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Resumo

Este trabalho teve o objetivo de analisar, no ambito do Curso de Formacao Continuada
para Professores da Secretaria de Educacédo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC),
0s conceitos de qualidade da educacdo presentes nos documentos do MEC
orientadores do Curriculo Minimo, sua traducdo no material didatico do curso e a
interpretacdo feita pelos professores-cursistas em seus comentarios nos féruns de
discussdo da disciplina Curriculo Minimo: contexto de discussdo. Como
desdobramento do objetivo geral, a pesquisa buscou responder as seguintes
guestdes: (a) quais sao os conceitos de qualidade presentes nos documentos do MEC
utilizados como referéncia pelo Curso de Formacao Continuada para Professores de
Lingua Portuguesa da SEEDUC? (b) qual o contexto de influéncia em que estes
documentos foram elaborados? (c) Como a ideia de qualidade se apresenta nos varios
depoimentos e questdes colocadas pelos professores-cursistas participantes dos
féruns de discussdo que compdem parte das atividades do curso de “Formacao
Continuada para Professores de Lingua Portuguesa? A pesquisa abrangeu analise
dos documentos do MEC utilizados no curso, textos-base referentes a disciplina em
questdo e as postagens de dois foruns de discussdo dos quais participaram 27
professores-cursistas. Utilizamos como referencial teérico, a abordagem do Ciclo de
Politicas, formulada por de Ball e Bowe (1992 apud MAINARDES 2006). Os resultados
mostraram que a maioria dos professores-cursistas reconhecem o papel do CM como
norteador das atividades docentes, sem, entretanto, descuidar de enumerar suas
lacunas, bem como os fatores intra e extraescolares que interferem no cotidiano das
escolas, comprometendo a busca por uma educacédo de qualidade social.

Palavras-chave: Qualidade da Educacéo. Formacédo Continuada de Professores a
distancia. Curriculo Minimo. AvaliacGes Externas.



Abstract

This study aimed to analyze, under the Continuing Education Course for Teachers of
the Secretariat of the Rio de Janeiro State Education (SEEDUC), the concepts of
quality of education in the present guiding MEC's documents Minimum Curriculum, its
translation in teaching material of the course and the interpretation made by the
teacher-teacher students in their comments on the subject discussion forums Minimum
Curriculum: thread context. As an extension of the overall objective, the survey sought
to answer the following questions: (a) what are the quality concepts present in MEC's
documents used as reference by the Continuing Education Course for Portuguese-
Speaking Teachers SEEDUC. (B) Which influence the context in which these
documents were drafted? (C) How the idea of quality is presented in the various
statements and questions from participating teachers-course participants of the
discussion forums that make up part of the activities of the course "Continuing
Education for English Language Teachers? The research included analysis of MEC's
documents used in the course, background papers concerning the discipline in
guestion and posts two discussion forums attended by 27 teachers, teacher students.
The theoretical framework, the policy cycle approach, formulated by Ball and Bowe
(1992 cited Mainardes 2006). The results showed that most teachers-course
participants recognize the role of CM as a guide to the teaching activities, without,
however, neglecting to list its shortcomings, as well as intra and extra-curricular factors
that affect the daily life of schools, jeopardizing the search for a social quality
education.

Keywords: Quality of Education. Continuing teacher training at a distance. Minimum

Curriculum. External reviews
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INTRODUCAO

O termo qualidade, que encontramos atualmente na maioria dos discursos
relacionados a educacédo, se apresenta como um slogan para medir a boa ou a ma
educacgdo. Tanto nos documentos relacionados as politicas educacionais, quanto na
literatura académica, esse conceito se apresenta com significados diversos e sofre
influéncias do tempo e do contexto politico e sociocultural.

A década de 1980 foi marcada por um consenso em torno da necessidade da
melhoria da qualidade da educagéo brasileira constatando-se um deslocamento das
preocupacdes relacionadas a expansdo do acesso para a garantia da qualidade.
Nesse periodo, discutiam-se as possibilidades de estabelecimento de padrées de
qualidade para a garantia do direito a educacao.

A promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 proporcionou alguns avangos
guando garantiu, dentre outros, a educacédo como direito social inalienavel e estipulou,
no Art.206, que o ensino seja ministrado com base em alguns principios, dentre os
quais se destaca a garantia de um padrdo minimo de qualidade. Posteriormente, as
garantias na ordem juridico-institucional completaram-se com a aprovacgdo, pelo
Congresso Nacional da Lei n® 9.394/96, promulgada em 20 de dezembro de 1996,
gue estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

Oliveira e Araujo (2005) indicam que, no Brasil, a qualidade da educacéao
mostrou-se de trés formas: a primeira foi determinada pela oferta insuficiente; a
segunda pelas disfun¢des no fluxo ao longo do ensino fundamental; e, por fim, a
estabelecida a partir dos sistemas de avaliagdes externas. Sobre 0 acesso, 0s autores
revelam, a partir da leitura de Beisiegel (1981) que até a década de 1980 a
preocupacao pelo acesso era muito mais forte do que sobre 0 processo educativo e
por condi¢cdes necessérias para a oferta de um ensino de qualidade. O acesso a
escola de uma populagao diferente daquela que tradicionalmente a frequentava, fez
emergir o problema da qualidade, focalizando-se, a partir de entdo, ndo mais apenas
as questdes relacionadas a expanséo da oferta pela ampliacéo da rede escolar, mas
também aquelas relacionadas a permanéncia, sendo incorporado ao debate
educacional brasileiro, no final da década de 1980, um segundo indicador, passando
a qualidade ser medida a partir da comparacédo entre a entrada e a saida de alunos

do sistema de ensino.
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Para os autores anteriormente mencionados, se a saida se mostrasse muito
pequena em relacdo a entrada, indicava que a escola ou o sistema como um todo
oferecia uma educacdo de baixa qualidade a populacdo brasileira, fato que foi
constatado, no final da década de 1980, com o alto indice de reprovacao e um nimero
expressivo de evasdo: Tal constatacao deixou clara, para os autores, a necessidade
da criagéo de leis e programas que favorecessem a garantia do acesso e permanéncia
na escola, com aproveitamento, entendendo-se que educacdo, além de formas
qualificadas de planejamento, necessitava também, de politicas publicas
educacionais que dessem sustentacdo para a construcdo de uma educacgdo de
qualidade.

No Rio de Janeiro, com o objetivo de posicionar o Estado entre agueles com
as melhores notas no indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb), a partir
de 2011, a Secretaria Estadual de Educac¢éo do Rio de Janeiro (SEEDUC) elaborou,
em parceria com a Fundacao Centro de Ciéncias e Educacéo Superior a Distancia do
Estado do Rio de Janeiro (CECIERJ) e apoiada pelas universidades do Consércio do
Centro de Educacao Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ) ,
um Sistema de Estratégias, constituido de avaliacbes diagnosticas do processo
ensino aprendizagem realizadas bimestralmente (SAERJINHO) e de um curso de
formacao continuada a distancia para professores.

O objetivo desse Sistema de Estratégias vincula-se ao sucesso da
implementacéo dos contetdos propostos no Curriculo Minimo (CM), em sala de aula,
para assegurar o bom desempenho do aluno nas avaliagbes bimestrais e
consequentemente nas avaliacoes externas. O CM foi elaborado pela Secretaria
Estadual do Rio de Janeiro com base nas orientagdes nacionais, e também nas
demandas mais locais, com o objetivo de definir um padrédo basico do que seria
ensinado em cada segmento e cada disciplina da rede estadual (BRASILEIRO,
2012b). O Curso de Formacdo Continuada para professores é apresentado pela
SEEDUC como parte de um programa de politicas publicas de extrema relevancia
para a melhoria da qualidade da educacéo. Pode-se discutir, entretanto, como o
Sistema de estratégias da SEEDUC traduz para os professores, participantes do
Curso de Formacédo Continuada, os conceitos de qualidade da educacao a partir da

implementacg&o do Curriculo Minimo.
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Esta pesquisa originou-se da inquietacdo da pesquisadora no contexto das
atividades exercidas como tutora, no periodo de 2011 a 2013, no Curso de Formagéao
Continuada a distancia para professores de Lingua Portuguesa da Secretaria de
Educacdo do Rio de Janeiro — SEEDUC, e da percepcédo de que a Secretaria de
Educacao do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC) vincula a melhoria da qualidade
da educacédo basica a implementacdo do Curriculo Minimo (CM) em sala de aula e
atribui ao professor a responsabilidade principal pelo sucesso desse processo.

A partir desse cenario, expomos 0 problema que esta pesquisa focaliza: o
reducionismo do conceito de qualidade presente, ndo apenas nos documentos que
norteiam esse sistema de estratégia, quanto nos referentes ao curso de formacao
continuada, ja citado, para professores em exercicio, ja que a formacéo continuada é
apresentada pela SEEDUC como parte de um programa de politicas publicas de
extrema relevancia para a melhoria da qualidade da educagéo

Estabelecemos, entdo, como objetivo geral da pesquisa, analisar os conceitos
de qualidade em educacdo presentes na literatura académica pertinente ao tema, nos
documentos que informam o Curso de Formacdo Continuada de Professores da
Lingua Portuguesa do Sistema de Estratégias da SEEDUC e a avaliacao feita pelos
professores cursistas, nos féruns 1 e 3, desse curso, tanto em relacdo ao Curriculo
Minimo, quanto a vinculacdo das praticas docentes as avaliacdes externas. Para

alcancéa-lo formulamos as seguintes questdes de estudo:

e Quais sdo os conceitos de qualidade presentes nos documentos do MEC
utilizados como referéncia pelo Curso de Formacdo Continuada para
Professores de Lingua Portuguesa da SEEDUC?

e Qual o contexto de influéncia em que estes documentos foram elaborados?

e Como aideia de qualidade se apresenta nas varias questdes colocadas pelos
professores-cursistas participantes dos féruns de discussdo que compdem
parte das atividades do curso de “Formacao Continuada para Professores de

Lingua Portuguesa?

Para referenciar teoricamente a discusséao, além de uma revisdo dos conceitos
de qualidade presentes, tanto na literatura, quanto nos documentos legais pertinentes,

trabalhamos com a abordagem analitica do ciclo de politicas, de Ball e Bowe (1992
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apud MAINARDES 2006) para analisar a questdo da qualidade em varios momentos
da investigacdo: da formulacdo do Sistema de Estratégias ao contexto da prética,
quando focalizaremos as concepcdes de qualidade por meio dos depoimentos dos
professores-cursistas.

Na andlise das politicas, a abordagem do ciclo de politicas leva em conta o
contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto, o contexto da pratica, o dos
resultados ou efeitos e 0 da estratégia politica. Contudo, neste trabalho, utilizaremos
o modelo analitico em sua versédo original, composto do contexto de influéncia, do
contexto de producdo do texto e do contexto da préatica. Tais contextos, segundo
Mainardes (2006), estao interrrelacionados, ndo tém uma dimens&o temporal ou
sequencial e ndo sdo etapas lineares. Nessa concepc¢ao, 0 processo para resolucao
de um problema, especialmente para programas politicos mais complexos que se
baseiam em processos interativos, cuja dinAmica é movida por reac6es mutuas dos
atores envolvidos, o ciclo de politicas pode servir como um quadro de referéncia para
a analise processual.

Segundo Mainardes (2006), o primeiro contexto € o contexto de influéncia onde
normalmente as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo
construidos. A primeira influéncia e mais direta é o fluxo de ideias por meio de redes
politicas e sociais. E nesse contexto que grupos de interesse disputam para influenciar
a definicdo das finalidades sociais da educacao e do que significa ser educado.

A segunda influéncia refere-se ao patrocinio e, em alguns aspectos, a
imposicdao de algumas “solu¢des” oferecidas e recomendadas por agéncias
multilaterais. O contexto de influéncia tem uma relagdo néao evidente, ou simples, com
0 segundo contexto, o contexto da producdo de texto. Para Mainardes (2006), os
textos podem também ser contraditérios e podem usar os termos-chave de modo
diverso; também precisam ser lidos com relacdo ao tempo e ao local especifico de
sua producdo. As respostas a esses textos tém consequéncias reais que Sao
vivenciadas dentro do terceiro contexto, o contexto da pratica. E nesse contexto que
a politica esta sujeita a interpretacéo e recriacdo e produz efeitos e consequéncias
gue podem representar mudancas e transformacdes significativas na politica original.
Ja, o quarto, o contexto dos resultados ou efeitos, preocupa-se com questdes de
justica, igualdade e liberdade individual. O ultimo contexto do ciclo de politicas € o

contexto de estratégia politica. “Esse contexto envolve a identificagdo de um conjunto
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de atividades sociais e politicas que seriam necessérias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada”. (BALL 1994a apud
MAINARDES, 2006, p.55).

Justificamos a escolha dessa abordagem teodrica, por entendermos que a
abordagem do ciclo de politicas oferece instrumentos para uma analise critica da
trajetéria de politicas e programas educacionais voltados para a expansdo da
qualidade na educacdo que, nas ultimas décadas, tornou-se tema recorrente nas
politicas educacionais brasileiras em decorréncia de recomendacfes dos organismos
multilaterais expressas em diversos acordos dos quais o Brasil € signatério

O trabalho esta organizado em trés capitulos. O primeiro capitulo versa sobre
a qualidade da educacdo no contexto de influéncia e como a literatura académica,
relativa ao tema, se posiciona diante dos principios que orientam as politicas de
expansao da qualidade da educacéo basica baseadas em um sistema de avaliacdo
segundo padrdes internacionais de rendimento escolar, reformas curriculares e
formacdo de professores. Trata também da qualidade da educacdo na formacéo
continuada para professores em exercicio na modalidade a distancia, e contextualiza
as atividades do curso promovido pela SEEDUC para professores de Lingua
Portuguesa do Estado do Rio de Janeiro em parceria com o Cecierj.

O segundo capitulo apresenta uma discussdo que relaciona sistema de
qualidade, curriculo e avaliacdo, com foco no curso em tela e no Curriculo Minimo em
vigor no Estado do Rio de Janeiro e sua vinculagdo com as avaliacdes externas, tanto
as internacionais, quanto as nacionais e as estaduais. O terceiro e ultimo capitulo trata
do contexto da producédo do texto, e apresenta, no primeiro momento, a andlise dos
documentos relacionados ao Sistema de Estratégias — SEEDUC, bem como ao curso
em questdo e, posteriormente uma discussdo sobre a traducdo feita pelos
professores-cursistas, no contexto da pratica, por meio de suas postagens nos féruns

de discussao 1 e 3.
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CAPITULO 1 - REFORMAS, POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE E
QUALIDADE DA EDUCACAO

No mundo contemporaneo, a educacdo de qualidade tem se tornado uma
exigéncia da sociedade, o que vem contribuindo para o entendimento da educacao
como um bem publico e direito social, colocando-a, no Brasil, como uma das
obrigacdes e dever do Estado. Entretanto, ao falar em qualidade da educacéo, torna-
se necessario analisar esse conceito tal como é tratado, tanto em documentos de
organismos internacionais, quanto na legislagéo brasileira e na literatura académica
que trata dessa temética.

Para Dourado (2007), a década de 1990 foi marcada por profundas mudancas
nas formas de organizacdo e gestdo do Estado, com reflexos nas politicas
educacionais. Nessa década, a maioria dos paises realizou reformas do Estado em
funcdo dos novos cenéarios econdmicos, politicos e culturais que se desenhavam com
0S processos de reestruturacao produtiva e mundializacéo do capital. Tais reformas,
segundo este autor (2007, p.15), “[...] repercutiram no campo das politicas
educacionais, em razdo da agenda internacional, balizada, dentre outros, por
conferéncias mundiais, acordos, compromissos multilaterais”, como a Conferéncia de
Educacao para Todos (EPT), da qual o Brasil participou em Jomtien, na Tailandia, em
marco de 1990, convocada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nacfes Unidas para a Infancia
(UNICEF), O Programa das Nag¢Oes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o
Banco Mundial.

Destas Conferéncias resultaram posi¢cdes consensuais de luta pela satisfacao
das necessidades basicas de aprendizagem para que todas as criancas, jovens e
adultos obtivessem o0s conhecimentos e as habilidades para melhorar suas vidas e
desempenhar seu papel na construcéo de sociedades mais pacificas e equanimes

Segundo Shiroma e Evangelista (2007), a implementacao do ideario do século
XXl, no pais, teve inicio com a elaboracdo do Plano Decenal, quando o Brasil e outros
oitos paises com a maior taxa de analfabetismo do mundo, conhecidos como E9,
comprometeram-se a impulsionar politicas educativas articuladas com o objetivo de

atingir as metas propostas durante a Conferéncia Mundial de Educacéo para
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Todos em Jomtien, onde os participantes asseguravam uma educacao basica de
qualidade, estabelecendo bases para os planos decenais de educacéao.

Os compromissos assumidos nessa Conferéncia foram ratificados na
Conferéncia de 1993, na india, que estabeleceu estratégias e diretrizes a serem
implementadas, por varios paises. O Brasil assumiu também o compromisso de lutar
para proporcionar uma educagao com oportunidade de aprendizagem para todos, um
dos critérios para o recebimento dos empréstimos oferecidos pelos paises
investidores.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p.53-54), destacam que, de acordo com
a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, o0s sistemas educativos deveriam se
adequar para oferecer conhecimentos e habilidades especificas, durante a educacéao
basica, requeridas pelo sistema produtivo, como: “[...] versatilidade, capacidade de
inovagdo, comunicagcdo, motivacao, destrezas basicas, flexibilidade para adaptar-se
a novas tarefas e habilidades como calculo, ordenamento de prioridades e clareza na
exposicao”. Para as autoras, definiam-se os “cddigos da modernidade como sendo o
conjunto de destrezas necessarios para participar da vida publica e desenvolver-se
produtivamente na sociedade moderna”, fazendo com que o termo equidade
passasse a centrar-se “na qualidade da oferta e na eficacia das estratégias aplicadas
para resolver o problema dos excluidos do ensino e da capacitacdo”, tornando-se a
base da educacdo para o século XXI.

Nesse processo, segundo Silva (2009a, p.222) o Banco Mundial, cuja concepc¢ao
de qualidade da educacéo fundamenta-se na adog¢ao de “insumos”, torna-se a base
para a formulacdo de politicas para a educacgéo publica no pais, Sua concepcédo de
qualidade, baseada em resultados a serem avaliados por meio de indices de
desempenho e de rendimento escolar dos alunos e das escolas, parte de uma visao
técnica e de critérios econémicos, o que para Silva, indica que governos e gestores
desconsideram as questfes sociais quando priorizam 0s critérios econdmicos para
atribuir qualidade a educacdo, dando énfase a avaliacdo externa como condicdo
indispensavel para alcancar a qualidade educacional almejada.

A partir dos acordos firmados pelo Brasil com os organismos multilaterais
durante as conferéncias citadas anteriormente, as quais serviram de base para os
Planos Decenais de Educacao, foram estabelecidas estratégias e diretrizes a serem

implementadas que garantissem ‘Educacao para a equidade social’.
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Segundo Oliveira (2006, p.210), a concepgcao de educacgdo advinda das
conferéncias citadas pode ser interpretada como “a formagao para o emprego formal
e regulamentado como um imperativo para 0s sistemas escolares ao mesmo tempo
em que estes devem desempenhar papel preponderante na conducédo de politicas
sociais de cunho compensatoério que visem a contencédo da pobreza”. Para a autora
citada, a educacdo direcionada a formacao para o trabalho e para a gestao e disciplina
da pobreza constituem o duplo enfoque nas reformas educacionais que se traduzem

em novos modos de regulacéo das politicas publicas.

1.1 SOBRE OS CONCEITOS DE QUALIDADE

A década de 1980 é marcada por um consenso em torno da necessidade da
melhoria da qualidade da educacéo brasileira. Segundo Oliveira e Araudjo (2005), o
foco deslocou-se da expansao do acesso para a garantia da qualidade. Para os
autores, a partir da Constituicdo Federal de 1988, surgiu uma perspectiva mais
abrangente dos direitos sociais que avanc¢ou na tentativa de formalizar, do ponto de
vista do sistema juridico brasileiro, um Estado de bem-estar social numa dimenséo
inédita na histéria do Brasil. Entretanto, politicas ancoradas na visdo da necessidade
do redimensionamento do papel do Estado nas politicas sociais e do ajuste fiscal
foram implementadas, acarretando o acirramento das tensdes entre as expectativas
de melhoria da qualidade dos sistemas de ensino e a disponibilidade de recursos
orcamentarios para a consecucao desse fim. Isto teria favorecido, segundo os autores
citados, uma perspectiva de qualidade cuja l6gica tinha por base as ideias de
eficiéncia e produtividade, com uma clara matriz empresarial, em contraposicao a
ideia de democratizacdo da educacdo e do conhecimento como estratégia de
construcdo e consolidacdo de uma esfera publica democratica.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em outubro de
1988, ao instituir o Estado Democratico, destinado a assegurar o exercicio dos direitos
do individuo e da sociedade, prevé em seu Art. 205 que:

A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988, p.34).
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A preocupagéo com a qualidade também é objeto da Constituicdo Federal, cujo
Art.206 estipula que o ensino seja ministrado com base em alguns principios, dentre
0S quais se destaca a garantia do padrao de qualidade.

A promulgacéo da Constituicdo proporcionou alguns avang¢os, quando garantiu,
dentre outros, a educacdo como direito social inaliendvel. Posteriormente, as
garantias na ordem juridico-institucional completaram-se com a aprovacgdo, pelo
Congresso Nacional, da Lei n°® 9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDB), promulgada em 20 de dezembro de 1996, que, no Art. 4°, estabelece como
dever do Estado com a educacdo escolar publica, dentre outros, a garantia de
“‘padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem” (BRASIL, 1996, p. 2). Essa indicacdo de qualidade também
pode ser observada no primeiro Plano Nacional de Educagao (PNE) para o decénio
de 2001-2011, aprovado pela Lein®10.172 em 9 de janeiro de 2001 que, dentre outros
aspectos, indica que a qualidade da educacéo brasileira seja compativel & dos paises
desenvolvidos:

Considerando que os recursos financeiros sdo limitados e que a
capacidade para responder ao desafio de oferecer uma educacao
compativel, na extensdo e na qualidade, a dos paises
desenvolvidos precisa ser construida constante e
progressivamente, sao estabelecidas prioridades neste plano,
segundo o dever constitucional e as necessidades sociais”
(BRASIL, 2001, p.5).

O PNE 2001-2011 foi substituido em 25 de junho de 2014, pela lei n°® 13.005,
que aprovou o PNE para o decénio de 2014-2024, estruturado em 14 artigos e 10
diretrizes e 20 metas para melhorar os indices educacionais brasileiros nos proximos
dez anos. O PNE 2014 tem 177 estratégias que visam, dentre outros objetivos, a
erradicar o analfabetismo, universalizar o atendimento escolar, a melhor a qualidade,
e a valorizar os profissionais de educacédo. Essas estratégias também podem ser
entendidas como formas pelas quais a sociedade pode monitorar e cobrar cada uma
das metas previstas para 0s proximos dez anos.
Nessa direcdo, o PNE 2014-2024 define as diretrizes para a gestdo e o
financiamento da educacéo, as diretrizes e metas para cada nivel e modalidade de
ensino e as diretrizes e metas para a formacao e valorizacdo do magistério e demais

profissionais da educacdo. Na educacdao infantil, o objetivo é universalizar a pré-escola

22



e ampliar a sua oferta em creches que atendam a padrdées minimos de qualidade. No
ensino fundamental, o Plano objetiva manter e ampliar programas de correcao de fluxo
escolar. Quanto ao ensino médio, o plano objetiva, além da expansdo da taxa de
matricula, a universalizacdo do ENEM.

Ao tratar da formacéo dos professores e valorizacdo do magistério, o plano
citado indica uma politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente, a
formacdo profissional inicial, as condicdes de trabalho, salario e carreira e a formacéo
continuada (BRASIL, 2014). Em sintese, as diretrizes e metas tracadas pelo Plano
estabelecem que sejam garantidos os padrées minimos de qualidade para a educacao
e estabelece a necessidade de que seja atingida a média 6,0 no Ideb até 2021. Para
isso, ressalta a implementacdo de acdes em cumprimento as metas estabelecidas
para a educacdo béasica publica, a partir dos dados e andlises qualitativas e
quantitativas fornecidos pelo sistema de avaliacdo, nos diferentes niveis, como os do
Sistema de Avaliacao do Ensino Basico — SAEB; do Exame Nacional do Ensino Médio
— ENEM; do Sistema de Avaliacdo do Ensino Superior (Comissao de Especialistas,
Exame Nacional de Cursos, Comissao de Autorizacdo e Reconhecimento), avaliacao
conduzida pela Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES (BRASIL, 2014).

Segundo Carvalho (2014, p.454), ao tratar da qualidade da educacéo, o PNE
2014-2024 vincula a qualidade a indicadores utilizados e orientados pelas agéncias
internacionais:

Especificamente com relagdo as metas e estratégias, estas
ratificam a visdo sistémica da educacdo que havia sido
previamente estabelecido em 2007 quando da criacédo do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE),e ao tratar da questdo da
qualidade da educacdo (apesar de ndo esclarecer o que se
entende por qualidade), baliza seus objetivos pelos indicadores ou
indices de desenvolvimento da educacédo basica (IDEB) que estao
sistematicamente subordinados aos padrées e modelos de
avaliacdo e sistemicamente interligados a indices mais amplos de
carater internacional do mercado.

Para exemplificar a relacdo entre as metas de qualidade apresentadas pelo
Plano e os objetivos a serem alcangados e articulados com as agéncias internacionais
de fomento econémico, o autor destaca a Meta 7 do PNE, que visa “fomentar a

qualidade da educacéo basica em todas etapas e modalidades, com melhoria do fluxo
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escolar e da aprendizagem de modo a atingir médias nacionais para o Ideb” (BRASIL,
2014, p.8).

AplOs a percepcdo de que a qualidade da educacdo € constantemente
mencionada tanto em documentos internacionais, quanto na legislacao brasileira, faz-
se necesséario entender os diversos sentidos que séo atribuidos a esse termo,
reconhecido por diversos autores como, por exemplo Juliatto (2010), Bertolin (2007),
Bertolin (2009), Dourado (2007), Dourado (2009) e Oliveira (2005) e Silva (2009),
dentre outros, como polissémico e inequivocamente relacionado a uma concepc¢ao de
educacao.

No que tange a Educacdo Superior (ES), Bertolin (2009) assinala que,
ultimamente, o termo qualidade é um dos mais empregados em trabalhos e pesquisas
sobre esse nivel de educacao e que as décadas de 1960 e 1970 foram consideradas
as mais significativas nas solu¢des quantitativas, tendo ocorrido em varios paises o
aumento dos gastos com educacdo, aumento do numero de anos de ensino
obrigatorio, diminuicdo da idade de ingresso na escola e o desenvolvimento de teses
econbmicas sobre a educacdo, como a teoria do capital humano, para explicar o
crescimento econémico dos paises.

Segundo o autor, nos primeiros anos da década de 1980 surgiram o0s
primeiros gquestionamentos sobre qualidade em educagéo e, ao final desta mesma
década, o assunto torna-se prioridade nos EUA e na Europa. Bertolin (2009)
apresenta, entdo, uma revisdo das concepcdes de qualidade baseada nas
taxionomias explicitadas por destacados pesquisadores no assunto, demonstrando
quais sao os termos mais identificados recentemente dentre as varias concepc¢des de
qualidade em Educacdo Superior. Bertolin acrescenta que, nos ultimos anos, tem
surgido a necessidade de novos termos para explicar as propriedades da qualidade
em ES, o que pode estar relacionado ao desenvolvimento de pesquisas segundo
novas perspectivas e ao envolvimento de grupos de interesses existentes em relacéo
a educacdo superior e a sua qualidade e de organismos internacionais com 0s
assuntos avaliagdo, medicao e garantia da qualidade em educacéo.

Em sua revisédo, Bertolin (2009) apresenta um conjunto de definicbes de
qualidade vigentes nas décadas de 1980 e 1990, sistematizadas por Waltty e
Woodhouse. A sistematizacdo proposta por Watty (2005) para a década de 80

abrangeu os conceitos de qualidade apresentados por Groot (1983), Ball (1985),
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Barnett (1988), McClain, Krueger e Taylor (1989). De acordo com Groot (1983), a
qualidade estd relacionada ao grau em que um conjunto prévio de objetivos séo
satisfeitos. Ball (1985), por sua vez, conceituou qualidade com ajuste ao propdsito e,
em seguida, Barnett (1988), McClain, Krueger e Taylor (1989), discutiram este mesmo
termo sob aspectos relacionados a valor agregado. Logo, pode-se sintetizar que na
década de 1980 a definicdo de qualidade estava relacionada a trés pilares: satisfacdo
dos objetivos, ajuste ao propoésito e valor agregado.

Na década de 1990, Watty (2005) destaca os conceitos de Barnett (1992)
Harvey e Green (1993) e Green (1994), definindo as principais propostas para
categorizar as varias maneiras de se pensar a qualidade em ES. Barnett (1992)
caracterizou a qualidade como objetivista, relativista e desenvolvimentista. Harvey e
Green (1993), reuniram a ampla diversidade de concepc¢fes existentes em cinco
grupos, quais sejam: fendmeno excepcional, perfeicdo ou coeréncia, ajuste a um
propasito, relacdo custo-beneficio e transformacao. Green (1994) propds categorias
de compreensédo de qualidade em ES, destacando suas vantagens e desvantagens,
tais como: conceito tradicional de qualidade; ajuste a especificacfes e padroes;
adequacao aos objetivos; efetivacao do éxito das metas institucionais; satisfacéo dos
clientes (WATTY, 2005 apud Bertolin, 2009, p. 129-132).

Segundo Woodhouse, a ideia mais aceita relaciona a qualidade como “ajuste ao
proposito”. Essa visdo de qualidade, segundo o autor, “permite as instituicoes
definirem seus propdsitos em suas missdes e seus objetivos, assim a ‘qualidade’ é
demonstrada pelo logro deles, permitindo a existéncia de varias instituicbes” (OECD,
1999 apud BERTOLIN, 2009, p. 132). Contudo, Bertolin (2009) afirma ainda que,
desde as propostas de taxionomias de qualidade em ES publicadas durante a década
de 1990, ndo sdo apresentadas novidades significativas sobre estudos de
classificacOes e de conceitos sobre a questdo da qualidade em ES. Se por um lado
h&a uma riqueza de conceitos sobre qualidade, por outro, encontra-se dificuldade de
se chegar a um consenso em torno do assunto, jaA que o conceito de qualidade é
multidimensional e pluralista, sem contar que os objetivos dos atores envolvidos
costumam variar. Bertolin (2009) argumenta ainda que alguns estudos investigativos
sobre qualidade em Educacao Superior (ES) estédo procurando responder a questdes
relacionadas a propria existéncia da qualidade e indagam se o desenvolvimento da

educacdo de massa nao significaria o fim da qualidade.
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Apresentando uma visdo menos critica, e também referida ao ensino superior,
Juliatto (2010, p.80) afirma que uma das tentativas em elucidar o conceito de
qualidade é associa-lo aos conceitos de exceléncia, adequacédo, responsabilidade,
eficiéncia e eficacia, sendo o termo “exceléncia o que mais se aproxima ao conceito
de qualidade na Educacao Superior. Nas palavras do autor,

Exceléncia é o termo que mais se aproxima conotativamente do
gue normalmente, chamamos de qualidade, porém existe
aproximacao e nédo igualdade entre os termos. A diferenca esta no
“‘mérito e wvalor. O mérito representa o valor em si,
independentemente do contexto, de sua aplicabilidade e uso. O
valor é “exceléncia extrinseca”, com responsabilidades para com o
contexto. O conceito de qualidade, portanto, deve contemplar tanto
0 mérito como o valor. A experiéncia educacional, segundo o autor,
deve ter utilidade ou valor para aqueles que dela participam.

Juliatto (2010, p.78) acrescenta que a qualidade da educacgéo deve ser definida
em consonancia e coeréncia com certa escala de valores, objetivos e exigéncia da
sociedade de determinada época e lugar. Para o autor, alguns aspectos basicos
relativos ao tema o tornam complexo, pois “...] comportam simultaneamente nao
apenas a semantica e a definicdo, sendo também emocdes e crencas, tanto quanto
perspectivas e valores”

Visando demonstrar a abrangéncia do termo, Juliatto (2010) faz uma revisao de
literatura baseada em algumas abordagens do conceito de qualidade da educacédo
feitas por alguns autores que a analisam sob seus variados angulos, como: Richard
Millard (19832 apud JULIATTO, 2010), que destaca a de que a qualidade na educacéao
vale-se de algum paradigma ideal, onde as instituicGes ou programas ao incorpora-lo
teriam apenas que reproduzir certo modelo descrito e prescrito. Tal abordagem implica
a utilizacdo de modelo Unico e universal em que irA espelhar a exceléncia da
educacao.

As abordagens apresentadas revelam, para Juliatto (2010), uma amostra da atual
diversidade do conceito de qualidade na educacao e de como se pode abordar essa
questdo. Entretanto ressalta que € util marcar algumas fronteiras mediante a definicéo
de alguns termos com ela relacionados. “As principais palavras fronteiricas sdo:
exceléncia, adequacdo, responsabilidade, eficiéncia, eficacia, efetividade e
produtividade” (JULIATTO, 2010, p. 80).

Além do termo “adequac¢do”, que na visdo do autor (2010), comporta, em um

determinado contexto, 0os elementos de valor, mas ndo necessariamente os de mérito,
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e responsabilidade que significa ser certa instituicio ou programa pelo menos
adequado, existem outras duas palavras fronteiricas do conceito de qualidade
discutidas pelo autor séo eficiéncia e eficacia.

O conceito de eficiéncia nas instituicées de educacao, para Juliatto (2010, p.83),
“assinala a relag&o entre o insumo e o produto”. A eficacia constitui o grau em que as
instituicbes alcangcam os seus objetivos, reivindica a “feitura das coisas certas”. Ja a
eficiéncia define-se como “a feitura certa das coisas”.

O autor, entéo, define o primeiro conceito de qualidade na educagcdo em termos
de “missao e objetivos” que devem ser concretizados. Para ele, esses objetivos sao
estipulados pelas leis educacionais no pais € ndo passam de “delineamentos e
generalidades” e, portanto, cabe a instituicdo defini-los mais especificamente e torna-
los operacionais o suficiente para servirem de critérios praticos, com cuja afericdo o
seu desempenho possa ser medido. (JULIATTO, 2010, p. 83).

Para Juliatto (apud NETTO, GIRAFFA e FARIA, 2010, p. 56), ha algumas
caracteristicas presentes nas instituicbes e programas que sao indicacdes da
qualidade. “Essas caracteristicas, condigcbes ou aspectos, quando convergentes e
concordes, sdo chamados indicadores de qualidade”. A funcdo avaliadora esta
relacionada com medic¢ao, podendo revelar em qual medida os objetivos da instituicéo
ou do sistema foram alcanc¢ados.

No que se refere a educacdo basica, diversos autores, dentre estes Dourado
(2007), Dourado e Oliveira (2009) e Silva (2009), que apresentam trabalhos relevantes
sobre essa tematica, criticam o reducionismo presente na vinculacdo da qualidade
a0s seus aspectos mensuraveis e apresentam outros critérios baseados nos quais se
possa pensar em uma educacao de qualidade.

Segundo Silva (2009), a participacdo ativa dos organismos financeiros
internacionais e nacionais na definicdo de politicas sociais do pais possibilitou a
apropriacdo dos conceitos de qualidade proprios dos negocios comerciais para 0
campo dos direitos sociais e, nestes, a educagdo publica. Este fato acarretou,
segundo Silva (2009, p.219), “a transposi¢cdo de medidas, niveis e indices préprios
das relagcbes mercantis para quantificar e aferir a quantidade e qualidade dos
conteudos disciplinares de séries/anos escolares materializada no Sistema Nacional

de Avaliacdo da Educacéo Béasica (SAEB) .
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A autora acrescenta que o sistema de avaliagao adotado pelo estado constituiu
um dos instrumentos para adaptar o sistema educacional brasileiro a nova ordem
global instituida nos anos de 1990, cujo objetivo central era imprimir eficiéncia ao
desempenho do Estado e integrar-se ao movimento conhecido como Reforma do
Estado. Para Silva (2009), implicitamente, parece que a intengcao desse sistema de
avaliagOes era introduzir os principios de qualidade e competitividade entre escolas,
alterar o curriculo escolar para ajusta-lo as avaliacfes, hierarquizar as escolas e punir
agueles que fracassam por ndo terem alcancado os niveis e indices aceitaveis,
esquecendo de valorizar principios, que ndo sdo considerados pelos critérios de
avaliacao.

Nessa direcdo, enumera alguns fatores intra e extraescolares que devem
contribuir para a referéncia da qualidade da educacdo escolar. Como fatores
extraescolares, aponta: fatores socioecondmicos; socioculturais; financiamento
publico adequado e compromisso dos gestores centrais. Com relacdo aos
intraescolares, sugere, dentre outros: a organizacdo do trabalho pedagdgico e de
gestdo; os projetos; a relacdo da escola com as familias; o ambiente saudavel; a
politica de inclusdo efetiva, o respeito as diferencas e o diadlogo; o trabalho
colaborativo e préticas efetivas de funcionamento dos colegiados e/ou dos conselhos
escolares.

Por fim, conclui que uma escola de qualidade social deve estar atenta a um
conjunto de elementos e dimensdes socioeconémicas e culturais que contemplem o
modo de viver e as expectativas das familias e dos estudantes em relacdo a
educacdo. Uma escola que busque compreender as politicas governamentais, 0s
projetos sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados para o bem comum,
que lute por financiamento adequado, pelo reconhecimento social e valorizacdo dos
trabalhadores em educacéo e que transforme todos os espacos fisicos em lugar de
aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente democraticas.

Gatti (2008), a proposito das reformas, refere-se a um conjunto de acdes
necessarias para inserir o Brasil na economia mundial voltada para o século XXI,
que implicam politicas e ac¢des publicas que se movimentam na direcdo de um
sistema de avaliagdo, reformas curriculares e formagdo de docentes como

formadores das novas geracoes.
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Assim, conforme anunciado na introducao deste trabalho que a abordagem do
ciclo de politicas constitui um relevante referencial para analisar nosso objeto de
investigacdo e considerando-se que as politicas nacionais ou locais estao
necessariamente relacionadas ao que acontece globalmente, ndo podemos deixar de
ressaltar as influéncias dos organismos internacionais na legislacéo brasileira e, da
mesma forma em todas as discussdes concernentes a reivindica¢do da elevacao da
qualidade da educacdo. Nesse sentido, os esforcos para que se almeje essa
educacao de qualidade rebatem, tanto nas questdes curriculares, quanto na formacgéao

de professores, assuntos que serdo tratados nas proximas secoes.

1.2 FORMACAO CONTINUADA A DISTANCIA DE PROFESSORES: EM BUSCA DA
QUALIDADE

A busca pela qualidade expressa nas conferéncias internacionais e nas
politicas educacionais brasileiras deixam claro o contexto em que as Reformas
repercutem em diferentes niveis da Federacdo, condicionando tanto os curriculos
quanto a formacao de professores.

Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 9), a propésito de contribuir para uma
definicdo mais precisa de educacdo de qualidade, enfatizam a complexidade da
tematica e a influéncia que organismos multilaterais como a Unesco e o Banco
Mundial exercem sobre os paises membros da Cupula das Américas e na formulacao
das politicas educacionais para a Regido. Além de assinalarem essa influéncia,
destacam que o paradigma de qualidade é definido

[...] envolvendo a relagdo entre os recursos materiais e humanos, bem
como a partir do que ocorre na escola e na sala de aula, ou seja, 0os
processos ensino-aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem com relacdo a aprendizagem das criancas e [...] a partir
dos resultados educativos representados pelo desempenho dos
alunos.

Destacam ainda que embora existam pequenas variacbes em relacdo a
guestdo da qualidade nos documentos desses organismos, alguns pontos comuns
podem ser identificados, como, por exemplo a vinculagédo do conceito de qualidade

com medicdo, além de melhor atencdo a formacédo de professores. Segundo o0s
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autores, para a Unesco, os conceitos qualidade da educagcdo sdo compostos das
dimensfes cultural, social, financeira e pedagdgica. A dimensdo pedagdgica €
considerada fundamental e se efetiva quando o curriculo € cumprido de forma eficaz.
(UNESCO/OREALC, 2002, 2003 apud DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007,
p.12).

Garantir 0 ensino para todos e em todos os niveis, com qualidade e democracia
€ um desafio permanente para a construcao de um projeto nacional de educacao. Por
isso, nos ultimos anos, visando a alcancar a adequada elevacdo dos indices de
qualidade, a universalizagéo do ensino e a ampliagdo do quadro de professores com
formacao, programas e politicas publicas que contemplam a formacé&o de professores,
reformas curriculares e sistema nacional de avaliacdo, tém sido implementados em
consonancia com os acordos firmados com organismos internacionais. Os
documentos curriculares atuais, no que diz respeito a formacao dos professores da
educacéo basica, estdo marcados por um discurso de construcdo e mudanca de perfil
docente que atenda as necessidades e aos desafios impostos pela globalizacéo.

Segundo Prada, Freitas e Freitas (2010), em uma perspectiva historica, a
formacao continuada de professores sempre esteve ligada ao objetivo de capacitar
professores a transmitir para os alunos conhecimentos cientificos atualizados.
Ressaltam que, a partir das décadas de 60, 70 e 80, aconteceram inumeras “agoes
de “capacitacao, reciclagem, treinamento”, entre outras, que pretendiam melhorar a
qualidade da educacéo, e que, proximo aos anos 90, o Brasil viveu um momento de
inUmeras reformas, fazendo com que a escola e a sociedade se adequassem as
novas exigéncias impostas pela globalizacdo. Segundo os autores, nos ultimos anos,
a formacdo dos professores em exercicio com a denominacdo de formacéao
continuada, tem-se instaurado seguindo pressupostos da educacdo permanente,
amplamente divulgados pela UNESCO. Esclarecem que ndo ha modelo Unico, o que
torna necessario conhecer as diversas concepcdes sobre a formacao continuada de
professores bem como as diversas préaticas.

Para os autores, ao longo da histdria da educacédo e de sua prépria trajetoria,
a formacéo continuada de professores tem desenvolvido varios conceitos e praticas,
dependendo de situacdes principalmente ideoldgicas, politicas, geograficas,
académicas e econbmicas e, nesse sentido, passa a ser encarada como uma

ferramenta que auxilia os educadores no processo de ensino-aprendizagem, na busca
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de novos conhecimentos tedrico-metodoldgicos para o desenvolvimento profissional
e a transformacéo de suas praticas pedagdgicas. No que se refere as politicas atuais
de formacao continuada, sinalizam a tendéncia de as varias hierarquias de instituicées
de ensino superior assumirem esta formacao e que, nesse processo, considerem a
trajetéria do docente, as contradicbes da relacdo teoria-pratica derivadas das
experiéncias individuais e coletivas construidas ao longo da vida dos docentes e que
sao parte deles enquanto seres profissionais. Criticam, entretanto, uma tendéncia que
se observa frequentemente, isto é, é a transmissao de teorias e a valorizacao de
apenas alguns pensamentos ideologicamente dominantes.

Prada, Freitas e Freitas (2010) também argumentam que € necessario
entender o conhecimento como um processo dindmico, em permanente (re)
construcdo e deixar de encara-lo como algo estatico e fragmentado. Para isso, 0s
autores entendem que a escola, como como espaco de formagédo continuada dos
professores, precisa proporcionar recursos e tempo para que os educadores possam
compreender sua propria realidade institucional, analisa-la e, consequentemente,
transforma-la.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), nas politicas atuais, o
professor é visto como agente de mudanca e deve comportar um conjunto de
conhecimento e destrezas necessario para participar da vida publica e desenvolver-
se produtivamente na sociedade moderna, tornando-se questado central e estratégica
nas politicas educacionais emanadas de governos e agéncias multilaterais. A autora
destaca, que, nessa visao, o professor deve ser treinado para reforgcar o conjunto de
ideias em favor de um mundo tecnologicamente unido, cujo objetivo € fazer com que
o professor se envolva nas reformas do sistema e acredite nos possiveis mecanismos
de recompensa para aqueles que apresentarem melhores resultados entre os alunos.

Essa visdo pode ser observada no documento “Marco Estratégico para a
UNESCO no Brasil” (UNESCO, 2006), o qual relata que a UNESCO, por ter a
incumbéncia de apoiar o governo brasileiro nos niveis federal, estadual e municipal
no desenvolvimento de politicas educacionais publicas e praticas que tenham como
objetivo universalizar o acesso e melhorar a qualidade da educagéo, julga importante
que se estabelega “vinculos entre os resultados das avaliagdes de aprendizagem e a
formacao dos professores, tanto a inicial como a continuada, a fim de que o processo

de aprendizagem em sala de aula possa ser efetivamente renovado” (UNESCO, 2006,
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p.26). Diante desse tema, o documento da CONAE (2014) ressalta a necessidade de
um debate mais aprofundado quanto ao planejamento e a Politica de Formacédo de
Profissionais da Educacdo Basica onde a formacdo inicial e a continuada sejam
percebidas como processo continuo, que possibilite a articulacao entre as instituicoes
de educacdo basica e superior. Para a CONAE, a valorizagdo profissional e,
principalmente, a politica de formac&o inicial e continuada deve se efetivar a partir de
uma concepcao politico-pedagogica ampla, que garanta a articulacdo teoria e pratica,
a pesquisa e a extensao. O documento CONAE (2014, p.74) em seu eixo VII, ressalta
que “Os planos devem estimular elementos essenciais ao pleno exercicio da docéncia
e condicdo para o desenvolvimento e compromisso com a garantia de educacgéao de
gualidade social para todos”.

Gatti (2008, p.57) alerta sobre a variedade de atividades que séo realizadas
sob o termo educacao continuada, que considera “um grande guarda-chuva. ” Para a
autora, uma vastidao de possibilidades de cursos oferecidos apds a graduacéao, ou
em exercicio do magistério, compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional é colocado dentro do rétulo de educacgéo
continuada.

Gatti, Barreto e André (2011) apresentam o resultado de um trabalho que revela
a dindmica das politicas docentes no Brasil. A pesquisa identificou e analisou politicas
educativas relativas a formacao inicial e continuada de professores, a carreira
docente, incluindo aspectos relacionados a formas de ingresso no magistério,
progressdo na carreira e avaliacdo de docentes, as formas de recepcdo e
acompanhamento dos professores iniciantes, ao ingressar na escola e a subsidios ao
trabalho docente, visando a melhoria do desempenho escolar dos alunos.

Gatti, Barreto e André (2011, p. 90) destacam que, mesmo com a publicacéo
da nova LDB, a estrutura curricular desses cursos ainda manteve a marca da
legislagdo anterior por um periodo bastante longo. Em sintese, afirmam que as
politicas relativas a formacéo inicial dos docentes no Brasil, no que se refere as
instituicbes formadoras e aos curriculos, precisariam ser repensadas, pois, a relacédo
entre teoria e pratica, colocada como necessaria em “[...] normatizacdes politicas
sobre a formacéao de professores para a educacéo basica, como apontam documentos
da legislacdo brasileira, ndo se encontra refletida nos curriculos praticados pelas

instituicdes formadoras de professores. ”
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Gatti e Barreto (2009, p.45), jA alertavam para o que consideravam uma
desagregacao referente a formagéo de professores, uma fragmentacao interna quanto
ao curriculo, que “[...] parece corresponder a interesses institucionais diversos, como
a existéncia de nichos institucionais cristalizados, ou a falta de perspectivas quanto
ao perfil formador do profissional professor, e a reducao de custos”.

A formacao inicial e continuada dos professores da educacdo béasica é
contemplada no Capitulo IV, Art. 57°, § 2°, da Resolucéo n° 4, de 13 de julho de 2010
gue define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica:

Os programas de formacéo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo, vinculados as orientagbes destas Diretrizes, devem
prepara-los para o desempenho de suas atribui¢cdes, considerando
necessario:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar,
orientar, avaliar e elaborar propostas, isto €, interpretar e reconstruir o
conhecimento coletivamente;

b) trabalhar cooperativamente em equipe;

c) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos
produzidos ao longo da evolugdo tecnolégica, econdmica e
organizativa;

d) desenvolver competéncias para integragdo com a comunidade e
para relacionamento com as familias (BRASIL, 2010, p.18).

Segundo Gatti (2008, p.58), devido as necessidades contemporaneas em
funcdo das mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudancas no
mundo do trabalho e a problemas do sistema educacional, tornou-se imprescindivel a
formacgao continuada. Entretanto, “[...] isso responde a uma situagao particular nossa,
pela precariedade em que se encontram os cursos de formacao de professores em
nivel de graduagdo” nos quais, segundo Gatti (2010, p.1357) verifica-se “[...] a
prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formacdo com foco na éarea
disciplinar especifica, com pequeno espago para a formagao pedagogica”. Este fato
acarreta a multiplicacdo da oferta de cursos de formacgao continuada, para os quais,

a autora chama a atencgao quanto a “criteriosidade”, validade e eficacia.
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1.3 PROGRAMAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NA MODALIDADE A
DISTANCIA: A UAB, O CEDERJ E OS REFERENCIAIS DE QUALIDADE

A EaD é uma modalidade de ensino que apesar de se expandir, principalmente,
desde a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 e da criacdo da Secretaria de Educacéo a
Distancia (SEED/MEC) a partir do Decreto n°1.917/96, quando, politicas de EaD séo
instituidas por meio de acdes e politicas de governos para a formacao de profissionais
da educacédo, apresenta uma trajetéria histérica desde 1904, quando ocorreu a
instalacdo das Escolas Internacionais, cuja unidade de ensino era filial de uma
organizacdo norte-americana existente até hoje. O ensino era por correspondéncia,

com remessa de materiais pelo correio (ALVES, 2009 apud LIMA, 2013).

Seguindo a sua trajetéria, a EaD encontra no radio um meio de divulgar o projeto
Mobral para a alfabetizacdo de adultos, embora seja a partir da década de 1970 que
comeca a ganhar mais espaco, por conta do ensino supletivo transmitido pela
televisdo (BARRETO, 1999 apud LIMA, 2013).

Porém, para Lima (2013), foi a criacdo da British Open University, da Inglaterra,
precursora na utilizagdo de meios impressos, televisdo e cursos intensivos de
qualidade tornando-se num modelo de EaD, que outros paises, entre eles, o Brasil,
se mobilizaram para a criacdo de uma universidade aberta, mas sem sucesso.

No Brasil, o marco legal se deu, como dito anteriormente, com a LDB n.
9.394/1996 que abriu possibilidades para a oferta de cursos regulares a distancia
objetivando colocar a EaD em situacdo de igualdade com a educacao presencial e,
ainda, estabelecendo que o desenvolvimento de programas do ensino a distancia
fosse uma obrigacéo do poder publico (VILLARDI, 2003 apud LIMA, 2013).

Em 1995 foi criada a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC), cujo
discurso, segundo Barreto (2010), privilegiava inicialmente as atividades escolares
voltadas para a tecnologia e informatica educativa, para so6 depois, se voltar para o
ensino superior a distancia. Em 2004, lanca, o primeiro edital para a oferta de curso
superior a distancia mobilizou instituigdes publicas de ensino superior para a oferta de
cursos de licenciatura, pois, era baseado no déficit crescente de professores do ensino
médio e na determinacdo da LDB 9394/96, que até o ano de 2006 todos os

professores do ensino basico deveriam ser formados em nivel superior.
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Em 2005, o MEC realizou um processo seletivo para as instituicbes ofertarem
cursos de licenciatura a distancia chamados de Pro-licenciatura, com pressupostos
metodoldgicos e orientacbes pedagogicas definidas. Entretanto, varios desses
projetos de licenciatura a distancia realizados por instituicbes publicas, através de
consoércios e parcerias, segundo Carvalho e Pimenta (2010) citados por Lima (2013,
p.112) ndo se consolidaram, pois, ndo foram avaliados de forma mais aprofundada
pelo MEC. Para os autores, “estes apresentaram varios problemas, como parcerias
mais intencionais do que reais de fato, variados resultados como reflexo da
complexidade nas estruturas das Universidades, do grau de organizacdo dos
consoércios e equipes de gestdo da EaD”.

Os programas em EaD apresentaram inicialmente a configuracdo de redes e
consorcios colaborativos, voltados a expansédo da qualidade da educacdo, como: o
Consércio CEDERJ em 2000, Programa de Formacdo Inicial para Professores em
Exercicio na Educacao Infantil (PROINFANTIL) em 2005, o Programa Nacional Escola
de Gestores da Educacado Béasica Publica em 2005, o Programa Midias na Educacéo
em 2005, a Rede Nacional de Formacdo Continuada (RNFC) em 2006, o Plano
Nacional de Formacédo de Professores da Educac¢édo Basica (PARFOR), o Programa
Universidade Aberta (UAB) em 2006, o Programa de Formagdo Continuada de
Professores na Educacdo Especial em 2007 e o Programa Nacional de Formacao
Continuada em Tecnologia Educacional (PROINFO Integrado) em 2007 (BRASIL,
2013).

Dentre todas as acbGes do Governo Federal como politica publica para a
expansdo da qualidade da educacéo, o lancamento do Sistema UAB foi a de maior
relevancia para o Estado, cujo sistema integrado por universidades publicas oferece
cursos de nivel superior, cursos de formacdo inicial e continuada de professores da
educacdo basica, na modalidade a distancia, em colaboracdo com instituicbes
publicas de ensino superior de estados e de municipios brasileiros.

A péagina inicial da Universidade Aberta do Brasil (UAB)?! indica que o sistema foi
criado pelo Decreto 5800, de 08 de junho de 2006, pelo Ministério da Educacéo, em
2005, e teve suas concepcoes iniciais a partir do Férum das Estatais? pela Educagéo,

1Universidade Aberta do Brasil - Pagina inicial. Disponivel em:
http://www.uab.capes.qgov.br/index.php/sobre-a-uab/o-que-e Acesso em fev. 2015

20 Forum das Estatais pela Educacgéo tem a coordenacéo geral do Ministro Chefe da Casa Civil,
com a coordenacdo executiva do Ministro de Estado da Educacdo e a participacdo efetiva e
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como uma acao para articular e integrar um sistema nacional de educacéo superior a
distancia, cuja prioridade é oferecer formacao inicial a professores em efetivo
exercicio na educacéao basica publica, porém ainda sem graduacéo, além de formacéao
inicial e continuada aqueles ja graduados.

Segundo Brito (2013, p.5), “[...] a partir de 2009, a UAB passa a fazer parte da
estrutura da chamada ‘nova CAPES’ enquanto locus articulador das politicas
educacionais do governo federal para a formacgao docente”. Este fato fez com que se
concentrem mais esfor¢cos na area de formacao de professores, preferencialmente,
cursos de especializagdes.

A UAB atua em um regime de colaboracédo do qual os municipios, os estados e
o distrito federal fazem parte, além de um conjunto de instituicdes publicas de ensino
superior e de centros federais de educacao tecnoldgica, articulados e integrados com
os polos de apoio para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas presenciais,
onde os alunos contam com tutores e professores e tém acesso a biblioteca e
laboratérios.

No Rio de Janeiro, especificamente, o ensino a distancia foi desenvolvido e
implementado pelo Governo do Estado por meio da Secretaria de Estado de Ciéncia
e Tecnologia, através do Consorcio CEDERJ, criado em 2000 como uma rede regional
de educacédo a distancia, coordenando as a¢des das universidades publicas federais
e estaduais do Rio de Janeiro, o qual conta como uma rede regional de educacéo a
distancia, coordenando as a¢Bes das universidades publicas do estado do Rio de
Janeiro. Integram o Consércio CEDERJ: a Universidade Federal Fluminense (UFF);
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ); Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro (UFRRJ); Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO);
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF); Centro Federal de
Educacéo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET) e Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ).

As Universidades Consorciadas cabe o registro académico dos alunos, a
definicdo dos curriculos, a elaborag&o dos conteudos do material didatico, a realizagéo

da tutoria a distancia, a orientacdo académica, a avaliagdo dos alunos nas formas

estratégica das Empresas Estatais brasileiras. O FOrum visa a desenvolver a¢fes que busquem
potencializar as politicas publicas na educacao promovidas pelo Governo Federal e pelo Ministério
da Educacdo, das empresas estatais brasileiras, através da interacdo entre a sociedade civil
brasileira, empresarios, trabalhadores e organismos internacionais. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/texto.pdf Acesso: mar. 2015.
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presencial e a distancia e a emissao dos diplomas, além da responsabilidade pelo

treinamento dos tutores para os polos regionais, cabendo ao Governo do Estado a

responsabilidade pela producdo do material didatico, gerenciamento do processo e,

ainda, em conjunto com as prefeituras municipais, a montagem e a operacionalizacao

dos polos.

Por meio da Lei Complementar n° 103, de 18 de margo de 2002, o Centro de

Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro foi transformado em Fundac&do Centro de

Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (Fundacao

CECIERJ), tornando-se a instituicdo responséavel pelo Consércio Cederj, tendo como

objetivo social:

| - oferecer educacao superior gratuita e de qualidade, na modalidade
a distancia, para o conjunto da comunidade fluminense.

Il - a divulgagéo cientifica para o conjunto da sociedade fluminense;

lll - a formacdo continuada de professores do ensino fundamental,
médio e superior (RIO DE JANEIRO, 2002, p.1).

Lima (2013, p.115-116) ressalta que o Plano Nacional de Educagéo, vigente de

2001 a 2010, complementa as acfes previstas na LDB e coloca como atribuicdes da

EAD a capacitacéo e a formacao de professores, fazendo com que se inicie uma série

de regulamentacdes para oferta desses cursos, dois quais destacam:

Decreto n. 6.303, de 12 de dezembro de 2007, o qual altera
dispositivos do Decretos n. 5.622/ 2005 e 5.773/2006: incluiu
as normativas referentes aos polos de apoio presencial.

Referenciais da Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia, publicado em 2007: € um documento normativo em
gue apresenta principios, diretrizes e critérios de oferta de
cursos EAD com o objetivo de ser um norteador para subsidiar
atos legais do poder publico. E dividido em oito itens que
tratam: da concepcdo de educacgdo e curriculo no processo
ensino-aprendizagem; sistemas de comunicagdo, material
didatico; avaliagdo; equipe multidisciplinar; infraestrutura de
apoio; gestdo académica e administrativa; e, sustentabilidade
financeira.

A autora (2013), ao citar Costa e Pimentel, (2009), demostra considerar

importantes a Lei n. 11.502, de novembro de 2007, que ampliou as competéncias da

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e a Portaria

n. 318 do MEC de 2009, que transfere para a CAPES a operacionalizag&o do sistema
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Universidade Aberta do Brasil, antes feita pela SEED, pois, alteram o processo de
regulacao e gestdo. Para Lima (2013), a principal funcdo da CAPES, além de fomentar
e avaliar o sistema de pds-graduacao brasileiro, é atuar na formacao de profissionais
para o magistério da educacéo basica e gerir a EAD publica, embora saiba que a
CAPES atua numa politica publica que a torna sem referéncia, com agdes isoladas.

Nesse contexto, Soares (2008) ressalta a importancia da formacao de
professores, tendo em vista que da sua formacédo e de seu trabalho depende a
qualidade da educacéao basica. Fazendo, entdo, com que a qualidade surja como fator
critico, também, para avaliacdo de cursos e programas, principalmente em razdo das
diferentes estratégias de formacado, que, constantemente, tém sido foco de politicas
governamentais, bem como fonte de verbas tanto para programas presenciais quanto
a distancia. Por isso, deve ser a partir de parametros de qualidade que a EaD deve
ser repensada, possibilitando a inser¢céo de debates sobre rumos e possibilidades da
educacédo no século XXI.

Segundo Souza e Moraes (2013, p.5), a partir do discurso de democratizacao
do acesso, a EaD tornou-se uma das estratégias politicas “para a formacao e
expansdo das vagas na educacgao superior, expressando de certa forma algumas
rupturas, quando mostra certa preocupacdo com a qualidade da oferta dos cursos
nessa modalidade”.

Apesar de a SEED/ MEC apresentar Referenciais de Qualidade para Educacéo
Superior a Distancia-2007 que substituem os de 2003 (BRASIL, 2007), com a
definicdo de principios, diretrizes e critérios que séo referenciais de qualidade para as
instituicdes que oferecam cursos na modalidade a distancia, entendemos que discutir
sobre qualidade na educacdo na modalidade EaD verificar quais seriam o0s
parametros de qualidade para essa modalidade, a fim de que esses elementos
possam ser delineados, pois, mesmo sem forca de lei, o referencial serve como
norteador para subsidiar atos legais do poder publico no que se referem aos processos
especificos de regulagéo, supervisdo e avaliacdo da modalidade citada.

O objetivo dos Referenciais é garantir qualidade nos processos de educacgéo a
distancia e coibir tanto a precarizacdo da educacao superior, verificada em alguns
modelos de oferta de EaD, quanto a sua oferta indiscriminada e sem garantias das

condicdes basicas para o desenvolvimento de cursos com qualidade.
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De acordo com os Referenciais, a diferenca entre educagéo presencial e a
distancia estd na autonomia necessaria ao aluno de EaD que desenvolve
competéncias, habilidades relativas ao estudo, a profissdo e a sua proépria vida, no
tempo e local que Ihe sdo adequados, com a mediacdo de professores, tutores a
distancia e presenciais e com 0 apoio de sistemas de gestdo e operacionalizacéo
especificos, bem como de materiais didaticos intencionalmente organizados,
apresentados em diferentes suportes de informacao, utilizados isoladamente ou
combinados, e veiculados através dos diversos meios de comunicacgao.

Os Referenciais ainda preveem que a instituicdo deve adotar uma abordagem
global na construcdo de seu projeto, evitando que a falha em um ponto possa
comprometer o bom desenvolvimento do todo. Os Referenciais de Qualidade para
Educacao Superior a Distancia do MEC (2007) indicam que para um curso realmente
ter qualidade, precisa ter um processo de avaliagdo institucional continuo, pois o que
importa para o cidadao e para a sociedade brasileira é ter uma formacao pautada em
inquestionavel padrédo de qualidade.

Assim, por serem atribuicbes da EaD a capacitacdo e a formacdo de
professores e por entendermos que é dessa qualificacdo que depende a qualidade da
educacdo bésica, julgamos relevante trazer Behrens (2010), cujo trabalho aponta para
a possibilidade de producdo de conhecimentos em um ambiente virtual, desde que o
professor seja entendido como mediador, capaz de analisar e planejar sua pratica.

Segundo Behrens (2010, p.53), o inicio do século XXI vem carregado de
dilemas que se instalaram nos diversos campos do conhecimento. Para a autora, n&o
s6 as instituicdes sociais, mas também as universidades, sdo desafiadas a superar,
além da angustia, do desconforto e da inquietacdo gerados pela incerteza, verdades

inquestionaveis que pairaram sobre os meios académicos:

A tessitura da mudanca paradigmatica nao se restringe a alteracéo do
espaco fisico nem a implantacdo de novos laboratorios e a utilizagéo
de técnicas sofisticadas. Trata-se de repensar a funcdo dos
profissionais, dos individuos que precisam investigar novos caminhos
para viver harmoniosamente no universo.

A autora ressalta que a possibilidade de obtencdo de novas alternativas para
uma formacdo pedagdgica mais abrangente e continuada precisa viabilizar um
processo educativo que garanta a pratica docente através do dialogo, mas para isso,

“[...] o professor necessita inovar seu modo de agir e pensar e ter presente que, para
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gerar mudancas, deve considerar também a utilizacao das ferramentas disponiveis na
rede informatizada” (BEHRENS, 2010, p.57). Para Behrens (2010), a maior
preocupacao esta na concepcao, criacdo e metodologia adotada para a realizacao
das atividades propostas pelo curso, como a escolha dos meios ou recursos para
acompanhar o desenvolvimento dos alunos, principalmente nos féruns, chats e e-mail
que permitem a comunicagcdo entre 0s participantes e, por isso, precisam ser
consideradas na elabora¢éo do curso.

Essa preocupacdo encontra apoio em Dourado e Santos (2011), quando
defendem que o problema nado esta na modalidade a distancia, mas no seu processo
de formulacdo, por meio de suas politicas, e de implementacéo, por meio de seus
projetos, propostas e expansao.

Nessa direcdo, diante dos atuais desafios para a melhoria educacgéo basica e
dos problemas que a formacgéo docente vem enfrentando para que se atinja esse fim,
no proximo capitulo, trataremos da relagdo que se estabelece, nos dias atuais, entre
curriculo e avaliacdo externa, pois compreendemos que que as politicas docentes
estéo relacionadas, especialmente, com a politica de curriculo, as varias modalidades
de avaliacdo de sistema em larga escala introduzidas pelo MEC. Posteriormente,
discutirmos como a Secretaria de Educacao do Estado do Rio de Janeiro se posiciona
frente a criacdo de sistemas que indicam seu papel regulador das politicas de curriculo
e, em decorréncia disso, da préatica docente.

No préximo capitulo, trataremos da relacdo entre curriculo e avaliacdo, para,

posteriormente discutirmos o caso do Rio de Janeiro.
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CAPITULO 2 - SISTEMA DE AVALIACAO E CURRICULO: SOB O DISCURSO
DA QUALIDADE

Os acordos firmados pelo Brasil com os organismos multilaterais durante as
conferéncias citadas nas seg¢Oes anteriores tiveram significativa influéncia nas
politicas educacionais brasileiras das ultimas décadas, dentre estas as que
vincularam educacédo e qualidade por meio do estabelecimento de um sistema
nacional de avaliacdo da educacéao.

Em meados da década de 1980 iniciaram-se as discussGes sobre a
importancia de se implantar um sistema de avaliacdo em larga escala, no Brasil,
o qual foi implementado, inicialmente, em escolas da area rural do Nordeste
brasileiro, com financiamento do Banco Mundial. Segundo Bonamino (2012),
embora o interesse do Estado em vincular avaliacdo e planejamento remonte a
década de 1930, é somente a partir do final dos anos 1980, que esse interesse se
torna mais concreto, especialmente no que se refere a educacéo basica, quando
uma pesquisa avaliou o desempenho dos alunos que frequentavam as escolas
beneficiadas pelo Projeto para entdo compara-lo com o dos alunos nao
beneficiados.

Posteriormente, em 1988, o MEC instituiu o SAEP, Sistema de Avaliacao
da Educacdo Primaria, transformado, em 1988, no Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Béasica (SAEB).

Segundo Silva (2011, p.3), diante deste cenario, duas atribui¢cdes principais
do Estado se destacam: “regular e avaliar”. O sistema educativo € monitorado por
meio das avaliacGes que objetivam, em ultima instancia, controlar os resultados,
e desta forma, acompanhar toda a dinAmica educativa que se processa no espaco
escolar e no ambito dos sistemas na busca por solu¢cdes que atendam as
solicitagcdes do mercado.

Por consequéncia, dessas atribuicfes, a organizacdo e implementagédo do
curriculo escolar da educacéo basica tem sofrido o impacto das avaliagbes em
larga escala, sobretudo através do redimensionamento de conteudos e de novas
metas de trabalho para o cotidiano escolar, propostas educacionais. “Os sistemas
educacionais ao prescrever e ordenar as propostas curriculares encaminha a

regulacdo sobre a qualidade da educagao. Sutiimente, determina o dever ser da
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pratica escolar para inspecionar por avaliacdo a aplicabilidade dos curriculos”
(SIVEIRA e ESQUINSANI, 2013, p.8).

2.1 A CONSTRUCAO DO SISTEMA DE AVALIACAO

O Sistema de Avaliacdo faz parte do planejamento educacional desde a
década 1930, mas € no final dos anos 1980 que se inicia a organizacdo de uma
sistematica de avaliacdo que passa a integrar politicas e praticas governamentais
direcionadas a educacao basica, denominada pelo MEC, a partir de 1991, como
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB).

Como afirma Dirce Nei Teixeira de Freitas (2007 apud BONAMINO E
SOUZA, 2012, p.376).

[...] foram necessarias mais ou menos cinco décadas para que a
avaliacdo (externa, em larga escala, centralizada e com foco no
rendimento do aluno e no desempenho dos sistemas de ensino) viesse
a ser introduzida como prética sistemética no governo da educacao
bésica brasileira.

Nessa direcdo, como condicdo indispensavel para alcancar a posicao
educacional almejada, foi criado o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), com o objetivo de oferecer, a partir dos resultados obtidos,
subsidios para formulacdo e monitoramento de politicas publicas, contribuindo
para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro.

Entretanto, foi a partir da promulgacdo da LDB que a avaliacdo dos
diferentes niveis do sistema educacional tornou-se obrigatéria no Brasil. De
acordo com a lei, o processo de avaliacdo deveria servir como diagndéstico da
realidade em funcdo da qualidade que se deseja atingir.

O Art. 9°, VI da LDB dispde que a Unido incumbir-se-a de:

VI - Assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar
no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com 0s
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 1996, p.3).

Segundo Barreiros (2003), para a LDB, a avaliacédo é indicada como uma

forma de permitir ao aluno demonstrar o seu conhecimento, que deve ser sempre
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global e abrangente, ultrapassando a visdo de conteddo como fim e como meios
para formar individuos que exercam consciente e criticamente a cidadania,
reafirmando a ideia de competéncias cognitivas e habilidades instrumentais. Isto,
para Barreiros (2003, p.100), deixa clara “as conexdes entre educagao e mercado
de trabalho mundial na centralidade dada a um ensino com finalidades praticas”.

Nesse sentido, o Art. 22 da referida lei determina:

A educacdo basica tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacado comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores (BRASIL, 1996, p.11).

Para Bonamino (2012, p.377), “[...] no campo educacional, as avaliagbes que
subsidiam politicas de responsabilizacdo operam crescentemente dentro de um
referencial que associa gestdo democratica da educacdo, avaliacdo e
responsabilizagao”.

Assim, segundo Fernandes e Gremaud, (2009 apud BONAMINO 2012), a fim de
ampliar as informacfes obtidas a partir dos resultados da avaliacdo e suas
consequéncias sobre as escolas e municipios, a partir de 2005, foi implementada a
Prova Brasil, cujos resultados, a partir de 2007, passaram a integrar o Indicador de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), que, segundo Bonamino (2012, p.378),
tem como objetivo “auxiliar os governantes nas decisdes sobre o direcionamento
de recursos técnicos e financeiros e no estabelecimento de metas e implantacéo
de acles pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do
ensino”.

A essas avaliacfes foi incorporada a divulgacao de resultados pela midia
através de rankings, estabelecendo, segundo Bonamino e Souza (2012),
comparacOes ndo apenas entre redes, mas entre escolas. Este fato, juntamente
com a distribuicdo nas escolas da matriz de contetdos e habilidades utilizada na
elaboracéo dos testes, introduz uma interferéncia direta nas praticas escolares. \
Para as autoras, ha caracteristicas nessas avaliacdes e no uso de seus resultados
que ilustram as relacbes entre avaliagcdes, politicas de responsabilizacdo e
curriculo escolar.

As avaliacbes vém-se constituindo em politicas de Estado e subsidiam os

sistemas na formulacdo de politicas publicas de equidade, assim como
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proporcionam elementos aos municipios e escolas para localizarem as suas
fragilidades e promoverem ac¢des, na tentativa de supera-las, por meio de metas
integradas (BRASIL, 2013).

Como indica o PNE 2014-2024 em seu Art. 11:

O Sistema de Avaliacao da Educacao Bésica, coordenado pela Unido,
em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
constituira fonte de informacédo para a avaliacdo da qualidade da
educacao basica e para a orientagdo das politicas publicas desse nivel
de ensino. (BRASIL, 2014)

Para o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014), o Ideb foi estabelecido pelo MEC como
condutor de politica publica em prol da qualidade da educacédo e calculado a partir
das médias nas avaliacées do SAEB. O indice é medido a partir de indicadores de
desempenho escolar, referentes ao desempenho dos estudantes apurado em exames
nacionais de avaliacdo e pelos dados apurados pelo censo escolar da educacéo
basica, além de indicadores de avaliacdo institucional. O indice € produzido a cada
dois anos e o objetivo € que o pais, a partir do alcance das metas municipais e
estaduais, tenha nota de 5,2 a 6,0 em uma escala de 0 a 10, até o ano de 2021.

Entretanto, segundo Ronca (2014, p.128) o PNE 2014-2024 privilegia apenas 0s

indicadores de rendimento escolar:

N&o séo desveladas as informacgfes sobre a desigualdade presente
em determinadas escolas; os resultados dos indicadores de
rendimento do aluno passam a ser utilizados para a implementacdo
de politicas de responsabilizacdo individual dos professores e estes
passam a ser “treinados” para elaborar testes e orientar o ensino em
funcdo dos exames de larga escala.

Como ressalta o autor (2014, p.128), o sistema de avaliacdo deve ser
entendido como parte de uma acao coletiva de formacdo dos estudantes, deve
acontecer em varias esferas e com varios objetivos e ndo somente nos rankings e
indices dele derivados, pois, carecem de instrumentos complementares capazes
de promover a melhoria da qualidade da educacéao brasileira.

Nesse contexto, citamos, como exemplo do que acontece hoje na maioria
dos estados brasileiros, o Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo (SARESP), apresentado por Bonamino e Santos (2012, p.380) que

indicam:
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[...] a avaliacdo tinha dupla orientacdo: servir de referéncia para a
elaboracdo de politicas, por parte da Secretaria de Educacdo, e
orientar a construcdo da proposta pedagégica e a elaboracdo do
planejamento pelas escolas. Associando a avaliagdo a melhoria da
gualidade do ensino, o documento de implantacdo revela que tal
gualidade é dependente, por um lado, do compromisso dos gestores
do sistema de ensino e, por outro, das escolas, sendo estas
particularmente responsabilizadas pelo desempenho dos alunos.

No espaco central da estruturacéo da funcdo da escola, esta o curriculo, o que
justifica a sua criteriosa normatizacao, ressignificacédo e politizacéo. Politicas oficiais,
nacionais e internacionais avaliam meticulosamente o curriculo com a intencdo de
centralizagao. “Encaminha-se a possibilidade da configuracdo de um unico curriculo
nacional ou de forma mais audaz internacional, proporcionando parametros Unicos
para a avaliagao” (SILVEIRA E ESQUINSANI, 2013, p.9). Fato que faz com que o
sistema de avaliacdo determine politicas de responsabilizacdo, cujas sancdes ou
bonificagcdes envolvem mecanismos de remuneracao por metas estabelecidas, dentre
as quais se encontra a construcdo de um curriculo Unico, pela intervencdo dos
conteudos supostos como validos, acirrando o seu cumprimento por professores e
alunos.

Com base no exposto acima, na formulacdo e implementacao das politicas
educacionais brasileiras nas ultimas décadas, constatamos que ha uma relacéo
na utilizacdo de testes padronizados para mensurar o desempenho escolar dos
alunos e os parametros curriculares aos quais se considera que todos o0s
estudantes deveriam ter acesso para, assim, se alcancar a promoc¢ao da qualidade
do ensino, estabelecendo novos parametros de gestdao dos sistemas
educacionais, entre eles a relagdo entre curriculo, as matrizes e os materiais
didaticos denominados cadernos do professor e do aluno. “Esses materiais
apresentam situacdes de aprendizagem que visam orientar e apoiar, a partir do
curriculo, o trabalho docente em sala de aula”, porém podem envolver riscos como
a situagédo conhecida “como ensinar para o teste” (BONAMINO E SOUZA, 2012,
p.382).

As discussdes expostas aqui encontram respaldo no documento referéncia
da CONAE-2014, que reconhece a avaliacdo como fundamental para a promoc¢ao
e garantia da educacéo de qualidade, embora com a ressalva da importancia de

se considerar os fatores extraescolares e intraescolares, que intervém no
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processo educativo, tais como: “politicas, programas, a¢0es, de modo que a
avaliacdo da educacédo esteja embasada por uma concepcdo de avaliacéo
formativa que considere os diferentes espagcos e atores, envolvendo o
desenvolvimento institucional e profissional, articulada com indicadores de
qualidade” (FERNANDES, 2014, p.53).

2.2 CURRICULO E SUA CONSTRUGCAO NAS POLITICAS E PROGRAMAS
EDUCACIONAIS

A reflexdo sobre o curriculo € tema predominante nos projetos politico-
pedagdgicos das escolas e nas politicas educacionais, bem como nas pesquisas,
na teoria pedagdgica e na formacéo inicial e continuada dos professores. Essas
reflexdes mostram que os curriculos ndo sdo conteudos prontos e sim “[...] uma
construcdo e selecdo de conhecimentos e praticas produzidas em contextos
concretos e em dindmicas sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagogicas”
(BEAUCHAMP, PAGEL e NASCIMENTO, 2007b, p.9).

Nesse contexto, diversas concepc¢fes podem ser atribuidas a palavra curriculo.
Algumas derivam dos diversos modos de como a educacdo € concebida
historicamente, bem como das influéncias tedricas que a afetam em um dado
momento, como fatores socioeconémicos, politicos e culturais. Todas essas
concepgdes sao ratificadas em Moreira e Candau (2007, p.17) que entendem o
curriculo como:

(a) os conteludos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos
alunos;

(c) os planos pedagdgicos elaborados por professores, escolas e
sistemas educacionais;

(d) os objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino;
(e) os processos de avaliacao que terminam por influir nos contetidos
e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da
escolarizagao.

Segundo os autores, as Secretarias Estaduais vém se mostrando sensiveis
aos projetos de reorientacdo curricular, as diretrizes e as reflexdes que os

inspiram.
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A Constituicdo Federal, a fim de garantir o cumprimento do seu Art. 206,
onde estabelece a igualdade de condi¢cOes para 0 acesso e a permanéncia na
escola perante os conhecimentos, os valores e as competéncias ai transmitidos,
fixa “[...] conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacéo bésica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais” (BRASIL, 2010, p.35).

Visando assegurar a parte diversificada, o Art. 26 da LDB diz:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas

caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela (BRASIL, 1996, p.12)

Para Cury (2010, p.19), “[...] essa clara determinacao de uma base nacional
comum em vista de uma formacdo comum supde conteldos comuns a serem
definidos pelas diretrizes curriculares nacionais”. Nesse sentido, foram elaborados
e distribuidos pelo MEC, a partir de 1995, os Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil/RCNEI, os Parametros Curriculares Nacionais/PCNs para
o Ensino Fundamental, e os Referenciais Curriculares para o Ensino Médio que,
a partir da necessidade de atualizacdo das politicas educacionais, a Resolucéo
CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010 define as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacédo Basica (DCNs)2 que resultou na atualizacédo
das diretrizes curriculares nacionais e na producdo de novas e importantes
orientacoes.

As Diretrizes baseiam-se na Constituicdo e na LDB e sao implementadas a
partir do projeto politico-pedagdgico e do regimento escolar, do sistema de
avaliacdo, da gestdo democratica e da organizacdo da escola, na formacao inicial
e continuada do professor.

Para as DCNs (BRASIL, 2013, p.213), “[...] o curriculo é fruto de uma

selecao e producao de saberes: campo conflituoso de producdo de cultura, de

3 As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica sdo diretrizes que
estabelecem a base nacional comum, responsavel por orientar a organizacgdo, articulagdo, o
desenvolvimento e a avaliagdo das propostas pedagodgicas de todas as redes de ensino
brasileiras. (BRASIL, 2013, p.6)
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embate entre pessoas concretas, concepg¢des de conhecimento e aprendizagem,

formas de imaginar e perceber o mundo.”

Quanto a formacao basica comum, as DCNs (BRASIL, 2013, p.6) indicam

no Art. 14 que:

A base nacional comum na Educacdo Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos -culturalmente,
expressos nas politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras
do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no
desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na producgéo artistica; nas formas diversas de exercicio da
cidadania; e nos movimentos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

c) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e
politica, especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e
das Culturas Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expresséo, incluindo-se a
musica;

e) a Educacéo Fisica;

f) o Ensino Religioso.

Com relagdo a parte diversificada, o Art. 15 das DCNs indica que esta

enriguece e complementa a base nacional comum e prevé:

O estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da comunidade escolar, perpassando todos os
tempos e espacos curriculares constituintes do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os
sujeitos tenham acesso a escola (BRASIL, 2013, p.6).

Em sintese, as DCNs visam a estabelecer bases curriculares nacionais

comuns para a Educacdo que tém como um dos objetivos nortear as avaliacdes e

a elaboracdo de livros didaticos e de outros documentos pedagdgicos. Porém,

segundo indicam, as avaliacbes do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica
(SAEB), da Prova Brasil e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), definidas

como constitutivas do Sistema de Avaliacdo da Qualidade da Oferta de Cursos no

Pais tém suscitado algumas interrogagdes com relacdo ao fracasso escolar,

averiguado por esses programas de avaliagao: “[...] ndo estaria expressando o

resultado da forma como se processa a avaliagcdo, ndo estando de acordo com a
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maneira como a escola e os professores planejam e operam o curriculo” (BRASIL,
2013, p.13).

Nessa direcao, o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014, p.10) estabelece a estratégia
7.1 que, para atingir a meta 74, estipula diretrizes pedagdégicas para a educacao basica
e base nacional comum dos curriculos, porém respeitada a diversidade regional. Bem
como, a estratégia 7.25 ao garantir que as diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas sejam implementadas em colaboragdo com “féruns de educacgéao para
diversidade étnico-racial, conselhos escolares, equipes pedagogicas e a sociedade
civil”.

Entretanto, em Arroyo (2013, posicao 778), encontramos reflexfes sobre as
concepcbes politicas que limitam a autonomia e criatividade docentes,
principalmente dos que trabalham com educagdo basica, pois, indica que “a
rigidez e controle na educacao basica contrastam com a liberdade da pesquisa,
da producdo e do ensino defendida para a educacdo superior e para seus
pesquisadores docentes”. Essas apreensfes tornam-se reais, quando S&o
implementadas nos cursos de formacéo de professores, onde a cultura docente é
cultivada como um mecanismo de controle do préprio docente. Para ele (2013,
posicao 714), “um acumulo de normas, diretrizes, reorientagdes prontas de
material e apostilas bem diretivas chegam as escolas para ajudar os docentes
sempre vistos como incapazes de criar, perdidos a procura de auxiliares”.

Beauchamp, Pagel e Nascimento (2007) defendem que para uma educacao de
qualidade é fundamental que haja uma selecdo de conhecimentos relevantes, que
motivem transformacdes individuais e sociais, bem como a maneira de organizacéo e
de distribuicdo dos conhecimentos escolares que permitam sua assimilacéo e critica.
Fatores que implicam no didlogo com os saberes disciplinares com os saberes
socialmente produzidos, estimulando os envolvidos a questionarem e buscarem
novas possibilidades sobre curriculo, pois este, na visdo de Arroyo (2007, p.6), € “[...]
fortemente marcado pelas variaveis pedagdgicas e sociais, ndo podendo ser
analisado fora de interagdo dialogica entre escola e vida, considerando o

desenvolvimento humano, o conhecimento e a cultura”.

4“Meta 7: fomentar a qualidade da educacao basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as médias nacionais estipuladas
para o Ideb. (BRASIL, 2014)
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Nessa perspectiva, Marinho (2007), indica que educadores escolhem de maneira
seletiva implementar ou modificar as reformas decorrentes também das formas de
leituras, usos e interpretacdes dos textos e dispositivos agenciados pelas reformas. O
que, para Arroyo (2007, p.17), advém de movimentos sociais que promovem nova
identidade profissional e pessoal, promovendo “novas sensibilidades humanas,
sociais, culturais e pedagogicas, que se refletem na forma de ser professora-
educadora, professor-educador. Refletem-se na forma de ver os educandos, 0
conhecimento, os processos de ensinar-aprender”. Essa redefinigao profissional €, na
visdo de Arroyo (2007) o que os leva a ter uma postura critica sobre sua prética e
sobre as concepcgdes que orientam suas escolhas. Para o autor, esta sensibilidade
docente para o trabalho e sua relacdo com a organizacao curricular esta associada
com a organizacao escolar e a pratica.

Arroyo (2007, p.5) defende um ensino ativo e efetivo, com um professor
comprometido, que conhega bem, escolha, organize e trabalhe os conhecimentos a
serem aprendidos pelos alunos. A compreensao dos processos de construcdo do
conhecimento escolar é util ao professor, pois “se ele entende como o conhecimento
escolar se produz, sabera melhor distinguir em que momento 0S mecanismos
implicados nessa producgao estdo favorecendo ou atravancando o trabalho docente”.

Os conhecimentos escolares residem nas praticas socialmente produzidas que
segundo Moreira e Silva (1994 apud BRASIL, 2013, p.23), se constituem em “ambitos
de referéncia dos curriculos” que correspondem: “as instituicdbes produtoras do
conhecimento cientifico, ao mundo do trabalho; aos desenvolvimentos
tecnoldgicos; as atividades desportivas e corporais; a producdo artistica; ao
campo da saude; as formas diversas de exercicio da cidadania; aos movimentos
sociais”.

Macedo (2006) propb6e que o curriculo seja pensado como arena de
producéo cultural, para além das distingdes entre producdo e implementacéo,
entre formal e vivido, entre cultura escolar e cultura da escola. A autora observa
que, com relagdo ao curriculo, existe uma distincdo entre teoria e pratica que
surgiu para ampliar o sentido dado ao curriculo, trazendo para ele a cultura vivida

na escola. Entretanto, ressalta que:

[...] a forma como a articulacéo entre curriculo formal e curriculo em
acdo vem sendo feita tem implicacGes politicas que precisam ser
consideradas. Entendo que essa distincdo contribui para uma
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concepcéo hierarquizada de poder — seja de cima-para-baixo seja de
baixo-para-cima — que dificulta a possibilidade de pensar o curriculo
para além da prescricdo (MACEDO, 2006, p.99).

Segundo Macedo (2006, p.100), a partir de influéncias dos Estados Unidos,
“Greene (1977) defendia que o curriculo precisava se abrir a experiéncia dos
sujeitos, definindo o que até entdo se denominara por curriculo como saber
socialmente prescrito a ser dominado”. Para ele as experiéncias de sala de aula
deveriam fazer parte das discussdes, ou seja, 0 curriculo deveria ser
implementado. Para Macedo (2006) abriu-se um didlogo com a forma tradicional
de se tratar o curriculo, acrescendo outras dimensdes aquilo que era entendido
por curriculo formal, entre elas a vivida. Para a autora, independente dos termos
atribuidos a essas duas dimensodes, fica patente a polarizacdo entre o que é
dinamico, (interativo) e algo que é estatico, (pre-ativo). O que expressa duas
formas de conceber as relacdes entre curriculo e cultura, cuja perspectiva permite
“dizer que essa nogao repousa sobre a ideia funcionalista que vé o curriculo e a
escola como o lugar de transmissdo da cultura”, a qual € percebida como
producdes partilhadas em espacos externos a escola (MACEDO, 2006, P. 101).

A autora analisa a separacédo entre producdo e implementacao do curriculo
sob a forma de como concebemos as relacdes de poder, pois para ela, € comum
que haja uma relacao linear de dominacao do curriculo como fato sobre o curriculo
como pratica. Baseada em resultados de teses e dissertac@es, indica que

[...] se bem aplicados, os documentos curriculares s&o
capazes de alterar a pratica, ainda que em muitos casos essa
capacidade seja entendida como negativa. Trata-se, em
dltima instancia, de um modelo centrado na acéo vertical do
Estado sobre as escolas, depositario de uma concepcéao
linear de poder. (MACEDO 2006, p.103).

Esse fato, na visdo da autora, faz com que o papel do professor como
formulador do curriculo e o espaco da escola como producdo cultural sejam
negados em prol de uma leitura mecanicista em que o dia-a-dia da escola é regido
por normas que lhe sdo externas.

Entretanto, destaca um segundo grupo de estudos que desconsidera 0s

documentos curriculares, “entendendo-os como produto da mente de legisladores
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sem real influéncia no dia-a-dia do curriculo, ou os tratam como o oficial a ser
subvertido pela agdo dos sujeitos” (MACEDO, 2006, p.103). Para a autora, a
quebra dessa relacdo paradoxal entre autonomia e controle é o que, para (BALL,

1997), caracteriza o fazer politico do curriculo:

A dicotomia entre o contexto de producdo do texto curricular oficial
(curriculo como fato) e o contexto de implementacdo ou producao de
um outro texto curricular alternativo (curriculo como pratica) acaba
sustentando uma visdo linear da relacdo entre essas dimensdes
semelhante a percebida em estudos que enfatizam o curriculo escrito
(MACEDO, 2006, p.104).

Por fim, a autora julga necessario pensar o curriculo como arena de
producdo cultural, além das distingdes entre producdo e implementacdo, entre

formal e vivido, entre cultura escolar e cultura da escola.

Na sequéncia, abordaremos a proposta curricular do Estado do Rio de
Janeiro, elaborada pela Secretaria de Educacdo do Estado com o nome de
Curriculo Minimo como politica de curriculo constituida de praticas e propostas,
interconectadas presentes tanto nos documentos de referéncia, como nos textos-
base utilizados no Curso de Formacdo Continuada para Professores de Lingua

Portuguesa dessa Secretaria.

2.2.1 O Curriculo Minimo e o Curso de Formacao Continuada de Professores de

Lingua Portuguesa da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro

Nesta secdo, sera feita a apresentacdo da disciplina “Curriculo Minimo:
contexto da discussao*“ para professores de Lingua portuguesa do primeiro ano do

Ensino Médio.

Com vistas a monitorar o processo ensino aprendizagem e elevar a
qualidade da educacéo, de modo a posicionar o Rio de Janeiro entre os melhores
estados no indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) até 2014, a

Secretaria de Educacdo do Rio de Janeiro, estabeleceu um Sistema de
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Estratégias que atua em trés frentes: avaliagéo, curriculo e formacao continuada
de professores, esta feita a distancia em cursos oferecidos pelo CECIERJ.

O Curriculo Minimo da rede estadual do Rio de Janeiro foi criado com o
objetivo de definir um padrédo basico do que seria ensinado em cada segmento e
cada disciplina da rede estadual, considerando, além das as orientacfes
nacionais, também as demandas mais locais. Segundo Brasileiro (2012, p.12), a
SEEDUC, com base no Artigo 26° da LDB, estabeleceu uma interpretacdo mais
local das orientacdes universais do MEC, entendendo que o objetivo geral do CM
deveria ser fomentar expectativas comuns em relacdo as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em todas as unidades escolares da rede
estadual de ensino basico.

Para contribuir com o trabalho dos professores, o CM visa também a
implementagdo de uma estrutura cuja base comum base comum favoreca a
orientacdo de sequéncia mais nitida ao trabalho do conjunto dos professores.

Segundo Brasileiro (2012, p.13-14),

O CM esta oficialmente subordinado a outros documentos mais
abrangentes: a Lei de Diretrizes e Bases; as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educagdo Basica; os Parametros Curriculares
Nacionais; as matrizes de referéncia das principais avaliacbes
externas (ENEM, Prova Brasil/SAEB e SAERJ); os textos do MEC
sobre curriculo e ainda os referenciais académicos que abordam a
guestdo das competéncias e habilidades - além de dialogar,

naturalmente, com curriculos de outros estados e com o repertorio de
livros didaticos do PNLD adotados na rede estadual.

Para a autora, apesar da subordinacdo do CM aos documentos legais, sua
elaboracdo também contou com indicacdes de professores da rede, através de
consultas publicas, tendo em vista uma efetiva implementacdo desse curriculo.
Nesse sentido, além da divulgacao junto aos professores, jA mencionada, outras
acdes foram desenvolvidas: dentre estas, uma avaliacdo diagndéstica mais

frequente, a formacao continuada de professores, o programa Reforco Escolar e

O Artigo 26 da vigente Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394, 20 de
dezembro de 1996: “Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela” (BRASIL, 1996).
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a divulgacdo de Orientacdes Pedagogicas complementares ao texto do CM.
(BRASILEIRO, 2012).

O PNE 2014-2024 prevé, na Meta 16, a garantia da formacao continuada a
todos os professores da educacao basica em sua area de atuacéo, considerando
as necessidades, demandas e contextualizagcdes do sistema de ensino e indica
como uma das estratégias estipuladas, “[...] fomentar a oferta por parte das
instituicdbes publicas de educacdo superior, de forma organica e articulada as
politicas de formacéo dos Estados, do Distrito Federal e de Municipios” (BRASIL,
2014, p.17).

O Edital ext-cecierj n® 002/2013 para a sele¢édo de candidatos as vagas dos
Cursos de Formacédo Continuada de Professores da Rede Estadual de Ensino do
Rio de Janeiro (RIO DE JANEIRO, 2013) ofereceu duas mil e setecentas vagas
para os cursos de formacao continuada de professores da rede estadual de ensino
do Rio de Janeiro, para diversas areas, no qual ressalta que teriam preferéncia as
vagas os docentes lotados nas escolas de menor pontuacéo no Ideb e no Saerj, o
que reforca a vinculacao, por parte da SEEDUC, entre qualidade da educacao e
desempenho nas avaliacOes externas, visto que apenas os professores do nono
ano do ensino fundamental e os que atuam no ensino médio tém direito a
capacitacdo, como explicita o edital:

A Presidéncia da Fundacdo Centro de Ciéncias e Educacéao
Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro —-FUNDACAO
CECIERJ, no uso de suas atribuicbes, faz saber que estardo
abertas 2700 (duas mil e setecentas) vagas de acesso aos Cursos
de Formacédo Continuada nas areas de Biologia, Ciéncias, Fisica,
Geografia, Historia, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e
Sociologia da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro, em
regime semipresencial, para professores regentes da
MODALIDADE REGULAR do 9° ano do Ensino Fundamental e de
todas as séries do Ensino Médio, visando a valorizagdo do
magistério que atua na rede publica, mediante condi¢bes
estabelecidas neste edital (Processo n° E-26/004/1309/2-13).

Essa restricdo pode ser explicada pelo fato de que, além de o ensino médio
ser de competéncia do estado e, na sua maioria participar do ENEM, somente o0s
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, quinto ano (fundamental 1°
segmento) e nono ano (fundamental — 2° segmento), participam do SAEB, cujas
meédias de desempenho também subsidiam o calculo do Ideb, foco do Sistema de

Estratégia em questao.
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Em seu contexto e na busca pela elevacédo do ldeb, o Curso de Formacéo
Continuada de Professores da Lingua Portuguesa do Sistema de Estratégias da
SEEDUC abrange uma carga horaria de 180 horas e tem duracdo de quatro
bimestres letivos, periodo em que se espera completar o curriculo minimo da
série/ano em que o professor atua. As disciplinas oferecidas pelo curso dividem-
se em: Topicos de Conteudos do Curriculo Minimo do 1° Bimestre Letivo; Tépicos
de Conteudos do Curriculo Minimo do 2° Bimestre Letivo; Topicos de Conteudos
do Curriculo Minimo do 3° Bimestre Letivo; Topicos de Conteudos do Curriculo
Minimo do 4° Bimestre Letivo e Curriculo Minimo: contexto da discusséo.

Um incentivo oferecido pela SEEDUC aos professores que atuam nas séries
citadas para que a implementacdo do Curriculo Minimo seja efetivada, é a
concessao de bolsa-auxilio mensal no valor de R$ 300,00 (trezentos reais) aos
cursistas regularmente inscritos no Programa de Aperfeicoamento para
Implementacédo do Curriculo Minimo, desde que sejam professores regentes nas
disciplinas e séries explicitadas e que permanecam até o término do curso em
efetiva regéncia na disciplina/série escolhida no ato de inscricdo, além de
cumprirem, com aproveitamento, as atividades programadas em cada modulo
(RIO DE JANEIRO, 2012b, p.37).

O curso é realizado em um ambiente virtual de aprendizagem baseado no
sistema MOODLE. O professor inicialmente € instruido a utilizar tecnologias
necessarias, seguindo-se a oferta de quatro disciplinas de 40 horas, na
modalidade semipresencial que obedece rigorosamente a sequéncia dos
conteddos do Curriculo Minimo, e uma disciplina de 20h que discute questdes
curriculares. Em cada uma dessas disciplinas ha dois ciclos compostos de trés
etapas que se relacionam ao processo de implementacdo do Curriculo Minimo:
planejamento (analise e adaptacdo do roteiro de atividades), implementacéo
(prética na sala de aula) e avaliacéo (consolidacdo da experiéncia).

O material didatico fornecido pelo curso abrange os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), as Orientagdes Curriculares Nacionais (OCN) o
Curriculo Minimo 2012, as Matrizes do Saerjinho (que € a avaliacdo diagnostica
bimestral adotada pela Secretaria de Educacao) e os textos-base que apresentam
conteudo e método que servem de base conceitual para os temas abordados

durante o curso e roteiros de acao.
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Os Roteiros de Atividades (RA) sao elaborados pela equipe de professores
do curso de formacao e apresentado aos cursistas em duas versdes: uma para o
professor e outra para o aluno. Constituem-se internamente de texto gerador,
atividades e respostas comentadas que estao presentes apenas no documento
voltado aos professores. As propostas de atividades exploram diretamente as
habilidades do Curriculo Minimo e do seu nivel de articulagdo entre atividades de
leitura, uso da lingua e producéo textual.

Neste trabalho, como dito anteriormente, direcionamos o foco para a
formacéo continuada de professores de Lingua Portuguesa do primeiro ano do
Ensino Médio. Os documentos e féruns analisados correspondem ao segundo
bimestre de 2012.

O CM de Lingua Portuguesa e Literatura esta dividido regularmente em
eixos bimestrais e contempla competéncias a serem desenvolvidas: leitura, uso
da lingua e producéo textual.

Segundo o Guia do Cursista (RIO DE JANEIRO, 2012 c, p.7):

Busca-se, assim, ndo s6 uma organicidade relativa & composicao das
habilidades a serem focadas em cada bimestre, mas também uma
grande articulagdo em torno do texto, preconizada pelos parametros e
pelas orientagBes curriculares da area nos ultimos anos e também
cobrada pelas principais avaliacdes externas.

Por forca das orientacdes contidas no documento, o professor cursista é
levado a elaborar e aplicar roteiros de atividades fortemente atrelados ao CM, que,
por ter origem a partir das matrizes curriculares nacionais, correspondem aos
conteudos cobrados nas avaliacGes externas.

A disciplina Curriculo Minimo: Contexto da Discussao integra o curso de
formacdo continuada e objetiva oferecer um roteiro para leitura, discussédo e
incorporacdo pessoal dos principais documentos que se relacionaram a
constituicdo do Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa e Literatura na rede
estadual do RJ. O Guia desta disciplina (RIO DE JANEIRO, 2012d) indica que o
material didatico € composto de uma série de textos-base e atividades as quais
servem como pontes de acesso a leitura de textos considerados centrais para a
constituicao do CM.

Segundo o Guia citado, o material didatico foi elaborado com o objetivo de

‘reduzir o esforco cognitivo com relacdo a leitura desses documentos de
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referéncia, ativando formas de apropriacdo mais pessoais e espagos para
discussao qualificada desses documentos e de suas repercussdes praticas na sala
de aula” (RIO DE JANEIRO, 2012d, p.2). Na ementa da disciplina constam os

seguintes topicos:

Panorama retrospectivo das discussfes que geraram as mudancas de
orientacdo para ensino de Lingua Portuguesa e Literatura no ensino
basico. Andlise dos Parametros e das OrientacGes Curriculares
Nacionais (PCNs e OCNSs) da area e sua relacdo com as avaliacbes
externas, para contextualizar as mudancas propostas pelo Curriculo
Minimo. A relagdo entre as orientagGes curriculares e o0s livros
didaticos e paradidaticos disponiveis: o desafio da autoria na selecao
e criagdo de materiais.

O documento se dirige ao professor como o principal responsavel pela
interagdo do CM com os alunos da rede, “a quem desejamos levar os melhores
efeitos do processo de formagdo continuada que estamos vivendo” (RIO DE
JANEIRO, 2012d, p.1).

A disciplina é estruturada em quatro momentos: CM: uma histéria recente
em construcédo; CM e orientac6es do MEC: incorporacdes locais; CM e avaliacdes
externas: conexdes estratégicas e CM e material didatico: modos de usar, adaptar,
recriar.

No primeiro momento, o professor cursista é convidado a relatar no Forum
a sua visdo a respeito do processo de implementacdo do CM, dizendo como
aconteceu, que dificuldades viveu, e como avalia os ganhos que surgiram ao longo
desse processo. O relato deve ser fundamentado na leitura do texto base 1,
“Curriculo Minimo: uma histéria recente em construgao”, que tem como meta
apresentar, segundo o proprio texto (BRASILEIRO, 2012, p.8), “uma visdo mais
interna ao processo de elaboracdo do Curriculo Minimo, indicando o que €, pra
gque serve, como se constréi, a quem se destina e como se implementa um
documento desse tipo”.

No segundo momento, € proposto que o professor cursista tenha um contato
mais direto com os principais documentos de orientagcdes curriculares que foram
sendo publicados pelo MEC a partir de 1997 e a registrar nos foruns relativos a
esse momento a visdo que tiveram sobre esses documentos, explicitando as

relacdes entre os PCN e as OCN e o proprio CM.
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O terceiro momento aborda as relagdes entre o CM e as principais
avaliacbes externas adotadas pelo MEC e pela SEEDUC, pois segundo as
orientacdes postadas na plataforma, “[...] uma das fungdes do CM era, justamente,
criar conexfes mais proximas entre o trabalho em sala de aula na rede estadual e
essas avaliagbes”.

Essa etapa abrange, ainda, atividades praticas que foram concebidas para
ativar no professor cursista a habilidade em detectar conexdes entre o CM e as
avaliacOes externas, e ainda fazer com que reflitam sobre os eventuais pontos de
desconexao entre o trabalho em sala de aula e essas avaliagdes externas.

O quarto e ultimo momento da disciplina aborda a estrutura do Plano
Nacional do Livro Didéatico (PNLD), os diferentes modos de uso do Livro Didatico
(LD) e a relacdo que se tem estabelecido com o CM. Assim, o professor cursista
€ convidado a registrar um depoimento no férum deste momento, depois, a
elaborar uma pequena avaliagdo do livro didatico com o qual ele costuma
trabalhar.

A partir do desenho apresentado do curso, observamos que a metodologia
do curso é voltada para efetivar aplicacdo dos descritores do CM nas atividades
desenvolvidas pelo professor em sala de aula, seja através de roteiros de
atividades adaptados ou originais, elaborados pelo préprio professor ou através
dos livros didaticos fornecidos pelo MEC. Esta pratica, vinculada as matrizes de
referéncias das avaliacGes bimestrais e avaliacdes externas, almeja a elevacéao
do IDEB e, consequentemente, para a SEEDUC, da qualidade da educacéo
basica. Entretanto, resta saber como a questdo da qualidade é abordada pelo
curso em seus documentos, textos, foéruns e roteiros de atividades e como 0s
professores cursistas percebem-na e como a relacionam as suas praticas.

Sabemos que “a politica nao é feita e finalizada no momento legislativo e
0s textos precisam ser lidos com relacdo ao tempo e ao local especifico de sua
producao” (MAINARDES 2006, p.52), razao pela qual torna-se necessério verificar
de que maneira a ideia de qualidade ganha concretude no contexto da prética e
como este conceito € percebido pelos professores cursistas. Assim, no proximo
capitulo, além de verificarmos as concepcOes de qualidade presentes nos
documentos norteadores do CM e do curso citado, serd analisada a percepg¢ao

dos professores cursistas, ndo apenas em relacdo ao Curriculo Minimo em acéo,
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mas também a relacdo que estabelecem entre suas atividades docentes e as

avaliacOes externas.
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CAPITULO 3 — QUALIDADE, CURRICULO MINIMO E AVALIACOES EXTERNAS
SEGUNDO OS PROFESSORES CURSISTAS

Conforme descrito nos capitulos anteriores, a qualidade se apresenta como um
elemento fundamental, um horizonte a balizar todos os planos e agbes propostos e
implementados, entretanto, pode-se discutir se essas politicas e programas surtem o
efeito de melhoria da qualidade de ensino. Sobre isso, cabe lembrar, com Oliveira e
Araujo (2005), que o seu grande impacto é observado nos indices utilizados, até
entdo, para medir a eficiéncia dos sistemas de ensino, e ndo diretamente sobre o
problema da qualidade.

Nesse sentido, Gatti, Barreto e André (2011) apontam a necessidade de
pesquisas de avaliacdo dos processos de implementacao e do impacto dos programas
de formacéo, pois, nem sempre sao acompanhados de discusséo sobre os elementos
do curriculo, abordagem pedagogica e formas de acompanhamento e avaliacdo que
atendam as especificidades locais e dos alunos em formacdo, nesse caso,
professores da educacao basica. Cabe lembrar, entretanto, a necessidade de que a
ideia de implementacao seja relativizada, visto que a analise da trajetéria do CM a
partir da abordagem do ciclo politicas coloca em evidéncia as traducdes dos textos
oficiais e reinterpretacées que sédo feitas pelos professores no contexto da pratica,
como veremos nas secoes seguintes.

Nesse capitulo pretende-se analisar os conceitos de qualidade presentes nos
documentos norteadores do CM e do curso citado, bem como a avaliacdo dos
professores cursistas, ndo apenas em relacdo ao Curriculo Minimo em ac¢édo, mas
também no que se refere a relacdo que estabelecem entre suas atividades docentes
e as avaliacOes externas.

A analise dos documentos privilegiara os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs) Ensino Médio (BRASIL,2000a), as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 2010a), as Orienta¢gbes Curriculares
Nacionais (OCNs) para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) e os textos-base que
fundamentam os Féruns de Discussdo. Quanto aos Féruns serdo analisadas as
postagens dos professores do primeiro ano do Ensino Médio, componentes do
grupo 4, nos foruns de discussado 1 e 3 da disciplina Curriculo Minimo: contexto

de Discusséao.
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3.1. QUALIDADE NOS DOCUMENTOS DE REFERENCIA DO MEC RELATIVOS AS
POLITICAS DE CURRICULO

Os documentos anteriormente mencionados d&o base ao curso e enfatizam a
necessidade de mudancas qualitativas para o processo de ensino-aprendizagem.
Segundo os PCNs (BRASIL, 2000a, p.4), “[...]. As diretrizes tém como referéncia a
perspectiva de criar uma escola com identidade, que atenda as expectativas de
formacao escolar dos alunos para o mundo contemporaneo”. Tém, sem excegao, o
objetivo de estabelecer uma rede de discusséao e reflexdo sobre a relagcéo deles com
o Curriculo Minimo, o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB), o Sistema
de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ) e o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB).

Tanto os Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio (BRASIL,2000a),
guanto as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Volume 1: Linguagem,
Caodigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2006) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2010) trazem orientagdes educacionais visam contribuir para a
implementacgéo das reformas educacionais definidas pela LDB e buscam estabelecer
um didlogo direto com professores e demais educadores que atuam na escola,
reconhecendo seu papel central no processo de expansdo da melhoria da qualidade
da educacéo.

A LDB determina a garantia de padrao de qualidade da educacg&o escolar
publica e estabelece como dever do Estado, dentre outros, assegurar padrdes
minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade minimas,
por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem, assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

Partindo de principios definidos na LDB, diversas menc¢des a melhoria da
qualidade da educacao ou ao direito a educacao de qualidade foram encontradas nos
documentos. Entretanto, pode-se dizer que a concepc¢édo dominante esta vinculada a
aquisicdo de competéncias e habilidades essenciais as necessidades de uma

sociedade contemporénea voltada para o mercado de trabalho, como podemos
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constatar na secao “Apresentacao”, dos “Parametros Curriculares Nacionais Ensino
Médio” (BRASIL, 2000a, p.4):

O Ensino Médio no Brasil esta mudando. A consolidacdo do Estado
democrético, as novas tecnologias e as mudancas na producao de
bens, servicos e conhecimentos exigem que a escola possibilite aos
alunos integrarem-se ao mundo contemporaneo nas dimensdes
fundamentais da cidadania e do trabalho.

A qualidade da educacao encontra-se, entdo, vinculada a contextualizacéo do
conhecimento escolar que possibilite aos alunos essa integracdo requerida pelo
mundo do trabalho. Tanto para as DCNEM (BRASIL 2013), como para os PCNs
(BRASIL,2000a, p.4):

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca
estes dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada
‘revolugdo do conhecimento”, alterando o0 modo de organizagdo do
trabalho e as relagbes sociais; e a expansdo crescente da rede
publica, que devera atender a padrdes de qualidade que se coadunem
com as exigéncias desta sociedade.

A partir dessa concepc¢éo, podemos tomar como referéncia a relacdo entre
Curriculo e qualidade encontrada em Moreira (2008), quando defende uma visédo
sociocultural de qualidade na educacgéo que deve preparar o aluno para os desafios
de uma sociedade contemporanea. Considera, ainda, que o curriculo deve
proporcionar conhecimentos e habilidades que permitam o bom desempenho no seu
cotidiano, assumindo-o e ampliando-o, de modo a tornar-se um sujeito ativo na
mudanca de seu contexto.

Nesse sentido, a qualidade da educacdo encontra-se vinculada a
contextualizacdo do conhecimento escolar que possibilite aos alunos essa integracéo
requerida pelo mundo do trabalho. Tanto para as DCNEM (BRASIL 2013), como para
os PCNs (BRASIL,2000a, p.4). A mencéao a contribuicdo para a cidadania tambéem é
mencionada, mas do mesmo modo que a ideia de qualidade, néo fica muito claro quais
seriam as competéncias e habilidades que contribuiriam para a construgdo dessa

propalada “cidadania”.
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No contexto dessa discussao, Silva, Marques e Gandin (2012, p.2), em
entrevista com Michael Apple® problematizam os mudltiplos efeitos das politicas
curriculares no que se refere a escola e as novas dinamicas de poder. Apple afirma
que “so6 é possivel falar da (s) relagéao (6es) entre escolas e sociedade se pensarmos
as relagdes de subordinacdo e dominagao que existem em nossa sociedade”. Para
este autor, ha trés formas que podem definir em que o curriculo de alguma forma
espelha o distanciamento entre os contetudos apresentados e a realidade dos alunos
de classes menos favorecidas; a primeira delas refere-se a um conteddo previamente
elaborado; a segunda refere-se a uma organizacao curricular que impede com que 0s
alunos estabelecam uma relacdo entre o contetdo do curriculo e sua vida cotidiana
e, a terceira é o curriculo oculto, o qual se centra nas acfes que realizamos como
individuos e que apresentam multiplas mensagens.

Segundo Beauchamp, Pagel e Nascimento (2007b), o curriculo ndo faz parte
de um simples processo de transmissdo de conhecimentos e contetdos, pois, além
de possuir um carater politico e historico, constitui uma relagéo social, pois a producéo
de conhecimento nele envolvida se realiza por meio de relagdes entre pessoas, além
de ser um elemento fundamental no processo da melhoria da qualidade da educacao,
ja que para se atingir a educacao de qualidade, € necessério garantir a distribuicdo
igualitaria do conhecimento e promover, consequentemente, a justica social.

Também nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — Volume 1:
Linguagem, Cadigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2006), que buscam contribuir para
o dialogo entre professor e escola sobre a pratica pedagdgica, constatamos que na
secao do documento - Carta ao Professor- o conceito de qualidade da educacgéo esta
associado a formacdo para o mercado de trabalho e cidadania, embora néo deixe
claro o que significa essa formacao.

Segundo as OCNs (BRASIL, 2006, p5):

A qualidade da escola € condicdo essencial de inclusdao e
democratizacdo das oportunidades no Brasil, e o desafio de oferecer
uma educacdo basica de qualidade para a insercao do aluno, o
desenvolvimento do pais e a consolidacdo da cidadania é tarefa de
todos.

6 Michael Apple € um dos mais expressivos tedricos do pensamento educacional critico
contemporaneo. Suas formulagdes se alicergam nas analises relacionais entre cultura, poder e
educacao, problematizando os multiplos efeitos do poder circulantes na sociedade como também
as estratégias para interromper os efeitos desse poder (SILVA, MARQUES E GANDIN (2012, p.1)
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[...] A institucionalizagdo do ensino médio integrado a educagéo
profissional rompeu com a dualidade que historicamente separou 0s
estudos preparatorios para a educacdo superior da formacéao
profissional no Brasil e devera contribuir com a melhoria da qualidade
nessa etapa final da educacéo basica. (Grifo nosso)

Para Bressanin (2012), os documentos que regulamentam o ensino
brasileiro, nos quais se inserem o0s parametros e as diretrizes curriculares
nacionais, indicam uma politica de homogeneizacdo da educacao e orientam a
politica de avaliacdo do sistema educacional. Assim, para a autora, torna
fundamental a compreenséo de como se d& a articulacéo entre o que se considera
base comum do curriculo nacional e a politica de formacao de professores.

Ao verificarmos os conceitos de qualidade contidos no Préprio CM de Lingua
Portuguesa elaborado para o 1° ano do Ensino Médio (RIO DE JANEIRO, 2012b),
constatamos que 0s mesmos ratificam o ensino voltado para as competéncias e
habilidades necessérias para o mercado de trabalho e cidadania.

A apresentagcdo do documento faz referéncia as competéncias e habilidades
gue devem servir de referéncia a todas as escolas da rede estadual no processo
ensino aprendizagem e objetiva estabelecer uma esséncia bésica comum
identificadas na legislagdo e em exames nacionais e estaduais.

Segundo o CM (RIO DE JANEIRO, 2012b, p.2):

Sua finalidade é orientar, de forma clara e objetiva, os itens que nao
podem faltar no processo de ensino-aprendizagem, em cada
disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Com isso, pode-se garantir
uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada com as
atuais necessidades de ensino, identificadas n&o apenas nas
legislacdes vigentes, Diretrizes e Pardmetros Curriculares Nacionais,
mas também nas matrizes de referéncia dos principais exames
nacionais e estaduais. Consideram-se também as compreensoes e
tendéncias atuais das teorias cientificas de cada éarea de
conhecimento e da Educacdo e, principalmente, as condi¢fes e
necessidades reais encontradas pelos professores no exercicio diério
de suas funcoes.

O CM tem como referenciais externos as principais avaliagdes externas
(ENEM, Prova Brasil, SAEB e SAERJ) e busca fornecer os meios para a progressao
no trabalho, bem como a continuidade dos estudos e, principalmente, assegurar ao
aluno a formacédo comum que, segundo o documento, € indispensavel ao exercicio da

cidadania.
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Entretanto, Schneider, Rostirola e Mozz (2011), em entrevista com Sandra
Zé&kia Sousa, ressaltam os riscos que as provas padronizadas podem gerar, pois
acarretam um estreitamento do curriculo escolar, principalmente quando associam
incentivos ou punicdes aos profissionais da educacdo ou as escolas, aos resultados
obtidos pelos alunos. Para Sousa (apud ROSTIROLA E MOZZ, 2011), uma avaliagao
de comparagdo e classificacdo, incapaz de promover a inclusdo, promove o
individualismo e competicao e, consequentemente, a discriminagéo e excluséo.

O termo ‘qualidade’ aparece uma unica vez no documento, na segao —
Apresentagao -, e vincula-se a um conjunto de atitudes interescolares consideradas
fundamentais para um ensino de qualidade.

Segundo o Curriculo Minimo (RIO DE JANEIRO,2012b, p. 2).

O estabelecimento de um Curriculo Minimo € uma acdo norteadora
gue ndo soluciona todas as dificuldades da Educacgéo Basica hoje,
mas que cria um solo firme para o desenvolvimento de um conjunto
de boas praticas educacionais, tais quais: o ensino interdisciplinar e
contextualizado; oferta de recursos didaticos adequados; a inclusdo
de alunos com necessidades especiais; o respeito a diversidade em
suas manifestacdes; a utilizacdo das novas midias no ensino; a
incorporacdo de projetos e tematicas transversais nos projetos
pedagodgicos das escolas; a oferta de formagdo continuada aos
professores e demais profissionais da educacédo nas escolas; entre
outras — formando um conjunto de acg¢Bes importantes para a
construcdo de uma escola e de um ensino de qualidade.

Segundo Mainardes (2006), existe por parte das politicas de estratégias a
busca por coesao e consenso dos ideais politicos que torna os sujeitos envolvidos
em produtores de mudancas, tornando-os participativos de uma politica voltada
para conscientizacdo social de responsabilizacdo da educacao pelas mudancas
necessarias a sociedade, o que faz com que os professores e demais profissionais
exercam um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das
politicas educacionais. Dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam traz

implicacdes diretas no processo de implementacao das politicas.

3.2 A TRADUCAO NOS TEXTOS-BASE DA DISCIPLINA “CURRICULO MINIMO:
CONTEXTO DE DISCUSSAOQ”.
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De acordo com a ementa da disciplina —“Curriculo Minimo: contexto de
discussao”, o seu objetivo é tracar um panorama retrospectivo das discussfes que
geraram as mudancas de orientacdo para ensino de Lingua Portuguesa e Literatura
no ensino basico. Para contextualizar as mudancas propostas pelo Curriculo Minimo,
a disciplina oferece um roteiro de leitura e discussao dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) 2000 Ensino Médio, das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) 2010 e Orienta¢des Curriculares Nacionais (OCNSs) para o
Ensino Médio V.1(2006), do Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa (RIO DE
JANEIRO, 2012b) e sua relacdo com as avaliacdes externas. Também destaca a
relacdo entre as orientacbes curriculares e os livros didaticos e paradidaticos
disponiveis.

Assim, trataremos, aqui, da traducéo dos conceitos de qualidade presente nos
textos-base norteadores dos féruns de discusséo.

Segundo Tello e Mainardes (2014, p.7):

A traducdo é um processo iterativo (repetitivo) de criar textos
institucionais e da colocacdo desses textos em ac¢do, literalmente, de
“atuacao”, usando taticas que incluem: conversas, reunioes, planos,
eventos, formas de aprender, bem como de produzir artefatos e
emprestar ideias e praticas de outras escolas, adquirir materiais,
consultar websites oficiais e receber suporte oferecido por membros
das autoridades locais. Essas tradugfes também dé&o valor simbdlico.

Dentre o conjunto de acdes mencionadas como integrantes da implementacao
do CM, esta o Curso de Formacgéo Continuada em questdo, o qual tem o objetivo de
“promover a formagao continuada de professores de Lingua Portuguesa e Literatura
para a melhoria do IDEB estadual” (RIO DE JANEIRO, 2011). Diante desse objetivo
e o de promover uma discussao sobre o processo de elaboracdo e implementacéo do
Curriculo Minimo, quatro textos-base foram incorporados ao material didatico (MD) do
curso e norteiam os quatro foruns de discussdo que estabelecem relacdo com a
pratica em sala de aula.

Vale, entdo, observar as intencbes e negociacdes estabelecidas por eles,
principalmente no que tange as interpretacdes dos professores-cursistas em relagao

a esse processo, pois, segundo o Guia da Disciplina,

O MD sera, assim, um recurso estratégico para instigar aprendizagens
significativas e ampliar o debate publico sobre o CM. Por isso, esta
dimensionado para reduzir o esforco cognitivo com relacédo a
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leitura desses documentos de referéncia, ativando formas de
apropriacdo mais pessoais e espacos para discusséao qualificada
desses documentos e de suas repercussdes praticas na sala de aula
(RIO DE JANEIRO, 2012e, p.2). (Grifo nosso)

O primeiro texto-base, “Curriculo Minimo: uma historia recente em construgcéo”
apresenta uma visdo mais interna do processo de elaboragdo do Curriculo Minimo,
indicando o que é, para que serve, como se constrdi, a quem se destina e como se
implementa um documento desse tipo.

Este texto faz parte de um conjunto de estratégias da SEEDUC para a melhoria
da qualidade da educacgéo e sua leitura do documento deixa clara a conexdo do

curriculo minimo com as avaliagdes externas, como afirma Brasileiro (2012, p.14):

Afinal, o CM esta oficialmente subordinado a outros documentos mais
abrangentes: a Lei de Diretrizes e Bases; as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educacdo Bésica; os Pardmetros Curriculares
Nacionais; as matrizes de referéncia das principais avaliacfes
externas (ENEM, Prova Brasil/SAEB e SAERJ); os textos do MEC
sobre curriculo e ainda os referenciais académicos que abordam a
guestao das competéncias e habilidades [...]. (Grifo nosso)

Vale ressaltar que a citacdo acima ratifica a consideracao de Lopes e Macedo
(2011, p. 254) em que este autor aponta que “[...] a tentativa de produzir consensos
em torno de um curriculo nacional tem relacdo com um projeto econémico global,
capaz de produzir discursos que capilarizam socialmente”.

Na sequéncia, o texto-base 2: “CM e orientagdes do MEC: incorporagdes
locais”, apresenta o roteiro de leitura dos principais documentos do MEC que tém
servido de base para a elaboracdo de propostas curriculares locais nos ultimos 15
anos, apresentando o contexto em que surgiram, a estrutura dos mesmos e o tipo de
influéncia que tiveram na elaboracdo do CM e ressalta os conceitos de qualidade
contidos nos documentos aos quais se refere, PCNs e as OCNs (BRASILEIRO,
2012a).

Os conceitos de qualidade contidos nesses documentos, além dos ja citados,
contemplam as demandas nacionais e internacionais por uma melhora na qualidade
no ensino. Brasileiro (2012a, p.23) destaca em sua releitura os acordos firmados com

organismos internacionais:

Com base no quadro da educagdo no Brasil de entdo, e nos
compromissos assumidos internacionalmente, o Ministério da
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Educacéo e do Desporto coordenou a elaboracdo do Plano Decenal
de Educacao para Todos (1993-2003), concebido como um conjunto
de diretrizes politicas em continuo processo de negociacdo, voltado
para a recuperacdo da escola fundamental, a partir do compromisso
com a equidade e com o incremento da qualidade, como também com
a constante avaliacdo dos sistemas escolares, visando ao seu
continuo aprimoramento.

Segundo Barreiros (2003), a tendéncia de valorizagcdo da avaliacao,
associando a qualidade de ensino e medidas de desempenho, faz parte de um
processo de cooperacao internacional, onde inUmeros programas de apoio
voltados ao desenvolvimento de politicas educacionais condicionam o aporte de
recursos financeiros a projetos que apresentem metodologias consistentes de
busca de indicadores de impacto nos sistemas educativos.

O texto base 3, CM e avaliacbes externas: conexdes estratégicas
(BRASILEIRO, 2012b), apresenta um panorama das principais avaliacdes externas
adotadas pelo MEC e pelo governo estadual, chamado a atengéo para o contexto em
gue estao inseridas e as relagcdes que podemos tracar entre as mesmas e 0 processo
de elaboracao e implementacdo do CM. Nesse texto (BRASILEIRO, 2012b, p. 39, 41,
43), o termo qualidade é citado seis vezes, todas relacionadas ao sistema de

avaliacdo, dentre os quais destacamos:

O objetivo principal do PISA ¢é produzir indicadores que
contribuam, dentro e fora dos paises participantes da OCDE, para
a discussado da qualidade da educacdo basica e que subsidiem
politicas nacionais de melhoria da educacéo.

Ao mesmo tempo, o governo introduziu um novo indicador de
qualidade de educacdo, o Indice de Desenvolvimento de
Educacédo Bésica (IDEB), para acompanhar o desenvolvimento das
escolas.

Considerando o histérico desse movimento, podemos dizer que o
Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb) é uma avaliacao
externa em larga escala aplicada a cada dois anos. Seu objetivo é
realizar um diagnéstico do sistema educacional brasileiro e de alguns
fatores que possam interferir no desempenho do aluno, fornecendo
um indicativo sobre a qualidade do ensino que é ofertado. As
informagOes produzidas visam subsidiar a formulacéo,
reformulacdo e o0 monitoramento das politicas na &rea
educacional nas esferas municipal, estadual e federal,
contribuindo para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia
do ensino. (Grifo nosso)
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Segundo Brasileiro (2012b, p.43), o principal objetivo das avaliagdes externas,
como o PISA, o SAEB e o proprio Saerjinho, é produzir indicadores que subsidiem
politicas nacionais de melhoria da educacao e contribuam para a discussao sobre a
qualidade da educacfo basica. A autora ressalta o indice de Desenvolvimento de
Educacdo Basica (IDEB) como um indicador de qualidade de educacdo para
acompanhar o desenvolvimento das escolas.

Na verdade, o que se observa é gque essas acbes, apesar de objetivarem
estabelecer padrbes e critérios para medir e escalonar os resultados da
aprendizagem visando monitorar o sistema de ensino, funcionam como
instrumentos para eleger prioridades na criagcdo de programas e politicas publicas
gue nem sempre sao utilizados para promover a escola de qualidade para todos.

Por fim, o ultimo texto-base, o texto-base 4. CM e material didatico: modos de
usar, adaptar, criar (BRASILEIRO, 2012c), apresenta o tema do Livro Didético (LD)
com foco no seu histérico recente como parte das politicas publicas para a area da
Educacao no Brasil, abordando ainda seus tipos e usos, e as relagdes que se podem
estabelecer entre 0 LD e o CM.

O termo qualidade relacionado a educacao foi encontrado uma Unica vez e esta
relacionado ao comprometimento dos padrdes de qualidade em virtude da expanséo
do acesso. Segundo Brasileiro (2012c, p.71):

[...] A escola publica ndo era mais destinada apenas aos filhos das
elites, mas as camadas populares, e com isso 0 novo perfil cultural do
alunado acarretou heterogeneidade nos letramentos e nos falares dos
alunos. Os esforcos das escolas em adequarem-se a nova
realidade teve, entdo, impactos visiveis na qualidade do ensino e
no perfil do livro escolar. Ao mesmo tempo, a profissdo de professor
comecou a perder prestigio e a deslocar-se nos espacos sociais: [...]
(Grifo nosso).

Com base na leitura dos trechos dos textos apresentados acima, podemos
estabelecer que os conceitos de qualidade sao concebidos de forma genérica, embora
sejam recorrentes a vinculagdo, mesmo indireta, a formacdo para o mercado de
trabalho, e para uma “cidadania” cujos atributos ndo sédo especificados e para um bom
desempenho nas avaliagOes externas.

Os textos fundamentam-se em determinagdes estabelecidas pela SEEDUC,
cuja tese de que a melhoria da qualidade da educacao esta diretamente relacionada

a implementacdo do CM, afasta quase todos os outros fatores relevantes para que o
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padrao de qualidade seja alcangado. Para esta secretaria, 0 CM bem implementado
assegura 0 bom desempenho do aluno nas avaliagbes bimestrais e
consequentemente nas avaliacdes externas, fator fundamental para a elevacao do
Ideb.

Segundo Bertolin (2009, p.133), com relagdo a qualidade, “[...] um mesmo
termo pode adquirir diferentes sentidos para diferentes visdes e, por outro lado, um
mesmo significado pode possuir diferentes termos para denomina-lo”. No que se
refere aos documentos citados, entretanto, mesmo com as variacdes citadas, pode-
se dizer que a énfase na melhoria da qualidade tem sempre um apelo colocado
externamente a escola e a aprendizagem em si. Na visdo de Bertolin (2009), também
as instituicdes precisam atuar da forma mais eficiente e eficaz possivel para terem
seus objetivos alcancados com 0 menor custo e a maxima rapidez possivel.

Nesse sentido, procuramos verificar através dos relatos dos professores-
cursistas qual o balanco que fazem do Curriculo Minimo em suas rela¢cdes com as
avaliacdes externas, e de que maneira lidaram com suas propostas em seu cotidiano
docente, ja que os textos-base foram elaborados a fim de servir como recurso
estratégico para fundamentar a discussao sobre a elaboracdo do CM, e garantir a sua
implementacdo, pois é parte de um plano de politicas educacionais cujo objetivo,
segundo a SEEDUC, é a melhoria da qualidade da educacéo.

3.3 CURRICULO MINIMO E AVALIACOES EXTERNAS NOS FORUNS TEMATICOS:
POLITICA COMO DISCURSO.

Na impossibilidade de abranger todo o curso e todos os féruns, escolhemos
analisar apenas a disciplina Curriculo Minimo: contexto da discusséo e os foruns
1 e 3, que trataram respectivamente de um balanco do curriculo minimo e das
avaliacOes externas. Embora as questfes norteadoras da discussao nao tragam o
termo ‘qualidade’, é possivel encontrar nas postagens referéncias tanto a
qualidade do curriculo minimo e a sua estreita relacdo com as avaliagcdes
externas, quanto a qualidade da educacéo.

A andlise sera fundamentada nas indicacdes de Ball e Bowe (1992) citado por
Mainardes (2006, p.53) sobre 0 contexto da pratica, momento em que a politica é
interpretada e recriada, produzindo efeitos e consequéncias na politica original.
Assim, pretende-se discutir como 0s professores que participaram do curso de
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formacao continuada voltado para a implementagéo do CM no que se refere ao ensino
de Lingua Portuguesa interpretam os textos referéncia do MEC ja mencionados, bem
como a traducdo desses feita pelos textos-base que fundamentam cada forum,
recriando-os a partir de suas experiéncias, visdo de mundo e das relacées em jogo.

Segundo Mainardes (2006), para Ball, os textos das politicas representam o
resultado de acordos e disputas entre grupos que competem para controlar as
representacdes da politica e envolvem intencdes e negociacdo dentro do processo de
formulacédo da politica, por isso precisam ser lidos a partir do contexto em que foram
produzidos. Para o autor, politicas sao intervencdes textuais e apresentardo as
leituras possiveis, de acordo com a diversidade de leitores.

Apesar de o curso oferecer duas disciplinas, escolhemos analisar a disciplina
mencionada, bem como os féruns citados, pela necessidade de verificar como os
professores-cursistas refletem sobre a relacdo do Curriculo Minimo com as
avaliagbes externas, a fim de contextualizar em que medida, a discusséo sobre
essa relacdo proporciona aos professores-cursistas uma reflexdo sobre a
qualidade da educacdo, ja que o tripé que sustenta o Sistema de Estratégia da
SEEDUC ¢é composto do Curriculo Minimo, Avaliacdo Externa e Formacdao
Continuada para professores em exercicio. Cabe ressaltar que embora os
documentos do MEC apresentem reiteradamente a concepcao de garantia de um
padrdo de qualidade e de formacao para a cidadania, buscamos, com a analise
das postagens, uma melhor precisdo dessa concepcdo, visto que a simples
repeticdo da importancia do alcance desse padrdao sem a qualificacdo do
significante “qualidade” finda por torna-lo vazio e burocratico.

Os documentos que embasam o CM, enumerados anteriormente, séo
traduzidos e registrados pela coordenacéo do curso em questao nos textos-base
que fundamentam a disciplina. Mainardes (2006, p.58) esclarece que “[...] a
politica como discurso estabelece limites sobre o que € permitido pensar e tem o
efeito de distribuir vozes”, onde somente algumas serao investidas de autoridade
e ouvidas como legitimas, o que nos faz entender que os textos-base, elaborados
especificamente para o curso em questdo, traduzem a politica educacional
relacionada ao CM e transmitem vozes que provavelmente interferem no processo

de interpretagcao dos conceitos de qualidade pelos professores-cursistas.
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Mainardes (2006) explica, ainda, que os discursos incorporam significados e
constroem certas possibilidades de pensamento. Nesse contexto, os textos oficiais
sao traduzidos e as estratégias para sua implementacéao séo criadas. Para o autor,
traducdo € um processo de criar textos institucionais e transforma-los em acéao, é
um eixo entre politica e pratica.

A analise, a partir dos textos-base, tomou como referéncia os conceitos de
qualidade da educacédo basica encontrados no referencial tedrico contido no
primeiro capitulo e constituiu-se a partir de trechos dos documentos em que o termo

gualidade foi encontrado.

3.3.1 A disciplina Curriculo Minimo: contexto da acéo

Consideramos que se torna de fundamental importancia a andlise dos féruns
de discussédo que compdem a disciplina e que sdo fundamentados nas leituras dos
textos-base e em reflexbes mediadas a respeito das relacbes do CM com o0s
documentos orientadores do MEC e das estratégias utilizadas para a sua
implementagc&o. Além dos foruns 1 e 3 escolhidos para analise, ha ainda os foruns 2
e 4 que tratam respectivamente da relagéo do professor com as orientagdes do MEC
e com o livro didatico. O Férum temético 1 baseia-se no texto base 1, Curriculo
Minimo: uma histéria recente em construcdo, o FOrum 2, no texto-base 2, CM e
orientacdbes do MEC: incorpora¢fes locais, o Forum 3, no texto-base 3, CM e
avaliacGes externas: conexdes estratégicas e, por fim, o Forum 4, cujas questdes
fundamentam-se no texto-base 4, CM e material didatico: modos de usar, adaptar,
criar.

A partir de uma busca em cada um dos féruns de discussdo pelo termo
qualidade, utilizando a ferramenta “localizar no férum”, verificamos que o termo, na
maioria das vezes, ndo estava ligado & educagéo ou era mera repeticdo sem qualifica-
lo. Este fato reforgou nossa deciséo de focalizar especificamente, os Féruns 1 e 3 que
tratam de um balanco do trabalho com o CM (caso do Forum 1) e da relagéo entre a
pratica docente e as avaliagdes externas (caso do forum 3). Os participantes desses
féruns compunham o Grupo 4, totalizaram 27, (além do tutor que os mediou), embora

fossem 35 0s inscritos no curso.
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Também, consideramos o contexto em que a formacao continuada aconteceu
e com que objetivo foi implementada, pois, segundo Ball, Maguire e Braun (2012 apud
TELLO e MAINARDES 2014), é importante considerar o contexto no qual as politicas
sao colocadas em acao.

Nesse sentido, é importante ressaltar que os objetivos especificos indicados no
Guia do Cursista (RIO DE JANEIRO, 2012c, p.4), em resumo compreendem: 0 uso
de materiais didaticos produzidos pela SEEDUC ligados ao CM; discussfes e
planejamento de como ensinar, avaliar, 0 que ensinar e por que ensinar os contetdos
do CM; capacitacdo dos professores para utilizarem os descritores que compdem o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica; atualizacdo e aprofundamento de
conhecimentos em Lingua Portuguesa e Literatura; capacitacdo dos professores em
Tecnologias da Informacéo e da Comunicacéao (TIC) como ferramentas pedagdgicas;
formacao de competéncias que privilegiem o raciocinio, aimaginacéo, a comunicacao,
0 senso critico e a cooperacao.

O curso prevé, ainda, uso de recursos da Tecnologia da Informacédo e
Comunicacéao, encontros presenciais, diversas atividades, reuniées pedagogicas, e
seminarios, fatores os quais visam favorecer o alcance dos objetivos tracados.

Ball, Maguire e Braun (2012 apud TELLO e MAINARDES, 2014, p.6) afirmam
que “as politicas sao colocadas em agao em condigcdes materiais, com variedade de
recursos, em relacao a “problemas” especificos”. Ou seja, como dito anteriormente, o
contexto em que a politica é colocada em acao.

Segundo Tello e Mainardes (2014, p.7), as dimensdes contextuais indicadas
pelos autores citados séo as seguintes:

1) Contextos situados (ex. cenario local, histérias da escola e fluxo de
alunos);

2) Culturas profissionais (ex. valores, compromissos e experiéncias
dos professores e politicas de gestdo da escola);

3) Contextos materiais (equipe de trabalho da escola, orcamento,
prédios, tecnologia e infraestrutura);

4) Contextos externos (ex. nivel e qualidade de apoio da autoridade
local de educacéo [divisGes educacionais da secretaria de educacao],
pressdes e expectativas do contexto politico mais amplo, indices e
taxas a serem atingidas [ldeb, por exemplo], rankings, exigéncias e
responsabilidades legais).

A perspectiva citada € a de que os professores e demais profissionais
interpretam e traduzem as politicas educacionais de formas variadas, onde todos os

aspectos das dimensfes contextuais indicadas acima sao relevantes. Para o autor, 0s
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professores possuem um papel ativo no processo de interpretacéo e reinterpretagcéao
das politicas educacionais, fazendo com que suas ac¢des tenham implicacdes diretas

no processo de implementacéo das politicas.

3.3.2 Curriculo Minimo e Avaliagbes Externas nos Féruns Tematicos 1 e 3: 0 que

dizem os professores?

A fim de obtermos respostas para as questdes propostas por essa pesquisa,
consideramos todas as postagens como fonte de dados importantes para nossa
andlise, por isso registramos nos quadros abaixo, o niumero de postagens total que
foram lidas e analisadas, bem como os comandos que norteiam as discussées nos
foruns.

Na perspectiva de que a traducédo coloca textos institucionais em acao, através
de estratégias que incluem conversas e reunibes, e com o objetivo de analisar como
0os professores-cursistas interpretam as politicas relacionadas ao Sistema se
Estratégias da SEEDUC para a implementacdo do Curriculo Minimo de Lingua
Portuguesa e sua relagdo com as avaliacdes externas, com reflexos na qualidade, da
educacdo, antes da analise dos depoimentos dos professores nos féruns de
discussdo, julgamos necessario apresentar os comandos que 0S orientam, pois
julgamos que neles se encontram, com indicam Tello e Mainardes (2014), citados
anteriormente, traducdes que podem direcionar os discursos dos cursistas.

No férum tematico 1, a proposta da disciplina é que se discuta o processo de
elaboracao do Curriculo Minimo, a partir da traducéo apresentada no texto-basel de
documentos da legislacdo brasileira. As postagens sdo orientadas pelas questées

propostas pelo comando e baseiam-se em trechos do texto.

Quadro 1 — Comando do férum 1

Forum 1 — Curriculo Minimo: Qual o seu balanco?
Total de postagem: 100

Comando:

“No texto-base desta primeira Unidade, vocé teve acesso ao relato de uma pessoa que integrou e
coordenou a equipe responsavel pela elaboragdo do Curriculo Minimo da nossa area.

Para que um documento oficial desse tipo, no entanto, realmente tenha vida e cumpra sua fungéo da
melhor maneira, € importante que o espaco publico se abra para as vozes de todos que estdo
interessados em criar e aprofundar uma base comum de agdo para o nosso trabalho em prol da
Educacéo.
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Convidamos vocé, entdo, a registrar aqui sua visao a respeito do processo de implementagéo do
CM. Apresente-se ao seu grupo dizendo como isso aconteceu para vocé, que dificuldades vocé
viveu, e como vocé avalia 0s ganhos que obtivemos ao longo desse processo. ”.

A partir do comando, percebe-se que a discusséo é direcionada para que o
professor-cursista valorize os aspectos positivos do curso em questao e o préprio CM
como ferramentas para solucionar possiveis dificuldades anteriores a esse processo.
Percebe-se claramente a delimitagéo do “antes” e do “depois” do CM.

O Férum temético 3 traz uma discussdo bastante evidenciada pelas politicas
educacionais, as avaliagdes externas. O Férum & baseado no texto-base 3 que traz
como meta apresentar um panorama das principais avaliacbes externas adotadas
pelo MEC e pelo governo estadual, chamado a atencdo para o contexto em gque estéo
inseridas e as relacdes que se pode tracar entre as mesmas e 0 processo de
elaboracao e implementacao do CM.

Quadro 2 — Comando do férum 3

Forum 3 — Como vocé tem vivido as avaliagdes externas?

Total de postagem: 79

Comando:

“No texto-base desta terceira unidade, fizemos uma apresentacdo geral a respeito das principais
avaliagBes externas que incidem sobre o Ensino Bésico, abordando o tipo de relacdo que as mesmas
tém com o CM. Assim, apontamos pontos de conexdo mais estreita e também, por fim, os pontos em
que o trabalho em sala de aula tende mesmo a a¢des que extrapolam essas matrizes.

Por isso, estamos convidando vocé a refletir sobre esse tema, registrando aqui dois aspectos da sua
experiéncia com essas matrizes:

- Que aspectos do seu trabalho em sala de aula estdo sendo devidamente refletidos pelas
avaliacOes externas? D& pelo menos um exemplo concreto, indicando a qual das avaliagbes
externas vocé esta se referindo.

- Que aspectos do seu trabalho em sala de aula que vocé considera que néo sdo refletidos nas
avaliacOes externas? Dé pelo menos um exemplo concreto, e busque justificar essa diferenca
percebida. ”

O comando deste forum apresenta duas questdes que nortearam a
categorizacdo dos dados analisados: “Que aspectos do seu trabalho em sala de aula
estdo sendo devidamente refletidos pelas avaliacdes externas? / Que aspectos do seu
trabalho em sala de aula que vocé considera que ndo sao refletidos nas avaliacoes
externas?

ApoGs breve apresentacdo dos comandos, passaremos a analise dos foruns
anteriormente mencionados, nos quais duas tarefas se apresentaram para 0s
participantes do curso: uma avaliacdo geral do curriculo minimo (Férum 1) e a relagéo
entre as praticas pedagogicas dos professores e as avaliagdes externas (Forum 3).
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Para viabilizar a andlise, todos 0s 197 — (100 do férum 1 e 97 do forum 3) posts

foram consolidados e organizados por professor e suas participagdes nos dois foruns

foram alinhadas. Um numero foi atribuido as postagens em ordem cronoldgica

conforme a participacdo dos professores em cada férum. Cada professor recebeu um

ndamero — o mesmo para os dois féruns, de modo a facilitar a visualizacdo de suas

postagens. O exemplo seguinte mostra a sistematizacdo do material analisado.

Quadro 3 Exemplo da sistematiza¢do do material

FORUNS 1E 3
PERCEPQAO DOS PROFESSORES SOBRE O CURRICULO MINIMO E AVALIAC}@ES
EXTERNAS

PP AP

or Férum 1 - Curriculo Minimo or Forum 3 — AvaliagBes Externas

S |O S| O

t |f. t|f
O balango que fago sobre a

2 |7 | implementagdo do CM em minha | 8| 7| Osaspectos do meu trabalho em sala que
pratica docente tem duas considero que sdo refletidos nas
vertentes: avalia¢des externas caminham muito em
12). Percebo que estamos diante de diregdo aos contetidos aplicados. Em
uma proposta inovadora do ponto algum momento, geralmente quando as
de vista da pratica docente; o CM datas dessas avaliagdes estdo se
apara as arestas da antiga aproximando, nés (professores e alunos)
aplicagdo de conteudos soltos que procuramos focar os assuntos em dire¢do
ocorriam dentro do sistema de as propostas dos temas a serem
ensino. Era dificil, por exemplo, cobrados. O Saerjinho é um exemplo
perceber o que os colegas de séries disso. Os alunos ja ficam contando com a
anteriores ensinavam e, com isso, provavel pontua¢do que terdo e, por
os planos de curso ficavam tabela, acabam se empenhando um
comprometidos. pouco mais. Em uma das minhas turmas
22). Em bimestres mais curtos o CM acontece uma espécie de competigdo
fica prejudicado; alguns assuntos entre eles e o resultadotem sido
sdo mais complexos do que outros, satisfatério.
o0 que demanda mais tempo de
aula, aplicacio de exercicios e
corre¢do. Ou seja, o Curriculo ja é
"minimo", e, as vezes, temos que
minimiza-lo ainda mais.

ApOs uma atenta leitura de todas as postagens e descartadas aquelas que nao
faziam referéncia ao tema, algumas constatacbes se tornaram possiveis,

primeiramente relacionadas a proposta do CM, em si, e em seguida as adaptacdes
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necessérias e as dificuldades encontradas, pelos professores, relacionadas a sua
implementagéo.
Os quadros seguintes apresentam uma sintese dos depoimentos mais

recorrentes relacionados ao Curriculo Minimo e seus desdobramentos.

Quadro 4 — Curriculo Minimo e Pratica Docente

Post | Prof. | Forum | Sobre o Curriculo Minimo

3, 1, 1,3 Norteador do planejamento escolar

47, 10,

45, 11,

15 19

12 24,

88 26,

39 27

1 2 1 Fator motivador para rever praticas e continuar estudando

28 3 1 Incentivador de novas praticas pedagogicas mais interessantes. “Um
grande avango para minhas aulas”;

97 5 1 CM como orientador de melhores préticas...deu mais seguranga

18 6 1 Padronizacao dos contelidos como algo positivo para a continuidade do
estudo;

2 7 1 Proposta inovadora para a pratica; “Apara as arestas de ‘“‘conteudos
soltos”.

60 8 O CM como responsavel pelo sucesso nas avaliagcBes externas e por
apresentar uma aprendizagem significativa

17 13 3 Favoreceu direcionamento de atividades de leitura e escrita.

85 20 3 E flexivel. Conta com autonomia do professor

A partir do quadro 4, verifica-se que apesar dos depoimentos favoraveis ao CM,
especialmente em relacéo ao seu aspecto facilitador do planejamento das atividades
cotidianas, criticas foram feitas e dificuldades apontadas. No primeiro caso, além de
destacarem os aspectos politicos relacionados a sua instituicdo - “uma boa cartada
do Governo” (Prof. 15, post 41, férum 1) e “solugdo politica para os problemas da
educacao do RJ” (Prof. 17, post 36, fébrum 1), outros questionamentos foram feitos.

Sobre os objetivos do CM, pondera o professor 6, no post 15, forum 1:

A meu ver, o CM néo respondeu a pergunta "o que ensinar?",
respondeu "qual € o objetivo do ensino?" O formato de habilidades ndo
diz para o professor quais sdo os conteudos. Diz, sim, o que o aluno
deve ser capaz de fazer apOs aprender. Os editais dos vestibulares
e/ou concursos néo apresentam esse formato.
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Sobre o pouco tempo para os contedados previstos, elencamos alguns
depoimentos. Diz o professor 2, post 5, férum 1 “...para mim o curriculo minimo, de
minimo ndo tem nada. E simplesmente, faca 0 maximo que puder com o minimo que
tiver”.

O professor 25, post 83, no férum 1 argumenta que:

O conteudo do curriculo minimo, realmente, € muito bom, mas
percebo a necessidade de inserir outros tdo importantes e cobrados
no ENEM e vestibulares. Mas reconheco que temos liberdade para
fazer isso acontecer, porém o que nos deixa triste é a falta de tempo
(horario) para cumprir, pois ensinar interpretacao, redacéo, gramatica
(necessitamos dela para escrever), literatura em seis ou quatro aulas
€ impossivel, utépico, algo incoerente com aquilo que nos pede e que
precisamos.

No férum 1, post 50, diz o professor 9:

Sinceramente, ainda estou me adaptando com o Curriculo Minimo,
pois realmente como a colega ...disse, de "minimo" ndo tem nada, rs...
Enfim, acho que ainda é cedo para opinar de forma mais concreta
sobre o curriculo minimo, pois tudo ainda € muito novo, mas estou
tentando buscar e aplica-lo da melhor forma. Concordo também com
nosso colega ... que alguns bimestres sdo mais curtos, esse 1° teve
muitos feriados, por isso ndo foi possivel segui-lo por completo, mas
tento fazer o maximo que posso para trabalha-los com minhas turmas.

O professor 1, post 58, férum 1, acrescenta outras dificuldades, que remetem
a reflexdes mais amplas:

Fiz um exame do seu préprio conteldo e cheguei a seguinte
conclusdo: das 168h/semana, nds, professores, temos apenas
5h/semana em sala de aula, aproximadamente. Isso significa que
6,4% da responsabilidade de despertar o gosto pela leitura aos alunos
€ realmente nossa. A pergunta que insiste a ressoar €: e 0S outros
93,6%, de quem é a responsabilidade? Da Unido? Dos Estados e
municipios? Da familia e da igreja?

O pouco tempo também é destacado principalmente pelos professores que
trabalham no turno da noite, os quais tém o tempo de suas aulas diminuido em razéo
tanto das dificuldades de locomocdo dos alunos, quanto de sua falta de

conhecimentos prévios, como se pode constatar na transcricdo dos seguintes posts:

[...] trabalho com Regular Noturno e realmente é muito dificil "dar
conta" do CM, tenho me esforgado ao maximo, mas existem muitos
fatores que dificultam o trabalho, tais como: A dificuldade dos alunos,
0 atraso nas aulas no 1° tempo, pois a grande maioria trabalha e nédo
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consegue chegar as 18:20h. O horario curto entre as aulas, os horarios
finais das aulas (quase ndo fica aluno), pois muitos pegam onibus,
moram longe, grande nimero de evasao e faltas, etc.

Sao muitos os desafios, esse € o0 1° ano que trabalho a noite, estou
gostando, mas esses problemas tém sido muito dificeis para mim,
estou seguindo o CM e tentando adapta-lo, na medida do possivel.
(Prof. 9, post 50, F1)

Ainda em relacdo ao Curriculo Minimo, outras dificuldades sdo apontadas,
como, por exemplo, a falta de uma preocupacgéo com a interdisciplinaridade e também
o fato de ndo haver integracéo entre os conteldos propostos no préprio CM e os livros
didaticos distribuidos, o que gera dois tipos de dificuldade: o “esquecimento” do livro
didatico e a dificuldade sentida por alguns professores de pesquisar materiais para 0s
diversos eixos do CM, como relatam os professores 26 e 19 respectivamente:

Concordo com vocé quanto ao atrelamento do CM de outras
disciplinas com o de Lingua Portuguesa. Esta também foi a minha
dificuldade! Falta aos alunos conhecimentos gerais, 0 que, de certa
forma, nos atrasa, visto que precisamos "parar" e contextualizar a
questao (Prof. 26, post 75, F1).

[...] ndo deveria ser obrigacdo da escola xerocar as apostilas e sim
serem enviadas as unidades de ensino como complemento do livro,
como suporte. O livro recebido nas escolas n&o "conversam" muito
com o que nos é pedido/imposto a lecionar, falta muita coisa que tem
gue ser colocada no quadro, o que gera de gasto de tempo, gasto com
caneta de quadro branco, gasto com xerox (tudo pago por mim). Nao
falo em dispensar o livro, mas que seja feito uma nova andlise ou
elaboragcé@o dos mesmos (Prof. 19, post 73, F1).

7

N&o resta duvida que € consenso entre os professores que o CM foi
considerado um importante instrumento norteador, tanto do planejamento, quanto das
praticas em sala de aula. Entretanto, sabe-se que a qualidade da educa¢do néo
depende unicamente das atividades docentes e, nesse sentido, diversos fatores intra
e extraescolares sdo apontados pelos professores como condicionantes de seu
trabalho e até mesmo como impedimento de resultados satisfatorios.

O Quadro 5 apresenta uma sintese do que dizem os professores sobre o0s

aspectos mencionados:

Quadro 5 — Influéncia de Fatores Intra e Extraescolares no Cumprimento do CM

| Post | Prof. | Férum | Mencéo a Fatores Intra e extraescolares
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50,38,73, |9,14,19,2 | 1,1,1,1 | Problemas com o turno da noite, como: pouco tempo de aula:

57 7 alunos com problemas de aprendizagem, etc.

57,52e75, | 1,6,12,16, | 1,3 el, | Falta de motivacao e interesse dos alunos

65,15 e | 19,26 1,111

55,73,

71 e 72, 6,18,23 11,1 Aprovacdo automatica do Ensino Fundamental no Municipio do

56, 92 RJ como principal fator da falta de conhecimento prévio dos alunos
que chegam ao EM.

29,32, 2,6, 3,1 Indisciplina em sala

21le 22, Dificuldade de acesso a internet, indisponibilidade de xerox para

19,7462, |1,6,7,16,1 | 1,1,1,1,1 | trabalhar com os alunos, nao valorizacao dos professores, auséncia

55,7392, |8,19,23,2 |,1,1,1,1 | de salas de video, informatica e leitura, falta de pessoal de apoio e

12,57 4,27 qualificados para dar suporte aos alunos e professores, etc.

Alguns destes fatores estéo relacionados a gestdo da escola, como mostra o

post seguinte:

Concordo com um colega que mencionou que a escola precisa de
profissionais de outras areas mais focados nos problemas da escola
como um todo: frequéncia de aluno, indisciplina grave, falta de
conduta, orientagcdo pedagogica, etc. (Prof. 16, post 62, F1)

Essa viséao é ratificada pelo Prof. 19, post 15, férum1, cujo relato praticamente

sintetiza os demais:

Sinceramente acredito que teremos ainda muito trabalho para
implementarmos com sucesso 0 CM. Muitos séo os problemas, cito
alguns: os alunos vém muito despreparados, com pouco
conhecimento e sem vontade de ler, aprender, trabalhar; o livro
didatico ndo "conversa" muito com os conteudos que o CM nos pede,
acredito que a melhor maneira seriam apostilas/médulos (como as
usadas no Municipio), que custam menos, sao leves, praticas e podem
ser usadas em todas as aulas e em casa; deveria ter uma maior
integracdo entre as matérias (como ja citado por colegas aqui) para
gue o professor de portugués nao fosse obrigado a explicar historia,
artes, literatura e gramatica para que seja feito/explicado um conteudo,
se todos trabalhassem juntos seria mais facil e criativo, daria mais
incentivo ao aluno; e além disso tudo, temos sempre que lutar conta o
tempo e os contratempos (falta de material, xerox, biblioteca).

Outros fatores dizem respeito, a questdes que extrapolam completamente o

ambito da sala de aula e da escola, como, por exemplo, 0 que mencionam como

“desinteresse dos alunos”, e o fato de trabalharem e chegarem atrasados e

precisarem sair mais cedo, e ainda violéncia, tiroteios, conforme ilustra o depoimento

abaixo:
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Além dos problemas descritos pelos colegas acrescento ainda que a
baixissima autoestima dos meus alunos atrapalha muito. Tenho todos
os problemas de um curso noturno (cansaco, falta de embasamento
tedrico, indisciplina, atrasos no primeiro tempo, evasdo quando
professores faltam, etc.) e mais alguns (tiroteios, rua sem iluminacao,
falta de material - papel, xerox, dicionarios somem - brigas corporais e
assim segue) (Prof. 19, post 73, F1)

Em suma, apesar de acreditarem na proposta do CM os professores apontam
problemas intra e extraescolares como fatores complicadores para se atingir a
qualidade objetivada pelo programa de estratégia da SEEDUC. Os quadros e citacdes
apresentados refletem o que Dourado, Oliveira e Santos (2007) apontam como fatores
extracurriculares, dentre outros, que interferem significativamente no desempenho
escolar e no sucesso dos alunos. Para os autores, o capital econdmico, social e
cultural das familias e dos alunos interferem na aprendizagem escolar e na trajetéria
escolar e profissional dos estudantes.

Também, apontam alguns fatores intraescolares que influenciam diretamente
0 processo ensino-aprendizagem. Para Dourado, Oliveira e Santos (2007, p.19) “[...]
a configuracdo de uma escola em condic¢des para a oferta de um ensino de qualidade
sofre variacbes que envolvem, dentre outros, o0 projeto pedagdgico, o clima
organizacional, a gestao dos sistemas e das escolas”.

Quanto as avaliacdes externas, foram ressaltados pelos professores-cursistas
alguns pontos referentes a elaboracdo do CM e das Avaliagdes. Problemas como:
deficiéncia no trato aos géneros e producdes textuais; a forma superficial como é
tratada a graméatica e a falta de interdisciplinaridade s&o vistos como fatores que
podem prejudicar 0 processo ensino-aprendizagem, como menciona o professor 4,

post 66, férum 3.

Como ja mencionei numa das tarefas anteriores, devemaos ter um novo
olhar para o ensino de gramética que néo exclui o contetdo gramatical
de lingua portuguesa, até porque ndo ha gramatica sem lingua e nem
mesmo lingua sem gramatica. Selecionar textos que realmente facam
sentidos para os alunos, para que eles sejam capazes de usar a lingua
em diversas situacBes, adequando sua linguagem, tornando-os
fluentes na sua prépria lingua.

Além dos fatores intra e extraescolares, o Quadro 4 sintetiza 0 que 0s

professores disseram quanto as avaliagfes externas:
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Quadro 6 Curriculo Minimo e Avaliagdes Externas

Post Prof. Forum | Sobre o Curriculo Minimo

3,2,3,5,6, | 1,2345, | 1,373,323 | Avaliacbes Externas como objetivo das praticas pedagdgicas em

13,17,24, | 11,13,17, |,3,3,3,3, | salade aula.

34,61,63, | 18,22,24, | 3,3,3

69 25

36,58,12 | 1,8,10 3,1,3 AvaliagBes externas como importantes para medir a qualidade da
educacéo.

36, 36 1,17 3,1 Avaliacdes externas como “refinamento” das politicas
educacionais.

66,18,72, | 4,6,12,23, | 3,3,3,3,3 | CM e Avalia¢des ndo contemplam gramatica como desejado.

92,73 26

58,27,51, |1,2,6,7,9, | 3,3,3,3,3 | Aproducdo textual ndo é suficientemente abordada, assim como a

32,11,12, |10,11,12, |,3,3,3,3, | abordagem dos géneros textuais, dificultando o incentivo a leitura.

14,16,17, | 13,14,16, | 3,3,3,3,3

25,62,24, | 17,25,26

69,88

3,6,2 1,2,26 1,1,3 Falta de Interdisciplinaridade

75, 8 6,7. 3,1 AvaliagBes nao refletirem a realidade brasileira.

71 6 3 O CM como obrigatoriedade nas praticas pedagogicas.

79,18 e |6e7 3,1 Critica as politicas educacionais e aos documentos legais.

47,74

A partir dos depoimentos e dos quadros, pode-se afirmar que os professores,

em geral, percebem o Sistema de Estratégia da SEEDUC como uma ac¢éo positiva

para a melhoria da qualidade da educacéao, visto que enxergam o CM como sendo

positivo para praticas pedagdgicas, para a criagdo de uma base comum no sistema

de ensino da rede publica do estado do Rio de Janeiro e como incentivo a Formacéao

Continuada de professores da rede. Para os professores-cursistas tanto o CM como

o Sistema de Avaliacdes s&o fatores importantes para corrigir antigos problema

verificados na educacao basica.

Diz o professor 15, no post 44, férum 3:

E pratica comum em minhas aulas trabalhar questdes de vestibulares,
as vezes, do ENEM e questbes de simulados de redes particulares de
ensino (principalmente a que trabalho - Pitdgoras - que me auxilia
muito, tendo em vista que seus descritores sdo bastante compativeis
com os do Estado em determinados contetdos). Vivo intensamente as
avaliacBes externas e os alunos estéo ficando mais "antenados" em
relacdo as provas. A melhora tem aparecido nas notas - que ndo estao
no patamar desejado, mas, tém subido, o que é uma vitdria.
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Contudo, apesar desse entusiasmo revelado no depoimento acima, sSao
nuMerosos 0s posts que destacam outros fatores intervenientes que impedem o
alcance de uma educacdo de qualidade que va além da melhoria dos indices nas
avaliacdes externas.

O professor 26, post 88, forum 1, ilustra esse posicionamento:

Acredito que a ideia do C.M. é importantissima para a
homogeneizacdo do ensino, ndo s6 de Lingua Portuguesa, mas das
outras disciplinas. E uma forma de nortear o nosso trabalho e dar mais
seguranga ao trabalho.

Contudo, lamentavelmente, as dificuldades que encontro diariamente
em minha sala de aula me desestimulam, ndo com o Curriculo, mas
com a pratica docente. Sigo o Curriculo, apoiada pelo livro didatico e
pelo curso de formagéo continuada.

Dentre os fatores destacados estdo: as dificuldades em trabalhar no noturno,
com alunos cansados e com deficiéncias para aprendizagem; pouco tempo para
trabalhar contetdo extenso; alunos que vém do Ensino Fundamental sem base para
enfrentar o Ensino Médio, muitos egressos do sistema de aprovacao automatica do
municipio do Rio de Janeiro; dificuldade de acesso a internet, falta de verba para a
reproducao de material para o aluno; falta de salas de video, leitura e informética; falta
de profissionais de apoio qualificados e a falta de valorizacao do professor.

Percebe-se, entdo, que mesmo aqueles que dizem aplicarem o CM, com foco
nas avaliacdes externas, ndo deixam de ressaltar a influéncia dos fatores extra e
intraescolares, o que revela que nao reduzem qualidade a medicdo. Os professores
gue percebem o CM e o sistema de avaliacbes externas como agdes importantes para
a melhoria da educacdo basica e se esforcam para utilizd-las em suas préticas
pedagdgicas, demonstram insatisfacdo com “as atuais estruturas salariais, carreiras
profissionais e condi¢bes de trabalho, bem como os efeitos desse processo na
qualidade da educacao” (DOURADO, OLIVEIRA E SANTOS 2007, p.19).

Por ultimo, ha ainda os que se posicionaram criticamente em relacdo ao
Sistema de Estratégias da SEEDUC vinculado a politicas educacionais e aos

documentos de referéncia.
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Para alguns professores-cursistas as politicas educacionais precisam ser
reavaliadas para se adequarem as necessidades da sociedade atual, como

demonstra o relato do professor 7, post 74, férum 1.

[...] estamos diante de um cenério educacional que precisa ser
reavaliado com urgéncia!l A sociedade modernizou-se e a escola
(publica, em geral) esta congelada em uma metodologia que ndo se
afina a esse novo contexto. Sinceramente, pelas discussbes que
observamos ao longo desse curso, percebo que nds, professores,
temos capacidade e vontade de inovar; a grande questdo é a gestao
politica que determina os rumos da educacao neste Pais! Se por um
lado a LDB prescreve a autonomia da escola; por outro, 0
autoritarismo do Estado n&o deixa o ensino caminhar. Falta tudo:
salério justo, seguranca, funciondrios, alunos motivados a aprender,
estrutura predial, laboratério de ciéncia, sala de informatica, auditério,
maquinas copiadoras, equipe pedagdgica, entre outros.

Nessa mesma direcdo, o professor 6, post 79, férum 3, critica o Sistema de
Avaliacdes por fazer parte da politica de metas:
A atual politica de metas ndo estd sanando os problemas, esta
tentando apagar incéndios. O Saerj e 0 Saerjinho sdo apenas uma
forma de “treinar” os alunos a fazerem prova de um determinado

modelo. Em todas as ac¢des do atual secretario de educagéo ndo ha
nada que, de fato, melhore educagéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Com vistas a contribuir com a discussao sobre qualidade, este trabalho
dedicou-se a responder questdes fundamentais para a implementacdo de politicas
educacionais voltadas para a qualidade da educacéo basica no Estado do Rio de
Janeiro relacionadas a Formacéo Continuada de Professores de Lingua Portuguesa
na modalidade a distancia, Curriculo Minimo e Avaliac6es Externas, tripé que compde
o Sistema de Estratégias da SEEDUC para alcancar as metas do Ideb.

As questdes objetivaram responder quais sdo 0s conceitos de qualidade
presentes nos documentos do MEC utilizados como referéncia pelo Curso de
Formacdo Continuada para Professores de Lingua Portuguesa da SEEDUC, qual o
contexto de influéncia em que estes documentos foram elaborados e como a ideia de
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qualidade se apresenta nas varias questdes colocadas pelos professores-cursistas
participantes dos foruns de discussdo que compdem parte das atividades do curso
de “Formacao Continuada para Professores de Lingua Portuguesa, contexto da
pratica.

Com base na abordagem analitica do ciclo de politicas, de Ball e Bowe (1992
apud MAINARDES 2006) para analisar a questao da qualidade em varios momentos
da investigacdo, consideramos, a visao historica de Oliveira e Araujo (2005), o
contexto de influéncia apresentado por Dourado (2007), Shiroma e Evangelista
(2007), os fatores intra e extraescolares apontados por Dourado, Oliveira e Santos
(2007), dentre outros de igual relevancia. Diferentes conceitos de qualidade foram
identificados, tanto na literatura, quanto nos documentos e relatos analisados. Esses
conceitos se apresentaram com significados diversos, pois sofreram influéncias do
tempo e do contexto politico e sociocultural.

Nos documentos do MEC, a qualidade é expressa por um curriculo composto
de competéncias e habilidades que visam ao desenvolvimento econémico e justica
social, entretanto ratificam a funcéo da avaliacéo e do curriculo de garantir o controle
dos indices e estabelecer rankings em termos de qualidade do ensino. Esse
antagonismo das politicas nacionais ou locais refletem as influéncias dos organismos
internacionais nas discussfes concernentes a reivindicacao da elevacao da qualidade
da educacéo.

Complementando, entdo, o que foi discutido aqui, com base nas concepcdes
de qualidade apresentadas no referencial teérico e nos resultados da pesquisa,
entendemos que a questdo da qualidade da educacado, no contexto do Curso de
Formacdo de Formacdo Continuada para Professores de Lingua Portuguesa da
SEEDUC, esta diretamente relacionada ao sucesso da implementacédo do Curriculo
Minimo.

Para o sucesso desse objetivo foi preciso criar condi¢des para efetivar o
compromisso dos professores, criando meios para controlar e disciplinar suas acgoes
pedagdgicas.

Nesse sentido, as a¢des do curso em questao sdo embasadas, dentre outras,
nos foruns de discussao, cujas questdes sdo direcionadas para que se discuta a

implementagcdo do CM e sua relacdo com as avaliacbes externas, cujo controle
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determina a construcdo de um curriculo Unico, pela intervencdo dos conteldos
supostos como validos, estimulando o seu cumprimento por professores e alunos.

A partir dessas questdes, percebemos que boa parte dos relatos feitos pelos
professores cursistas refletiram a traducéo feita pelos textos-base dos documentos
referéncia do MEC, onde sao ressaltadas a utilidade do curriculo minimo e avaliacdes
externas como importantes subsidios para nortear o planejamento das atividades em
sala de aula e como ferramentas para solucionar possiveis dificuldades pedagdgicas,
além das orientacbes de organismos internacionais mais amplas do mundo
globalizado que perpassam os ambitos locais.

A andlise dos comentarios nos foruns citados revelou que os professores-
cursistas, mesmo quando fazem referéncia ao curso e ao CM como base comum, ou
guando apresentam uma visdo critica das politicas de educacado, todos fazem
ressalvas a fatores que interferem em suas praticas em sala de aula e percebem a
qualidade da educacdo associada a fatores intra e extraescolares como
determinantes para a implementacdo do CM deixando entrever que embora ndo de
forma explicita, ndo reduzem a qualidade ao melhor desempenho nos testes.

Para os professores cursistas, a qualidade da educacdo ndo se resume a
formacdo para o mercado de trabalho: ela deve contemplar a equidade social, a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, a efetivagdo da aprendizagem dos
conhecimentos considerados relevantes na sociedade atual, acessibilidade
tecnoldgica, etc.

Por fim, é importante ressaltar que néao foi intencéo deste trabalho estabelecer
juizo de valor sobre o Sistema de Estratégias da SEEDUC, mas sim contribuir para a
discusséo sobre programas politicos que visam a melhoria da qualidade da educacéo,
de forma a, no campo académico, incitar futuras questdes de pesquisa e, no contexto
escolar, contribuir com projetos pedagoégicos que incentivem a autonomia do

professor através da reflexdo e da agcdo no processo ensino-aprendizagem.
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