitagdes dos alunos 01
1.3.5. Resisténcia dos professores 02

Subtotal 18

Total da categoria 46

Legenda: F — Frequéncia.

Na subcategoria Potencializador de competéncias e habilidades dos alunos,
observa-se maior frequéncia do indicador Direcionamento para o professor (F=04),
manifestando que os pedagogos consideram o CBEE como instrumento que direciona o
processo de ensino. Assim, E2 afirma que “a educacao é formal, tem uma diretriz”, no que é
corroborado por E5, que destaca “sendo, ele vai trabalhar aquele contetdo solto, uma coisa
hoje, outra amanha.”

Outros dois indicadores, Fortalecimento do planejamento do professor (F=3) e
Atividades além da escola (F=3), apontam o carater potencializador de competéncias e
habilidades dos alunos, sob a otica da organizagdo das atividades do professor, como o
anterior. Diferentemente dos indicadores Acdes interdisciplinares (F=2) e Promoc¢do da
autonomia (F=2), cujo foco esté relacionado ao aluno. E3 revela perceber, mais claramente,
essa dinamica do CBEE, ao observar que “fazer o aluno entender é mais importante do que
derramar muita informag&o.” Indo ainda mais além, acrescenta “o resultado é a autonomia.”

Dentro dessa mesma percepgdo, esta a subcategoria Potencializador de
melhores resultados escolares. Como resposta a indagacdo de como o CBEE pode
potencializar melhores resultados escolares para os alunos, aparece, com mais frequéncia,

o indicador Foco na aprendizagem do aluno (F= 7).
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E2: “Em que eu quero que meu aluno seja competente.”
E3: “Quando o aluno transforma habilidade em agéo.”
E4: “Trabalha em cima da necessidade do aluno.”

E5: “Permite identificar o que o aluno ndo domina.”

E6: “Fortalecendo a aprendizagem.”

Verificamos que os pedagogos tém a percepcao de que o Curriculo, organizado por
competéncias, colabora para mudar o foco da educacdo escolar, até entdo centrado no
ensino e no professor, passando para a aprendizagem e o aluno. Também identificamos os
indicadores Desenvolvimento de habilidades (F=4) e Metodologias (F=3), nesta
subcategoria, 0 que nos possibililita perceber quais sdo as ac¢des, apontados pelos
pedagogos, que melhoram a aprendizagem, a partir do CBEE.

O novo curriculo apresenta potencialidades, mas também fragilidades. Através da
subcategoria Desafios na implementacdo observamos que uma das maiores dificuldades,
na implementacdo do documento curricular, na rede estadual do Espirito Santo, est4 na
Mudanca na prética pedagogica (F=11). Considerando-se que cabe ao pedagogo auxiliar o
professor na implementagéo do novo curriculo, E2 esclarece as dificuldades dessa tarefa.

E2: “A grande questdo € que a gente ndo consegue chegar aos profissionais da
educacdo. Ha profissionais que néo se desafiam na hora de aprender. E quest&o
da mudanca mesmo. Alguns professores pensam que € moda, ndo se apropriam
da inovagéo.”

Vejamos as afirmagfes que corroboram a anterior:

El: “Dificuldade de o professor colocar em pratica.”

E3: “Muitos professores ainda sdo conteudistas. Prética é antiquada e tradicional.
A dificuldade é fazer o professor entender como trabalhar.”

E4: “O desafio é colocar na pratica.”

E5: “O desafio ainda é como colocar em pratica o curriculo.”

Desenvolver competéncias nos alunos (F=2) também apareceu como indicador
desse desafio de implementar o Curriculo, mas com frequéncia bem inferior ao citado acima,
e identicamente ao indicador Limitacdes dos alunos (F=1). Na percepcao dos pedagogos, a
justificativa, para os desafios enfrentados, centra-se mais na pratica do professor, do que
nos alunos e na Falta de espaco na escola (F=2). Aparece outro indicador ligado aos

professores, especificamente, Resisténcia (F=2) de alguns, em mudar sua pratica.

1.2.2 Categoria 2 - Percepcdo do trabalho do professor

Cabe ao coordenador pedagégico acompanhar o trabalho do professor, auxiliando,
especialmente, na orientacdo das atividades pedagdgicas na escola. Dessa forma, esse
profissional percebe como o professor compreende, planeja e aplica essas orientacdes

curriculares. A categoria em analise buscou identificar, exatamente, essa percepgao.
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Tabela 6 — Percepcéo do trabalho do professor

2.3.Aplicacdo no planejamento 2.3.1. Na construgdo dos Planos de Ensino 04

2.3.2. Discussdes de proposta para aplicagdo | 04

CATEGORIA | SUBCATEGORIA INDICADORES F
2.1.1. Nortear da aprendizagem 01
2.1.2. Ensinar conhecimento 09
2.1. Fm?l'dade do trabalho do 2.1.3. Desenvolver habilidades 01
roressor
% P 2.1.4. Levar a aprender a aprender 01
7 2.1.5. Mediar 02
W 2.1.6. Educar 03
g Subtotal 17
o 2.2.1. Prética de forma pontual 03
@) 2.2. Perc_ep(;ao que professores 2.2.2. Teoria sem pratica 04
% manifestam dos 2.2.3. Prética revela percepgao ou ndo
3 pressupostos e percepcao 06
< e .
2 especificidades do Curriculo 224 Poucos conhecemn 05
E 2.2.5. Resisténcia a mudancas 04
@) Subtotal 22
[
@)
<C
Or
o
L
O
0
L
o

Subtotal 08

2.4.1. Permanéncia do tradicional 01

2.4. Aplicacdo na concretizagao 2.4.2. Entendimento sem pratica 03
2.4.3. Dificuldade na aplicagao 02

Subtotal 06

2.

. ~ - 2.5.1. Com inclusao de habilidades na prova | 05
2.5.Aplicacéo na avaliacao

2.5.2. Avaliagcdo de competéncias 01
2.5.3. N&o aplicacéo 01
Subtotal 07

TOTAL DA CATEGORIA 60

Legenda: F — Frequéncia.

Na subcategoria Finalidade do trabalho do professor, ha maior frequéncia do
indicador Ensinar conhecimento (F=9), percepcdo unanime entre os entrevistados. A funcéo
atribuida aos professores esta, essencialmente, atrelada ao conhecimento escolar, através
dos conteuidos selecionados. Na fala de E1, pode-se observar que lidar com o conhecimento
é a funcdo do professor, ou seja, “o professor faz produzir um novo conhecimento” e “nao é
s6 uma questado de transmitir o contetido, precisa ver se o aluno esta aprendendo.” De
forma similar, E2 aponta a relacdo professor-conhecimento, como primordial, e reforca a
ideia de que cabe a Escola o “conhecimento formal”, despertando no aluno “necessidade de
aprender”. Assim como E5, ao realcar a importancia de “transmitir conteudos.”

Em consonancia com o indicador acima, estdo os indicadores Nortear a
aprendizagem (F=1) e Mediar (F=2), referindo-se a funcdo do trabalho do professor, na

perspectiva do pedagogo. De certa forma, estes ndo se distanciam da relacdo entre
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professor e conhecimento escolar, expressa anteriormente. Diferentemente, surge o
indicador Educar (F=3), o qual extrapola essa relacdo, atribuindo ao professor a fungcéo de

educador, uma atividade que o professor executa, as vezes, sem a devida reflexdo do fato.

E3: “E educador... Transmite valores”.
E5: “Ele acaba se envolvendo nos problemas dos alunos”.

Desenvolver habilidades (F=1), finalidade béasica a ser praticada em um curriculo
por competéncias, aparece com menor frequéncia nesta subcategoria, demonstrando que
0s pedagogos nao atribuem, como prioridade, esta finalidade ao trabalho docente.

Na subcategoria Percepcéo que professores manifestam dos pressupostos e
especificidades do Curriculo, buscamos analisar de que forma os pedagogos
percepcionam a compreensdo que os professores tém dos fundamentos do CBEE.
Identificamos um total de 22 ocorréncias incidindo sobretudo em a Pratica revela a

percepgdo ou ndo percepcao (F=6).

E4: “Eles manifestam através da fala, quando se preocupam com a situacao dos
alunos.”

E6: “Percebo pelas falas, pelas atividades, praticas observadas no
assessoramento.”

Também pudemos observar, no discurso dos pedagogos, que Poucos conhecem
(F=5) os pressupostos e especificidades do Curriculo, e o colocam em Pratica de forma
pontual (F=3). Como explicita E1: “as especificidades sao trabalhadas apenas nos projetos,
de forma pontual.” Na verdade, a percep¢do dos coordenadores pedagogicos entrevistados

€ gue a teoria ndo estd sendo acompanhada pela pratica (F=4), o que é atribuido a

Resisténcia dos professores (F=4).

El: “Estuda-se o curriculo nas Jornadas de Planejamento Pedagdgico, mas ha
dificuldade para colocar em pratica.”
E5: “E tem aqueles resistentes, ndo é que ndo conhecem.”

A categoria em discusséo engloba trés subcategorias, relacionadas a aplicagcédo do
CBEE. A primeira diz respeito & Aplicacdo no planejamento, com apenas dois indicadores
de igual frequéncia: Na construcdo dos Planos de Ensino (F=4) e Discussdes de proposta
para aplicagdo (F=4). Esses poucos indicadores indicam certa regularidade na percepgéo
dos entrevistados. Segundo estes, os professores aplicam o curriculo por competéncias no
planejamento e o instrumento usado para planificar o ensino, os Planos de Ensino (ver

Anexo 3) constitui a comprovacao dessa aplicagéao.
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El: “Nos planejamentos, eu vejo que usam ao tratarem dos planos de ensino,
principalmente quanto véo preenché-los.”

E2: “Nos planejamentos, nos discutimos isso..”

E5: “Olha como elas planejam: elas pegam os Planos de Ensino, que tem as
habilidades e competéncias...”

Contrariamente ao que acontece nos planejamentos, a Aplicacdo na
concretizacdo nao € percebida pelos pedagogos. As atividades de sala de aula
demonstram maior frequéncia do indicador Entendimento sem pratica (F=3), justificando que
os professores parecem estruturar um planejamento a partir do curriculo por competéncias,
mas, na pratica, encontram Dificuldades na aplicacdo (F= 2). Por isso, também foi apontado
o indicador Permanéncia do tradicional (F=1), para indicar a percepcédo de que o CBEE

ainda nao esta sendo concretizado nas aulas.

El: “Quanto a concretizacdo, ainda ndo vemos acontecendo. Predomina o abrir 0
livro, estudar sozinho.”

E2: “Mas ha aqueles teimosos que entendem tudo que se fala, mas fazem o que
querem na sala de aula. Alguns se negam a mudar.”

E3: “Uns fazem com sucesso, outros tém dificuldades.”

E5: “Acho que na sala de aula esta faltando ainda colocar para o aluno que aquele
contelldo que ele esta trabalhando estd inserido naquela determinada
competéncia e determinada habilidade.”

E6: “Aqueles que ja compreenderam.”

No que se refere ao comentario de E3, observamos que existe uma intencao clara,
por parte dos professores, em aceitar as mudancas relacionadas ao CBEE, no entanto ndo
as colocam em prética: “Parece que tém intengdo de mudar o ensino a partir das habilidades
de cada disciplina, mas na pratica, ndo vejo muita coisa acontecendo.”

A Ultima subcategoria, relativa a maneira como o pedagogo percepciona o trabalho
do professor, com relacao ao CBEE, é Aplicacdo na avaliagdo. O indicador Com incluséo
de habilidades na prova (F= 5) aparece com maior frequéncia e, de certa forma, condensa a
ideia geral dos entrevistados, a partir do que tém observado, na pratica dos professores.
S&do os pedagogos que analisam e validam as provas, que serdo aplicadas aos alunos, e,
por isso, E1 afirma que “eles incluem uma habilidade no comando das questées”, assim
como E3: “na prova, aparecem questdes ligadas aos descritores, ja € alguma coisa.”

No entanto, ndo se pode deixar de sublinhar o comentario de E5, revelador de sua
experiéncia, ao analisar as avaliagBes da escola. “Nas questfes da avaliacdo da escola, do
professor, eu acho que ainda falta um pouco a questéo de passar para ele a questéo dessa
avaliacdo. As avaliagbes sédo feitas assim mais no tradicional.” Nessa perpectiva, este
docente entende que incluir descritores ou habilidades, no comando de uma questdo de
prova, nao é avaliar competéncias, confirmando a importancia de pesquisar as praticas.
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1.2.3.Categoria 3 — Percepcédo do pedagogo sobre o Curriculo

A terceira categoria da analise de conteldo das entrevistas agrupa a percepcao dos
préprios pedagogos a respeito do CBEE. Em funcdo do trabalho que desenvolvem nas
escolas, entendemos relevante identificar de que forma percepcionam o curriculo por
competéncias, especialmente, sua implementacdo na rede estadual de ensino. Sendo
coordenadores da acdo pedagdgica e responsaveis pelo assessoramento ao trabalho do
professor, buscamos verificar as consideracdes desses profissionais sobre o Curriculo,
incluindo a compreensdo do conceito de competéncias, fundamento deste documento, e

como tém compreendido sua evolugéo, no decurso dos cinco anos de sua adogao.

Tabela 8 — Percep¢ao do pedagogo sobre o Curriculo

CATEGORIA | SUBCATEGORIA INDICADORES F
3.1.1. Aspecto unificador 01
o 3.1. Adequacgéo a Educacéo P — —
Basica 3.1.2. Construgdo democratica 01
t 3.1.3. Competéncias e habilidades 06
g 3.1.4. Guia orientador 05
» 3.1.5. Pouco sistematizado pelos professores | 01
o Subtotal 14
O o 5 3.2.1. Dificuldade em entender competéncias
(@) 3.2. Desadequacao a Educacao e habilidades 01
o Bésica ; ;
<OE 3.2.2. Realidade diversa 01
T} Subtotal
o 02
3.3.1. Macros 01
8 3.3. Conceito de competéncia 3.3.2. Aplicagéo do que aprendeu 04
3.3.3. Aplicacao de habilidades 09
g o 3.3.4. Base para o cotidiano 05
]
E_)A 5' Subtotal 19
LLJ)J % 3.4.1. Mudancas vém com estudo e reflexdo 09
% % 3.4. Evolugdo e aplicagéo 3.4.2. Questionamentos diminuiram 07
oo 3.4.3. Resultado insatisfatorio 02
% Subtotal 18
TOTAL DA CATEGORIA | 53

Legenda: F — Frequéncia.

Na subcategoria Adequacéo a Educacgao Basica, o indicador mais frequente € a
presenca de Competéncias e habilidades (F=6), elementos presentes no Curriculo que, na
visdo dos pedagogos, ajudam a relacionar o conhecimento escolar a realidade. E1 justifica

qgue, “qguanto as competéncias e habilidades, responde ao contexto do momento. Estimula o
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aluno a reconhecer o conteudo estudado no mundo ao redor.” Para E5, o CBEE é
adequado, porque ajuda o professor a “perceber na sua sala de aula se o aluno esta
realmente dominando essa competéncia e habilidade, se ele estd conseguindo.”

Também aparece, como justificativa, para a adequacdo do Curriculo & Educacéo
Bésica, o indicador Guia orientador (F=5). Nas palavras de E2:

“Quando se da o contelido so para o professor, ele ndo tem a ideia para onde que
vai caminhar, ou seja, ele que vai criar os objetivos dele, as vezes a gente
percebia que eram muito mais objetivos de ensino e ndo tinham aprendizagem.
Quando esse novo curriculo vem com a ideia de competéncias e habilidades,
realmente modifica muita coisa. O Curriculo tem essa fungéo, a funcdo de guiar.”

A adequacédo do CBEE, igualmente, foi justificada por seu Aspecto unificador (F=1).
Os entrevistados mencionam uma das potencialidades inerentes ao documento curricular.
Como analisamos ha revisao tedrica, no sistema educacional brasileiro, apenas nas ultimas
décadas, o ensino no pais comegou a ser estruturado, a partir de diretrizes nacionais.

A referéncia ao fato de que a Construcdo democratica (F=1) marcou o processo de
estruturacao do Curriculo, também é significativa. Esse aspecto é bem compreendido pelas
afirmacdes de E6, técnico da Secretaria de Educacéo, que participou de todos os momentos
de construcdo e implementacdo do CBEE. “Considero que o Curriculo foi pouco discutido,
pouco sistematizado com os professores, por isso a dificuldade de entendimento da
proposta de organizagao por competéncias e habilidades.”

Na subcategoria Conceito de competéncia, observamos o predominio do
indicador Aplicacédo de habilidades (F=9), com uma frequéncia significativa, demonstrando a
insisténcia dos entrevistados quanto a relacdo entre competéncias e habilidades, mais

precisamente, decorrendo a primeira do entendimento da segunda.

El: “As competéncias sdo macros, a partir das habilidades.”

E3: “Competéncia € quando eu transformo a habilidade em situagdo real.
Desenvolver a partir do que se tem um novo.”

E4: “E aquele que tem varias habilidades, que consegue acompanhar.”

E5: “Que ele j4 estd competente nisso ali. Tem a competéncia, ja foi trabalhado,
ele jA consegue. Através de qué? Das habilidades, entdo ele ja4 consegue
produzir.”

E6: “Um aluno para alcancar as competéncias necessdarias para seu avango no
processo de ensino-aprendizagem, a escola deve trabalhar com habilidades
especificas, dando foco no que realmente precisa ser ensinado.”

A presenca dos indicadores Aplicagdo do que aprendeu (F=4) e Base para o
cotidiano (F=5), aliados ao indicador anterior, demonstram que os pedagogos compreendem

0 sentido de competéncias, no contexto escolar, a partir de seus aspectos basicos: conjunto
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de habilidades, e uso de recursos em situagdes reais de vida. Expressdes como “é aplicar
aquilo que aprendeu”, “o aluno usa o0s recursos que aprendeu” confirmam que oS
entrevistados apreenderam o conceito de competéncia, para além da superficialidade de um
momento de partida, ou seja, a introducdo do Curriculo nas escolas da rede estadual.

Quanto a subcategoria Evolucédo e aplicacdo, as observacdes dos pedagogos
apontam que as Mudancas vém com estudo e reflexdo (F=2). As afirmagbes de E5
esclarecem esse tempo necessario, para que o CBEE seja entendido e praticado, com mais
frequéncia, pelos professores. “Nos estudos que eu participei na Superintendéncia, muitas
coisas que eu nao sabia aprendi l4&. Habilidade e competéncia era uma coisa que eu néo
dominava bem. Aprendi la... nos estudos. Os professores falando, as pessoas mostrando.”

Em funcéo do tempo decorrido de sua implementacéo, e dos estudos e reflexdes ja
realizados, destaca-se o indicador Questionamentos diminuiram (F= 07). No ambiente
escolar, como interlocutores imediatos do professor nas questdes pedagdgicas e didaticas,
0s pedagogos percepcionam uma progressiva aceitacao do curriculo por competéncias, com
diminuicdo dos questionamentos iniciais. Conforme afirma E2, “o comec¢o é dificil, ha
reclamacbes, mas hoje quase ndo ha questionamentos, acho muito valido o curriculo.”

Apesar da viséo positiva a respeito do CBEE, manifestada pelos entrevistados, ha
gue refletir sobre a observacdo de E3, de que “o resultado ainda néo é satisfatorio porque
um grupo grande de professores ainda ndo entende o pressuposto do que acredita.” Este
docente evidencia que houve mudancas, porém as mesmas nao foram suficientes para a
aplicacdo, em profundidade, do curriculo por competéncias, nas escolas. Por isso, E3
esclarece ainda que ‘metodologia por competéncia e nota sdo coisas divergentes. Nao
estamos preparados para avaliar por conceitos.”

Dessa forma, pode-se concluir que o CBEE ja imprimiu mudangcas na pratica
pedagdgica dos professores. Ndo obstante, essas mudancas ndo sao ainda suficientes,
para potenciarem o desenvolvimento de competéncias e habilidades, em todos os alunos.

Assim sendo, tal como explicitado na primeira parte deste trabalho, na revisédo
tedrica, as percepgcbes dos entrevistados comprovam a necessidade de mais formacao
continua e de mais professores reflexivos (Alarcdo, 2009; Ceitil, 2006), capazes de
realizarem um trabalho colaborativo, que inove e confira qualidade as praticas, em
comunidade educativa aprendente. Por isso, interessa cruzar estas percep¢gbes com 0S

resultados do inquérito por questionario a docentes, 0 que sera realizado a seguir.
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2. ANALISE DOS RESULTADOS DO INQUERITO POR QUESTIONARIO A
PROFESSORES

Procederemos, presentemente, a analise dos resultados do inquérito por
gquestionario, aplicado aos professores de duas Escolas, selecionadas para amostra. O
mesmo objetiva analisar dois aspectos complementares da pesquisa, concretamente as
percepcbes docentes sobre o Curriculo Basico das Escolas Estaduais e sobre o processo
de implementacéo, no cotidiano das praticas pedagdgicas, em sala de aula.

O inquérito por questionario divide-se nas seguintes partes constituintes:

1) Identificacdo — com dados referentes a sexo, idade, total de anos a trabalhar na
rede estadual, disciplina e area em que leciona, situagéo funcional e maior grau
de instrucdo dos respondentes.

2) O novo Curriculo Basico da Escola Estadual - com duas questdes, sendo
uma relativa a participacdo dos respondentes no processo e construcdo do
CBEE (SE, 2009), e a segunda uma apreciacdo do documento, se adequado ou
desadequado, ao contexto da Educacao Basica.

3) Pressupostos e especificidades do Curriculo Basico da Escola Estadual —
com quatro questdes, para que o0s respondentes indicassem o grau de
concordancia com os itens avaliados.

4) Préticas relativas ao Curriculo Basico da Escola Estadual - essa parte do
inquérito estad subdividida em trés momentos. Primeiro, o planejamento dos
conteudos disciplinares, com sete questfes; em segundo, a concretizagdo das
atividades letivas, com seis questfes; por ultimo, a avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem, com trés questfes.

Em sequéncia, apresentaremos os dados com o perfil dos respondentes, a
participacdo dos professores no processo de construcdo do Curriculo e o grau de
adequacdo deste, ao contexto da Educacao Basica. Os resultados sobre especificidades,
pressupostos e préaticas curriculares serdo apresentados em dois conjuntos, um
comparando os resultados por escola e outro comparando os resultados por area de

conhecimento.

2.1. Perfil dos professores

De um total de 89 professores, 57 (64%) responderam ao questionario. Segue-se a
caracterizacdo dos respondentes, quanto ao sexo, situacdo funcional, grau de instrucéo,

idade e tempo de servico, na rede estadual de educacéo, visualizada nos gréficos.
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Grafico 1- Distribuigéo dos Grafico 2 - Distribuigdo dos respondentes
respondentes segundo sexo segundo situagao funcional
B Fem M Masc M Efetivo M Designac@o Tem poraria

Grafico 3- Distribuicdo dos respondentes segundo maior grau de instrugao

Doutorado
Mestrado
Especializagdo 77%

Graduacgdo

Ensino Médio

A maioria dos professores, que respondeu ao inquérito por questionario, pertence
ao sexo feminino (65%), possui vinculo funcional efetivo na Secretaria de Educacéo (72%) e

grau de especialista (77%).
A seguir, incluem-se os dados sobre idade e tempo de exercicio profissional, na

rede estadual de ensino.

Grafico 4 - Distribuigio dos respondentes Grafico 5 - Distribuigio dos respondentes
segundo tempo de servigo segundo idade
27% 37%
243 353%
16% 179 16%
16%
93
- l
Ola03 04307 O8=312 13320 Acdma Entre 20 Entre 26 Entre 31 Entre 41 Acima de
de 21 e 25 e 30 e 40 e 50 50

Verificamos que 51% dos professores respondentes atuam na rede estadual ha
mais de 13 anos e 79% estdo acima dos 30 anos de idade. Sobre o tempo de servico,
acrescentamos que 16% dos respondentes atuam entre 01 e 03 anos na rede estadual, 17%
entre 04 e 07 anos e 16% entre 08 e 12 anos. Quanto a idade, indicamos ainda que 5% tém

entre 20 e 25 anos de idade, enquanto 16% situam-se entre 26 e 30 anos.
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2.2. Construcao e adequagao do novo curriculo de Educacéo Bésica

A pesquisa bibliografica apontou a necessidade de envolver os professores nas
discussbes relativas ao ensino-aprendizagem e as politicas publicas, relacionadas com a
Educacao. Por isso, outro dado coletado no questionario refere-se a participacdo dos
respondentes, no processo de construcdo do CBEE (SE, 2009). Essa informacgéo foi
cruzada com a apreciacdo que os professores apresentaram sobre o documento, se

adequado ou desadequado, ao contexto da Educagéo Basica.

Gréfico 6 - Implicacdo dos docentes na construcdo do novo curriculo
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Q,
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Participei sugerindo conteldos das disciplinas.

Participei como professor-referéncia.

De acordo com os dados do grafico acima, 69% dos respondentes, de alguma
forma, tomaram conhecimento do processo de constru¢do do Curriculo. Entre estes, 29%
atuaram, diretamente, sugerindo conteudos ou elaborando o referencial introdutério do
documento e coordenando os grupos de trabalho durante a etapa da selecdo dos
contetdos. Um grupo de respondentes (31%) esteve ausente do processo de constru¢éo do
Curriculo, por ndo trabalhar na rede estadual ou por ndo tomar conhecimento do processo.

Os professores também responderam se consideravam o CBEE adequado ou

desadequado ao contexto da Educacao Basica. A resposta esta no gréafico abaixo.

Grafico 7 - Adequacédo do novo curriculo de Educacgéo Basica

® Adequado ™ Desadequado
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A andlise do grafico acima indica que o Curriculo é considerado adequado (89%) ao
contexto da Educacdo Bésica e apenas 11% consideram-no desadequado. A resposta dos
professores respondentes as questdes ligadas as especificidades, ao planejamento, a
concretizacdo e avaliacao, que virdo a seguir, confirma os dados do grafico.

O gréfico seguinte apresenta a relagdo entre a participacdo docente, no processo
de construcdo do CBEE, e a consideragdo do mesmo como adequado ou desadequado.

Grafico 8 — Relacado entre participacdo na construcao do Curriculo e percepcao
da sua adequacéao
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Ao analisar os dados, percebe-se que os professores que consideraram o Curriculo
desadequado estdo distribuidos, igualitariamente (4%), entre aqueles que participaram,
sugerindo contelddos das disciplinas, aqueles que trabalhavam na rede, mas nao
participaram da construgdo e aqueles que ndo trabalhavam na rede. Dessa forma,
concluimos que a consideragdo sobre a adequacdo do curriculo por competéncias, ao
contexto da Educacdo Bésica, ndo estd vinculada ao envolvimento no processo de

construcdo do documento.
2.3. Pressupostos e especificidades do Curriculo Basico da Escola Estadual

Os principios norteadores, que fundamentam o documento curricular em estudo,
estdo em consonancia com as diretrizes do Ministério da Educagdo (Brasil, 1997; Brasil,
1996) e estas, por sua vez, sdo desdobramentos das orientacdes da UNESCO (1990), de
uma educacdo para todos. Através do inquérito por questionario, buscou-se identificar o
grau de concordancia dos respondentes com estes principios, utilizando, neste item e nos
seguintes, a Escala de Likert. Como niveis de concordancia, foram considerados: Nivel 1 =
concordo; Nivel 2 = Concordo em parte; Nivel 3 = Nao concordo nem discordo; Nivel 4 =

Discordo em parte; Nivel 5 = Discordo.
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Os professores identificaram-se pelas disciplinas que lecionam, as quais foram
agrupadas, durante o tratamento dos dados, em &rea de conhecimento, conforme definem
as Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 1998). A Area de Ciéncias Humanas
compreende as disciplinas de Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia; a Area de
Linguagens compreende as disciplinas de Arte, Educacao Fisica, Lingua Espanhola, Lingua
Inglesa e Lingua Portuguesa; a Area de Ciéncias de Natureza engloba as disciplinas de
Biologia, Fisica e Quimica, e aqui incluimos Matemética; o Nucleo Comum n&o é uma area
de conhecimento, mas referencia um Uanico professor, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, envolvendo as disciplinas de Ciéncias, Geografia, Histdria, Matemética e
Lingua Portuguesa.

A andlise das respostas dos professores sera feita comparativamente, primeiro
entre as escolas, jA que a Escola 1 atende apenas aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, com 248 alunos e a Escola 2 atende aos Anos Finais do Ensino Fundamental
e o0 Ensino Médio, com 1484 alunos. Depois, faremos a comparacdo entre as areas de

conhecimento, a fim de verificar as eventuais variagdes na organizagéo curricular.

2.3.1 Comparacgéo entre Escolas

Analisaremos, a seguir, a distribuicdo do nivel de concordancia dos respondentes
quanto aos pressupostos e especificidades do CBEE (2009) por Escola.

Grafico 9 - A educagdo como direto Grafico 10 - O aluno como centro do
de todos e bem publico processo educativo
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Gréfico 12 — Diversidade curricular
segundo o desenvolvimento
bioldgico e cultural do aluno

Grafico 11 - Todos os alunos tém
condi¢cBes de conhecer e aprender
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O grau de concordancia com os pressupostos e especificidades do CBEE é
elevado, considerando os niveis concordo e concordo em parte como valores positivos na
escala usada. Apenas um total de 13% dos respondentes discorda de um dos principios, o
de que todos os alunos tém condicGes de conhecer e aprender. Quanto a comparacao
entre as Escolas, percebe-se uma significativa variacdo, ja que os professores da Escola 1
concordam plenamente com os principios apresentados, exceto 7% que concordam apenas
em parte que todos os alunos tém condi¢cdes de conhecer e aprender, enquanto que, na
Escola 2, ha variagdes maiores, inclusive com pequeno nivel de discordancia (17%).

2.3.2. Por area de conhecimento

Analisaremos agora o grau de concordancia dos respondentes com 0s
pressupostos e especificidades do CBEE, por area de conhecimento.

Grafico 13 — A educagdo como Grafico 14 — O aluno como centro
direito de todos e bem publico do processo educativo
120% - 120%
100% 100%
B0% 1 m Humanas 80% m Humanas
60% m Linguagem 60% m Linguagem
a0
Natureza a0 Natureza
200 . 20%
0% = Micleo Comum 0% o Nicleo Comum
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Mivel de concordancia Mivel de concordancia

Grafico 16 — Diversidade curricular
segundo o desenvolvimento biolégico
e cultural do aluno

Gréafico 15 - Todos os alunos tém
condi¢gBes de conhecer e aprender
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Em relagdo a todos os principios avaliados, o maior nivel de concordancia esta no
Nucleo Comum e a maior discordancia esta entre os professores da area de Ciéncias da
Natureza. Como j& analisamos anteriormente, um percentual pequeno de respondentes
(13%) ndo concorda apenas com ideia de que todos os alunos tém condi¢Bes de aprender,

e os professores da area de Ciéncias da Natureza constituem a maioria deste grupo.
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2.4. Planejamento das atividades pedagdgicas

A primeira etapa do trabalho dos professores, para implementar o Curriculo, é o
planejamento das atividades, através das quais irdo organizar os conteudos para os alunos.
A partir desse documento orientador, 0 ensino comeca a ser estruturado com o proposito de
desenvolver competéncias nos alunos. Para essa etapa, perguntamos aos professores o
grau de concordancia com os itens que abaixo se enumeram, apresentados ordenadamente

nos gréficos correspondentes.

2.4.1 Comparacéo entre Escolas

A seguir inclui-se a distribuicao do nivel de concordancia dos professores, quanto
as praticas relativas ao planejamento das atividades pedagdgicas do Curriculo Basico da
Escola Estadual, por Escola.

Grafico 17 — Conheco o Curriculo Grafico 18 — Consulto o Curriculo
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Gréfico 20 — Compreendo as
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Gréfico 21 — Desenvolvo competéncias Gréfico 22 — Considero o ritmo
e habilidades nos alunos individual do aluno
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Gréfico 23 — Preparo aulas listando as
habilidades e competéncias a desenvolver
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Considerando como afirmativos 0s niveis concordo e concordo em parte,
observamos que os respondentes planejam suas atividades de acordo com o Curriculo,
excetuando-se um grupo que se declara neutro (12%), no que se refere a pensar no ritmo
individual de cada aluno, e um grupo de 14%, que discorda em parte, quanto a fazer uma
lista das habilidades a desenvolver nos alunos. A maior concordancia é quanto a conhecer
as principais alternativas metodolégicas da disciplina e a maior discordancia é, exatamente,
fazer uma lista de habilidades, ao preparar as aulas.

Observa-se que a Escola 1 concorda com todas as agdes ligadas ao planejamento
das atividades pedagodgicas, relacionadas ao CBEE, exceto 7% que discordam quanto a
fazer uma lista das habilidades a desenvolver nos alunos, ao planejar as aulas. Na Escola 2,

o percentual de neutralidade ou discordancia varia, mas nao ultrapassa os 16%.

2.4.2 Por area de conhecimento

Observa-se a seguir a distribuicdo do nivel de concordancia com as praticas
relativas ao planejamento das atividades pedagdgicas do Curriculo, por area de
conhecimento, de acordo com a ordem dos graficos.
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Gréfico 24 — Conheco o Curriculo Gréfico 25 —Consulto o Curriculo
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Grafico 28 — Desenvolvo competéncias Grafico 29 — Considero o ritmo
e habilidades nos alunos individual do aluno
B Humanas
1 Humanas
100% 1008
| . 809
B80% I B Linguagem B Linguagem
60% — —0-1 60% -+§-
apw, - —  mNatureza a0t T I » Maureza
20% ) - 20% TN —
o% MNuckeo 0% Mucleo
Comum Comum
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Nivel de concordancia Nivel de concordancia

Gréfico 30 — Preparo aulas listando as
habilidades e competéncias a desenvolver
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A partir dos dados contidos nos gréficos anteriories, e considerando, como
afirmativas, as respostas de concordo e concordo em parte, pode-se verificar que quem
mais conhece as principais alternativas metodoldgicas da disciplina que leciona sdo o0s
professores do Nucleo Comum (100%) e quem menos conhece sé@o os da area de Ciéncias
Humanas (81%), com 19%, dizendo ndo conhecer. Consultar o Curriculo, para selecionar
competéncias e habilidades, também é uma préatica de 100% dos professores do Nucleo
Comum. Cerca de 18% da area de Ciéncias Humanas, 6% da area de Linguagens e 11% da
area de Ciéncias da Natureza afirmaram néo ter essa pratica.

Quanto a conhecer as competéncias das disciplinas que leciona, 100% dos
professores do Nucleo Comum e da area de Ciéncias Humanas concordaram e apenas 5%
das areas de Ciéncias da Natureza e de Linguagens discordaram. No que se refere a
compreender o significado de competéncias e habilidades, concordam com essa afirmativa
100% dos professores de Nucleo Comum e da area de Ciéncias Humanas, 94% dos
professores da area de Linguagns e 78% da area de Ciéncias da Natureza.

Consideram-se preparados para desenvolver competéncias e habilidades nos
alunos 91% dos professores da area de Ciéncias Humanas, 89% da area de Linguagens
95% da area de Ciéncias da Natureza e 100% dos professores do Nucleo Comum. Em
contraste, 11% da area de Linguagns e 5% da area de Natureza manifestaram neutralidade,
enquanto 9% da area de Ciéncias Humanas discordaram dessa acao.

Quanto a considerar que o0 ensino por competéncias leva a pensar no ritmo
individual de cada aluno, 100% dos respondentes da area de Linguagens e do Nucleo
Comum disseram sim; 18% da éarea de Ciéncias Humanas e 11% da &rea de Natureza
mostraram-se neutros e 6% desta area discordaram.

Fazer uma lista das habilidades a desenvolver nos alunos, ao preparar as aulas, € a
acao com a qual os professores menos concordam. 18% da area de Ciéncias Humanas, 6%
da area de Linguagens e 17% da area de Natureza mostraram-se neutros; 27% da area de

Ciéncias Humanas, 11% da area de Natureza e 10% de Nucleo Comum ndo concordam.

2.5. Concretizacdo das atividades letivas

ApOs a etapa de planejamento, seguem-se as acdes relativas a concretizacdo das
atividades letivas. Elaboramos algumas questdes, para verificar o nivel de concordancia dos
professores com a implementacdo do Curriculo na sala de aula. Os dados seréo
apresentados e analisados, primeiro, comparando o resultado geral com o resultado de cada

Escola e depois, comparando as respostas por area de conhecimento.
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2.5.1 Comparacéo entre Escolas

A seguir, encontra-se a distribuicdo do nivel de concordancia com as praticas,
relativas a concretizagdo das atividades pedagogicas do Curriculo, por Escola.

Grafico 31 - Praticas relativas a concretizagdo das atividades pedagogicas

m Em minha pratica pedagdagica, procuro um equilibrio entre O DUE, COMO e POR QUE ensinar.

m Az estratégias de ensino que utilizo contribuemn para a conscientizacio e autonomia dos alunos.

® Desenvolvo competéncias nos alunos ao ajuda-los a aplicar o conhecimento tedrico nas atividades escolares.
Trabalho os contelidos em funcio do desenvolimento de competéncias e habilidades nos alunos.

® M3o é da minha responsabilidade, como professor, a forma como cada aluno aplica os conhecimentos adauiridos nag)

aulas.

= Considero que meu compromisso como professor € passar conhecimentos aos alunos.
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A partir dos dados, verificamos que 79% dos professores consideram que seu
compromisso é passar conhecimentos aos alunos, porém 21% n&o concordam com essa
afirmativa. Na Escola 1, 58% concordam e 42% nao concordam. Por sua vez, na Escola 2, o
percentual de quem concorda é maior (86%), pois os discordantes sao 14%.

De todas as questdes do questiondrio, a menor concordancia (34%) refere-se a
afirmativa de que nao é da reponsabilidade do professor a forma como cada aluno aplica os

conhecimentos, que adquire na sala de aula; 66% dos professores discordaram.
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Comparativamente, na Escola 1 a concordancia foi apenas de 29% e a discordancia
de 79%, enquanto, na Escola 2, a concordancia foi de 33% e a discordancia de 65%.

As demais questdes apresentadas, para avaliar a concretizacdo das atividades
pedagdgicas, apresentaram elevado grau de concordancia: trabalhar o conteddo em funcao
de desenvolver competéncias e habilidades nos alunos, 83%; desenvolver competéncias
para ajudar os alunos a aplicarem o conhecimento, 96%; as estratégias que utilizam
contribuem para a conscientizagdo e autonomia dos alunos, 91%; equilibrar, na préatica
pedagogica, O QUE, COMO e POR QUE ensinar, 96%. Em relacio as escolas, 0 pequeno
grau de disconcordancia ocorreu apenas na Escola 2.

2.5.2 Por area de conhecimento

Vejamos agora a distribuicdo do nivel de concordancia com as praticas relativas a
concretizacdo das atividades pedagogicas do Curriculo, por area de conhecimento.

Gréfico 32 - Préticas relativas a concretizacdo das atividades por area de conhecimento

= Em minha pratica pedagdgica, procuro um equilibrio entre © QUE, COMO e POR QUE ensinar.
m As estratégias de ensino que utilizo contribuem para a conscientizagcdo e autonomia dos alunos.

m Desenvolvo competéncias nos alunos ao ajuda-los a aplicar o conhecimento tedrico nas atividades
escolares.

Trabalho os contelidos em fungéo do desenvolvimento de competéncias e habilidades nos alunos.

m N&o & da minha responsabilidade, como professor, a forma como cada alunc aplica os conhecimentos
adquiridos nas aulas.

m Considero que meu compromisso como professor € passar conhecimentos aos alunos.

Porcentagem

|0 | gl |lglals|®|lglel 0 glelcl©OslE
— — o) — — — o) — — — o) — — — o) — — — o) —
7 Z |5 El T EINIEIRIEIRIEID RN EID R R
| c S| 8| ¢ S| 8| ¢ S| 8| ¢ S| 8| ¢ 5
% @ o e % @ o e % @ o e % @ o e % @ o e
[=>] = [=)] = [=)] = [=)] = [=)] =
E o = =] = o = [=] = o = [=] = o =1 [=] = o =1 [=]
3 2 w | O S = w®| | © S = w®| | © S = W | © S = m | ©
TPl =z|l=z|T|Pl=z|z|T| Pzl Pl =Zz|=|T|2|=Z|=
Concordo Concordo em Né&o concordo Discordo em Discordo
parte nem discordo parte

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educacdo

98



Maria Davina Pandolfi Marques/ Curriculo por competéncias: desafios e possibilidades na Educagao
Bésica na rede estadual do Espirito Santo

Os dados evidenciam que, entre as areas de conhecimento, ndo ha variacfes
significativas, na distribuicdo do nivel de concordancia das praticas relativas a concretizagéo
das atividades pedagogicas. Mais de 50% dos docentes, de todas as &reas, afirmam que
ndo é da reponsabilidade do professor a forma como cada aluno aplica os conhecimentos
que adquire na sala de aula. Confirma-se um pequeno grau de discordancia, quanto a
utilizar estratégias de ensino que contribuem para a conscientizagdo e autonomia dos
alunos, ocorrendo apenas na area de Ciéncias da Natureza (6%). Trabalhar os conteudos,
em funcdo do desenvolvimento de competéncias e habilidades nos alunos, aparece com

discordancia de 9% na area de Ciéncias Humanas e 6% na area de Ciéncias da Natureza.

2.6. Avaliacéo do processo de ensino-aprendizagem

A etapa final do processo de implementagéo de préaticas pedagdgicas, relacionada
com o Curriculo, consiste na avaliagdo. A partir desta, verifica-se o estado da aprendizagem
e sdo decididas subsequentes intervencdes, no processo de ensino, a fim de o aluno
superar dificuldades. Para verificar as préticas, relativas a avaliagdo do processo de ensino-

aprendizagem, passamos a analise dos dados presentes nos graficos seguintes.
2.6.1 Comparacéo entre Escolas

Primeiramente, vamos analisar a distribuicdo do nivel de concordancia com as
praticas, relativas a avaliacéo das atividades pedagdgicas do Curriculo, por Escola.

Gréfico 33 — Praticas relativas a avaliagdo por Escola

Integro as atividades de heteroavaliacdo dos alunos, entre pares, no processo de ensino-aprendizagem.

m Integro as atividades de autoavaliacdo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

® Faco uso frequente da avaliacdo formativa, para avaliar o processo da aprendizagem e néo apenas o final.
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O grupo de professores, que respondeu ao questionario, demonstrou grau de
aceitacao diferenciado, em relagédo aos tipos de avaliacdo. Os docentes, em totalidade de
100%, afirmam integrar a autoavaliacdo no processo de ensino-aprendizagem, 89% afirmam
usar a avaliagéo formativa e apenas 61% afirmam incluir a heteroavaliagdo. O maior grau de
neutralidade, em todo o questiondrio, ocorreu na questdo da integracdo da heteroavaliacéo
dos alunos, no processo de ensino-aprendizagem (21%).

Observa-se, também, variacdo no grau de aceitacdo entre as Escolas. Todos os
respondentes da Escola 1 afirmaram integrar a avaliagdo formativa e a autoavaliagdo em
suas praticas, mas apenas 64% afirmaram integrar a heteroavaliacdo. Na Escola 2, 100%
dos respondentes integram a avaliagdo formativa em suas atividades, 86% usam a

avaliacdo formativa e apenas 48% integram a heteroavaliagdo, no ensino-aprendizagem.

2.6.2 Por area de conhecimento

Agora, vamos analisar a distribuicdo do nivel de concordancia com as praticas

relativas a avaliagdo das atividades pedagoégicas do Curriculo Basico da escola Estadual,
por area de conhecimento.

Gréfico 34 — Praticas relativas a avaliacdo por area de conhecimento

Integro as atividades de heteroavaliacdo dos alunos, entre pares, no processo de ensino-aprendizagem.
u Integro as atividades de autoavaliacéo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

B Faco uso frequente da avaliacdo formativa para avaliar o processo da aprendizagem e néo apenas o final.
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Y

Quanto a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, nas &reas de
conhecimento, percebe-se uma variagdo nas respostas dos professores do Nucleo Comum,
guanto a integracdo da heteroavaliacdo dos alunos. 50% afirmaram integra-la em suas
praticas, 20% manifestaram neutralidade e 30% afirmaram n&o integra-la. Ainda quanto a
heteroavaliagdo, a area de Ciéncias Humanas apresentou concordancia de 35%, a area de
Linguagens de 78% e a area de Ciéncias da Natureza de 67%.

Ndo se observou variacdo significativa, por area de conhecimento, no uso da

avaliacao formativa e da autoavaliagao.

2.7. Consideracdes dos (ndo) participantes na construcao do Curriculo

Do total de 57 professores que responderam o inquérito por questionario, 16
participaram como professor-referéncia ou sugerindo conteldos para o curriculo. Em
oposicao, 41 professores ndo participaram, ou porque desconheciam 0 processo, ou nao
trabalhavam na rede estadual. Para identificar se a participagdo ou ndo participacdo dos
respondentes, no processo de construgdo do Curriculo, estad relacionada ao grau de
concordancia com as praticas pedagdgicas relacionadas a este documento, cruzamos estes
dados com quatro itens do questionario, relacionados ao planejamento dos contetdos
disciplinares. O gréafico a seguir contém apenas o percentual de professores que

responderam CONCORDO, sendo este o nivel mais elevado de aceita¢éo do curriculo.

Grafico 35- Relagao entre a participacdo na construgéo do Curriculo e o planejamento
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A concordancia com as praticas relacionadas ao planejamento das atividades
pedagdgicas, ligadas ao Curriculo, é maior por parte dos professores que, de alguma forma,
participaram da constru¢cdo do documento. O grau de concordancia dos respondentes que
ndo participaram da construcdo do Curriculo chega, no maximo, a 41%, enquanto que entre
0S que participaram chega a 100%. A analise também nos indica que o grau de
compreenséao do significado de competéncias e habilidades escolares € pequeno, por parte
dos dois grupos. Desse assunto nés trataremos mais adiante.

2.8. Acgdes de implementagédo do Curriculo

Os dados indicam que 50 professores (88%) concordam ou concordam em parte
que estdo preparados para desenvolver competéncias e habilidades nos alunos. Cruzamos

essa informagdo com alguns itens relacionados ao planejamento, & concretizagdo e

avaliacdo de atividades pedagodgicas, conforme se observa no gréafico abaixo.

Grafico 36 — Acdes de quem se considera preparado para implementar o Curriculo

i ﬁ

Fago uso frequente da avaliagdo formativa, para

final.

Em minha pratica pedagogica, procuro um
equilibrio entre O QUE, COMO e POR QUE ensinar.

Desenvolvo competéncias nos alunos ao ajuda-los a
aplicar o conhecimento tedrico nas atividades
escolares.

Trabalho os contetidos em fungdo do
desenvolvimento de competéncias e habilidades
nos alunos.

Ao preparar minhas aulas, fago uma lista das
habilidades a desenvolver nos alunos.

= Concordo = Concordo em parte Ndo concordo nem discordo Discordo em parte -Discordo

A partir dos dados acima, observamos que o percentual de respondentes que
afirma realizar acbes de implementacdo do Curriculo, explicitadas no inquérito por
guestionario, sob a forma de assercdes, varia de 27% a 82%. Ao considerarmos como

afirmativo, também, o nivel dos que disseram concordar em parte, chegamos a um
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percentual elevado (de 82% a 100%) de professores que realizam a¢des de acordo como o
CBEE. Também ¢é preciso considerar que 14% dos respondentes afirmam nao listar as
habilidades a desenvolver nos alunos, ao preparar as aulas.

3. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados, apresentados nos pontos anteriores deste capitulo, serdo discutidos
neste item. Tendo como base a revisdo bibliografica apresentada na primeira parte desta
pesquisa, cruzaremos a analise realizada do CBEE (SE, 2009), com a andlise de conteudo
das entrevistas e os resultados do inquérito por questionario. O caminho escolhido para
esse momento € o triangulacéo dos dados, obtidos por esses instrumentos.

O documento curricular, que orienta as atividades pedagdgicas nas escolas da rede
estadual, e os pedagogos, que coordenam essas atividades, na verdade, sdo suportes para
0os professores e para 0 que o0s docentes executam, em seus respectivos ambientes
educativos. Por isso, a nossa discussdo ancora no que os professores respondentes
percepcionam sobre o CBEE (Idem), e o que implementam em suas aulas.

Sendo assim, o perfil dos professores indica percentual elevado com vinculo efetivo
(72%), como um dado interessante, pois a fixagdo empregaticia supde maior compromisso
com as politicas e as praticas pedagogicas do sistema de ensino. O numero significativo de
especialistas (77%) também € importante, porque indica a presenca de profissionais
habilitados em suas respectivas disciplinas, com condi¢cdes de discutir a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva dos contetidos e das metodologias.

Verificamos, também, que os respondentes tém razoavel tempo de servico na rede
estadual, ndo sendo, portanto, nedfilos e inexperientes na area da Educacdo. O tempo de
servico poderia indicar, pelo cansaco ou rotina, resisténcia a mudancas, como as que sdo
propostas pelo Curriculo Basico da Escola Estadual. No entanto, o grupo que respondeu ao
guestionario revelou compreender e adotar a proposta, contida no novo documento
curricular, como veremos adiante. A mesma analise pode-se fazer quanto a idade, pois é
uma variavel que nédo indicou rejeicdo as especificidades e préaticas do Curriculo.

Esses dados mostram-se significativos, ja que o CBEE (SE, 2009, p.46) apresenta
os professores como autoridades responsaveis por “estabelecer conjuntamente os limites e
as possibilidades na relagéo entre as pessoas na escola, na sala de aula.” Da mesma forma,
Alarcéo (2009), Apple (2006) e Perrenoud (1999a) indicam que as mudancas necessarias,
na Educacdo, partem de um principio dialégico, em que o professor € elemento essencial.

A relacdo dos respondentes, com o processo de construcdo do Curriculo e a

consideracdo desse documento, como adequado ou desadequado a Educacdo Basica,
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proporcionou resultados reveladores. Primeiro, temos que considerar que 89% dos
respondentes afirmaram ser o Curriculo adequado, um numero bem significativo. Segundo,
que a posicao dos 11% que consideraram o Curriculo desadequado ndo estd vinculada,
necessariamente, a participacdo ou ndo na construgdo do documento, ja que entre estes
estao os professores que participaram, sugerindo contetudos das disciplinas (4%), os que ja
trabalhavam na rede (4%) e também os que ndo trabalhavam na rede estadual. Nas
entrevistas encontramos justificativas para se considerar o Curriculo adequado, dado que as
competéncias e habilidades estimulam o conhecimento e auxiliam no planejamento letivo.

O préprio CBEE (SE, 2009, p.27), menciona que “lutas, conflitos e negociagdes”
estiveram presentes na construgdo do curriculo e os contetudos valorizados nele ndo séo
neutros, como também afirma Torres (2005). Por isso, Apple (2006, 1986), Moreira (2009) e
Sacristan (2000) destacam a andlise de documentos curriculares, a partir da concretizagéo
nas escolas. No entanto, como ja vimos, a proximidade com o processo de construgcéo
curricular ndo implica maior ou menor aceitagdo. Ja os dados das entrevistas mostraram
uma lacuna, a falta de discusséo entre educadores, Secretaria de Educacgéo e consultorias,
por ocasido da chegada do Curriculo as escolas. Essa lacuna, porém, ndo foi mencionada
como justificativa a desaprovacdo ao documento, passados 05 anos de implementacéo.

Quanto a concordancia com as especificidades e pressupostos do curriculo, no
inquérito por questionario verificamos alto grau de aceitacdo por parte dos professores,
confirmando o que defende Teodoro (2003) quando afirma que é necessario facilitar o
acesso dos estudantes a outros saberes. Assim, 100% dos respondentes aceitam que a
educacao é um direito de todos e ndo pode ser negado a ninguém. No entanto, 13% dos
docentes ndo concordam com o fato de que todos os alunos tém condicbes de aprender.
Os mais concordantes sao os professores da Escola 1 e, dentro das areas de
conhecimento, os professores do Nucleo Comum. Um grupo de professores (13%) nédo
concorda com a ideia de que todos os alunos tém condi¢cdes de conhecer e aprender, com
destaque para professores da area de Ciéncias da Natureza. Esta é, exatamente, a area
que tem apresentado menor desempenho no IDEB (Brasil, 1997).

Na verdade, considerar a educagéo como direito de todos implica aceitar os outros
principios do Curriculo: o aluno como centro do processo educativo e 0 planejamento em
funcdo dele; de forma diversa e individual, todos podem aprender; o desenvolvimento
biol6gico e cultural do aluno precisa ser respeitado. Na visdo dos pedagogos, grande parte
dos professores ainda ndo compreende essas especificidades e pressupostos, constatando
a resisténcia e dificuldade de alguns docentes para atender a esses principios. Os principios
defendidos por Meirieu (2001) e Pacheco (2011), no que diz respeito a colocar o estudante
no centro do processo de ensino-aprendizagem, ndo encontraram consenso entre

professores e pedagogos, conforme mostrou a triangulacao dos dados.
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Para verificar a concordancia dos professores, com as praticas pedagoégicas
relativas ao CBEE, subdividimos este item, no inquérito por questionario, em trés momentos:
planejamento, concretizagéo e avaliagao.

Quanto ao planejamento, é elevado o grau de concordancia com as acles
relacionadas a esta etapa do processo de ensino-aprendizagem. Mais uma vez, surge o
indicativo de que os professores tém dificuldades em colocar o aluno e suas particularidades
no centro do processo, ja que 14% se mantiveram neutros, quanto a questao de planejar em
funcédo do ritmo individual de cada aluno. Nas entrevistas, os pedagogos confirmam que o0s
professores aplicam o Curriculo no momento do planejamento.

Cerca de 100% dos respondentes disseram conhecer as principais alternativas
metodoldgicas da disciplina que lecionam. A maior dificuldade encontrada (14%) é fazer
uma lista das habilidades que o professor quer desenvolver nos alunos. Apesar de nao ser
um percentual elevado, esta constatacdo € interessante, porque a referida agédo é essencial
na dindmica do curriculo por competéncias e, segundo Luckesi (1998), € uma das solu¢des
para superar o sistema de classificagcdo, de alunos, que ainda domina nas escolas. De modo
geral, os respondentes demonstraram consultar o Curriculo, conhecer e compreender as
competéncias de sua disciplina, considerando-se preparados para desenvolver
competéncias nos alunos. Novamente, verifica-se que a Escola 1 apresenta maior nivel de
concordancia. Os professores do Nucleo Comum aplicam mais o Curriculo no planejamento,
do que os professores das outras areas de conhecimento. A area de Ciéncias Humanas é a
gue menos concorda com as praticas de planejamento propostas pelo CBEE.

A etapa do planejamento é essencial para motivar o estudante para novas
experiéncias de aprendizagem e, segundo Mendéz (2011) e Pérez Gomez (2011),
representa uma mudanca no enfoque do conhecimento, considerando um professor
reflexivo (Alarcéo, 2009; Arends, 2008). A partir do planejamento, e quanto a concretizacéo
das atividades, das 06 questBes apresentadas no questiondrio, para inquirir sobre as
praticas de concretizacdo do Curriculo, 04 apresentaram alto grau de concordéancia.
Destacamos que 21% dos respondentes ndo concordam que Seu COMPromisso como
professor seja passar conhecimento aos alunos, embora 79% tenham afirmado que
concordam. A fala de um dos pedagogos entrevistados pode justificar essa discordancia, no
sentido de que o trabalho do professor vai além da transmissdo de conhecimentos. Esse
pedagogo afirma que professor é um educador, que transmite conhecimentos e valores.

Os professores da Escola 1 tendem a aceitar essa posicao, ja que 42% né&o
concordam que seu compromisso seja passar conhecimento aos alunos. Assim também
entendem Lopes (2001) e Macedo (2002). Diferentemente, apenas 14% os professores da
Escola 2 ndo concordam. Os professores da &rea de Ciéncias da Natureza manifestaram

concordancia com essa ideia, ja que 94% deles afirmam que seu compromisso € passar
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conhecimento aos alunos. Nas outras areas, a concordancia média € de 80%. Relembra-se
que, para Arends (2008), Pombo (2003) e Young (2011), a funcdo da escola é inserir o
aluno no patriménio comum dos saberes, num trabaho conjunto escola-familia.

Outra questédo, com elevado grau de discordancia, refere-se a ideia de que nao é
da responsabilidade do professor a forma como cada aluno aplica os conhecimentos. 34%
dos professores concordam. Na Escola 1, a concordéancia cai para 29% e, na Escola 2, para
33%. A partir da Declaracdo da Unesco (1997) e dos estudos de Moreira (2009; 2008)
Perrenoud (1999a, 1999b), Torres (2005) e Zabala e Arnau (2010), vimos o crescente
compromisso da Escola, em oferecer um ensino que ultrapasse o carater propedéutico,
comprometendo-se com o saber-fazer.

Para confirmar essa tendéncia, trazemos a observacdo de que 100% dos
professores respondentes afirmaram planejar suas aulas a partir de O QUE, COMO e POR
QUE ensinar. No entanto, os pedagogos observaram mudancas menos significativas, na
concretizagdo das préticas pedagogicas, propostas pelo Curriculo. Segundo estes, parte dos
profissionais ainda ndo mudou a pratica na sala de aula, ndo dialogando com os alunos para
a construcdo do conhecimento.

Os professores inquiridos demonstraram graus variados de compreensao e
implementacdo das praticas pedagogicas do CBEE, relativas a avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem. Se 100% dos docentes declararam integrar a autoavaliagdo em suas
praticas de sala de aula, o mesmo néo ocorreu com a heteroavaliacéo, ja que apenas 61%
afirmaram integra-las e 21% preferiram manter-se neutros, quanto a essa questao.

Recorda-se, da revisdo telrica, que a mudanca nas praticas avaliativas é
fundamental, para a consolidacdo do ensino por competéncias. Perrenoud (1999a) aborda
essa necessidade, ao defender um novo contrato didatico, que leve o aluno a, realmente,
aprender. Ricardo (2010) afirma que a diminuicdo do fracasso escolar passa por negociacao
e construcdo, apontando, portanto, para a integracdo da autoavaliacdo, da avaliacdo
formativa e heteroavaliacdo dos alunos, no processo de ensino-aprendizagem. Pelos dados
do questionario, a autoavaliagdo ja tem seu espago consolidado na prética escolar, o que
nos leva a concluir que os alunos tém voz e visibilidade, como propde Esteban (2009; 2007).

Um indice um pouco menor de respondentes, mas ainda assim significante, afirmou
fazer uso frequente da avaliagdo formativa (89%). Esse niumero ndo corrobora os estudos
de Fernandes (2006) e Luckesi (2005; 1998), tendo em vista que estes afirmam que as
escolas ainda encontram barreiras para as praticas da avaliagdo formativa, como o
feedback, a regulacédo, a intervencdo a partir dos erros dos alunos e a formacéo docente.
Essa observacdo também se percebe nas entrevistas dos pedagogos, que indicaram a

existéncia de pouco dialogo, entre professores e alunos, a respeito de como estes tém
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construido o conhecimento. Ainda predomina nas escolas um forte sistema de classificagéo,
que nao privilegia o dialogo.

Essa constatacgédo justifica a pouca adeséo a heteroavaliagdo dos alunos, o que nos
leva a entender que sua integragdo, nas préaticas pedagogicas, carece de mais investimento.
Afinal, o sucesso escolar, segundo Perrenoud (2003), devera fundamentar-se em uma
avaliacdo do conjunto das dimensdes do curriculo, envolvendo competéncias, atitudes,
relacdo com o saber, desenvolvimento social e reflexo.

Os dados indicam que 100% dos professores respondentes da Escola 1, incluindo
os de Nucleo Comum, que lecionam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tém
encontrado mais facilidade em integrar a avaliacdo formativa e a autoavaliacdo, em suas
praticas, do que os professores da Escola 2. No entanto, observa-se uma mudanca nos
resultados, quando se analisa a heteroavaliacdo dos alunos, tendo em vista que € menos
usada no processo de ensino-aprendizagem, por todas as areas de conhecimento.

Ao responderem as questdes da entrevista, os pedagogos sentiram dificuldades em
detalhar as praticas de avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva da
avaliacdo formativa e da heteroavaliagdo dos alunos. Apenas um deles mencionou 0 uso
das sequéncias didaticas e do registro no caderno dos alunos, como itens constituintes da
avaliacdo. No entanto, a prova, como instrumento de verificagdo da aprendizagem, foi citada
como exemplo de aplicacdo do Curriculo, pois alguns professores ja identificam na mesma,
claramente, as habilidades avaliadas em cada questéo.

Outra discussao proposta, nesta pesquisa, resulta da triangulacdo de alguns dados
do inquérito por questionario, com vista a estabelecer a relagdo entre o processo de
construcao do Curriculo e a concordancia com praticas propostas para o planejamento das
atividades pedagodgicas. Os dados mostraram que os professores, que participaram do
processo de construcdo do Curriculo, conhecem as competéncias e as metodologias de sua
disciplina e consultam o documento, com uma média bem superior aos docentes néo
participantes. O debate sobre o curriculo e a qualidade do ensino, discutidos neste
momento, confirma as ideias de Sacristan (2000) sobre a importancia de se compreender,
democraticamente, esse documento.

No entanto, os dois grupos apresentam percentual alto de professores que
afirmaram n&o compreender o significado de competéncias e habilidades escolares. Isso
aponta que as experiéncias, vivenciadas no processo de constru¢do do Curriculo, ndo foram
suficientes para a assimilacdo desses conceitos. Nas entrevistas, os pedagogos, ao
conceituarem competéncias, relacionaram-nas ao uso ou préatica de habilidades e ndo ao
saber aplicar o conhecimento adquirido na escola, conforme definem Perrenoud (2000;
1999a) e Zabala e Arnau (2010). Bernstein (2000) nos alerta sobre as variantes que ocorrem

em um processo de recontextualizacdo, o que explica estes resultados, na hossa pesquisa.
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Por dltimo, igualmente em triangulacdo, procuramos relacionar os professores, que
declararam estar preparados para desenvolver competéncias e habilidades nos alunos, com
algumas praticas relativas ao planejamento, concretizacao e avaliacdo do CBEE. A grande
maioria dos respondentes afirmou trabalhar os conteudos, em fungdo do desenvolvimento
de competéncias e habilidades nos alunos, orientando-os na aplicagdo do conhecimento
teorico; também divide sua préatica entre O QUE, COMO e POR QUE, além de usar, com
frequéncia, a avaliagao formativa. Fazer uma lista de habilidades a desenvolver, ao preparar
as aulas, é uma pratica menos frequente desses professores, mas, mesmo assim, com uma
concordancia acima dos 80%. Apesar de alguns professores ndo terem apreendido,
integralmente, os conceitos de competéncia e habilidade escolar, revelam-se preparados

para orientar o desenvolvimento dos seus alunos, o que constitui um inicio de mudanca.
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CONCLUSOES

Cresce, porém, a consciéncia e o compromisso de que a
pesquisa é uma pratica valida e necessaria na
construgédo solidaria da vida social.

Chizzotti (2003, p. 232).

A presente pesquisa possibilitou a analise de concepcbes e praticas pedagdgicas
de docentes de duas escolas, representativas da rede estadual de educacéo, do estado de
Espirito Santo, a qual passou a adotar um curriculo organizado por competéncias, a partir
de 2009. A construcao e a ado¢do de um curriculo precisam ser compreendidas, para além
da politica publica educacional, ja que a universalizacdo da escolarizagcdo abriu as portas
para que, atualmente, todas as criangas e jovens tenham uma educag¢do de qualidade,
numa sociedade multicultural mais democratica.

A pesquisa bibliogréfica nos levou a amplitude, contemporaneidade e urgéncia de
tratar a questéo curricular, tendo em vista as mudancas impostas pela sociedade atual. Uma
nova escola e um novo curriculo fazem-se urgentes para atender as necessidades da vida
moderna, acentuadamente mais tecnoldgica, aberta e suscetivel a mudancas rapidas. O
curriculo, organizado por competéncias, apresenta-se como uma das possibilidades para o
momento atual e, por isso, foi objeto dessa pesquisa.

Seguindo as reflexdes de Moreira (2009), de Perrenoud (2005; 1999a) e Torres
(2005), buscamos identificar, no cotidiano escolar e nos profissionais que ali atuam, as
concepcdes sobre o Curriculo e como esta sendo implementado, nos ambientes escolares.

A Pergunta de Partida, que deu origem ao estudo, e que se relembra, foi:

e De que forma o novo -curriculo por competéncias estad sendo
compreendido e praticado pelos professores, no cotidiano da Educacéo
Basica, narede estadual de Espirito Santo?

No presente estudo de caso foi utilizada metodologia qualiquantitativa (mista).
Através da entrevista semiestruturada, analisamos as concepg¢bes dos pedagogos,
abarcando a funcao do trabalho do professor, o novo curriculo e os desafios de sua
implementacao, identificando a percepc¢édo que esses profissionais tém do trabalho docente,
em relacdo a implementacdo do curriculo por competéncias. Por meio do inquérito por
guestionario, aplicado aos professores, investigamos a concepcao sobre curriculo, os
pressupostos e principios que o fundamentam, o grau de aceitacdo do documento curricular
e o grau de aplicacdo do mesmo no planejamento, concretizacdo e avaliacdo das praticas

pedagogicas. Os dados da pesquisa foram cruzados entre si e, em triangulagdo, foram
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confrontados com a andlise do Curriculo Basico da Escola Estadual, documento oficial
adotado em toda rede estadual de educagédo do estado do Espirito Santo.

Dessa forma, na finalizacdo dessa pesquisa, constatamos que todas as hipéteses,
formuladas no inicio do estudo, foram comprovadas pelos dados coletados e analisados.

eHipétese 1 — Os professores tém a percepcdo dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo por competéncias da Educacao

Basica, na rede estadual de Espirito Santo.

Os pressupostos e especificidades do Curriculo Basico da Escola Estadual estao
em consonancia com os principios da UNESCO (1990) sobre a educagéo no século XXI e,
também, com a LDB (Brasil, 1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 1998).

Os professores das duas Escolas, respondentes do inquérito por questionario,
manifestaram um alto grau de concordancia com a maioria dos principios curriculares.

Os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental confirmaram
integralmente a hip6tese apresentada, o que nos leva a concluir que entendem as
dificuldades de aprendizagem dos alunos como obstaculos transponiveis. O pequeno grupo
dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que discordou da circunstancia
de todos os alunos terem condi¢cbes de conhecer e aprender, €, na maior parte, da area de
Ciéncias da Natureza. Este grupo docente, nas avaliagbes padronizadas, tem apresentado
menor desempenho. Atendendo a que esses docentes afirmam que nem todos os alunos
tém condicdes de aprender, tal implica que tém vivenciado essa situacdo, em suas salas de
aula. A causa e a solucéo para esse fendbmeno podera ser tema de novos estudos.

Na generalidade, os docentes concordam que os alunos, na Educacao Bésica, tém
direito a aprender, que constituem o centro do processo educativo e que sua diversidade

deve ser respeitada.

e HipGtese 2 — Os professores tém a percepcdo de que aplicam, com mais
frequéncia, o novo curriculo por competéncias na planificacao,

concretizacao e avaliacdo das atividades letivas.

O processo de ensino-aprendizagem subdivide-se em momentos distintos, com
acOes especificas, mas interligadas pela intencdo pedagdgica. Nem todos os professores
respondentes afirmaram aplicar, com mais frequéncia, o novo curriculo por competéncias
nos trés momentos referidos acima, ou seja, na planificacdo, na concretizacdo e na
avaliacdo das atividades letivas. Alguns, especialmente os professores da area de Ciéncias

Humanas, demonstraram dificuldades, no momento do planejamento, na elaboracédo de uma
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lista das habilidades a desenvolver nos alunos. Por outro lado, os respondentes
confirmaram aplicar o Curriculo, durante a concretizacdo das atividades educativas. Nem
todos os professores sentem-se responsaveis pela forma como cada aluno aplica o
conhecimento, adquirido na escola, mas seu grau de concordancia indica que a relacdo do
aluno com o conhecimento precisa de ser, necessariamente, mediada pelo professor.

Os resultados mostram que a autoavaliacdo e a avaliacdo formativa sdo atividades
que os professores afirmam integrar em suas préaticas pedagdgicas, mais intensamente nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, o mesmo nao se pode dizer da
heteroavaliacéo, atividade nado aplicada, com frequéncia, em todos os niveis da Educacédo
Bésica. Aparecem no questiondrio outras acdes ligadas a necessidade de se colocar o aluno
no centro do processo educativo, que ndo tiveram total concordancia dos professores,
apesar do significativo grau de aceitacdo. A construcdo do conhecimento, através de uma

relacéo dialogica, precisa ganhar mais espago nas escolas.

e HipoOtese 3 - Os professores que participaram do processo de construcao do
novo curriculo tém a percepgcdo de que compreendem e aplicam o
novo curriculo por competéncias, mais do que aqueles que nao

participaram.

A diferenca entre os participantes e néo-participantes do processo de construcéao do
novo curriculo é significativa e confirma a hipotese formulada inicialmente, excetuando o
item relativo a compreensédo do significado de competéncias e habilidades, que também os
pedagogos sentiram dificuldades em conceituar. Quem lida com o CBEE ha mais tempo
mostrou que o aplica mais, ao planejar atividades educativas. Quanto ao conceito de
habilidades e competéncias, tanto professores como pedagogos entendem que precisam

refletir mais, sobre seu significado e aplicagéo.

eHipotese 4 — Os técnicos da Secretaria de Educacdo e os pedagogos tém a
percepcdo de que os professores nem sempre aplicam o novo
curriculo por competéncias, no ensino em sala de aula e nas

avaliagdes.

Profissionais como pedagogos e técnicos da Secretaria de Educacgédo tém a funcao
de acompanhar e assessorar 0s professores, a fim de que o processo educativo se realize
com sucesso e o Curriculo seja aplicado na aula. Os professores afirmam compreender e
aceitar os principios do Curriculo e os pedagogos confirmam essa percepgao.

No entanto, as observacdes desses profissionais ndo coincidem com as afirmacdes
dos professores, no que tange aos momentos de aplicacdo do CBEE. Mudancas
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significativas, no processo de ensino-aprendizagem, que os professores afirmam ja
incorporarem em sua pratica, ndo sao confirmadas pelas observacdes dos pedagogos.
Estes assinalam alguns desfasamentos, tais como priorizar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades e ndo apenas os contetdos isoladamente, incluir o didlogo com
o aluno, em funcéo da construcdo e ndo apenas da transmissao do conhecimento, realizar
avaliagdo durante e ndo, apenas, no final do processo.

A construcdo do Plano de Ensino, pelo professor, mostra que, teoricamente, o
docente planeja a partir do curriculo por competéncias. E essa a observacdo do pedagogo,
a respeito da aplicacdo do Curriculo no planejamento, embora essa aplicacdo ndo seja
observada, com frequéncia, na concretiza¢éo das atividades pedagdgicas.

Consequentemente, conclui-se que os professores aceitam o curriculo organizado
por competéncias e tencionam aplicd-lo, mas encontram limitacdes e dificuldades no
momento da concretizacdo. Mais estudos e reflexfes, apontados tanto pelos professores,
como pelos pedagogos e técnicos, sao referenciados como indispensaveis, para que as
mudancgas necessarias se solidifiquem, no cotidiano escolar.

Por dltimo, a dificuldade de compreender, ainda, o conceito de competéncias e
habilidades, apresentada tanto pelos pedagogos quanto pelos professores, tal indica que
ndo houve, no inicio do processo de construcao do Curriculo, discusséo suficiente e que, tdo

pouco, a mesma ocorreu nesses cinco anos decorridos de sua implementagéo.

Consideragdes finais

Considerando-se a Escola como uma instituicdo social, situada na interface da
cultura e das necessidades de uma sociedade, é fulcral a valorizagdo do conceito de
competéncias, ponderando a realidade social e economica atual. A distancia entre o0s
resultados da educacdo escolar e as exigéncias sociais de nossa época suscita tensoes,
gue levam ao equacionamento do curriculo e da organizacdo do trabalho da Escola.
Aprender adquire, entdo, um novo significado e o aluno e a aprendizagem passam a ser o
foco das atividades da vida escolar.

O principal elemento da sociedade atual € o conhecimento. O seu dominio néo é
apenas uma questdo de poder, mas de sobrevivéncia dos individuos, das organizacdes e
das nagbes, na era da informagéo, conforme andlise de Pérez Goémez (2011). O curriculo
organizado por competéncias € uma resposta a demanda lancada sobre a Escola, por
diversas instituicbes e organizagbes, conforme mostra a literatura revisada. Mesmo sendo
requerido por organismos econdmicos e politicos, externos a Escola, a organizacdo do
conhecimento escolar tem encontrado respaldo de profissionais da educacéo, que também

se incomodam com os resultados escolares, observados presentemente, como mostram 0s
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professores e pedagogos participantes neste estudo. Estudiosos confirmam, igualmente, a
aceitacdo dessa estrutura curricular (Apple, 2006; Esteban, 2009; Moreira, 2009; Pacheco,
2008; Roldao, 2009 e Torres, 2005).

No entanto, concordar com a proposta de desenvolver competéncias nos alunos
ndo significa, exatamente, que a escola é eficaz nesse objetivo. A tradicdo escolar,
estruturada em funcdo de um ensino propedéutico, centrado no professor, ainda é
dominante na Educacgéo Basica e a mudanca precisa de tempo para acontecer.

As alternativas, apresentadas pelas competéncias, sdo respostas as demandas do
século XXI, quando ainda lidamos com o desafio do fracasso escolar. Para alguns docentes,
reformas escolares sdo enganosas, mas, para outros, oferecem uma oportunidade real de

fazer progredir a democratiza¢do do ensino (Perrenoud 1999a, 2005).

LimitacOes e potencialidades do caso em estudo

A concretizagdo deste estudo de caso, em meio escolar, permitiu-nos aprofundar o
conhecimento do processo de adogédo e implementagdo do Curriculo Bésico da Escola
Estadual, organizado por competéncias. Tendo em conta uma Visdo mais ampla,
conjugaram-se as diferentes possibilidades de dois instrumentos de coleta de dados, o que
enrigueceu o estudo, conforme Yin (2001) e Laville e Dionne (2007).

Em acréscimo, como segunda potencialidade, ha a considerar, também, que a
amostra envolveu todos os niveis da Educacdo Basica, em uma investigacdo sem
precedentes na rede estadual do Espirito Santo. Como tal, considera-se interessante a
divulgacao futura dos resultados junto as escolas, aos professores e a Secretaria de
Educacdo, numa perspectiva de reflexdo conjunta.

Uma ultima potencialidade tem a ver com o fato de se tratar de um estudo de caso
com dois nucleos (Stake, 2009), constituidos por duas Escolas, o que possibilitou uma
analise comparativa, evidenciando pontos comuns e divergéncias.

Quanto as limitacdes, resultam da propria natureza do estudo de caso, restrito a um
contexto situacional especifico Nao obstante, mesmo sendo um objeto de estudo Unico,
existe a possibilidade de se generalizar os resultados observados, partindo dos dados
quantitativos analisados, além de se poder estabelecer conexBes, com contextos
semelhantes, mesmo em relacdo a abordagem qualitativa (Mazzotti, 2006; Yin, 2001).

Infelizmente, a fragil formag&o académica dos pedagogos e a pouca experiéncia de
alguns deles, sem estabilidade empregaticia e, portanto, sujeitos a rotatividade, n&o
permitiram uma observagédo mais profunda e reflexiva do processo de ensino-aprendizagem,
no cotidiano escolar. Porém, as justificativas apresentadas pelos préprios contribuiram,

decisivamente, para compreender o fenébmeno estudado.
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Perspectivas de futuro

A analise do processo de adocao e implementacdo do CBEE (SE, 2009) confirma
que os professores estdo a refletir, sobre suas préaticas pedagogicas, sabedores que o
fracasso escolar ainda esta seriamente presente, em nossa Educacgdo. Esta poderia ser
uma problemética a pesquisar, no futuro, em relagdo com as novas orienta¢des curriculares.

Por isso, € urgente investir na formagao continuada dos professores, de modo que
possam aprofundar competéncias profissionais. O ensino por competéncias esta prescrito
em documentos curriculares, mas a execu¢do, dessa nova e necessaria maneira de lidar
com o conhecimento, exige também novos estudos. Como prescri¢gdes oficiais para o ensino
nem sempre tém a adesdo dos professores, acreditamos que a identificacdo, o estudo e a
divulgacao das praticas educativas de sucesso (Moreira, 2009), que ja ocorrem e ainda vao
ocorrer nas salas de aula, trardo significativas contribuicbes para a escola necessaria ao
século XXI, e, obviamente, contribuigbes para uma educacado mais democratica.

Acrescenta-se ainda a pertinéncia, na area educacional, de pesquisas na area da
Educacdo Especial (Sanches & Teodoro, 2006). Aqueles que estavam relegados as
condigbes do ndo-saber hoje tém muito a nos ensinar. A definicdo de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas nos alunos e, consequentemente, a organizagdo do
ensino e o devido acompanhamento da aprendizagem, sdo procedimentos obrigatérios na
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. O esfor¢o realizado, nesta area, refletira no
ensino regular, em funcdo da melhoria da qualidade da educacéo publica. O elo entre essas
vertentes da escolarizacdo ndao é o compartiihamento do mesmo espaco educativo, mas
antes a diferenciacdo da aplicacao do curriculo organizado por competéncias.

Concluimos nosso estudo, retomando a epigrafe que abre as conclusdes (Chizzoti,
2003, p. 232), de que a pesquisa educacional constitui um “compromisso”, “uma pratica

valida e necessaria na construcao solidaria da vida social”’, num percurso de descoberta.
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APENDICE A- GUIAO DO INQUERITO POR ENTREVISTA A PEDAGOGOS

O presente inquérito por entrevista integra-se num trabalho de investigacdo a decorrer no ambito do
Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacdo pela Universidade Luséfona de Humanidades e
Tecnologias. Destina-se a pedagogos. Visa recolher informacao que permita averiguar de que forma
0 novo curriculo por competéncias estd sendo percebido pelos professores e praticado no cotidiano
da Educagéo Basica, nas escolas da rede estadual do Espirito Santo.

10.

| — Experiéncia profissional

1.1. Ha quanto tempo trabalha na rede estadual?
1.2. Quais as fun¢des de coordenacao pedagogica que exerce?
1.3. H& quanto tempo exerce fun¢des de pedagogo?

Il — Roteiro para a entrevista a pedagogos

Qual é, no seu entender, a finalidade basica do trabalho do professor?
Em que medida participou no processo de constru¢do do novo Curriculo Basico da
Escola Estadual, que se iniciou em 2003?
Considera o novo Curriculo Béasico da Escola Estadual, implementado desde 2009,
adequado ou desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacédo
Bésica? Justifique.
Quais os desafios da implementac¢édo do Curriculo por competéncias?
Como define o conceito de competéncia?
Como é que o novo curriculo por competéncias pode potenciar o desenvolvimento
das competéncias e habilidades dos alunos, que frequentam a Educacéao Béasica?
Como poderd o novo curriculo por competéncias potenciar melhores resultados
escolares dos alunos? Justifique.
Considera que os professores, que coordena, tem percep¢do dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo?

8.1. Como é que os professores manifestam as suas percepc¢des?
Considera que os professores, que coordena, aplicam, com frequéncia, o novo
curriculo por competéncias no planejamento, concretizagdo e avaliagdo das
atividades?

9.1. Como é que os professores trabalham, em conjunto, a aplicacéo do curriculo?
Qual é a sua opiniao sobre a evolugdo do curriculo e respetiva aplicacdo, na
Educacdo Basica, na rede estadual de Espirito Santo, nos ultimos cinco anos?

Justifique.
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APENDICE B — INQUERITO POR QUESTIONARIO A PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome da Pesquisa: Curriculo por competéncias: desafios e possibilidades de
implementacao na rede estadual do Espirito Santo. Um caso em estudo.

Pesquisadora responsavel: Maria Davina Pandolfi Marques

Informagdes sobre a pesquisa: Estamos realizando um estudo sobre a implementacdo do
Curriculo na rede estadual do Espirito Santo. Solicitamos a sua colaboracéo, respondendo a
algumas questdes, sobre este assunto. O objetivo desta pesquisa é analisar de que forma o
curriculo, que foi adotado em 2009, em toda a rede estadual de educacdo, esta sendo
compreendido e concretizado nas escolas. A sua participagdo € muito importante, pois
contribuird para a pesquisa, em relacao ao tema abordado. Obrigada pela colaboracéo.

INQUERITO POR QUESTIONARIO A PROFESSORES

| - IDENTIFICAQAO
(Assinale com um X ou complete.)

1. Dados Pessoais e Profissionais
a) Sexo: ( ) Feminino ( ) Masculino
b) Idade:

c) Disciplina(s) que leciona:

d) Total de anos a trabalhar na rede estadual

e) Carga horéria atual

f) Ano(s)/Série(s) em que leciona

g) Situacao funcional: ( ) DT () Efetivo

2. Indique seu maior grau de instrugao:

a) Ensino Médio b) Graduacdo c) Especializagdo d) Mestrado e) Doutorado

3. Considerando o ensino regular e a educacao de jovens e adultos, nos dois ultimos
anos, vocé atuou (assinale com um X mais de uma alternativa, se necessario):
a) Nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
b) Nas séries finais do Ensino Fundamental.

c) No Ensino Médio.
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Il — O novo Curriculo Basico da Escola Estadual
Assinale com um X as afirmac¢des corretas/adequadas.
4. Quanto ao processo de constru¢do do novo Curriculo Basico da Escola Estadual,
que se iniciou em 2003 (assinale com um X):
a) Participei como professor-referéncia.
b) Participei sugerindo contetdos das disciplinas.
c) Trabalhava na rede estadual, mas ndo participei em nenhum momento.
d) Trabalhava na rede estadual, mas ndo tomei conhecimento do processo de
construcao do curriculo.
e) Na&o trabalhava na rede estadual.

5. Considero o novo Curriculo Basico da Escola Estadual, implementado desde 2009:
a) Adequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacgé&o Basica.
b) Desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educac¢éo Basica.

c) Outra opinido. Qual?

[l — Pressupostos e especificidades do Curriculo Basico da Escola Estadual
Por favor, assinale o seu grau de concordancia para cada um dos itens explicitados,

sobre pressupostos e especificidades do Curriculo Basico da Escola Estadual.

6. A educacdo é um direito de | Concordo | Concordo | Né&o concordo | Discordo | Discordo
todos e como bem publico nédo em parte nem discordo | em parte

pode ser negado a ninguém. () () () () ()

7. O aluno é o centro do Concordo Concordo N&o concordo | Discordo | Discordo
processo educativo e, em funcao em parte nem discordo | em parte

dele, as a¢bes devem ser () () () () ()

planejadas e executadas.

8. Todos os alunos tém Concordo Concordo | Na&o concordo | Discordo | Discordo
condicdes de conhecer e aprender. em parte nem discordo | em parte

() () () () ()
9. A diversidade deve estar Concordo Concordo | Na&o concordo | Discordo | Discordo
presente no Curriculo, respeitando em parte | nemdiscordo | em parte
o desenvolvimento bioldgico e () () () () ()

cultural do aluno como sujeito da
aprendizagem.
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IV- Praticas relativas ao Curriculo Basico da Escola Estadual
Por favor, assinale o seu grau de concordancia para cada um dos itens explicitados.

Planejamento dos contetdos disciplinares

10. Conheco as principais Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
alternativas metodolégicas de minha em parte | nemdiscordo | em parte
disciplina, presentes no Curriculo. () () () () ()
11. Consulto o Curriculo para Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
selecionar as competéncias e emparte | nemdiscordo | em parte
habilidades relativas aos contetidos () () () () ()
gue vou ensinar.
12. Conheco as competéncias da Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
disciplina que leciono. em parte nem discordo | em parte

() () () () ()
13. Compreendo o significado de Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
competéncias e habilidades em parte | nemdiscordo | em parte
escolares. () () () () ()
14. Considero-me preparado para Concordo| Concordo | Na&o concordo | Discordo | Discordo
desenvolver competéncias e em parte nem discordo em parte
habilidades nos alunos, na disciplina. () () () () ()
15. O ensino por competéncias Concordo| Concordo | Na&o concordo | Discordo | Discordo
me leva a pensar no ritmo individual emparte | nemdiscordo | em parte
de cada aluno. () () () () ()
16. Ao preparar minhas aulas, Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
faco uma lista das habilidades a emparte | nemdiscordo | em parte
desenvolver nos alunos. () () () () ()

Concretizagao das atividades letivas

17. Considero que meu Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
compromisso como professor é passar em parte | nemdiscordo | em parte
conhecimentos aos alunos. () () () () ()

18. N&o é da minha Concordo| Concordo | Na&o concordo | Discordo | Discordo
responsabilidade, como professor, a em parte | nemdiscordo | em parte
forma como cada aluno aplica os () () () () ()
conhecimentos adquiridos nas aulas.

19. Trabalho os contetidos em Concordo| Concordo Nao concordo Discordo | Discordo
funcéo do desenvolvimento de em parte | nem discordo | em parte
competéncias e habilidades nos () () () () ()
alunos.

20. Desenvolvo competéncias nos Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
alunos ao ajuda-los a aplicar o em parte nem discordo | em parte
conhecimento tedrico nas atividades () () () () ()
escolares.

21.As estratégias de ensino que Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
utilizo contribuem para a conscientizag&o em parte | nem discordo | em parte
e autonomia dos alunos. () () () () ()

22. Em minha prética pedagdgica, Concordo| Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
procuro um equilibrio entre O QUE, emparte | nemdiscordo | em parte
COMO e POR QUE ensinar. () () () () ()

Avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem
23. Faco uso frequente da Concordo | Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
avaliagéo formativa para avaliar o emparte | nemdiscordo | em parte
processo da aprendizagem e n&o () () () () ()
apenas o final.
24. Integro atividades de Concordo | Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
autoavaliagdo de alunos no processo emparte | nemdiscordo | em parte
de ensino-aprendizagem. () () () () ()
25. Integro as atividades de Concordo | Concordo | N&o concordo | Discordo | Discordo
heteroavaliac&o dos alunos entre pares, em parte nem discordo | em parte
no processo de ensino-aprendizagem. () () () () ()
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APENDICE C — TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

ENTREVISTA 01
| — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1.1. Ha quanto tempo trabalha na rede estadual?

Comecei no Estado ha 05 anos. Sempre trabalhei, mas no Magistério eu entrei mais tarde, porque fiz
o curso de Pedagogia ha pouco tempo.

1.2. Quais as funcdes de coordenacao pedagdgica que exerce?

Atuo junto aos professores, em funcéo da aprendizagem. Oriento o planejamento, o plano de aula,
acompanho a aprendizagem dos alunos. Meu trabalho é mais préximo dos professores.

1.3. Ha quanto tempo exerce fun¢des de pedagogo?

Como eu disse, fiz Pedagogia ja mais tarde. Tinha outra profisséo e sé ha 05 anos fui para a escola.
Nesses cinco anos, sempre trabalhei como pedagoga, nunca dei aula.

I -ENTREVISTA

1. Qual é, no seu entender, a finalidade basica do trabalho do professor?

E o norteador da aprendizagem, a partir do conhecimento prévio, o professor faz produzir um novo
conhecimento. Para mim, ele precisa alinhar o conhecimento, organizar. E, também, acompanhar a
aprendizagem dos alunos. N&o € s6 uma questdo de transmitir o contetdo, precisa ver se o aluno
esta aprendendo.

2. Em que medida participou no processo de constru¢do do novo Curriculo Béasico da
Escola Estadual, que se iniciou em 2003?

N&o participei em nenhum momento. No inicio, eu ndo trabalhava no Estado e quando eu entrei, s
figuei sabendo que as escolas iriam receber um curriculo. Nao sei como foi o processo de
construcgéo.

3. Considera o novo Curriculo Basico da Escola Estadual, implementado desde 2009,
adequado ou desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacdo Bésica?
Justifique.

Acho adequado pela unificacdo, é uma possibilidade de unificar. Também é bom porque foi
construido pelos professores. Quanto as competéncias e habilidades, responde ao contexto do
momento. Estimula o aluno a reconhecer o contetido estudado no mundo ao redor.

> Vocé estd implementando esse curriculo?

Claro. A medida que é usado, 0s ajustes séo feitos. E preciso que o professor entenda mais como
funciona.

4. Quais os desafios da implementacédo do Curriculo por competéncias?

A dificuldade é o professor colocar em pratica. Debater a partir da pratica. O professor ndo consegue
definir com clareza as competéncias que quer desenvolver. Se ndo consegue compreender essa
etapa, ndo coloca em prética.

5. Como define o conceito de competéncia?

As competéncias sdo macros, a partir das habilidades. Por exemplo, ler... ler bem até chegar a
oratéria. Possibilita a identificacdo das potencialidades dos alunos. O aluno usa 0s recursos que
aprendeu. Por exemplo... em Ciéncias, o aluno aprende a cuidar do corpo, mesmo sem ser um
profissional da saude. O aluno tem a informag&o para usar.

6. Como é que o novo curriculo por competéncias pode potenciar o desenvolvimento das
competéncias e habilidades dos alunos, que frequentam a Educacao Basica?

A escola precisa perceber as competéncias dos alunos e atuar na transdisciplinaridade. Levar os
alunos além da escola, além de seu bairro.

> Como fazer isso?

Através de projetos, viagens, cinema, identificando o que pode ser desenvolvido e trabalhado, para
levar o aluno além do que ela ja tem.

7. Como podera o novo curriculo por competéncias potenciar melhores resultados
escolares dos alunos? Justifique.

Pode a partir do momento que o professor o sistematizar, conhecer e utilizar.

> O curriculo ajuda a aluno a aprender mais?

A melhora vem com a aplicacdo de metodologias, mas ainda temos dificuldades nisso. A sequéncia
didatica € um bom instrumento, mas o professor ainda nao usa.
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8. Considera que os professores, que coordena, tém percepcdo dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo?

Ainda ndo. Predomina a tradicdo de aula, atividade. As especificidades sao trabalhadas apenas nos
projetos, de forma pontual. Estuda-se o curriculo nas Jornadas de Planejamento Pedagdgico, mas ha
dificuldade para colocar em pratica.

> Se eles o debatem, vocé n&o acha que eles conhecem o0s pressupostos e
especificidades do curriculo?

Mas é como se ndo conhecesse. O professor sempre alega que ndo tem tempo, diz que o aluno néo
quer.

9. Considera que os professores, que coordena, aplicam, com frequéncia, o novo
curriculo por competéncias no planejamento, concretizacéo e avaliacdo das atividades?

Nos planejamentos, eu vejo que usam ao tratarem dos planos de ensino, principalmente quanto védo
preenché-los. Quanto a concretizacdo, ainda ndo vemos acontecendo. Predomina o abrir o livro,
estudar sozinho. Nas avaliacfes, ocorre com a ajuda do pedagogo. Se nés pedimos e cobramos, eles
incluem uma habilidade no comando das questdes.

9.1 Como é que os professores trabalham, em conjunto, a aplicagdo do curriculo?

Quando organizam projetos. Ai os professores apresentam as habilidades de cada disciplina. Mas,
em todos os casos, é s6 uma questédo de colocar no papel.

10. Qual é a sua opinido sobre a evolugéo do curriculo e respetiva aplicacdo, na Educacgao
Basica, na rede estadual de Espirito Santo, nos ultimos cinco anos? Justifique.

Vai ser incorporado & medida que é estudado. A mudanca do professor ocorre com a troca de
experiéncias entre eles.

ENTREVISTA 02
| — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1.1 H& quanto tempo trabalha na rede estadual?

Ha 3 anos e meio como pedagoga. Trabalhei uma época atras como professora de Matematica por
4 anos.

1.2 Quais as func¢des de coordenacgéo pedagdgica que exerce?

Sao varias as fung¢des, mas uma das principais é fazer a mediacdo entre professor e aluno e
ensino aprendizagem. No papel, na questdo maior que eu vejo é a questdo da reflexdo, é levar o
professor a refletir... como que est4, como que pode melhorar em relagéo a ensino-aprendizagem
dos alunos, ou do aluno em particular. A gente também trabalha com alunos com dificuldade de
aprendizagem, defasagem, alunos com problemas de comportamento. Entdo esse é 0 nosso
papel, como que a gente pode melhorar essas rela¢des principalmente para conseguir aquilo que é
essencial no ambiente escolar que é a aprendizagem.

> O foco é na aprendizagem?
Aprendizagem significativa.
> Quando vocé chega perto do aluno como pedagoga, vocé chega em funcéo de qué?

Um demanda que o professor ja coloca. O aluno esta tendo essa dificuldade, entéo ali eu chego
até para saber, para conhecer, fazer uma entrevista, saber qual € a visdo do aluno e a partir dai a
gente faz a reflexdo dos problemas com o professor, com o profissional de educacao.

> Na sala de aulavocé chegaair?

Chego. A gente visita, observa, anota e depois conversa com o professor sobre aquela aula
assistida.

1.3. Ha quanto tempo exerce funcdes de pedagogo?

H& 3 anos.
Il - ENTREVISTA
1. Qual é, no seu entender, a finalidade basica do trabalho do professor?

Da aprendizagem, do aprender, levar o aluno a realmente aprender, aprender a aprender. Essa
seria realmente a funcao nossa diante do cotidiano hoje, da nossa sociedade. Quer dizer, é levar o
aluno a ter a necessidade do conhecimento, da aprendizagem ao conhecimento. A esse
conhecimento formal, a tudo aquilo que a vida emerge, que tem como buscar, tem como interagir
com esse mundo, entdo a aprender a aprender. Acho que essa é funcao principal do trabalho do
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professor, a levar o aluno a ter autonomia na busca de seus conhecimentos. O professor é
mediador disso.

2. Em que medida participou no processo de construgdo do novo Curriculo Basico da
Escola Estadual, que se iniciou em 2003?

N&o participei, ndo estava na rede estadual na época.

> N&o tem conhecimento de como foi esse processo?

A gente, como pedagoga na rede municipal, as vezes participava de alguns encontros que falava
sobre o novo curriculo, como estava sendo construido, mas ndo estudei ou sugeri nada.

3. Considera o novo Curriculo Basico da Escola Estadual, implementado desde 2009,
adequado ou desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacado Basica?
Justifique.

Eu considero que sim porque, hd muito tempo atrds, quando trabalhei como professora de
Matematica, o que eu recebia? A grade curricular, ou seja, aquilo que eu tinha que trabalhar.

> Uma lista de contetdos?

Uma lista de conteldo, e quando se tem agora uma nova proposta, uma proposta de qué? Como
que eu estou ali como professor. Quando se da o contelido s para o professor, ele ndo tem a ideia
para onde que vai caminhar, ou seja, ele que vai criar os objetivos dele, as vezes a gente percebia
que eram muito mais objetivos de ensino e ndo tinham aprendizagem. Quando esse novo curriculo
vem com a ideia de competéncias e habilidades, realmente modifica muita coisa. O Curriculo tem
essa funcgéo, a funcdo de guiar. E ai ele consegue guiar pensando... O professor pensa: eu estou
aqui, dando essa matéria, ndo € apenas o conteddo em si, mas quais as habilidades que eu
preciso desenvolver nos meus alunos e quais sao as competéncias. O que eu quero no final disso?
E nisso, eu que estou acompanhando junto com os professores , percebo que muitos deles estdo
conseguindo entender isso, estdo se achando melhor, estdo melhorando até na questdo da
avaliacdo. A gente consegue acompanhar. Entdo olha aqui, eu ofereci isso para ele, quero ver se
ele tem essa competéncia.

4. Quais os desafios da implementac&o do Curriculo por competéncias?

A grande questao é que a gente ndo consegue chegar aos profissionais de educacéo.

> Em virtude de qué?

Ha profissionais que ndo se desafiam na hora do aprender... tem o material 1a... tem o livro... Acho
que é a questdo da mudanga mesmo, mas a gente percebe que alguns profissionais acham que
aquilo é sé uma moda, ndo se apropriam da inovagdo. Fala de coisa sem ter o conhecimento
necessaério... sobre o real. Fala demais, mas sem ter o conhecimento de causa.

5. Como define o conceito de competéncia?

A escola, ela é formal, tem como objetivo o aprender. Aprender o que, dentro desse
conhecimento? Entdo nés temos as Linguagens. Eu gosto até de falar como linguagens e nédo
como Ciéncias. Até mesmo a Educagdo Basica, que € nossa competéncia, porque € uma
educacgéo que tem que dar base para esse mundo, para esse cotidiano. Todas essas disciplinas
sdo linguagens no dia a dia. Esses alunos precisam perceber que precisam disso para se
comunicar, para ser melhor no mundo, para adquirir essas competéncias. Em cada disciplina, em
cada area da Ciéncia existem as competéncias que eu preciso dar conta. Essas competéncias sao,
por exemplo, no 1° aninho, um tipo de competéncia, no outro, sdo outras... de acordo com a idade,
com a série, ou seja, é vocé ser competente. E vocé saber, 14 no 1° aninho, em Lingua Portuguesa,
e até em outras, ler. Como que esta, ele esta em processo disso, como que ele chegou no final do
ano, o que foi dado, como que foi dado, como ele conseguiu chegar.

> O aluno vai se chamado de competente a medida que ele fizer o que?
Quando ele realmente se apropria da leitura... € aplicar aquilo que aprendeu.
6. Como é que o novo curriculo por competéncias pode potenciar o desenvolvimento

das competéncias e habilidades dos alunos, que frequentam a Educacédo Basica?

Eu vejo que a primeira coisa € o profissional ter claro isso, qual é o objetivo. Porque, pra chegar até
o aluno esse profissional que tem que perceber a importancia do curriculo. O documento coloca
saberes e fazeres. A gente tem o saber... e ai? Como fazer? Isso tem que estar claro para o
profissional, tem o saber e tem o fazer. Tem a questdo do fazer, que as vezes eles ndo se colocam
qualitativamente nessas questdes. Por mais que a Secretaria tente, alguns professores néo
conseguem. Temos muitos professores que se desafiam. Eles dizem: é isso que se esta propondo,
entdo vamos ver o que a gente consegue e ha realmente crescimento. Para chegar ao aluno, quem
tem que fazer e compreender bem é o professor. Para o aluno foi importante, desde |a dos PCNs,
porque antes a gente recebia sé os contelidos. Eu fiz o Magistério e o que tinhamos era a grade
curricular. Como professor de faculdade eu perguntava o que é o curriculo? Os alunos lembravam
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do curriculum vitae, mas nao lembravam do curriculo como estrutura. Na pedagogia da educacao,
a primeira coisa que tem que vir na mente do profissional é: de onde vou partir. E o curriculo que
vai dar esse direcionamento, e como que isso € vago! Como professora, vi muitas alunas de
Magistério dizendo que curriculo é aquilo que é posto, sem muito significado. A educacao é formal,
tem uma diretriz e parece que ndo tem muito valor isso.

> Isso pode potencializar o desenvolvimento das competéncias e habilidades dos
alunos?

Agora a escola pode potencializar o que o aluno ja tem através da maneira como vai tratar o
conhecimento e da metodologia que vai usar.

7. Como poderd o novo curriculo por competéncias potenciar melhores resultados
escolares dos alunos? Justifique.

Quando o professor entende como ele quer ir, de que forma ele faz para chegar, percebemos que
o problema nao é de aprendizagem, é de “ensinagem”. Se existe um caminho e o professor sabe
como vai chegar ali, ou seja, em que eu quero que meu aluno seja competente agora, quais
habilidades para chegar a essa competéncias. Se ele tem claro isso, e vai se organizando para
isso, teremos aprendizagem com qualidade.

8. Considera que os professores, que coordena, tém percepcdo dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo?

Alguns sim, outros néo.

> O problema é resisténcia ou a rotatividade dos professores?

De um lado aqueles que dizem: “J4 vou me aposentar, ndo quero mais nada de diferente.” O
professor que se desafia é mais bonito, agradavel, desejado, entusiasmado. Se ndo, vem a
depressao, a dificuldade em lidar com o outro.

8.1 Como é que os professores manifestam as suas percepcdes?

Aqueles que ja tém essa percepcao, manifestam através da pratica, no cotidiano escolar, da forma
como é estruturado o plano de ensino e colocado.

9. Considera que os professores, que coordena, aplicam, com frequéncia, o novo
curriculo por competéncias no planejamento, concretizacdo e avaliagdo das atividades?

O pedagogo é que busca isso. Falamos com o professor para vermos como esta no curriculo.
Quando tratamos do Plano de Ensino ou plano de aula, direcionamos para o curriculo, como esta
posto 4. Acho interessante o curriculo dizer qual a filosofia da rede, que estamos seguindo. E uma
filosofia sociohistérica, temos que dar conta disso. Depois especifica a abrangéncia de cada éarea,
e depois de cada disciplina. Relaciona contelidos e competéncias e com isso tudo temos como
analisar e ver como vamos dar conta disso. Nos planejamentos, nds discutimos isso. Sao muitas
coisas para pouco tempo. Passamos alguns momentos com eles, mas ndo muito porque eles
querem preparar aulas. Mas durante 0 ano eles conseguem dar conta.

> Eles conseguem concretizar o que planejaram?

Eles conseguem aplicar na sala de aula, nem todos. Ha profissionais muito bons, € um crescimento
continuo. Mas ha aqueles teimosos que entendem tudo que se fala, mas fazem o que querem na
sala de aula. Alguns se negam a mudar. O pedagogo precisa de empatia. Professor que se
desafia é fantéstico.

> E avaliacdo de competéncias?

Nos fazemos. As vezes eles colocam na prova o que eles querem dos alunos, as habilidades. Nos
usamos as habilidades para chegar a competéncia, varias habilidades para uma competéncia.

9.1 Como é que os professores trabalham, em conjunto, a aplicagdo do curriculo?
Trabalham na érea de conhecimento. O diretor € capaz de organizar o grupo e as atividades
anuais de forma a contemplar as atividades propostas no curriculo, formalizando como serao
realizadas as ag6es. Ha planejamentos semanais e encontros gerais onde se discutem os projetos,
muitos ja direcionados pelo gestor. Buscam desenvolver as competéncias propostas no curriculo,
como serao desenvolvidas. Por exemplo, alunos leitores, cada area se organiza para varias agoes.
10. Qual é a sua opinido sobre a evolugcdo do curriculo e respetiva aplicacdo, na
Educacédo Basica, narede estadual de Espirito Santo, nos ultimos cinco anos? Justifique.
Percebemos mudanca na educacgéo. O comeco é dificil, ha reclamacfes, mas hoje quase ndo ha
guestionamentos, acho muito valido o curriculo. J4 estamos falando uma mesma linguagem. A
escola e a Secretaria sempre falam baseadas nesse documento, todos falam a mesma lingua. E
uma direcéo. Isso traz um caminho e uma seguranga.

> Mais alguma coisa?

Curriculo é importante. Precisamos colocar de modo claro: Professor estuda pouco, pensa apenas
no contetdo. Ha mais resisténcia na relacéo entre professor e pedagogo do que entre professor e
aluno. Assustei-me quando conheci a resisténcia do professor em relacdo ao trabalho do
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pedagogo. E um desafio grande chegar perto do professor e refletir com ele sobre as mudancas
necessarias.

ENTREVISTA 03
| — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1.1. Ha quanto tempo trabalha na rede estadual?

H& 06 anos.

1.2. Quais as funcdes de coordenacédo pedagoégica que exerce?

A funcéo do pedagogo € organizar todo o ano letivo da escola, acompanhar os professores e apoia-
los. O tempo destinado as questfes de organizagdo, mais burocratico, é grande, mas a minha funcao
deve ser mais pedagdgica.

1.3. HA quanto tempo exerce fun¢des de pedagogo?

Apenas 01 ano.

I = ENTREVISTA

1. Qual é, no seu entender, afinalidade basica do trabalho do professor?

Mais do que mediador do conhecimento, € educador. Medeia conhecimento, transmite valores, avalia
quanto que o aluno conseguiu desenvolver na pratica em sala de aula.

1 Em que medida participou no processo de constru¢cdo do novo Curriculo Basico da
Escola Estadual, que se iniciou em 20037

Como professora de Inglés participei da constru¢cdo do curriculo. Momento de responsabilidade e
estudo. Tivemos que avaliar de maneira macro o que seria interessante para ser aplicado nas
escolas.

> Participou da selecéo de conteludos, habilidades e competéncias?

Sim , a gente avaliou 0 que tinha no curriculo anterior e como ele poderia atender as necessidades
reais. Entdo propusemos as mudancas.

2 Considera o novo Curriculo Basico da Escola Estadual, implementado desde 2009,
adequado ou desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacéo Basica?
Justifique.

N&o é adequado. Porque temos diversas realidades e nhem sempre o professor consegue entender
como trabalhar essas habilidades e competéncias na sala de aula. Isso € um entrave para ser
considerado adequado.

3 Quais os desafios da implementacdo do Curriculo por competéncias?

Dificuldade na unanimidade de pensamento. Muitos professores ainda sdo conteudistas. Pratica é
antiquada, tradicional, a dificuldade é fazer o professor entender como trabalhar. Além disso, existe a
diversidade de escolas: umas com mais recursos digitais. Professor que tem menos recurso encontra
mais dificuldade

4 Como define o conceito de competéncia?

Transformar habilidades em situacdes reais. Tudo que aprendemos, a gente desenvolve habilidades
cognitivas, inatas ou desenvolvidas ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Competéncia é
guando eu transformo a habilidade em situagéo real. Desenvolver a partir do que se tem um novo.

5 Como é que o novo curriculo por competéncias pode potenciar o desenvolvimento das
competéncias e habilidades dos alunos, que frequentam a Educac¢ao Béasica?

Potencializa a medida que amplia a visdo de mundo do aluno. Se trabalhar a funcéo e ndo apenas a
estrutura daquilo que se ensina, fica mais facil dele entender como utilizar. Fazer o aluno entender a
utilidade é mais importante do que derramar muita informagdo. O resultado é a motivagédo e a
autonomia. O que é muito dificil sem que o aluno queira. O curriculo por competéncia tem esse
objetivo: desenvolver alunos autbnomos.

> Entdo depende mais do aluno do que do curriculo?
Nao é s6 isso. O curriculo pode potencializar, mas de acordo com as respostas dos alunos.
6 Como podera o novo curriculo por competéncias potenciar melhores resultados

escolares dos alunos? Justifique.

Quando o aluno transforma conhecimento, habilidade em ac&o, ele consegue, por exemplo,
compreender um texto em qualguer disciplina. O conhecimento é um elo para o entendimento real de
um assunto. Curriculo por competéncia desenvolve o raciocinio lé6gico do aluno de modo que a
ocorre a internalizacdo do conhecimento.

> O curriculo ajuda a aluno a aprender mais?
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Se aplicado de acordo com a metodologia proposta, sim. Mas ainda nao chegamos la.

7 Considera que os professores, que coordena, tém percep¢cdo dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo?

Muito pouco. Acho que alguns nem conhecem esses pressupostos.

8.1. Como é que os professores manifestam as suas percepgdes?

Geralmente em reunifes de inicio de ano, em Conselho de Classe, em planejamentos e estudos
realizados dentro da escola. Professor, eu me incluo ai, ttm uma forma contraproducente de
conseguir o que desejam, porque tudo é muito diluido, existem incoeréncias. Como vai se exigir algo
gue nédo tem elo, embasamento tedrico. A falta de capacitacéo do professor é a causa da dificuldade.
Penso que o professor consegue ser melhor ouvido quando ele entende o que esta buscando.
Quando entende o macro fica mais facil, os fundamentos sdo importantes.

8 Considera que os professores, que coordena, aplicam, com frequéncia, o novo
curriculo por competéncias no planejamento, concretizacdo e avaliagdo das atividades?

Alguns aplicam, tém vontade de aprender. Ficar na mesmice é muito chato. Como coordenacéo
pedagdgica eu consigo ver que alguns professores entendem por que estdo ali. Com que objetivo
estdo ai e onde querem chegar. Metodologia por competéncia € um circulo muito bem fechado, sei
para onde vou, o que quero. Uns fazem com sucesso, outros tém dificuldades.

> De que forma eles aplicam o curriculo nos planejamentos, as sala de aula e na
avaliacéo?

Aqueles que tém se esforcado, eu vejo mais no planejamento. Parece que tém intencdo de mudar o
ensino a partir das habilidades de cada disciplina, mas na pratica, ndo vejo muita coisa acontecendo.
Na prova, aparecem questdes ligadas aos descritores, ja € alguma coisa.

8.1 Como é que os professores trabalham, em conjunto, a aplicacdo do curriculo?

As reunides da Superintendéncia e as formag6es ajudam. Os professores-referencia e o alinhamento
foram momentos de analise e discussdo. O debate ocorrido mostra o quando os professores
conseguiram entender o momento da elaboracao do curriculo.

9 Qual é a sua opinido sobre a evolucdo do curriculo e respetiva aplicagcédo, na Educacéo
Basica, na rede estadual de Espirito Santo, nos ultimos cinco anos? Justifique.

Educagéo é sempre uma obra inacabada. Ainda ha muito a ser feito. O resultado ainda
ndo é satisfatorio porque um grupo grande de professores ainda ndo entende o pressuposto do
gue acredita. Muita discussdo sobre como avaliar. Metodologia por competéncia e nota séo coisas
divergentes. N&o estamos preparados para avaliar por conceitos.

ENTREVISTA 04
| — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1.1 Ha quanto tempo trabalha na rede estadual?

Ha 6 meses
1.2 Quais as func¢des de coordenacdo pedagogica que exerce?

Coordeno os professores, acompanho os planejamentos, na propria sala, acompanho
aquele aluno que tem mais dificuldades, estou bem préximo dos meninos, sei tudinho sobre qual
tinha mais dificuldade, qual com maior desempenho. Apesar do tempo bem curto que fiquei com
elas (professoras), fiz acompanhamento bem de perto, ndo s6 coordenava o planejamento delas,
ali individual com elas, eu acompanhava o trabalho na sala de aula, a apresentacdo de trabalho,
acompanhava bem de pertinho, o tempo todo.

» Um trabalho pedagogico?

Sim, um trabalho pedagdgico.

1.3. Ha quanto tempo exerce fun¢des de pedagogo?

Esse tempo mesmo. Apenas 06 meses.

Il - ENTREVISTA

1. Qual é, no seu entender, afinalidade basica do trabalho do professor?
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Eu sempre falava pra elas o seguinte, a dificuldade do aluno, o professor tem que ter ciéncia que ele
vai pegar uma turma de aluno, numa sala, por exemplo, com 25 alunos, ele vai pegar o qué? 25
cabecinhas diferentes.

> Qual o trabalho do professor em relagdo a essas cabecinhas diferentes?

E trabalhar constantemente, investir naquele que tem dificuldade, nZo desistir nunca, trabalhar
diferente, investir neles mesmo.

> Para que serve um professor numa escola?
Pra desenvolver habilidades, fazer com que o aluno aprenda, isso mesmo.
2. Em que medida participou no processo de construcao do novo Curriculo Basico da

Escola Estadual, que se iniciou em 2003?

N&o fazia parte da rede.

> N&o tomou conhecimento do processo?

Como eu falei, s6 tenho 06 meses de trabalho. Nao conhecia nada do processo.

3. Considera o novo Curriculo Basico da Escola Estadual, implementado desde 2009,
adequado ou desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacdo Basica?
Justifique.

Adequado, igual vocé esta pedindo para justificar, eu ja vou justificar. Eu acho adequado por elas
planejam em cima, a gente fez o plano de curso, tem o curriculo, elas planejam em cima do plano de
curso. Entdo é adequado sim, as vezes elas acrescentam, dependendo da necessidade da turma
elas acrescentam. Mas eu acho importante sim e adequado.

> Pela estrutura que vocé conhece, de habilidades e competéncias, vocé acha que é
funcional, vai dar certo?

E funcional, sim.

4. Quais os desafios da implementacédo do Curriculo por competéncias?

Acho que o desafio, € a falta de espaco. as vezes eles precisam de um espaco maior para
desenvolver certa atividade e ndo conseguem. Eu acho que é um desafio que os professores
enfrentam, inclusive o professor de Educacao Fisica... mas eu acho que ndo ha muitos desafios além
desses, nessa escola.

> Para desenvolver competéncias a escola esta bem?
Esta bem... apesar dos espacgos, mas eu penso que nao ha tantos desafios.
5. Como define o conceito de competéncia?

Igual eu falei no inicio, o0 aluno é competente a determinada coisa e a outra ndo é... entdo a gente tem
que investir em cima dela, € uma habilidade que ele trouxe, que ele tem, o professor tem que investir,
instigar ele cada vez mais. E competéncia é... da parte do professor também?

> N&o... O que é competéncia escolar? Quando que uma pessoa é competente? Quando
ela consegue fazer o qué?

Quando ele consegue passar para o aluno o que ele precisa, 0 que ele esta necessitando naquele
momento, ele é competente naquilo ali, e eu penso que, no meu turno, pelo menos a maioria deles ou
todos praticamente, enfim, bem competentes... entdo eu penso que competéncia é passar para o
aluno o que ele precisa saber, precisa assim, € um direito dele saber, independente dele conseguir
acompanhar toda turma ou nao...

> E o aluno competente, na escola?

E aquele que tem varias habilidades, que consegue acompanhar, que da conta das atividades com
facilidade.

> Pensando nas disciplinas que a escola oferece, 0 que seria um aluno competente?

Em Lingua Portuguesa, é o aluno que produz com clareza, com coeréncia, ha aluno que escreve sem
coeréncia. Em Matematica, é fazer calculos com facilidade, isto é o basico.

6. Como é que o novo curriculo por competéncias pode potenciar o desenvolvimento das
competéncias e habilidades dos alunos, que frequentam a Educacao Basica?

O curriculo ajuda a desenvolver porque os professores usam os Planos de Ensino ao planejar, esse
foi feito a partir do curriculo. Eu néo trabalhei isso com eles, ainda, por isso nao sei falar muito.

7. Como poderd o novo curriculo por competéncias potenciar melhores resultados
escolares dos alunos? Justifique.

O curriculo facilita a aprendizagem, porque, desde que ele esteja usando o Plano de Ensino para
planejar, facilita.

> O Plano de Ensino é bom por qué?

Porque ele sai do curriculo. O curriculo é o que a gente tem de desenvolver, trabalhar. O Plano de
Ensino sai dele. O Plano de Ensino ajuda porque trabalha em cima da necessidade do aluno.

> O alinhamento entre competéncia, habilidade e contelidos melhora a aprendizagem do
aluno?

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educacdo

xii



Maria Davina Pandolfi Marques/ Curriculo por competéncias: desafios e possibilidades na Educagao
Bésica na rede estadual do Espirito Santo

Melhora porque trabalha focado na necessidade do aluno, sem repeticbes desnecessarias.

8. Considera que os professores, que coordena, tém percepcdo dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo?

Os professores daqui séo experientes. Neste final de ano, vamos preparar uma avaliacdo diferente
para alguns alunos, cada um tem um ritmo. Os professores tém preocupacdo em atender a
necessidade daqueles que ndo acompanham o ritmo da maioria da turma. Isso faz parte.

8.1. Como é que os professores manifestam as suas percepcfes?

Eles manifestam através da fala, quando se preocupam com a situa¢do dos alunos, perguntam-se
sobre o que fazer e procuram a pedagoga e a diretora. Querem fazer algo para evitar a reprovacao.

9. Considera que os professores, que coordena, aplicam, com frequéncia, o novo
curriculo por competéncias no planejamento, concretizacdo e avaliacdo das atividades?

Eu n&o tenho conhecimento do curriculo. Eu percebo que usam o Plano de Ensino.

> E na avaliacdo?

Em todos os momentos eles aplicam, avaliam competéncias.

> N&o sdo apenas os contetdos?
N&o, em todos os momentos, diariamente.
> Quando se rene com professores, vocés usam o curriculo?

N&o. Sé o Plano de Ensino.
9.1 Como é que os professores trabalham, em conjunto, a aplicagéo do curriculo?
O estudo do curriculo no conjunto ndo existe, s6 o Plano de Ensino.
10. Qual é a sua opinido sobre a evolucéo do curriculo e respetiva aplicacdo, na Educacao
Basica, na rede estadual de Espirito Santo, nos ultimos cinco anos? Justifique.
Minha opinido é que o curriculo € importante para a escola, para a equipe e para os professores.

ENTREVISTA 05
| — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1.1 Ha quanto tempo trabalha na rede estadual?

5 anos e meio

1.2 Quais as func¢des de coordenacdo pedagdgica que exerce?

Aqui, a gente faz de tudo um pouco porque antes era s6 um pedagogo. Entdo a gente ajuda na
organizacgdo, na decoracdo, ornamentacdo, na documentacao, diarios, pauta, reuniées, junto com a
diretora elaborar reunibes, elaborar os planejamentos, no plano de a¢do da escola, quando tem os
eventos, na maioria das vezes sou eu que coordeno ali na frente, eu e Judith, vou na sala com os
alunos, passo aviso, converso com eles quando estdo com nota baixa, a gente faz aquele
apanhado...Depois no Conselho de Classe, a gente vai na sala conversar com eles, manda bilhetes
pros pais, conversa com eles, toda vez que tem problema, além da coordenadora, eu converso,
Judith conversa. Eu sempre estou em contato com eles, mas ndo é esse contato tdo profundo ndo. A
gente se relaciona mais com o professor, tem contato mais intimo. Agora quando é um caso
especial, faco relatdrio, o professor faz o rascunho, eu leio, acrescento, passo para Judith dar uma
lida, vé se tem que acrescentar alguma coisa... para depois entregar para o pai.

1.3. H& quanto tempo exerce funcdes de pedagogo?

5 anos e meio...se ndo tivesse interrompido seriam 7 anos e meio.

I = ENTREVISTA

1. Qual é, no seu entender, a finalidade basica do trabalho do professor?
A finalidade basica do trabalho do professor é ensinar. E dar aula, transmitir os contetdos... acho
gue o trabalho é esse ai, mas esta ligado a uma série de coisa. Ele acaba se envolvendo nos
problemas dos alunos, acaba se envolvendo em todos 0s processos da escola. Mas a finalidade
basica é sentar, planejar a partir do curriculo dentro do Plano de Ensino, cumprir sua carga horéaria
e fazer seu trabalho da melhor forma possivel, Para isso a gente tem que t4 apoiando, material
didatico.
2 Em que medida participou no processo de construcdao do novo Curriculo Béasico da
Escola Estadual, que se iniciou em 2003?

Quando eu entrei na escola Princesa Isabel, como eu falei, quando voltei de Jaguaré é
que eu conheci o curriculo. Ai tinha encontro na SRE, a gente ia, era por area...

» O encontro na superintendéncia era para...
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Era para discutir o que eles tinham mandado... os conteldos e a gente acrescentava nos

Planos de Ensino da gente.
» Edepois...

E depois retornava para Vitéria, a gente levava para a escola, os professores discutiam
por area e a gente retornava, enviava para a Secretaria. Ai eu tirei licenca e quando retornei ja
estava tudo pronto.

» Vocé participou sugerindo os conteudos?

Sugerindo os conteldos, nas habilidades e competéncias, a gente estudou o documento,
mas foi tudo rapido porque logo eu tirei licenca, ndo tive muito contato.

3 Considera o novo Curriculo Béasico da Escola Estadual, implementado desde 2009,
adequado ou desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacédo Basica?
Justifique.

Eu acho ele adequado, muito bom, eu acho ele adequado. A dificuldade esta sendo, o
gue eu falei, das pessoas entenderem o que essa habilidade, essa competéncia para o aluno.
Perceber na sua sala de aula se o aluno estd realmente dominando essa competéncia e
habilidade, se ele esta conseguindo. Planejar as avaliacfes, as provas em cima disso ai, colocar o
curriculo em pratica ainda é um desafio.

» Vocés estudam o curriculo na escola, pegam o documento para estudar ou s6 usam
o Plano de Ensino?

Quando eu voltei, os encontros eram |4 na Superintendéncia. Teve varios encontros,
sobre as habilidades e competéncia, exemplos de como os conteldos estdo sendo trabalhados.
Depois € que eu fui ter contato aqui na escola. Logo quando eu cheguei na escola, ele ndo me foi
apresentado, foi apresentado o Plano de Ensino, todo bonitinho, encadernado. Ai depois nds
refizemos tudo, porque um pouco estava em um formato, outros diferentes, um pouco tinha
contelido, habilidades, mas tinha a metodologia de cada matéria para acrescentar, estava
diferenciado um professor de outro, a gente unificou.

4  Quais os desafios daimplementagdo do Curriculo por competéncias?

O desafio acho que é colocar na pratica, o professor entender realmente o que séo essas
competéncias e colocar em pratica em sala de aula porque ai entram os desafios como eu falei, os
fatores fisicos, os fatores externos, a estrutura da escola, o problema que o aluno traz 14 de fora.
Porque tem muito desafio, a educacdo é um desafio constante. Entdo o desafio é esse, ele
entender, pensar, planejar ... colocar em pratica mesmo.

5 Como define o conceito de competéncia?

Acho que o aluno competente é aquele que depois de ter estudado determinado

contelido, ele consegue colocar aquilo em préatica
» Competéncia entdo é...

Através daquilo que ele aprendeu , ele consegue... através de sua competéncia é que
ele demonstra sua habilidade. As vezes eu fagco confusdo com isso ai.. é... por exemplo,
determinado assunto estd sendo trabalhado... o texto... quando o aluno produz o texto, tem a
organizagdo, a coesdo, a coeréncia...demonstra o qué ? Que ele j& esta competente nisso ali. Tem
a competéncia, ja foi trabalhado, ele j& consegue. Através de qué? Das habilidades, entdo ele ja
consegue produzir.

6 Como é que o novo curriculo por competéncias pode potenciar o desenvolvimento das
competéncias e habilidades dos alunos, que frequentam a Educagao Bésica?

Ajuda a entender como ele vai trabalhar... o professor ndo pode trabalhar do nada.
Quando ele chega na escola, ele sabe que tem um curriculo tem o Plano de Ensino, que a escola
oferece. O que ele vai fazer? Ele vai sentar e construir sua rotina de trabalho, seu planejamento. E
um pressuposto que ele tem pra trabalhar.

» Como isso potencializa as competéncias e habilidades dos alunos?

Sua rotina é em funcao do aluno.

7 Como poderd o novo curriculo por competéncias potenciar melhores resultados
escolares dos alunos? Justifique.

Claro que ajuda, o professor conhecendo seu aluno, planejando em cima do curriculo, ele
vai observar o qué? Onde estad tendo falha, o que aluno ndo domina, o que o aluno néo
trouxe...quando a gente recebe um aluno de outra escola, a gente vé claramente isso. Veio uma
aluna de outra escola, ja quase no meio do ano, o que a professor observou? Do 4° ano. Que ela
ainda tinha dificuldade em ler, escrever e produzir. Entdo ela partiu para trabalhar a questdo da
producédo de texto com ela, mais aprofundado que os outros. Porque os outros alunos ja estavam
bem além. Entao quer dizer, com base no que ela planejou no curriculo, ele observa a dificuldade
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na sala de aula. E o que eu falei, o planejamento dela fica direcionado. E outra coisa, o curriculo
faz com que o professor aprofunde.

» Por qué?

Ele da uma parte cientifica do contetdo, uma parte tedrica mais aprofunda. O professor diz: eu
tenho que trabalhar isso aqui assim... assim... assim. Nao fica no achismo.

8 Considera que os professores, que coordena, tém percep¢cdo dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo?

Os professores conhecem isso, mas... tem aqueles que precisam melhorar mais. Tem
aqueles que respeitam mais, que aceitam, que entendem mais. Inclusive quando eu estava
iniciando aqui me ajudaram. Eu perguntava, tirava davida. E tem aqueles resistentes, ndo é que
ndo conhecem

8.1. Como é que os professores manifestam as suas percepcfes?

Através dos estudos, das provas, nos fizemos um encontro aqui, a gente colocou no Datashow as
provas dos alunos, o que mais eles tinham errado, em que habilidades e competéncias. Eles
tinham que localizar. Entdo eles diziam com que conteldo estava ligada aquela habilidade. A
maioria manifestou que esta entendendo. Conseguia discutir o assunto. As vezes tem determinado
contelido que vocé tem dificuldade de dizer que habilidade e competéncia esta ali. Teve uma
professora de Arte, ela é DT, que chegou para mim e falou: eu ndo estou conseguindo achar
contelidos que encaixam para essa competéncia. Ela foi procurando... na internet,... até que ela
conseguiu, nos gréaficos, nos mosaicos que estava dentro da competéncia de Arte, ela néo
conseguia achar, ela demorou achar.

» Entao ela estava planejando a partir de uma competéncia? Para desenvolver aquela

competéncia ela foi em busca de um contetddo?
Sim, até que ela achou... na internet, ela conseguiu planejar e aplicar nos alunos de 1° ano.
9 Considera que os professores, que coordena, aplicam, com frequéncia, o novo
curriculo por competéncias no planejamento, concretizacdo e avaliacdo das atividades?
Olha como elas planejam: elas pegam os Planos de Ensino, que tem as habilidades e
competéncias...

» Elas ndo usam o curriculo?

N&o, alguma vez que eu ja vi com o curriculo, mas na maioria elas pegam o Plano de Ensino.
Uma usa bastante, tem uns que usam, mas a maioria ndo. A partir do Plano de Ensino eles
elaboram a rotina, agora ja usam a sequéncia didatica, mas antes era a rotina. E como que ela
vai avaliar, vai colocando a rotina semanal, as vezes até por més...

» E naconcretizacéo, na sala de aula, como conseguem desenvolver as habilidades?
Acho que na sala de aula esté faltando ainda colocar para o aluno que aquele conteddo que ela
esta trabalhando esta inserido naquela determinada competéncia e determinada habilidade. Nem
sempre o aluno tem claro isso. Olha vocé tem que chegar no final, 0 que eu espero de vocé é que
desenvolva essa habilidade e tenha essa competéncia. Acho que isso esta faltando ainda.

» E naavaliagdo, como aplicam o curriculo?

Olha, os instrumentos que chegam de la para c4a, de fora, da Secretaria, do Mec, é trabalhado,
passado para o aluno, depois mostra o0 resultado, esse e esse conteldo a gente vai ver
novamente, ndo desenvolveram a competéncia que a gente esperava.

» Vocé estafalando da avaliagdo externa?

Sim, da avaliacao externa. Nas questdes da avaliacdo da escola, do professor, eu acho que ainda
falta um pouco a questdo de passar para ele a questao dessa avaliacdo. As avaliagbes sao feitas
assim mais no tradicional.
9.1 Como é que os professores trabalham, em conjunto, a aplica¢do do curriculo?
No conjunto como? Estudo nés nédo fizemos. S6 aquele para mostrar que habilidade e competéncia
estdo naquela questdo. Teve apenas um estudo que as meninas usaram o material que veio da
Superintendéncia.
10 Qual é a sua opinido sobre a evolucéo do curriculo e respetiva aplicacdo, na Educacao
Basica, na rede estadual de Espirito Santo, nos ultimos cinco anos? Justifique.
Eu achei que evoluiu muito. Nos estudos que eu participei na Superintendéncia, muitas coisas que
eu nao sabia e aprendi |4. Habilidade e competéncia era uma coisa que eu nao dominava bem.
Aprendi la... nos estudos. Os professores falando, as pessoas mostrando

» Quer falar mais alguma coisa?

N&o, eu acho que mudou bastante. Muita coisa avanc¢ou, acho que o curriculo foi uma vitéria, sé
tem a melhorar.
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ENTREVISTA 06
| — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1.1 Ha quanto tempo trabalha na rede estadual?
28anos
1.2 Quais as funcdes de coordenacao pedagdgica que exerce?
Coordenacdo de Programa da Alfabetizacdo e Assessoramento as séries Iniciais do Ensino
Fundamental.
1.3. Ha quanto tempo exerce fungdes de pedagogo?

I = ENTREVISTA

1.Qual é, no seu entender, a finalidade basica do trabalho do professor?

Sujeito responsavel pelo processo de aprendizagem.

2. Em que medida participou no processo de construcao do novo Curriculo Basico da
Escola Estadual, que se iniciou em 20037

Técnico-referéncia do Ensino Fundamental no processo de construgdo do Curriculo. Minha
participagdo foi levando os professores-referéncia da nossa Superintendéncia para 0s encontros,
seminarios, coloquios da educacao especial, educacéo ambiental e das rela¢des etnicorraciais. Na
Superintendéncia, organizei os encontros descentralizados com outros professores.

3. Considera o novo Curriculo Basico da Escola Estadual, implementado desde 2009,
adequado ou desadequado aos contextos de ensino e aprendizagem da Educacdo Basica?
Justifique.

Considero que o curriculo foi pouco discutido, pouco sistematizado com os professores, por isso a
dificuldade de entendimento da proposta de organizacdo por competéncias e habilidades. Foi muito
dificil e doloroso tanto para os professores quanto para nds técnicos, que as vezes, quando
questionados, ndo tinhamos respostas. Hoje esta mais claro porque estamos mais preparados,
tivemos que estudar muito.

4, Quais os desafios da implementacéo do Curriculo por competéncias?
A compreensado de como é esta pratica pedagdgica.
5. Como define o conceito de competéncia?

Algo que precisa ser construido ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Um aluno para
alcancar as competéncias necessarias para seu avango no processo de ensino-aprendizagem, a
escola deve trabalhar com habilidades especificas, dando foco no que realmente precisa ser
ensinado.

6. Como é que o novo curriculo por competéncias pode potenciar o desenvolvimento
das competéncias e habilidades dos alunos, que frequentam a Educac¢ao Béasica?

O novo curriculo s6 potencializa o desenvolvimento dos alunos se for entendido pelos professores.
Ele ndo pode ficar no papel, tem que ser transformado em pratica pedagdgica.

7. Como poderd o novo curriculo por competéncias potenciar melhores resultados
escolares dos alunos? Justifique.

O professor potencializando, fortalecendo a aprendizagem com certeza 0s resultados véao
melhorar.

8. Considera que os professores, que coordena, tém percepcdo dos pressupostos e
especificidades do novo curriculo?

Alguns sim, outros ainda ndo, mas estamos caminhando. Percebo pelas falas, pelas atividades,
praticas observadas no assessoramento.

8.1 Como é que os professores manifestam as suas percepgdes?
Quando planejam suas aulas e, especialmente, na sala de aula.
9. Considera que os professores, que coordena, aplicam, com frequéncia, o novo

curriculo por competéncias no planejamento, concretizacdo e avaliagdo das atividades?
Aqueles que ja compreenderam, tenho certeza que sim, conseguem alinhar planejamento, préatica
e avaliacao, tudo caminha muito articulado. As areas de conhecimento ddo conta desse conjunto.
9.1 Como é que os professores trabalham, em conjunto, a aplicacdo do curriculo?

Nas areas, trabalham quando preparam projetos por area de conhecimento.

10. Qual é a sua opinido sobre a evolucdo do curriculo e respetiva aplicacdo, na
Educacédo Basica, narede estadual de Espirito Santo, nos ultimos cinco anos? Justifique.
Precisa ser revisado ja com urgéncia. Novos documentos estdo surgindo, como os direitos de
aprendizagem do Ministério da Educacédo, para todos os niveis, em toda a Educacdo Basica. No
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que avancamos foi porque nos dedicamos muito, estudando, participando de encontros de
formacéo.

ANEXOS
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Anexo 1 - Distribuicdo de competéncias, habilidades e conteddos no CBEE

Expressio e comunicagio = Produzir relatdrios de pesquisa.
gnmlnar ok instrurmentos bdsions da line | Besolver situages-problema, utilizando- Cﬂﬂl‘ﬂ HUMANO
uagerm cientifica, enire ouUIros e de raciocinias icos e dermonstra- 1. Célula
categorizacao, identificacio, diferendciacho, ctes g
comparacso, expli- - = Fungbes vitais
Cacha, argumeniacio, conceitos, pensa- - Realizar as atividades com independ®n- 3 perfofisiologia do corpo
mento kbgico e critico. cia, utilizando-se de técnicas bicicas de hurmano
- Interpretar esquernas, diagramas, tabelas, estudo forganizacio de material, consulta - Sisterna digestério

graficos e representagdes geometricas.

= Kentificar e utilizar adequadarmente sirm-
bolors, cbdigos e normendclatura da lingua-
germ cientifica

= Caonsultar, amalisar e interpretar texios
de enfoque sodooultural e tecnaldgicos
veiculados nos diferentes meios de co-
LM ACA0.

= Elaborar textos para relatar eventos, fend-
meros, ex perimenios, guesibes-problema,
wisitas, etc

.Analis.ar argumemarepnﬂdma-ﬁemﬂ-

e registro de fontes, elaboragao de ro-
teiros, realizacio de atividades extras,
elaboracho de resurmos).

Dominar of procedimentos da pesgui-
a cientifica e utilizar a pesquisa com
mzio de buscar, fundarmentar respostac
& contextualizar comnceitos.

Respeitar a subjetividade e as diferengas
sociociulturais.

Feconhecer-se como sujeito coletivo,
autﬁrm‘rn. partldpatlm_ s-nldérlﬂ. que

= Sisterma respiratdnio
- Sisterna ciroulandric
= Sigterna windric

= Sigterna reprodutor

3. Sadde hiumana @ o anme

e
-::uttu.lra.r te::rmlﬂjaemeh ambiente. emceaddadmlaeadenmada_ - Canceito de sadde
= Reconhecer-se como conpo que age, = Doendas dos sistermnas
hurmanos

Investigacho e compreensio aprende, vive, interage, desensolbee-se,
- kdentificar sit lemas do cot  3dapta-se edeseja, assumindo com /s . Relagsio meioambien-

diamo (socioculiural e socoambiental), ponsabilidacde a sua sadde e berrrestar Te e sadide

elaborar hipdteses, interpretar, avaliar e & o8 demais. - Politicas piblicas para

plan imtervengdes socicculiurais @ - Conhecer diferentes intenpretagtes de a salde

tecno 5 Lenso Ccomurm e centificas sobee priticas 4 Condtica
= Organizar os conhecimentos adguiridos, wociais, como formas de produclo, e ’

entender, contextualizar e refletir as infor- 22 . - Conceitas

magdes surgidas das praticas hurmanas.

= Elaborar e desermsoleer experimentios &
interpretar os resultados.

= Armicular, integrar e sistermatizar fendmenas
etearias dentro das dreas do conbedimen-
Ta.

= Valorar o rrabalho em grupo, sendo capaz
de acao critica e cooperativa para a cons-
trugao coletiva do conbrecinmento.

habitos pessoais, como higiene e ali-
MEnTACA0.

Associar caracteristicas gerais e adap-
tacdes dos seres humanos com o seu
modo de vida e sous limnites de distri-
buicdo nos diferentes ambientes, em
especial mos brasileiros.

Conhecer as propostas de alcance indivi-
dual ou coletivg, que Visam a Dreservacso
e dimplementacao da sabde individual
& coletiva.

Fonte: SE (2009, Séries Finais, 2, p. 73).

Anexo 2- Estrutura de Plano de Ensino apresentada no Guia de Implementacéo do
Curriculo Bésico da Escola Estadual

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educagao

XViii



Maria Davina Pandolfi Marques/ Curriculo por competéncias: desafios e possibilidades na Educagao

Bésica na rede estadual do Espirito Santo

Plano de Ensino Anual

SRE

Escola

Crisciplina Area de Conhecimento
Professor Larie

1* BIMESTRE - N<. de aulas previstas:

Meesdalogias e marteriais

Propoea de apendimesnio & demanda 'EEPI‘.‘ET‘I‘ZB da turma, corsiderando o desempentsd no ano anberion:

Conteddos Competénciss | Habilidades A ho Projetos propostos

Fonte: Curriculo Béasico da Escola Estadual (2009, p. 20).

Anexo 3 - Estrutura de Plano de Ensino

PLAND DE ENSING — 2013 - 1° TRIMESTRE

IDENTIFICACAD

ESCOLA

SERIE/ANO/ETAPA

AREA DE CONHECIMENTO

DISCIPLINA
CARGA HORARIA
PROFESSOR
ElXC COMPETEMCILA HABILIDADE CONTEUDOS METODOLOGA A\-’ALIAQ,&C}
TEMATICO

Fonte: Escolas da Superintendéncia Regional de Educacéo de Linhares (2013).
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