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RESUMO

A avaliacdo da aprendizagem escolar constitui, cada vez mais, uma preocupacao para
educadores, pais e alunos e vem se transformando no objeto de interesse das politicas
publicas educacionais no que diz respeito a producdo de material didatico, formacéo
docente, infraestrutura, estratégias de ensino, organizacdo curricular e, sobretudo,
aos resultados em larga escala, tendo como foco a gestao de redes de ensino. Trata-
se, portanto, de temética complexa, cuja discussdo ganhou espago entre 0s
estudiosos, notadamente nas ultimas trés décadas. Teoricamente, a avaliagcdo da
aprendizagem que ocorre no ambito da sala de aula, envolvendo, especialmente, 0s
sujeitos estudante e professor, € desenvolvida com o objetivo de permitir o
acompanhamento escolar do aluno, possibilitando, assim, que se tomem decisdes no
sentido de revisdo e redimensionamento das praticas pedagogicas no processo de
ensino-aprendizagem. No entanto, os processos avaliativos ndo se realizam no campo
da neutralidade, uma vez que sofrem influéncias dos objetivos pedagdgicos da escola,
ou seja, configuram uma acado que é afetada por forgas politicas e que tem efeitos
politicos. Nesse contexto, a presente investigacdo tem como objetivo compreender
como a concepcéao de avaliacdo da aprendizagem, centrada no desenvolvimento de
competéncias prescritas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), se refletira na
formacgéo dos estudantes do Novo Ensino Médio. Partimos da seguinte problemética:
a avaliagdo da aprendizagem orientada para o desenvolvimento das competéncias
elencadas na BNCC, concorrera para uma formacdo integral, que privilegie as
multiplas dimensdes humanas (cognitiva, intelectual, cientifica, ética, estética, afetiva,
social), ou estara mais alinhada a motivacéo e ao treino dos jovens para corresponder
as exigéncias dos futuros papéis que irdo desempenhar no mercado de trabalho? O
percurso metodologico adotado corresponde a uma investigagdo qualitativa, de
natureza descritiva e método de estudo de caso, tendo como técnicas de coleta de
dados o levantamento bibliografico, a analise de documentos, as entrevistas
semiestruturadas e a observacao participante. Os resultados indicam que a avaliacéo
no contexto da BNCC precisa ser parte integrante dos processos de ensino e de
aprendizagem assumindo um caréater formativo. Apontam que o projeto de formacéo
com base no desenvolvimento de competéncias esta mais alinhado as expectativas
das avaliacbes externas e a preparacao para o mercado de trabalho em detrimento

da formacdo integral dos estudantes. Revelam, ainda, que a avaliacdo da



aprendizagem centrada nas dez competéncias da BNCC, no ambito do Novo Ensino
Médio, assenta-se basicamente sobre duas finalidades: de um lado, como recurso
pedagdgico e formativo com vistas a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos,

e do outro, como mecanismo gerencialista e de controle.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem; curriculo; BNCC; competéncias; novo
ensino médio.



ABSTRACT

The assessment of school learning is increasingly a concern for educators, parents
and students and has become the object of interest of public educational policies with
regard to the production of teaching materials, teacher training, infrastructure, teaching
strategies, curriculum organization and, above all, large-scale results, focusing on the
management of education networks. It is, therefore, a complex subject, the discussion
of which has gained ground among scholars, especially in the last three decades.
Theoretically, the assessment of learning that takes place in the classroom, especially
involving the student and teacher, is developed with the aim of allowing the student to
be monitored, thus enabling decisions to be made to review and resize pedagogical
practices in the teaching-learning process. However, evaluation processes are not
neutral, since they are influenced by the school's pedagogical objectives, i.e. they are
an action that is affected by political forces and has political effects. In this context, this
investigation aims to understand how the concept of learning assessment, centered
on the development of competencies prescribed in the National Common Curriculum
Base (BNCC), will be reflected in the education of students in the New High School.
We started with the following problem: will learning assessment geared towards the
development of the competences listed in the BNCC contribute to an integral education
that focuses on the multiple human dimensions (cognitive, intellectual, scientific,
ethical, aesthetic, affective, social), or will it be more aligned with motivating and
training young people to meet the demands of the future roles they will play in the job
market? The methodological path adopted corresponds to a qualitative investigation,
of a descritive nature and a case study method, using bibliographic research,
document analysis, semi-structured interviews and participant observation as data
collection techniques. The results indicate that assessment in the context of the BNCC
needs to be an integral part of the teaching and learning processes, taking on a
formative character. They point out that the training project based on the development
of competences is more aligned with the expectations of external assessments and
preparation for the job market, to the detriment of the students' comprehensive training.
They also reveal that the assessment of learning centered on the ten competences of
the BNCC, within the scope of the New High School, is basically based on two

purposes: on the one hand, as a pedagogical and formative resource with a view to



student learning and development, and on the other, as a managerial and control

mechanism.

Kaywords: learning assessment; curriculum; BNCC,; ckills; new high school.
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1 INTRODUCAO

A educacdo é uma pratica eminentemente social que se produz na vida
coletiva dos sujeitos e é, dessa maneira, objeto de politicas publicas para que cumpra
seu papel por meio das instituicbes educativas, cujo conceito é “[...] espaco
institucional de producdo e de disseminagcdo, de modo sistematico, do saber
historicamente produzido pela humanidade” (Dourado; Oliveira, 2009, p. 203) e que
possuem principios e finalidades que se modificam em cada lugar, em cada pais, de
acordo, sobretudo, com a trajetdria sociocultural e econémica.

Neste contexto, a avaliacdo da aprendizagem escolar constitui, cada vez
mais, uma preocupacao para educadores, pais e alunos e vem se transformando no
objeto de interesse das politicas educacionais no que diz respeito a producdo de
material didatico, formacdo docente, infraestrutura, estratégias de ensino,
organizacao curricular e, sobretudo, aos resultados em larga escala, tendo como foco
a gestao de redes de ensino.

Trata-se, portanto, de tematica complexa, cuja discussdo ganhou espaco
entre os estudiosos, especialmente nas Uultimas trés décadas (Saul, 2010).
Teoricamente a avaliacdo da aprendizagem que ocorre no ambito da sala de aula,
envolvendo, especialmente, 0s sujeitos estudante e professor, é desenvolvida com o
objetivo de permitir o acompanhamento escolar do aluno, possibilitando, assim, que
se tomem decisbes no sentido de revisdo e redimensionamento das praticas
pedagodgicas no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, 0S processos
avaliativos ndo se realizam no campo da neutralidade, uma vez que sofrem influéncias
dos objetivos pedagogicos da escola (Freitas, et. al., 2014), e da concepcao de
homem e de sociedade expressa na legislacdo educacional, bem como nos
referenciais e nas orientagdes curriculares vigentes.

Percorrendo a seara das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Basica e suas respectivas reformulacdes, tem-se como dispositivo legal mais recente
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), “documento de carater normativo que
define o conjunto orgénico e progressivo das aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgao Basica”.
(Brasil, 2017, p. 7). Para a BNCC, no entanto, as aprendizagens essenciais precisam
traduzir-se pelo desenvolvimento de competéncias, ou seja, a construcdo de

conhecimentos, aquisi¢éo de habilidades e formagé&o de atitudes e valores, o que pode
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vir a inspirar mudancas substanciais nos processos de ensino e, consequentemente,
de avaliacdo da aprendizagem.

A BNCC estd amparada na Constituicdo Federal (1988), na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Basica (1997) e no Plano Nacional de Educacao
(2014) e expressa o0 compromisso do Estado Brasileiro com a promocdo de uma
educagéo integral e o desenvolvimento pleno dos estudantes, preparando-os para
atuar sobre demandas complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. No entanto, sendo “a avaliagdo uma acao que ¢é afetada por forcas
politicas e que tem efeitos politicos” (Afonso, 2000, p. 19), consideremos a seguinte
problematica.

A avaliagdo da aprendizagem orientada para o desenvolvimento das
competéncias elencadas na BNCC concorrera para uma formacdo global, que
privilegie as mdultiplas dimensGes humanas (cognitiva, intelectual, cientifica, ética,
estética, afetiva e social) ou estard mais alinhada aos propdésitos de selecao, dos
programas de qualidade e de uma concepcdo econometrista de educacao (Vianna,
2000)? Nossa hipotese é de que, no movimento pendular entre formacéo
propedéutica, técnica ou integral, predomina uma orientacdo voltada ao
desenvolvimento das capacidades necessarias as atividades sociais e profissionais
que os egressos do Novo Ensino Médio exercerdo ao final de sua formacao, ou seja,
mais direcionada a motivagao e ao treino dos jovens para corresponder as exigéncias
dos futuros papéis que irdo desempenhar no mercado de trabalho.

A partir dessas discussbes € que emerge a problematica desta
investigacdo, qual seja: Como a concepcédo de avaliagdo da aprendizagem
centrada no desenvolvimento das competéncias prescritas na BNCC implicara
na formacédo de estudantes do Novo Ensino Médio? Frente a essa questéo, é
importante analisar se e como esse “novo” enfoque, relativo as praticas avaliativas de
sala de aula, que surgem com a BNCC, contribuira para que os alunos construam
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes e os mobilizem para resolver situactes
complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Dessa maneira, a pesquisa esta delineada pelos seguintes objetivos.
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Geral:

v Compreender como a concepc¢do de avaliagcdo da aprendizagem, centrada no
desenvolvimento das competéncias prescritas na BNCC, se refletira na
formacao dos estudantes do Novo Ensino Médio.

Especificos:

v Interpretar a concepcéo de avaliacdo da aprendizagem apresentada na BNCC
do Ensino Médio;

v Examinar o processo de implementacdo do Novo Ensino Médio para
compreender as implicacbes da proposta de avaliacdo por competéncias
designada na BNCC sobre a formacéo dos estudantes;

v ldentificar como gestores e professores concebem a avaliagdo da
aprendizagem balizada no desenvolvimento das competéncias da BNCC, no
ambito do Novo Ensino Médio.

A investigagdo em pauta fundamenta-se no entendimento de que ensinar,
aprender e avaliar formam um continuo em permanente interacdo, e justifica-se em
duas dimensdes distintas e complementares ao mesmo tempo: a pessoal, que
compreende as trajetérias académica e profissional do pesquisador, e a cientifica, que
corresponde a necessaria constru¢cdo de novos saberes no campo da avaliacdo da
aprendizagem, especialmente quando sua pratica se da entrelacada aos

direcionamentos de politicas curriculares.

1.10 percurso formativo-profissional do pesquisador

“Identificar e explicitar ao leitor a partir de que lugar
0 autor escreve é reconhecer que nao existe uma
pessoa que tudo enxerga, nem uma verdade Unica
e essencial’. (Minayo; Guerriero, 2014, p. 1107)

Filho de agricultores, nasci em Monsenhor Tabosa, Sertdo Central
cearense, no ano da graga de 1981. Fui alfabetizado pela minha mée no contexto das
escolas isoladas, com o apoio do Método ABC, da Tabuada e da Cartilha da Ana e do
Zé. Vivi a realidade dos grupos escolares, e todo 0 meu processo de escolarizagéo
formal se deu na esfera publica. Fruto do ensino profissionalizante, cursei o nivel
colegial (antes) — 2° grau (a época) — ensino médio (hoje) na modalidade de

Habilitagdo Técnica em Contabilidade.
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Aproveitando a Unica oportunidade de ascensao ao ensino superior que o
meu municipio dispunha no inicio dos anos 2000, sou egresso do curso de Pedagogia
em Regime Especial' com habilitagdo em Matematica, para lecionar nas séries finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, ofertado pela Universidade Estadual Vale
do Acarau (UVA). Meus primeiros passos como professor na educagcdo basica se
deram na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Dona Luiza Timbo em
Tamboril — CE, entre os anos 2002 e 2004, e na Escola de Ensino Fundamental e
Médio Vicente Ribeiro do Amaral em Monsenhor Tabosa — CE, no intervalo de 2005
a 2008.

Esse foi o periodo germinativo das minhas inquietacbes a respeito da
avaliagcdo da aprendizagem, inicialmente, sobre como esta pode aproximar ou afastar
o aluno do professor e, consequentemente, do ambiente escolar. Mesmo sob a
imaturidade do docente iniciante, jA me era latente a percepcédo de que a avaliacao
poderia fomentar os fins educativos de desenvolvimento e a emancipacdo dos
individuos ou ser utilizada como um instrumento de exclusdo ao longo o processo de
escolarizagéo.

No final de 2008, lancei-me a novos desafios pessoais, profissionais e
formativos. Mudei-me para a cidade de Sobral — CE, onde cursei bacharelado em
Administracdo e duas especializacfes, Psicopedagogia Institucional e Gestdo da
Educacédo Publica, respectivamente. Nesta Ultima, me aproximei teoricamente da
tematica avaliagdo da aprendizagem, objeto do meu trabalho de conclusdo de curso
(TCC), e mantive contato com os autores Cipriano Carlos Luckesi, Jussara Hoffmann
e Celso Vasconcellos, ao pesquisar a avaliacdo nas dimensdes diagndstica, formativa
e somativa, compreendendo-a como elemento a servico do processo de
aprendizagem. Em paralelo, no interim 2009 — 2012, trabalhei no setor académico do
Instituto Educare, que me permitiu o primeiro contato com a docéncia no ensino
superior em turmas de licenciatura em Pedagogia da mesma instituicdo e, mais
adiante, na UVA, através do Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao Basica (PARFOR).

! Programa educacional que visava habilitar em nivel superior os professores dos sistemas estadual e
municipal de ensino com formacdo em nivel médio apds a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo n°® 9.394/96 e do Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), Lei n°® 9.424/1996.
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Entre outubro de 2012 e janeiro de 2020, atuei como coordenador
pedagogico na Unidade do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) de
Sobral — CE, periodo no qual experienciei/acompanhei contextos tedrico-praticos de
formacdo nos niveis de iniciacdo, aperfeicoamento, qualificacdo e habilitacdo
profissional, que adotavam metodologias de ensino e aprendizagem voltadas ao
desenvolvimento de competéncias (técnicas e de gestdo), articuladas com um modelo
de avaliagdo mediado por situacdes de aprendizagem desafiadoras, individuais e/ou
coletivas, nas quais os estudantes deveriam mobilizar conhecimentos, habilidades e
atitudes para resolvé-las. No SENAI, patrticipei ainda das discussdes e do processo
de implementacédo de turmas do novo ensino médio. O conjunto dessas vivéncias foi
determinante para que eu compreendesse que cada proposta de ensino-
aprendizagem comunica uma cosmovisdo, uma concepcéao de sujeito e de sociedade,
e optasse, entdo, por investigar as implicacdes das reformas educacionais e
curriculares sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem e, por conseguinte,

sobre a formacao dos estudantes.

1.2 As escavacOes e 0 estado da arte

“[...] desafio de conhecer o ja construido e
produzido para depois buscar o que ainda nao foi
feito [...] (Ferreira, 2002, p. 259)

Quanto a dimensdo cientifica, esta pesquisa visa preencher lacuna
substancial de investigacdes que tratem da tematica avaliagdo da aprendizagem
centrada no desenvolvimento de competéncias e que estejam relacionadas com a
Base Nacional Comum Curricular e/ou com o Novo Ensino Médio. Em levantamento
junto a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD) e nos sitios
eletrbnicos Google Académico e Scientific Electronic Library Online (Scielo),
considerando o recorte temporal compreendido entre 2018 a 2022 e os filtros “titulo”
e “palavras-chave”, encontramos seis trabalhos que mantém aproximacao

significativa com o objeto de estudo desta investigacéo.
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Quadro 1 — Mapeamento dos estudos relacionados a tematica avaliacdo da aprendizagem,
desenvolvimento de competéncias e BNCC (2018 — 2022)

Natureza ;
Autor/Ano Titulo Palavras-Chave
do Estudo

Aprendizagem, avaliacédo e Base Nacional Comum
competéncia nas trés versdes da | Curricular; Aprendizagem;

Camy (2020) | Dissertacao . . o L
Base Nacional Comum Curricular Avaliacdo; Competéncia;

(BNCC): conceitos em comparacgao Educacéo Basica.
. Desenvolvimento de
Gerstenberger; Educacao baseada no . )
) : o competéncias; Ensino
Andrade; Artigo desenvolvimento de competéncias: _ L L
. . . técnico; Avaliacao; Revisao
Loutfi (2021) desafios no processo de avaliagdo )
da literatura.
Jesus Avaliacdo da aprendizagem: um | Avaliacdo da aprendizagem;
us, N o . . .
. ) olhar a luz das politicas neoliberais Base Nacional Comum
Magalhaes Artigo . : . s
(2021) implementadas pela Base Nacional Curricular; Politicas
Comum Curricular neoliberais.
A avaliacdo da aprendizagem na L :
Praxedes; i Avaliacéo da aprendizagem;
L. . . BNCC para linguagens e suas . L
Janior; Maior; Artigo ) Perspectiva dialégica;
) tecnologias: um estudo
Silva (2021) ) ) BNCC.
interpretativo

Teorias da avaliagdo escolar e a

. . . . BNCC; Avaliacao escolar;
Dalpino (2022) Artigo BNCC: da memética as vozes

Memes; Ethos discursivo.

discursivas
Trindade: A pedagogia das competéncias e 0 BNCC; Curriculo; Ensino
’ i “‘novo” Ensino Meédio: curriculo médio; Pedagogia das
Malanchen Artigo o . ~ .
(2022) utilitarista e a centralidade da competéncias; Pedagogia
avaliacéo historico-critica.

Fonte: elaborado pelo autor

Conforme o mapeamento disposto no Quadro 1, constatamos que 0s
artigos compdéem a maioria dos estudos identificados e apenas um se refere a
dissertacdo. Ao utilizarmos os descritores “Avaliacdo de Aprendizagem” and “Base
Nacional Comum Curricular” ou “Avaliagcdo de Aprendizagem” and “BNCC”,
encontramos quatro investigacdes que abordam a temética. O estudo de Camy (2020)
tem como objetivo analisar os conceitos de aprendizagem, avaliacdo e competéncia
nas trés versdes da BNCC (2015, 2016 e 2017), especificamente na etapa do ensino
fundamental; Jesus e Magalhdes (2021) refletem sobre a proposta de avaliagdo da
aprendizagem a partir das politicas neoliberais implementadas pela BNCC; Praxedes
et. al. propdem uma reflexdo acerca da avaliacdo da aprendizagem para a area de
linguagens e suas tecnologias na BNCC no ensino médio, e Dalpino (2022), busca
compreender de que forma os conceitos de competéncia na Base Nacional Comum

Curricular (BNCC) e nas teorias sobre avaliacdo escolar desvelam os efeitos de
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sentido observados nos memes em redes sociais e nos discursos de professores no
campo pedagadgico.

Quando recorremos aos descritores “Avaliagdo de Aprendizagem” and
“‘Competéncias”, verificamos dois estudos que dialogam com o objeto desta
investigacdo. Gerstenberger, Andrade e Loutfi (2021), apresentam um levantamento
bibliografico das dissertacdes e das teses que tratam do processo de avaliacdo com
base no desenvolvimento de competéncias no ensino técnico. Trindade e Malanchen
(2002), por seu turno, discutem o viés utilitarista da formacao imposta aos anos finais
da educacao basica, uma vez que o novo ensino meédio no Brasil e a reorganizagéo
curricular via BNCC tem suas vertentes na pedagogia das competéncias.

Quando nos valemos dos descritores “Avaliacdo de Aprendizagem” and
“‘Novo Ensino Médio”, ndo identificamos publicacbes associadas a matéria da
pesquisa. Os estudos correlatos encontrados, em geral, ocupam-se de discutir a
perspectiva curricular e as finalidades da BNCC e do novo ensino médio.

A partir desse mapeamento, observamos que o espaco de investigacoes
que articulam a avaliacdo da aprendizagem ao desenvolvimento das competéncias
gerais da BNCC esta ocioso de pesquisas e carece ser explorado, de maneira que
possamos contribuir com o debate sobre como a avaliacdo da aprendizagem ganha
significado a partir da dinamica curricular e, para uma maior compreensao sobre como
a abordagem avaliativa orientada ao desenvolvimento das competéncias anunciadas
pela BNCC, se refletira na formacgédo de estudantes da etapa final da educacao basica.
Estamos alinhados, portanto, as preocupacdes do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Ceara (UFC), Linha de Pesquisa Avaliacao
Educacional, que demanda investigacdes que contemplem os fundamentos e préticas
de avaliacdo, articuladas com as areas teméticas - avaliacdo da aprendizagem,
avaliacdo de instituicdes escolares e avaliacdo de politicas publicas.

Em relagé@o ao percurso metodoldgico o presente estudo compreende uma
investigacdo de abordagem qualitativa e natureza descritiva sob o método de estudo
de caso. Para dar conta dos objetivos propostos, as técnicas de coletas utilizadas
foram o levantamento bibliografico, a analise de documentos, as entrevistas
semiestruturadas e a observagéao participante. O I6cus da pesquisa recaiu sobre uma
Escola Estadual de Ensino Profissionalizante situada no Municipio de Sobral — CE,
tendo como sujeitos o diretor, trés coordenadoras pedagdgicas e cinco professores

que integram a equipe docente do novo ensino médio. Quanto a sistematizagdo dos
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dados, ela esta subsidiada pela analise de conteudo de Bardin (1977). Teoricamente

contamos com as proposi¢cdes de autores que discutem as tematicas Curriculo,

Ensino Médio, Avaliacdo da Aprendizagem, Competéncias, Base Nacional Comum

Curricular, além de aporte documental, mais especificamente os que arregimentam e

estruturam o Novo Ensino Médio.

O estudo esta organizado conforme a seguinte estrutura:

a.
b.

A secao 1 corresponde a esta etapa introdutoria;

A secao 2 apresenta uma discussao acerca do curriculo, seu percurso
histérico, teorias, concepcbfes e perspectivas. Logo em seguida
delineia a trajetéria do curriculo da Educacdo Béasica no Brasil e
finalmente discorre sobre 0s marcos legais, as perspectivas conceituais
e os sentidos da BNCC,;

A secdo 3 traz um resgate do Ensino Médio brasileiro, sua historia e
reformas a luz da legislacdo (Leis n°® 4.024/1961, 5.692/1971 e
9.394/1996) e, na sequéncia, esbo¢ca o Novo Ensino Médio tendo por
base os documentos orientadores nas instancias nacional e estadual;

A secado 4 se concentra sobre a avaliacdo da aprendizagem, nucleo
tematico desta investigacdo. Inicialmente, explora as geracdes da
avaliacdo e a sua dimensao historica, logo depois estabelece um
didlogo entre diferentes concepc¢bes de avaliacdo da aprendizagem
referenciado no pensamento de estudiosos da area e nas suas
respectivas abordagens. Por ultimo, ocupa-se da aprendizagem e da
avaliacdo centradas no desenvolvimento das competéncias da BNCC
no contexto do Novo Ensino Médio;

A secdo 5 apresenta o caminho metodolégico da pesquisa
(abordagem, método e técnicas de coleta), a caracterizagédo do l6cus e
dos sujeitos da investigacdo e a descricdo de como se dara o processo
de analise e interpretacéo dos dados referenciadas em Bardin (2011);

A secdo 6 compreende a analise e discussao dos dados coletados em
campo. Triangulacdo, a partir dos achados em documentos,
observacoes e entrevistas;

Finalmente, a secdo 7 apresenta as consideracoes e os resultados da

pesquisa.
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2 DISCUTINDO CURRICULO

Antes de buscarmos uma compreensdo mais detalhada a respeito do
Ensino Médio no Brasil, bem como nos debrucar sobre a avaliagcdo da aprendizagem
centrada no desenvolvimento das competéncias gerais prescritas na Base Nacional
Comum Curricular, & necessario assentar as bases contextuais deste estudo na
discussao sobre o curriculo e suas distintas perspectivas.

Logo, nesta secdo, discutiremos elementos conceituais e histéricos do
curriculo, suas teorias e concepcdes, percorreremos de forma suscinta a trajetoria
curricular da educacdao basica brasileira, anunciando como a ideia de desenvolvimento

de competéncias adentra as reformas educacionais e curriculares no ambito nacional.

2.1 Apontamentos historicos, tedricos e conceituais

Quando, na pendltima década do século XVI, os
administradores e professores da Universidade de
Leiden, e, logo a seguir, também de Glasgow,
comecaram a usar a palavra curriculum para
designar o conjunto de assuntos estudados pelos
alunos ao longo de um curso, certamente nao
imaginavam que estavam instituindo uma novidade
que teria desdobramentos tdo amplos e profundos
no campo educacional. (Veiga-Neto, 1997, p. 59-
60).

Historicamente, os primeiros registros do termo “curriculo” datam do final
do século XVI e inicio do século XVII, sempre relacionados a um projeto de controle
do ensino e da aprendizagem, ou seja, da atividade pratica da escola. No entanto, ao
percorrer a literatura sobre o tema, observa-se que ndo ha um consenso acerca da
definicdo de curriculo, mas uma série de perspectivas, cada uma comprometida ou
nao, com sua época, corrente pedagogica ou teoria da aprendizagem. Para Goodson
(2001), o curriculo é profundamente historico, e Grundy (1987, p. 5) argumenta que “o0
curriculo ndo é um conceito, mas uma construcao cultural. Isto €, ndo se trata de um
conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e previamente a experiéncia
humana. E, antes, um modo de organizar uma série de préticas educativas.”

Etimologicamente, curriculo vem do latim curriculum e expressa movimento
progressivo, uma estrada a ser percorrida e, apesar de algumas variacdes sofridas no

uso e na apropriacdo do mesmo no vocabulario pedagdgico, ndo ocorreram alteracdes
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profundas nesse elemento da pratica educativa, 0 que o faz assumir, no contexto
atual, os sentidos de planos e programas, objetivos educacionais, conteudos e,
principalmente, de resultados, estes relacionados ao conhecimento escolar e a
experiéncia de aprendizagem.

Nesse sentido, Lopes e Macedo (2011), afirmam que

Desde o inicio do século passado, ou mesmo desde um século antes, o0s
estudos curriculares tém definido curriculo de formas muito diversas [...]. Indo
dos guias curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que acontece
em sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade curricular
com disciplinas/atividades e cargas horarias, o conjunto de ementas e os
programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos professores,
as experiéncias propostas e vividas pelos alunos. (Lopes; Macedo, 2011, p.
19)

Diante do que se expde, tem-se, pelo menos, dois aspectos em comum no
que tange ao curriculo: a) a ideia de organizacdo dos conhecimentos que devem ser
tratados pedagogica e didaticamente pelo professor, além de aprendidos e aplicados
pelo aluno, bem como as experiéncias/situacdes de aprendizagem a serem vividas
pelo estudante, sob orientacédo da escola; b) “o curriculo ndo é um elemento inocente
e neutro de transmisséo desinteressada do conhecimento” (Moreira; Silva, 2002, p. 8-
9). Assim, compreendé-lo objetivamente implica considerar suas dimensdes social,
histdrica, politica, econdmica e cultural. Ou seja, discutir curriculo é debater uma
perspectiva de mundo, de sociedade e de ser humano, questdes que estao vinculadas
a formas dominantes de poder e a contextos histérico-sociais e vice-versa. Desse
modo, € importante situad-lo a luz das diferentes teorias curriculares, antes de
aprofundar o seu aspecto conceitual.

As teorias tradicionais tém como base os principios da teoria da
administracdo econdémica de Frederick Taylor (1969) e operam com 0S conceitos
fundamentais de “ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia, didatica,
organizagdo, planejamento, eficiéncia e objetivos”. (Silva, 1999, p. 17). Esses
conceitos subsidiam modelos curriculares hegemoénicos, etnocéntricos e
supostamente neutros. Nesta perspectiva os curriculos sdo entendidos como
normatizacdo, prescricdo, centrados nos conteudos disciplinares e/ou listas de
objetivos, assumindo equivaléncia a grade curricular (Eyng, 2010).

As teorias criticas se preocupam com as conexdes entre ideologia, saber e

poder. Afirmam gue ndo existe uma teoria neutra e compreendem o curriculo como



26

um local em que ativamente se produzem e criam significados sociais. De acordo com
Silva (1999, p. 17), as teorias criticas operam com 0s conceitos fundamentais de
“‘ideologia, reproducédo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagbes
sociais de producdo, conscientizagdo, emancipac¢ao e libertacdo, curriculo oculto e
resisténcia”. Nesse sentido, subsidiam a compreensdo de que os curriculos séao
ideologicamente situados e inseridos nas relacdes de poder, especialmente nos
interesses das lutas de classe. Nessa linha os curriculos sdo entendidos como espaco
de resisténcia, como forma de libertacdo da opressao econdOmico-capitalista, e
possibilidade de emancipacéo a partir da conscientizacédo (Eyng, 2010).

As teorias pos-criticas, por sua vez, operam com 0S conceitos
fundamentais de “identidade, alteridade, subjetividade, significac&o e discurso, saber-
poder, representacdo, cultura, género, raga, etnia, sexualidade, multiculturalismo”.
(Silva, 1999, p. 17). Desse modo, defendem que os curriculos sao formas de selecao
e representacao da cultura, compreendem demandas de questdes multidimensionais
e atuam como praticas de subjetivacdo, de significado e discurso produzidos nas
relacbes de saber-poder. Os curriculos produzem identidades heterogéneas e
diversas, que, em um processo dialégico e ético, possibilitam a emancipacao a partir
da cidadania ativa (Eyng, 2010).

Essas consideracdes, a luz das teorias curriculares, revelam que discutir o
aspecto conceitual de curriculo exige coloca-lo em uma moldura ampla das suas
determinacdes sociais, de sua historia e de sua producao contextual, pois “o curriculo
nao é um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria vinculada a
formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacgao”.
(Moreira; Silva, 2002, p. 9).

Apesar da diversidade de interpretac6es dadas ao conceito de curriculo
através dos tempos em razéo das transformacdes sociais, culturais e tecnolégicas
subjacentes as concep¢des de mundo, de homem e de escola, é possivel fazer um
mergulho na definicdo de curriculo a partir do ponto de vista de alguns autores como
John Franklin Bobbit, Ralph Tyler, James MacDonald, Michael Young, Michael Apple
e Gimeno Sacristan.

John Franklin Bobbit (2004), defende curriculo como um conjunto de série
ou de coisas que as criancas e jovens devem experimentar para desenvolver
habilidades que os capacitem a decidir assuntos da vida adulta, trazendo a tona uma

preocupacao em definir qual deveria ser a relacdo entre a estrutura do curriculo e 0
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controle e o poder da comunidade — uma funcéo social do curriculo. Por outro lado,
Ralph Tyler (1983) afirma que o curriculo é toda a aprendizagem planificada e dirigida
pela escola para atingir os seus objetivos educacionais, ou seja, uma prética neutra,
instrumento de racionalizagdo da atividade educativa cujo planejamento envolve a
elaboracdo de objetivos, a selecdo e organizacdo de experiéncias e mecanismos de
avaliacao.

Em oposicao a teoria de Ralph Tyler e aproximando-se do carater politico
do curriculo, James MacDonald (1995), estabelece a seguinte conceituagao:

O parametro principal do curriculo ndo é o aluno, nem a sociedade, nem a
herancga cultural, mas o processo politico de escolaridade. [...] 0 processo
politico € a rede de estruturas, papéis, normas e relacdes interpessoais que
operam no processo de escolaridade. (MacDonald, 1995, p. 13).

Para o autor, o curriculo € uma construcdo politica, um auténtico espaco
publico, em que multiplas perspectivas podem ser articuladas em relacdo aos
processos de ensino e de aprendizagem. A escola é o veiculo desta atividade politica,
ou seja, um modo particular de organizar o poder e as influéncias que se encontram
nas suas praticas cotidianas.

Segundo Michel Young (2007), o curriculo deve ser visto para além de um
instrumento para atingir objetivos, mas como algo intrinseco a razéo de existirem
escolas. O autor assenta sua defesa sobre a premissa de que uma organizacéo
curricular deve se preocupar com 0 conhecimento e com o0 empoderamento das
classes sociais menos favorecidas e, nesse sentido, assevera que o curriculo é

sempre

Um sistema de relag8es sociais e de poder com uma histéria especifica; isso
esta relacionado com a ideia de que o curriculo pode ser entendido como
“conhecimento dos poderosos”;

Sempre € também um corpo complexo de conhecimento especializado e esta
relacionado a saber se, e em que medida um curriculo representa
“conhecimento poderoso” — em outras palavras, é capaz de prover os alunos
de recursos para explicacGes e para pensar alternativas, qualquer que seja a
area de conhecimento e a etapa da escolarizac¢do. (Young, 2014, p. 201).

No entendimento Young (2014), o curriculo sempre tem relacdes de poder
embutidas nele e, em uma sociedade cheia de desigualdades, aqueles que detém o

poder reiteradamente tentam fixar o curriculo de maneira a atender seus interesses.
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Michael Apple (2006) também busca superar as teorias curriculares
desenvolvidas por Bobbit e Tyler, cujas caracteristicas eram essencialmente técnicas
com énfase na racionalidade e na eficiéncia, e amplia suas analises sobre o curriculo
para uma perspectiva de cunho socioldgico. Exemplo disso é que, na obra ldeologia
e Curriculo, busca desvelar e pensar criticamente as conexdes entre educacédo e o
poder econémico, politico e cultural. Conforme o autor, o curriculo ndo €, de forma
alguma, um corpo neutro de conhecimentos que, por sua vez, também seriam neutros.
O curriculo constitui, antes disso, um territorio repleto de contradi¢cdes e conflitos,

ligado — ou mesmo entrelacado — as estruturas econdémicas, politicas e sociais.

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é
sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecédo de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto
das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo. (Apple, 2006, p. 59).

Apple (2006), chama a atencéo, ainda, para o fato de que a escola além de
desenvolver o curriculo explicito, referente a transmissdo do saber ao aluno,
desenvolve também o curriculo oculto no sentido referente a transmisséo de valores,
normas e comportamentos. Nesse sentido, assinala que, enquanto o curriculo
explicito hierarquiza os graus escolares, o oculto desenvolve nos alunos a aceitacao
da hierarquia e do privilégio.

Dialogando com Sacristan (2017, p. 16-17), “os curriculos sdo a expressao
do equilibrio de interesses e for¢as que gravitam sobre o sistema educativo num dado
momento historico, enquanto através deles se realizam os fins da educacéo no ensino
escolarizado”. Nessa direcdo, 0 autor assinala que o curriculo constitui uma opcéo
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama
cultural, politica, social e escolar. Esta carregado, portanto, de convic¢cbes e
pressupostos e, de alguma forma, reflete o conflito entre interesses em uma sociedade

e os valores dominantes que regem 0s processos educativos.

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educacao ou as aprendizagens necessarias das
criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto
de socializag&o cultural nas escolas. [...] E uma préatica na qual se estabelece
um dialogo, por assim dizer, entre agentes sociais, elementos técnicos,
alunos que reagem frente a ele, professores que o modelam, etc. (Sacristan,
2017, p. 15-16)
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Isso significa uma concepcéao processual de curriculo, cuja constru¢cdo nao
pode ser entendida separadamente das condicfes reais de seu desenvolvimento,
nomeadamente, as préticas politicas e administrativas, as condi¢bes estruturais,
organizativas, materiais, dotacéo de professorado, a bagagem de ideias e significado
que lhe dao forma e que o modelam em sucessivos passos de transformacdo. Em
outras palavras, as construcdes curriculares ocorrem dentro de certas condi¢cdes
concretas e ndo se realizam independente de quem tem o poder para constitui-las.

Observa-se que curriculo é o nucleo e o espaco central mais estruturante
da funcéo da escola, fazendo com que seu campo conceitual seja caracterizado como
um territdrio em disputa e esta sempre implicado em relacdes de poder que constroem
vis@es e identidades sociais especificas e interessadas. Ocorre que uma definicdo nédo
revela o que €, essencialmente, o curriculo; uma definicdo revela o que uma
determinada teoria pensa que o curriculo é. “A questdo central é saber qual
conhecimento deve ser ensinado e que 0 conhecimento que constitui o curriculo esta
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo
que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade” (Silva, 2007, p. 14).

A préoxima secao se propde a apresentar, de forma breve, a trajetoria e as
diferentes concepcdes de curriculo que permearam a educacao basica brasileira até

os dias atuais.

2.2 O curriculo da Educacgéo Béasica no Brasil —um percurso multirreferencial

Percorrer a trajetéria do curriculo da educacao basica no Brasil envolve um
dialogo com diferentes concepc¢des de projeto de nacdo, de homem e de sociedade,
de diversidade e pluralidade social, de formagdo humana, de preparagédo para o
trabalho e para a insercéo critico-cidadd no mundo em que vivemos. Segundo Cury
(2018, p. 18), “a questao curricular em uma sociedade plural e complexa, envolve
também interesses nem sempre convergentes. Dai que o curriculo seja um espaco de

conflitos e de disputa”.

“Assume-se aqui o curriculo e o seu desenvolvimento [..] como uma
problematica que envolve perspectivas filosoficas, politicas, ideologicas,
culturais, econbmicas e sociais diferenciadas, como o0s respectivos
propésitos educacionais, e se traduz num projeto de formac&o que, enquanto
processo interativo, ‘implica unidade, continuidade e interdependéncia entre
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0 que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano
real, ou do processo de ensino-aprendizagem’ (Pacheco, 2001, p. 20).

Nesta direcdo, € importante acentuar que o curriculo, quanto as suas raizes
conceituais, permeia um campo de fronteiras hibridas marcado por uma diversidade
de designac¢fes. Quanto a sua natureza dinamica e ndo delimitada, constitui-se como
projeto social e cultural, sendo construido no terreno de politicas transnacionais e
supranacionais (Pacheco; Pereira, 2007). Por conseguinte, as politicas educativas e
curriculares sempre pleiteiam intencionalidades que vao desde uma concepcao
tradicional, fundamentada na racionalidade técnica e cujos resultados se convertem
em praticas de dominacdo, a uma concepcdo critica, situada mais ao lado das
racionalidades contextuais, orientada para a emancipacado e 0 comportamento critico.

Os mais antigos arranjos curriculares brasileiros remontam a tempos em
gue o conhecimento ndo se separava do sagrado. “O curriculo era entendido como
fonte de um saber fixo, universal e inquestionavel e a escola como lugar de assimilar
este conhecimento de acordo com algumas regras, das quais o Trivium e 0
Quadrivium sao os exemplos mais classicos” (Melo, 2014, p. 1). O primeiro
compreendia estudos de gramatica, l6gica e retorica, enquanto o segundo era
constituido de aritmética, geometria, musica e astronomia.

No que se refere ao tratamento curricular normativo, temos como
elementos basilares a Lei Geral do ensino de 1827, que prescreve o primeiro curriculo
nacional e define um conjunto de disciplinas que deveriam ser ministradas na
educacdo primaria. Em seguida, a Reforma Couto Ferraz, que se deu através do
Decreto n® 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854, indica as disciplinas a serem
ensinadas no Ensino Primario tanto no nivel elementar (atual ensino fundamental —
anos iniciais), quanto no nivel secundario (hoje correspondente ao ensino fundamental
— anos finais e ensino médio), incluindo instrugcdo moral religiosa, leitura, escrita,
gramatica, aritmética, sistema de pesos e medidas, geometria, agrimensura, desenho
linear, ginastica, no¢des de canto e musica, além de principios das ciéncias fisicas e
da historia natural aplicaveis aos usos da vida.

A Reforma Ledbncio de Carvalho, instituida pelo Decreto n® 7.247, de 1879,
que, ao definir o curriculo para as escolas primarias de 1° e 2° graus, privilegia uma
concepgao curricular centrada no conhecimento, marca um ensino diferenciado entre
meninos e meninas e reafirma a divisdo do ensino primario em dois segmentos, uma

vez que organiza o conjunto das disciplinas do primeiro grau com base em uma
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formacdo mais geral, e as disciplinas do segundo grau considerando uma formacéao
mais ampla, mais pratica (Goncalves; Galvao, 2022).

Sem a pretensdo de desconsiderar a cronologia dos acontecimentos em
torno das reformas educacionais e curriculares no Brasil, € importante registrar: o
Decreto n° 981, de 1890, Reforma Benjamim Constant, que estabeleceu o processo
educativo sobre o modelo seriado, ampliou o curriculo das escolas brasileiras e teve
como particularidade a montagem de uma diretriz educacional que abrangia todos os
niveis de ensino; o Decreto n° 1.159, de 1892, conhecido como cadigo Fernando Lobo,
que instituiu disposicdes comuns as instituicdes de ensino superior subordinadas ao
Ministério da Justica e Negadcios Interiores; o Decreto 3.890, de 1901, que aprovou o
codigo dos Institutos Oficiais de Ensino Superior e Secundario dependentes do
Ministério da Justica e Negocios Interiores; o Decreto n°® 8.659, de 1911, intitulado
como Reforma Rivadavia Corréa, que aprovou a lei organica do Ensino Superior e do
Fundamental na Republica, adotou a liberdade e a desoficializacdo da instru¢do no
pais, retirando da Unido a exclusividade da criacdo de instituicdes de Ensino Superior,
tornando possivel a abertura de universidades pela iniciativa privada; o Decreto n°
11.530, de 1915, a chamada Reforma Carlos Maximiliano, que reorganizou 0s ensinos
Secundario e Superior na Republica, e o Decreto n°® 16.782-A, de 1925, também
conhecido como Reforma Rocha Vaz, que reformulou 0s ensinos primario,
secundario, profissional e superior e criou o Departamento Nacional do Ensino, érgao
considerado precursor do Ministério da Educacéo e Saude Publica.

Vale salientar, entretanto, que todo esse ordenamento legal ndo provocou
alteracdes significativas sobre as perspectivas de curriculo, para além da laicidade do
ensino em todo o territrio nacional, e um direcionamento a formacéo geral e para o
ingresso no ensino superior. Nesta direcdo, Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p.
16), acrescentam que “a estrutura de ensino vigente no Brasil até 1930 nunca pudera
se organizar como um sistema nacional integrado”.

Quanto as reformas empreendidas por Francisco Campos, através de uma
série de decretos nos anos de 1931 e 1932, estas forneceram uma estrutura organica
ao ensino secundario, comercial e superior, além de estabelecer definitivamente o
curriculo seriado e a frequéncia obrigatoria. No entanto, o campo do curriculo escolar
manteve-se atravessado pela articulagdo/conciliacdo entre dois projetos
educacionais, um conservador e tradicionalista liderado pela Igreja Catdlica que

defendia a educagdo moral do povo brasileiro e outro, de cunho mais liberal
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encabecado por educadores, intelectuais e politicos defensores de uma educacao
nova, adequada aos novos tempos. Essas “aparentes” divergéncias politico-
ideolégicas, no entanto, pressionavam o Estado a demarcar uma politica educacional

cujo lugar e a finalidade da educacgéo e da escola fossem

Por um lado, lugar de ordenacdo moral e civica, da obediéncia, do
adestramento, da formacao da cidadania e da forca de trabalho necessarias
a modernizacdo administrada. Por outro, finalidade submissa aos designios
do Estado, organismo politico, econdmico e, sobretudo, ético, expressao e
forma “harmoniosa” da nagéo brasileira. (Shiroma; Moraes; Evangelista,
2007, p. 22 — 23)

No intervalo de 1942 a 1946, as Leis Organicas do Ensino, conhecidas
como Reforma Capanema, organizaram o ensino primario em nivel nacional, e o
ensino secundario em dois ciclos, o ginasial, com quatro anos, e o colegial, com trés
anos. O conjunto das Leis Orgéanicas do Ensino estruturaram, ainda, o ensino primario
supletivo destinado a adolescentes a partir de 13 anos e adultos, o ensino normal, o
ensino agricola, o ensino industrial com a criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e o ensino comercial com a inauguragdo do Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) (Romanelli, 1986)

A primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lein° 4.024, de 20 de dezembro
de 1961, manteve “a mesma concepgao de curriculo adotada nas Leis Organicas,
centrado no conhecimento, dividido em disciplinas.” (Mello, 2014, p. 4). Seu texto

apresenta um timido posicionamento sobre curriculo, ao destacar que

Art. 1° A educacao nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por fim: [...] d) o desenvolvimento integral da
personalidade humana e a sua participagdo na obra do bem comum; e) o
preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos
e tecnol6gicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as
dificuldades do meio; (Brasil, 1961).

No aspecto das inovacdes, a LDB 4.024/61 introduz a classificacdo das
disciplinas em obrigatorias e optativas e o conceito de praticas educativas para
designar contetdos que ndo coubessem no formato disciplinar como Educacéo Fisica
e Artes.

O governo militar, iniciado em 1964, revisou 0os marcos legais da educacao
basica atraves da Lei n° 5.692 de 1971, organizando 0s ensinos primario e ginasial

numa etapa de oito anos, que passou a se chamar ensino de 1° grau e manteve o
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ensino colegial com trés anos de duracéo, passando a se chamar ensino de 2° grau.
As disposicdes da Lei n°® 5.692/71 assinalaram, ainda, trés concepc¢des e praticas
curriculares que merecem destaque: a) a diferenciacéo entre atividade, area de estudo
e disciplina; b) o curriculo escolar organizado em “um nucleo comum, obrigatorio em
ambito nacional, e uma parte diversificada, para atender as peculiaridades locais”
(Brasil, 1971) e c) a transformacé&o do ensino colegial em profissionalizante.

A segunda metade da década de 1990 inaugura um novo momento da
trajetoria curricular brasileira. Com a aprovacdo da LDB n° 9.394, de 1996, a
organizacdo da educacao basica assume a configuracdo: educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio. No tocante as perspectivas curriculares, a LDB 9.394/96
estabelece como finalidade da educacéo o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho e determina
a elaboracdo de competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, as quais norteardo os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formacdo bésica comum. (Brasil, 1996, grifos do
autor).

Desse modo, sdo discutidos e consolidados os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNs; 1997, 1998) e os Parametros
Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM, 2000), que assumem o carater de
referenciais para a formacgédo escolar, e na sequéncia, as Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNs, 2010), qualificadas como “um
conjunto de procedimentos e normas obrigatérias para todas as etapas da educacéo
basica, orientadora do planejamento das instituicdbes de ensino na construcdo das
propostas pedagogicas” (Goncalves; Galvao, 2022, p. 15).

Como os contextos social, cultural e politico que circulam a escola tém
sofrido mudancas significativas, o processo formativo da educacédo basica reflete
essas transformacdes apresentando novos objetivos e novas competéncias. Assim, 0
capitulo mais recente das reformas curriculares no Brasil € marcado pela
implementacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), “que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais como direitos das criancas,
jovens e adultos no &mbito da educagéo basica escolar” (Brasil, Resolu¢do CNE n° 2.

2017, p. 4).
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2.2.1 A Base Nacional Comum Curricular — marcos legais, perspectivas

conceituais e sentidos

A ideia de uma Base Nacional Comum Curricular, bem como as tentativas
de definir um curriculo de carater nacional ndo € recente e remete a outras épocas da
histéria educacional brasileira. Segundo Gontijo (2015), uma primeira iniciativa na
direcdo de estabelecer bases gerais para o ensino no Brasil data de 1949. Entretanto,
€ a partir dos anos 1980 que a defesa de que os curriculos precisam de uma base
comum em nivel nacional se torna recorrente, sendo assinalada na Constituicao
Federal (CF): “serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988). A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), n° 9394/96, por sua vez, reforca a necessidade de se
definirem competéncias e diretrizes que norteiem os curriculos, de forma a assegurar

formacao basica comum:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (Brasil, 1996)

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
(DCNEB) também regulamentam o estabelecimento de bases comuns nacionais para
a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, bem como para as
modalidades com que podem se apresentar (Brasil, 2013). Para complementar essas
normativas e orientacées, o Plano Nacional de Educacao (PNE), promulgado pela Lei
13.005/2014, reitera na meta 7, a necessidade de se estabelecer e implantar,
mediante pactuacao interfederativa — Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios —
diretrizes pedagogicas para a Educacdo Basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as)
alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e do ensino médio, respeitadas as
diversidades regional, estadual e local (Brasil, 2014).

Fundamentada, portanto, na Carta Magna (1988), na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (1996), nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais

para a Educacéo Basica (1997 — 2013) e no Plano Nacional de Educacéo (2014 —
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2024), a BNCC assenta as bases legais para a formacédo comum do cidadao brasileiro
e destaca como fundamentos pedagdgicos, o desenvolvimento de competéncias e a
educacéo integral independente do periodo da jornada escolar, mas o que de fato é a
Base Nacional Comum Curricular?

Seria uma incongruéncia ndo adentrar a esta discusséo trazendo o conceito

apresentado pela propria BNCC:

[...] € um documento de carater normativo que define o conjunto orgéanico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacéao (Brasil, 2018, p. 7)

Na mesma direcdo, o grupo denominado Movimento pela Base? define a
BNCC como o conjunto de conhecimentos e habilidades essenciais que todos os
estudantes brasileiros tém o direito de aprender, ano a ano, durante sua trajetéria na
Educacdo Basica. Ou seja, trata-se da referéncia nacional para a formulacdo dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios e das propostas pedagdégicas das instituicdes escolares.

As Diretrizes Curriculares Nacionais e a propria Lei de Diretrizes da

Educacao Nacional, compreendem a Base Nacional Comum Curricular como:

Os conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos
nas politicas publicas e que sdo gerados nas instituicbes produtoras do
conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do trabalho; no
desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais; ha
producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; nos
movimentos sociais (Parecer CNE/CEB n° 07/2010, p. 31).

Na perspectiva de Schmidt (2018), é possivel afirmar que a Base Nacional
Comum Curricular € uma politica publica que busca responder um problema politico
— a desigualdade no atendimento educacional — a partir de uma resposta do poder

publico — a implementacdo de um documento que permita a cada regido do Brasil

2 Rede ndo governamental e apartidaria de pessoas e instituicdes, que desde 2013 se dedica a apoiar
a construcao e implementacdo de qualidade da BNCC e do Novo Ensino Médio. Principais parceiros
institucionais: Associacdo Brasileira de Avaliagdo Educacional (Abave), Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acao Comunitéaria (Cenpec), Comunidade Educativa Cedac,
Consed, Fundag¢do Lemann, Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundacdo Roberto Marinho,
Instituto Ayrton Senna, Instituto Inspirare, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itat BBA, Todos Pela
Educacéo, Undime. https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/
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desenvolver as habilidades e as competéncias discentes que lhes sejam possiveis.
Nesse sentido, a BNCC constitui uma politica de Estado norteadora, que serve de
referéncia para quais objetivos devem ser atingidos pelos alunos de todo o pais.

Em contrapartida, Luiz Carlos de Freitas (2017) assinala que a Base
Nacional Comum Curricular tem por fundamento uma concepcdo gerencialista,
dissimulada sob a argumentacdo de garantir direitos, mas cuja intencionalidade é
padronizar para poder cobrar da escola. Para o autor, a ideia é alinhar aos objetivos
da BNCC os materiais didaticos, a formagéo dos professores, as avaliagdes e, por fim,
o financiamento. Freitas (2017) defende ainda que a BNCC néo vai mudar a escola,
sua estrutura, tampouco a sua légica e que a explicitacdo de competéncias expressa
pela indicacdo do que os alunos devem saber e, sobretudo, do que devem saber como
resultado de sua aprendizagem amarra tudo a exames nacionais e locais. E uma
estratégia de se conseguir resultados a qualquer custo que, embora proclame o
compromisso com a formacéo integral do aluno, mais se direciona a ampliacdo da
segregacdo social e a preparacao de quadros para alimentar as empresas, além de
criar uma trilha para a elite continuar elite, e os filhos dos trabalhadores continuarem
filhos dos trabalhadores.
JA Cury, Reis e Zanardi (2018, p. 71), recorrem a concepcao de

centralismo, discutida por Paulo Freire em 1959, ao afirmar que a BNCC

E uma proposta curricular obrigatéria e imobilizadora que parte do centro de
poder para todas as escolas, centralizada na confianca na capacidade de
especialistas tomarem as decisdes sobre 0s conhecimentos, competéncias e
habilidades que os estudantes podem acessar (Cury; Reis; Zanardi, 2018, p.
71)

No ambito de tamanha pluralidade conceitual, esta pesquisa acolhe o

entendimento de Carneiro (2020):

Base Nacional Comum Curricular € um conceito multiaxial, reflexo da prépria
concepcéo de educacéo, definida na LDB, art. 1°, como o entrelagamento de
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organiza¢cfes sociais da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais (Carneiro, 2020, p. 21)

Segundo o autor, a BNCC envolve multiplos aspectos, de maneira que sua
moldura técnico-legal abarca diversas interpretacdes de acordo com a prioridade de

enfoque exigida nas diferentes dimensdes de organizacdo e funcionamento da
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educacao escolar. Assim, para compreendé-la de forma abrangente, é necessario
olhar para o curriculo como construcéo social, e considerar pelo menos seis enfoques
conceituais, intercomplementares e de angulagdes convergentes com 0s quais seus

aspectos constitutivos estdo comprometidos:

Como documento de gestdo dos sistemas de ensino e de gestdo
pedagégica das escolas, a BNCC é um instrumento normativo de balizamento
do planejamento do ensino regular no dmbito da educacéo basica; Como
fonte normativa de diretrizes voltadas para a parametrizacdo e demarcacdes
dos curriculos escolares, encorpa conhecimentos tematicos essenciais ao
longo da histéria humana e dos seus mudltiplos contextos; Indica os
conhecimentos essenciais cujo dominio se torna imprescindivel para a
aquisicdo das competéncias que cada aluno deve desenvolver por
corresponderem aos direitos e objetivos de aprendizagem; Como corpo de
roteirizacdo de conteddos das aprendizagens, a BNCC organiza as
aprendizagens de forma sistematica, articulada e progressiva, pondo-as ao
alcance de todos os alunos ao longo da Educacéo Basica; Como documento
conceitual-operativo abrangente no campo de dominio da Educacéo
Basica, a BNCC essencializa conhecimentos, competéncias e habilidades a
serem trabalhados em sala de aula, pelos professores e alunos; Como
diretriz de politica publica do Estado Nacional na area da educagéo, com
incidéncia direta na organizagdo dos curriculos escolares, a BNCC é um
documento de carater normativo que indica conhecimentos e competéncias
gue se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da
escolaridade. (Carneiro, 2020, p. 21-23, grifos do autor)

O entendimento de Carneiro (2020) € o de que a BNCC nao € o curriculo
nem uma forma inflexivel de organizacao curricular, mas um instrumento de gestao
para que os sistemas de ensino referenciem seus curriculos e as escolas aos seus
projetos politico-pedagdgicos consequentemente, tornando-se um documento
orientador e referéncia de objetivos de aprendizagem que assegurem uma formacéo
basica comum da educacéo béasica no Brasil.

Tecidas essas consideracbes acerca das bases legais e conceituais da
BNCC, vale a pena lan¢ar argumentos sobre a seguinte indagacéo: faz sentido uma
Base Nacional Comum Curricular?

Verificamos, nos textos oficiais, que a implementacéo da Base Nacional
Comum Curricular visa legitimar o que esta previsto na legislacdo brasileira como uma
exigéncia do sistema educacional e tem como propésito a formacdo humana integral,
além da construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva. Entretanto,
precisamos analisar a trajetoria de formulagcdo da BNCC, no minimo, com base em
dois contextos: o contexto das conjunturas, que diz respeito as agendas e as suas
definicbes a partir dos cenarios politicos, econémicos e sociais, e 0 contexto dos

conteudos da politica, que esté relacionado a analise dos textos oficiais propriamente
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ditos. Ou seja, “é importante levar em consideracdo como as concepgdes de
diferentes governos influenciam na construgcdo dos textos oficiais, bem como o0s
interesses e as agendas dos diversos atores envolvidos nessa construgéo” (Alves;
Oliveira, 2022, p. 3).

Como anunciado, o processo de formulacdo da Base perpassou cenarios
politicos distintos. As versdes da BNCC de 2015 e 2016 foram formuladas durante o
Governo Dilma Rousseff (2011 — 2016), cuja elaboragéo aconteceu de forma mais
participativa envolvendo diversos atores: professores universitarios, docentes da
Educacdo Béasica, membros do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacéo
(CONSED), da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME),
além de representantes de instituicdes privadas e da classe empresarial. Ja as
versdes de 2017 e 2018 foram formuladas e publicadas no governo de Michel Temer
(2016 — 2018), sob uma atmosfera de mudanca de direcdo das politicas publicas
educacionais, quando as decisdes aconteceram de maneira menos colaborativa e
protagonizadas em grande parte por especialistas indicados a composicdo de um
Comité Gestor da BNCC.

Enquanto as duas primeiras versfes sinalizam o0s percursos de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes ao longo da Educacdo Basica e
buscavam orientar os sistemas na elaboracéo de suas propostas curriculares, as duas
mais recentes deslocam-se para a finalidade de definir um conjunto organico e
progressivo de aprendizagens que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e das modalidades da Educacéo Basica. Ao passo que as versdes de 2015 e
2016 acolhem, como principios norteadores, a definicdo de direitos de aprendizagem
e 0s conhecimentos fundamentais aos quais os estudantes devem ter acesso, as
versbes de 2017 e 2018 centralizam a nogdo de competéncia como principio
pedagdgico relevante na elaboragéo curricular e adotam dez competéncias gerais que
se inter-relacionam e perpassam todos os componentes curriculares ao longo da
Educacao Basica (Alves; Oliveira, 2022).

No que concerne ao Ensino Médio, a ideia de uma base comum traz, para
0 centro das discussbes, qual escola e quais projetos formativos estaremos
oferecendo para os jovens que frequentam e ainda irdo adentrar a Ultima etapa da
Educacao Basica, uma vez que esta tem sido, historicamente, objeto de disputas e
tensdes no ambito do pensamento emanado das lutas sociais, dos educadores e

intelectuais, dos segmentos mais conservadores e/ou progressistas da sociedade, dos
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poderes executivo e legislativo, do empresariado nacional e dos interesses neoliberais
interpenetrados no curriculo.

O processo de elaboracao das trés versdes da BNCC do Ensino Médio
(2015, 2016 e 2018) se deu de forma potencialmente conflituosa. Nao bastassem as
criticas aos limites de sua construcdo quanto a participacao social, foi marcado pela
ruptura e pela transicdo do Governo Federal, pela mudanca do Ministro da Educacao
(MEC) e pela consequente instituicio do Comité Gestor da BNCC, além da
recomposi¢ao de algumas cadeiras no Conselho Nacional de Educacgéo (CNE) e da
publicacdo da reforma do Ensino Médio por meio da Medida Proviséria (MP) n° 746,
de 2016, cuja tramitacdo ocorreu sob tensdo e escassez de espacos de dialogo,
transformando-se na Lei n® 13.415, de 2017.

A concepcao de curriculo nas trés versées da BNCC do Ensino Médio,
apesar de nao ser explicita nos textos, revela uma continuidade expressiva, “sempre
caracterizada pela prescricdo de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento por
codigos alfanuméricos” (Cruz; Silva, 2023, p. 10). A partir desse angulo de
observacdo, percebemos que o sentido da BNCC deple contra a largamente
propagada formacdo humana e integral e se direciona muito mais a definir o que os
estudantes devem aprender, para subsidiar outras praticas curriculares, dentre elas a
elaboracdo de avaliacbes, materiais didaticos e cursos de formacao inicial e
continuada dos professores.

De acordo com Silva (2015, p. 375), “a padronizagdo € contraria ao
exercicio da liberdade e da autonomia, seja das escolas, seja dos educadores, seja
dos estudantes em definirem juntamente o projeto formativo que alicerca a proposta

curricular da escola”.

Uma listagem de objetivos sequenciados temporalmente, como estd no
Documento da Base Nacional Comum Curricular, é expressao dessa
dimenséo regulatoria e restritiva, e reforca a ideia de que se trata de algo que
conduz a uma formacéo administrada, que é justamente 0 oposto do que esta
anunciado nos textos das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais, isto é, a
possibilidade que a escola vd ao encontro de uma formacdo critica e
emancipatoria” (Silva, 2015, p. 375).

A argumentacdo da autora nos permite compreender que uma proposta de
organizagdo curricular mais prescritiva e centrada na formacdo de competéncias e
habilidades, tal como se expressa na BNCC, favorece a dimensao do controle por

parte do Estado sobre as escolas e, em consequéncia, sobre a formacdo dos
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individuos, distanciando-a da perspectiva humana e integral e voltando-a para atender
as necessidades das formas de organizacao do trabalho produtivo e do mercado. A
ideia de curriculo nacional desconsidera as realidades desiguais e nao lineares em
que vivem as juventudes e reforca ainda uma visao limitada e restritiva de curriculo
uma vez que se instituira como estratégia de controle também por meio das avaliacdes
nacionais, citando por exemplo o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
alimentando ao que Silva (2015, p. 375) denomina de l6gica paradoxal: “dos exames
para o curriculo e do curriculo para os exames”.

Em que se pesem todos esses tensionamentos explicitados em torno da
Base Nacional Comum Curricular — ciclos de governo, marcos legais, conceitos,
principios norteadores, finalidades e sentidos - o processo formativo articulado pela
BNCC, em vigéncia, destaca que as aprendizagens essenciais sao definidas como
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e a capacidade de os mobilizar, articular
e integrar, expressando-se por meio de competéncias. A seguir, discutiremos sobre
como a perspectiva do desenvolvimento de competéncias adentra ao curriculo da

educacao basica brasileira.

2.2.2 O curriculo com base no desenvolvimento de competéncias

As condic¢des historico-sociais que definem a organizacdo dos Estados
Nacionais geralmente sdo determinantes nas opg¢Oes socioeducativas escolares,
assim como na definicdo das finalidades educacionais, na organiza¢do pedagdgica,
nos conteudos e nos métodos escolares. Dessa forma, nas Ultimas décadas do século
XX e na primeira do século XXI, sob o contexto da globalizacdo, novas relacdes e
novos arranjos entre as nacgfes, as politicas curriculares sofreram significativos
impactos que produziram reformas nos objetivos dos sistemas de ensino,
reformulacéo de conteldos escolares e de métodos de aprendizagem e geraram nova
forma de avaliacdo de resultados, tendo, como referéncia, competéncias previamente
definidas que devem ser adquiridas no curso da escolaridade basica (Chizzotti; Ponce,
2012).

Dentre os acontecimentos que marcaram o reestruturacdo das politicas
curriculares guiadas por uma tendéncia internacionalizada, em 1987, a Organizacéo
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE) subsidiou pesquisas

sobre curriculos escolares; em 1990, a Organizagdo das Nagbes Unidas para a



41

Educacao Ciéncia e Cultura (UNESCO), o Fundo das Nac¢fes Unidas para a Infancia
(UNICEF), o Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), e o
Banco Mundial patrocinaram a Conferéncia Mundial “Educacgao para Todos”; em 1993,
0s paises que compdem a OCDE organizaram um projeto de definicdo e selecao das
competéncias a serem atingidas por jovens e adultos por meio da escolaridade e, em
2006, a Unido Europeia (UE) formalizou as oito “Competéncias-Chave para
Aprendizagem ao Longo da Vida”, que se estabeleceriam como a referéncia da
educacao europeia.

As reformas educacionais e curriculares no Brasil, por sua vez, néo
permaneceram alheias a esse movimento mundial de debates e discussdes sobre os
curriculos escolares, direcionando-se para a definicdo de padrdes de aprendizagem a
serem alcancados nos Varios ciclos, etapas e/ou séries da educacdo basica, a
uniformizacéo curricular e a proposicao de curriculos calcados nas competéncias, mas
0 que vem a ser competéncia? As competéncias substituiriam os conteldos e
conhecimentos?

O termo competéncia aparece na lingua francesa no final do século XV,
designando a legitimidade, a autoridade das instituicdes, um tribunal por exemplo,
para tratar de determinados problemas. No século XVIII, o seu significado se amplia
para o nivel individual designando a capacidade devida ao saber e a experiéncia (Dias,
2010). Em educacéao, o conceito de competéncia tem sido utilizado como alternativa
aos de capacidade, habilidade, aptidao, potencialidade e conhecimento.

Segundo Rolddo (2003), a competéncia emerge quando, perante uma
situacdo, 0 sujeito € capaz de mobilizar adequadamente diversos conhecimentos
prévios, seleciona-los e integra-los de forma ajustada a situacdo em questdo.
Perrenoud (2000), ciente do carater polissémico e multifacetado da nocdo de
competéncias, propde que ela seja entendida como uma capacidade de agir
eficazmente perante um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem se limitar a eles. Zabala e Arnau (2010, p. 37) definem competéncia como
“a capacidade para realizar tarefas ou atuar frente a situagdes diversas de forma
eficaz, em um determinado contexto, sendo necessario mobilizar atitudes, habilidades
e conhecimentos ao mesmo tempo e de forma inter-relacionada”.

No contexto da BNCC, competéncia é definida como “a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
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cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p.
8).

Um curriculo com base em competéncias representa a formacdo em
aprendizagens que tém como caracteristica fundamental a capacidade de serem
aplicadas em contextos reais. Entretanto, “a competéncia e os conhecimentos n&do séo
antagOnicos, pois qualquer atuacdo competente sempre representa a utilizacdo de
conhecimentos inter-relacionados as habilidades e as atitudes” (Zabala; Arnau, 2010,
p. 11).

Nessa direcao, Roldao (2008) e Pacheco (2011) refutam nomeadamente a

ideia de que as competéncias substituem objetivos, conteddos e/ou conhecimentos.

A competéncia é, no fundo, o objetivo Gltimo dos vérios objetivos que para ela
contribuem. [...] E assim muito claro que a competéncia ndo exclui, mas exige
a apropriacdo sélida e ampla de conteddos, organizados numa sintese
integradora, apropriada pelo sujeito, de modo a permitir-lhe convocar esse
conhecimento face as diferentes situagBes e contextos. A competéncia
implica a capacidade de ajustar os saberes a cada situag&o — por isso eles
tém de estar consolidados, integrados e portadores de mobilidade (Roldao,
2008, p. 22 e 24).

Por seu turno, Pacheco (2011) sustenta que “tanto os objetivos como os
conteudos sao elementos de operacionalizagao do curriculo”, indicando “o caminho a
seguir’, pelo que coexistem com a competéncia (p. 116) e que esta Ultima, ao definir-
se pela “capacidade de mobilizacdo interna e externa” do conhecimento, num
processo de interagcado entre o "saber-fazer cognitivo” e o “saber-fazer empirico”, nao
s6 se situa no prolongamento do objetivo como “tem uma relagdo com os contetdos”,
salientando que, nesse processo, “a mobilizacdo que se opera a nivel da estrutura
cognitiva dos aprendentes ¢é significativa e fundamental” (p. 118).

Ainda de acordo com Perrenoud (1999, p. 40), € infundado o temor de que
“desenvolver competéncias levaria a renunciar as disciplinas de ensino e apostar tudo
em competéncias transversais e em uma formacéo pluri, inter e transdisciplinar”. A
questado é saber qual concepcéo das disciplinas escolares adotar. O autor acrescenta
gue o verdadeiro debate se localiza entre aqueles que pensam que a escola deve
limitar-se a transmitir conhecimentos e desenvolver algumas capacidades intelectuais
muito gerais fora de qualquer referéncia a situacdes praticas e sociais e aqueles que
defendem a construcdo de competéncias de alto nivel, tanto dentro das disciplinas

quanto na sua intersecc¢do, ou seja, trabalhando-se a transferéncia e a mobilizacao
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dos conhecimentos em situacdes complexas, muito além dos exercicios classicos de
consolidacao e de aplicacao.

Para Perrenoud et. al. (2007), a ideia de competéncia contempla trés
caracteristicas absolutamente fundamentais: a pessoalidade — pois, embora a escola
se organize basicamente em termos de conhecimento apresentado sob a forma de
conteudos disciplinares, o significado € sempre construido pelas pessoas, ou seja, 0
conhecimento € sempre pessoal; 0 &mbito no qual ela se exerce — dado que ndo existe
uma competéncia sem a referéncia a um contexto no qual ela se materializa; a
mobilizacdo — porque uma competéncia esta sempre associada a uma mobilizacao de

saberes, a capacidade de se recorrer ao que se sabe para realizar o que se deseja.

As competéncias constituem, portanto, padrdes de articulacdo do
conhecimento a servigo da inteligéncia. Podem ser associadas aos esquemas
de acdo, desde os mais simples até as formas mais elaboradas de
mobilizac&o do conhecimento, como a capacidade de expresséo nas diversas
linguagens, a capacidade de argumentagéo na defesa de um ponto de vista,
a capacidade de tomar decisdes, de enfrentar situacdes-problemas, de
pensar sobre e elaborar propostas de intervencdo da realidade. (Perrenoud
et. al., 2007, p. 145 - 146).

Entendemos dessa maneira, que é equivocada a ideia de que os contetdos
e as competéncias devam disputar espaco no curriculo escolar. Em educacao e
formacdo, a nocdo de competéncias estarA sempre associada a
conteudos/conhecimentos/objetivos, estes como o ponto de partida, e aquelas como
0 ponto de chegada. As competéncias néo se desenvolvem, todavia, em um vazio de
conteudos disciplinares ou sem o exercicio de atividades concretas. Ambos se
interligam na medida em que o educando seja capaz de mobilizar os conhecimentos
para resolver problemas em diversos contextos da vida pessoal, familiar, profissional
e social. Além disso, uma proposta curricular na perspectiva do desenvolvimento de
competéncias ndo pode ser reduzida a mera transferéncia de conhecimento para o
mercado de trabalho, mas inserir-se na otica da preparagéo do aluno para a vida em
suas multiplas dimensoes.

O desenvolvimento de competéncias e a formacéo integral do sujeito, alias,
sao extensivamente anunciados na BNCC e na Lei n°® 13.415/2017, instrumentos que
dao suporte a implementacéo do Novo Ensino Médio nas escolas publicas e privadas
do pais a partir do ano de 2022. A teméatica do Ensino Médio toma centralidade entéo,

nas discussfes que compdem a proxima sec¢do desta pesquisa.
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3 COMPREENDENDO O ENSINO MEDIO BRASILEIRO

Esta secdo se prop@e inicialmente a fazer um resgate do Ensino Médio
brasileiro considerando os seus marcos histéricos e principais reformas a luz da
legislacdo, especialmente as Leis de Diretrizes de Base de Educacdo Nacional n°
4.024/1961, 5.692/1971 e 9.394/1996. Na sequéncia esboca de forma mais detalhada
o Novo Ensino Médio, processo de reformulagdo mais recente da Ultima etapa da
Educacédo Basica, tendo por base os documentos orientadores nas esferas nacional

e estadual.

3.1 O Ensino Médio no Brasil: um didlogo entre a histéria e a legislacdo

Os caminhos do Ensino Médio brasileiro tém oscilado ao longo de nossa
histéria educacional. As reformas se sucedem, mas a etapa final da Educacéo Basica,
ensaia passos, quase sempre trépegos, na direcdo de um caminho incerto (Carneiro,
2012). Carrega consigo, portanto, um conjunto de contradicdes e € orientado a partir
principios de dualidade que foram construidos historicamente dentro da prépria
escola. Uma separacdo pautada “na divisdo social do trabalho, que distribui os
homens pelas funcbes intelectuais e manuais, segundo sua origem de classe, em
escolas de curriculos e conteudos diferentes” (Nascimento, 2007, p. 78).

Nesse ensejo, acrescentamos que o Ensino Médio é um campo que
mobiliza uma grande disputa ideoldgica, dotado de um composto de complexidades
gue vao desde a sua concepcao as suas finalidades e cuja histéria parece demarcar,
de forma perceptivel ou por vezes subliminar, a diferenciacdo da trajetoria educacional
de quem vai desempenhar fungdes intelectuais ou instrumentais.

Por conta da nossa colonizacéo, a historia do ensino secundario brasileiro
€, em especial, a histéria de adaptacdes estrangeiras — recebeu influéncias dos
modelos europeus — as quais foram iniciadas com os jesuitas (1549 — 1759). As
primeiras instituicbes educacionais criadas no Brasil adotaram caracteristicas do
modelo classico humanista, sem, contudo, distanciar-se do viés catequético e
evangelizador ligado a preparacédo para a carreira eclesiastica. A Reforma Pombalina,
por sua vez, instaurou 0 modelo de aulas régias, espécie de disciplinas isoladas, onde
nao havia um plano sistematico e as matérias estudadas no ensino secundario

passaram a ser promovidas de forma autbnoma.
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A partir de 1808, a chegada da Corte Portuguesa ao Brasil desencadeou
varias adaptacdes administrativas e de ordem cultural, inclusive a implantacdo do
Ensino Superior no pais. Essas transformacgfes inspiraram mudancas no ensino
secundério, uma vez que se fez necessario pensar em cursos que preparassem 0S
jovens para novos oficios sociais, ultrapassando o ensino literario e tradicional. As
primeiras iniciativas neste sentido foram a criacdo do Colégio Pedro Il e dos Liceus.
Esses avancos nao foram suficientes, porém, para superar o carater elitista do ensino
secundério, que continuou sendo privilégio dos mais abastados, a medida que os
liceus absorviam apenas os estudantes oriundos da classe social dominante, que
buscavam se preparar para ingressar no Ensino Superior, como podemos constatar

na afirmagao de Andrade (2021, p. 21):

Dos primeiros anos do Império ao projeto republicano nacional, [...] a tradicao
do ensino secundario prevaleceu restrita as parcelas mais abastadas da
sociedade, cuja orientacdo curricular, de inspiragdo francesa, manteve-se
arraigada numa orientacdo curricular humanista, propedéutica ao ingresso
nas instituices de ensino superior, distante do enfrentamento das questbes
do mundo do trabalho e dos desafios de uma sociedade complexa (Andrade,
2021, p. 21)

Se, durante o Império, o ensino secundario foi conduzido de forma bastante
fragmentada e descontinua, no inicio do Periodo Republicano, o Governo da Uniéo
também nao empreendeu grandes esfor¢cos para estrutura-lo. Nesse cenario, a Igreja
Catélica retoma o dominio sobre a educacao secundaria no Brasil, dando continuidade
ao seu carater elitista.

Em 1931 foi instituido o Decreto n° 19.890, complementado pelo
Decreto/Lei n° 4.244, de abril de 1942, a partir do qual foi criada a Lei Organica do
Ensino Secundario, que se manteve em vigor até o ano de 1971. Nos termos da
referida lei, o ensino secundario tinha duracdo de sete anos, dividido em ginasio, com
quatro anos, e o colegial (classico ou cientifico) com trés anos de duragédo. O acesso

ao ensino secundario, fase ginasial, se dava por meio de exame de admisséo.

Art. 2° O ensino secundario sera ministrado em dois ciclos. O primeiro
compreenderd um sé curso: o curso ginasial. O segundo compreendera dois
cursos paralelos: o curso classico e o curso cientifico. Art. 3° O curso ginasial,
gue tera a duracdo de quatro anos, destinar-se-a a dar aos adolescentes 0s
elementos fundamentais do ensino secundério. Art. 4° O curso classico e o
curso cientifico, cada qual com a duracdo de trés anos, terdo por objetivo
consolidar a educacao ministrada no curso ginasial e bem assim desenvolvé-
la e aprofunda-la. No curso classico, concorrera para a formagéo intelectual,
além de um maior conhecimento de filosofia, um acentuado estudo das letras
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antigas; no curso cientifico, essa formacdo sera marcada por um estudo
maior de ciéncias (Brasil, 1942)

Sem perder de vista 0 angulo das finalidades do ensino secundario,
ressaltamos que as reformas empreendidas por Francisco Campos (nos anos 1930)
e por Gustavo Capanema (nos anos 1940) nao foram capazes de assegurar 0 acesso
de toda a populagcdo a essa etapa educacional com condicdes efetivas de
aprendizagem. Na verdade, as Leis Organicas do Ensino que asseguraram a criacao
de cursos técnico-profissionalizantes (normal, agrotécnico, comercial técnico e
industrial técnico) reforcaram um dualismo de caréater estrutural, pois, enquanto os
cursos cientifico e classico (ciclo colegial) destinavam-se a preparar o 0s estudantes
para o ensino superior, os demais cursos de formacéao profissional colocavam-se no
mesmo nivel, mas ndo asseguravam essa mesma finalidade. Ou seja, 0 ginasio e o
colégio secundarios as “elites condutoras”, o ensino técnico profissionalizante, “as
massas a serem conduzidas” (Palma Filho, 2005).

A equivaléncia total entre o0 ensino secundario e 0 ensino técnico-
profissional e normal ocorreu somente apds outorgada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) para a Educacao Nacional, Lei n° 4.024 de 1961, que assim dispde: “o
ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera, entre
outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formacao de professores para 0 ensino
primario e pré-primario” (Brasil, 1961).

Anos depois, teve inicio no Brasil o periodo da Ditadura Militar (1964 —
1985), quando a énfase da educacdo se voltou ao desenvolvimento da economia
brasileira, por meio do ensino orientado a profissionalizacdo e ao preparo de méo de
obra para atender as exigéncias do mercado de trabalho. De acordo com Nascimento
(2007, p. 83),

A politica educacional do governo militar para o Ensino Médio tem uma viséao
utilitarista, sob inspiragdo da “teoria do capital humano”, ao pretender
estabelecer uma relacdo direta entre sistema educacional e sistema
operacional, subordinando a educacao a producgéo. Desta forma, a educagéo
passava a ter a funcéo principal de habilitar ou qualificar para o mercado de
trabalho. (Nascimento, 2007, p. 83)

Com a reformulacéo da LDB, de 1961, através da Lei n® 5.692, de 1971, a
estrutura do ensino foi alterada: o primario e o ginasio foram unificados, dando origem
ao ensino de primeiro grau com oito anos de duracao, e o que antes era denominado

colegial transformou-se em ensino de segundo grau, conservando a duracdo de trés
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anos. Decorre, ainda, da Lei n°® 5.692/71 que o segundo grau adquiriu carater de
terminalidade dos estudos, além da obrigatoriedade da habilitacdo profissional a todos
0S que cursassem esse nivel de ensino. Esses dois fatores fizeram ressurgir,
entretanto, as discussdes sobre projetos formativos que privilegiassem a educacao
geral basica ou o ensino profissionalizante, dualidade curricular que oscilava entre
uma oferta de uma escola propedéutica para a elite e escola profissionalizante para
os trabalhadores. Cabe acrescentar que a compulsoriedade do ensino técnico-
profissional esbarrou, sobretudo, na auséncia de recursos financeiros que a custeasse
e na mobilizacdo advinda de um movimento intitulado de contrarreforma (1982),
tornando-se facultativo por meio da Lei Federal n° 7.044/1982.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n°® 9.394, de
1996, o ensino de segundo grau passou a denominar-se Ensino Médio, etapa final da
Educacdo Basica com duracdo minima de trés anos. Desvincula-se da
obrigatoriedade de habilitar para o trabalho e esta orientado para os seguintes
propdsitos: a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental; a preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando;
o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; a compreensao
dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivo, relacionando a
teoria com a prética, no ensino de cada disciplina (Brasil, 1996).

Como vimos, o Ensino Médio, ao longo do tempo, foi alvo de continuas
reformas que acompanham o movimento de funcionamento do projeto de sociedade
gque se deseja formar. Desse modo, o processo de abertura politica e de
redemocratizacdo do Brasil o colocou mais uma vez no centro do debate,
especialmente, no que se refere as suas finalidades.

Considerando o pressuposto de que a Reforma do Estado constitui a ponta
de langa das politicas curriculares que direcionam o processo de ensino nas escolas,
o contexto da Reforma de Estado brasileiro, a partir dos anos 1990, ancorado no
gerencialismo, pautado nos principios da eficacia e da eficiéncia e amalgamado em
demandas sociais, politicas, culturais, econdmicas, ideoldgicas, produtivas,
mercadolégicas ou ainda oriundas de acordos e investimentos de organismos
multilaterais, configura, entdo, o cenario da mais recente reforma do Ensino Médio

gue se baseia em duas justificativas principais: a baixa qualidade e altos indices de
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abandono e de reprovacao nessa etapa educacional. Tematica que abordaremos a

sequir.

3.2 O Novo Ensino Médio: uma seara de disputas e indefinicdes

A necessidade de repensar o Ensino Médio ja havia sido empreendida por
meio de varias propostas de reforma que tramitavam no ambito do poder legislativo.
A mais expressiva, e que estava em fase bem avancada no processo amplo de
debates com as diversas instancias da sociedade, era o Projeto de Lei n® 6840/2013,
de autoria do Deputado Federal Reginaldo Lopes (PT — MG). Entretanto, a proposta
foi intempestivamente barrada, apos o processo de impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, em 2016, sob a alegacdo de que a reforma demandava um carater de
urgéncia (Lucas Gomes et. al., 2020).

No dia 22 de setembro de 2016, quando o Governo da Unido ja estava sob
o comando do Presidente Michel Temer, foi publicada a Medida Provisoéria (MP) n°
746/16, dando inicio a reforma do Ensino Médio. Dentre as suas proposi¢cdes estavam
a ampliagcdo progressiva da carga horaria minima anual para mil e quatrocentas horas,
a composicao do curriculo pela formacéo geral basica definida nos termos da BNCC
e por itinerarios formativos, a obrigatoriedade de apenas duas disciplinas em todas as
séries (Lingua Portuguesa e Matematica), a possibilidade de realizacdo de parcerias
com o setor privado com vistas a oferta do itinerario da formacao técnica e profissional,
e outras.

Adotando uma natureza sui generis, a implementacdo da reforma do
Ensino Médio teve uma tramitacdo acelerada e um tanto autocratica, cerca de quatro
meses apenas, desconsiderando as discussdes ja iniciadas em outros projetos e
esvaziando as possibilidades de debate, materializando-se em 16 de fevereiro de

2017, com a promulgacao da Lei n°® 13.415/2017, cujo Artigo 4° assinala o seguinte:

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | -
linguagens e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; Il -
ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais
aplicadas; V - formacgé&o técnica e profissional. § 1° A organizagéo das areas
de que trata o caput e das respectivas competéncias e habilidades sera feita
de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino (Brasil,
2017).
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Enquanto o Artigo 8° das DCNEM afirma que as propostas curriculares do
ensino médio devem garantir o desenvolvimento das competéncias gerais e
especificas da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a), a BNCC do Ensino

Médio, por sua vez, apregoa que

Essa nova estrutura valoriza o protagonismo juvenil, uma vez que prevé a
oferta de variados itinerarios formativos para atender a multiplicidade de
interesses dos estudantes: o aprofundamento académico e a formacéo
técnica profissional. Além disso, ratifica a organizagdo do Ensino Médio por
areas do conhecimento, sem referéncia direta a todos os componentes que
tradicionalmente compdem o curriculo dessa etapa (Brasil, 2018b)

Pelo exposto anteriormente depreendemos que a estrutura curricular do
Novo Ensino Médio passa a ser organizada por areas, e ndo mais por disciplinas, e o
foco do processo de aprendizagem transita da aquisicdo de conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, mas a oferta dos itinerarios
formativos condicionados as possibilidades de cada sistema de ensino pde em
guestdo, mais uma vez, a dualidade entre ensino propedéutico e ensino
profissionalizante, especialmente se levarmos em conta as condi¢des estruturais das
redes de ensino publica e particular. Consideramos, ainda, que as orientacfes a
respeito do curriculo dispostas na Lei n° 13.415/2017 mantém significativa
aproximacédo com as disposi¢cdes da Base Nacional Comum Curricular e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Ensino Médio (DCNEM). Nao obstante, essa é a triade
que sustenta a proposta formativa do Novo Ensino Médio.

Notadamente, a reforma do Ensino Médio ao propor a flexibilizacdo do
curriculo, tende a limitar as possibilidades formativas dos estudantes, uma vez que
restringe o tempo destinado a formacédo geral e induz a especializacdo precoce e 0
carater terminal profissionalizante. Além do mais, o fato de apoiar-se numa politica de
ensino de tempo integral ndo assegura necessariamente a oferta de uma formagéo
integral que considere os estudantes em suas multiplas dimensoes.

A Portaria de n° 1.432, de 2018, do Ministério da Educacéo, estabelece os

referenciais para a elaboracao de itinerarios formativos, assinala que

O Novo Ensino Médio pretende atender as necessidades e expectativas dos
estudantes, fortalecendo o seu interesse, engajamento e protagonismo,
visando garantir sua permanéncia e aprendizagem na escola. Também busca
assegurar o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores capazes de formar as novas geracdes para lidar com os desafios
pessoais, profissionais, sociais, culturais e ambientais do presente e do
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futuro, considerando a intensidade e a velocidade das transformacfes que
marcam as sociedades na contemporaneidade (Brasil, 2018c)

Os itinerarios formativos, por sua vez, precisam organizar-se a partir de
quatro eixos estruturantes: investigacdo cientifica, processos criativos, mediacdo e
intervencado sociocultural e empreendedorismo. A questdo que merece reflexdo € se
e em que medida o Estado vai ampliar o financiamento necessario a
operacionalizacdo da extensdo do tempo escolar com qualidade estrutural e humana,
de maneira que as finalidades do Ensino Médio previstas na LDB de 1996, como a
consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos, a preparacao para o trabalho
e a cidadania, n&o “sejam oportunizadas aos jovens de acordo com sua posicéo de
classe na diviséo social do trabalho, retomando o carater dual historicamente presente
nessa etapa da educacéo, marcada pela dicotomia entre formacéo geral e formacéao
para o trabalho” (Ribeiro de Souza, 2021, p. 11).

Observamos que a disputa curricular acerca do Ensino Médio, na
atualidade brasileira, nutre-se, em especial, a partir de dois projetos de educacao: um
primeiro, que valoriza a relacéo ensino/aprendizagem e a formacdo humana integral,
numa visdo que integre a educacéao profissional, a formacdo basica e a formacéo
geral, e um segundo, alinhado a uma agenda global e estruturada com propdsitos
transnacionais em torno da eficiéncia, da inovacao e da qualidade, no qual se cruzam
trés diferentes campos: as avaliacdes em larga escala, as politicas internacionais
curriculares e parcerias entre Estado e mercado (Neto, 2019). Desse modo, ao lado
da BNCC, a concepcéo curricular que permeia o Novo Ensino Médio habita um campo
de disputa em torno do que deve ser ensinado a partir de interesses das mais diversas
ordens, financeiros, politicos, mercadologicos, religiosos, o que nos permite apontar
para o que Young (2007) classifica como conflito entre “conhecimento poderoso” e
“‘conhecimento dos poderosos”.

No ano de 2021, o Ministério da Educacéo institui o Cronograma Nacional
de Implementacdo do Novo Ensino Médio através da Portaria n® 521 de 13 de julho
de 2021, como o objetivo de apoiar as Unidades da Federacdo no processo de
implementagéo de seus curriculos, alinhados a BNCC, assim dispondo no seu Artigo
40:

A implementacdo nos estabelecimentos de ensino que ofertam o ensino

médio dos novos curriculos, alinhados a BNCC e aos itinerarios formativos,
obedecera ao seguinte cronograma: | - No ano de 2020: elaboragédo dos



51

referenciais curriculares dos estados e do Distrito Federal, contemplando a
BNCC e os itinerarios formativos; Il - No ano de 2021: aprovacao e
homologacéo dos referenciais curriculares pelos respectivos Conselhos de
Educacdo e formacdes continuadas destinadas aos profissionais da
educacéo (Brasil, 2021. Grifos do autor.).

Nesse ensejo, o Conselho Estadual de Educacgéo do Ceara (CEE), por meio
da Resolucdo n° 497/2021, instituiu 0 Documento Curricular Referencial do Ceara
(DCRC) para o Ensino Médio, a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e da
Base Nacional Comum Curricular. O referido documento reafirma que as propostas
curriculares do Ensino Médio devem garantir a formacéo integral do estudante e o
desenvolvimento das competéncias gerais da BNCC, contemplando o seu projeto de
vida e sua formacéao nos aspectos fisicos, cognitivo e socioemocional (Ceara, 2021a).

O Ceard produziu uma organizacdo curricular hibrida, conciliando a
estrutura de curriculo por areas do conhecimento com a perspectiva disciplinar. A
partir do DCRC, o Ensino Médio, no ambito estadual, privilegia a Formacao Geral
Bésica, os Itinerarios Formativos (aprofundamento das Areas do Conhecimento ou
Formacao Técnica e Profissional), as Unidade Curriculares Eletivas e o Projeto de
Vida do estudante. Além disso, esta atravessado por uma Politica de Desenvolvimento
das Competéncias Socioemocionais expressa em iniciativas como o Projeto Professor
Diretor de Turma (PPDT) e o Nucleo de Trabalho, Pesquisas e Praticas Sociais
(NTPPS) (Ceara, 2021b).

De acordo com Vidal, Oliveira e Avelar (2022), a proposta curricular que foi
implementada no Estado busca uma conformidade entre o que ja existe e as
exigéncias da reforma do Ensino Médio, considerando a oferta de acordo com cada
tipo de escola: as de Ensino Regular (ER), as Escolas Estaduais de Ensino Médio em
Tempo Integral (EEEMTI) e as Escolas Estaduais de Ensino Profissional (EEEP).

Entretanto,

[...] existéncia de trés tipologias de escolas, distintas quanto as condi¢des de
acesso e tratamento dos/as estudantes, tem sido responsavel pela
significativa desigualdade de oportunidades educacionais no interior da rede
estadual. Além disso, a Seduc ndo tem atuado para minimizar tais problemas
ou fomentar uma politica educacional equanime, que discrimine
positivamente os que mais precisam. No entanto, todas as escolas procuram
seguir uma proposta curricular orientada pelas areas de conhecimento e
componentes curriculares que assegurem aos/as discentes a oportunidade
de seguirem suas trajetdrias escolares, pleiteando uma vaga no ensino
superior (Vidal; Oliveira; Avelar, 2022, p. 353).
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Ou seja, num sistema complexo, como o do Ceara, caracterizado por trés
tipos de redes — as escolas regulares de turno unico, as escolas de tempo integral e
as escolas de ensino médio integrado a educacdo profissional —, ainda que se
reconhecam os avangos no atendimento e na melhoria de alguns indicadores, é
desafiador implementar uma politica de ensino médio dessa envergadura sem gque se
produzam desigualdades de oportunidades educacionais, especialmente para as
populagcées mais vulneraveis socialmente.

Registrados os esfor¢cos de todas as Unidades da Federacdo, o Ceara
inclusive, no sentido de elaborar e implementar suas propostas curriculares, tendo
como referencial a BNCC, mas sem a pretensao de negar o carater dinamico e social
em que se situam as construgdes curriculares, um novo Governo Federal assume o
comando do pais em 2023, refletindo em mudancas no Ministério da Educacéo e no
Conselho Nacional de Educacéo. Destarte, cessam as indiferencas e se restabelecem
as possibilidades de escuta as criticas em torno da reforma do Ensino Médio e as
mobiliza¢cdes que defendem a sua revogacao.

Dessa forma, o Ministério da Educacao institui consulta publica para a
avaliacao e reestruturacéo da politica nacional de Ensino Médio pela Portaria n® 399,
de 8 de marco de 2023 (Brasil, 2023a) e, na sequéncia, suspende 0 cronograma
nacional de implementacdo do Novo Ensino Médio por meio da Portaria n° 627, de 4
de abril de 2023 (Brasil, 2023Db).

Em termos mais recentes, o relatério final da consulta publica entregue ao
Ministério da Educacao deu origem ao Projeto de Lei n°® 5.230/2023 encaminhado a
apreciacdo do poder legislativo em 24 de outubro do ano corrente. A sintese o Projeto

preveé:

A retomada de 2.400 horas para a Formacao Bésica dos estudantes do
Ensino Médio sem integragdo com Curso de Habilitagdo Técnica; a volta de
todas as disciplinas obrigatérias do Ensino Médio, como filosofia, sociologia
e artes; a definicdo de quatro percursos de aprofundamento e integracdo de
estudos propedéuticos (itinerarios); a vedacdo da oferta de componentes
curriculares da formacao gera basica ha modalidade de educacéo a distancia;
outras (Brasil. 2023d).

Entretanto, essa ndo € a Unica alternativa a reformulagcdo do Novo Ensino
Médio que disputa(ra) consensos junto as Comissfes de Educacgdo, Financas e
Tributacdo, e Constituicdo e Justica e de Cidadania, bem como nas Cémaras

Legislativas. O texto elaborado pelo Ministério da Educacdo dialoga, em alguns
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pontos, com o Projeto de Lei n® 2.601/2023, protocolado na Camara dos Deputados
em maio de 2023 e concebido por pesquisadores e ativistas historicamente dedicados
ao direito & educacado e ao Ensino Médio de qualidade (Brasil, 2023c) e pleiteara o
debate, ainda, com as proposi¢coes oriundas dos representantes do Conselho
Nacional de Secretarios da Educacdo (CONSED), do Movimento Todos pela
Educacao e das Funda¢cbes Empresariais, que se articulam em torno de uma posicao
mais afeita a flexibilizacdo curricular, aos itinerarios formativos profissionalizantes, a
preparacdo de mao de obra, ao projeto de vida como elemento estruturante da
proposta pedagdgica, a conformacdo do curriculo aos anseios das avaliagbes
externas e aos mecanismos de accountability (Consed, 2023).

Este terreno pouco nivelado, marcado por posicionamentos controversos
acerca do Novo Ensino Médio e das possibilidades de sua reformulacdo e/ou
revogacao, caracteriza a conjuntura em que investigamos as implicacfes da avaliacao
da aprendizagem centrada no desenvolvimento das competéncias elencadas na
BNCC sobre a formacao dos estudantes da Ultima etapa da Educacao Basica. Nesse
sentido, a avaliagdo da aprendizagem assume o protagonismo das discussdes na

secado subsequente deste trabalho.
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4 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Esta secdo dedica-se, de maneira mais aprofundada, a questao central
desta pesquisa — a avaliagdo da aprendizagem. Para isso exploram-se, em principio,
as geracoes da avaliacdo e a sua dimenséo histérica. Logo em seguida, discorre-se,
de forma breve, sobre o seu campo semantico e se estabelece um dialogo entre
diferentes concepcdes de avaliagdo da aprendizagem, referenciado no pensamento
de estudiosos da &rea e nas suas respectivas abordagens. Ocupa-se, mais adiante,
da aprendizagem e da avaliacdo centradas no desenvolvimento de competéncias e,
finalmente, discute-se a avaliacdo da aprendizagem articuladas as competéncias

gerais da BNCC no contexto do Novo Ensino Médio.

4.1 Explorando os caminhos da avaliacéo

A histéria da avaliagdo escolar e das suas praticas pedagdgicas estao
registradas desde a Antiguidade. De acordo com Despresbiteris (1998), encontramos
0S primeiros esboc¢os de processos avaliativos na China Imperial, ha mais de trés mil
anos, quando eram utilizados procedimentos para selecionar funcionarios que
ingressariam no servico publico. Antes da difusdo da escrita, a memoria era o Unico e
indispensavel meio de aprendizagem. E nesse periodo que a avaliagédo passou a ter,
como principais instrumentos, as argui¢des, 0s questionarios, as provas, em especial
as orais eram tomadas como uma das principais técnicas de ensino, desde a avaliacao
com criancas até alunos das universidades, e a defesa oral era exigéncia nas
aprovacoes das teses de seus diplomados (Macedo; Lima, 2013).

E importante registrar que avaliacdo tradicional ganhou novos contornos
em suas praticas cotidianas, a medida que foi influenciada pelo Método de Ensino
Mutuo, criado pelo escocés Andrew Bell (1753-1832), mais adiante denominado
Método Lancaster (1778-1838), cujo objetivo era o de proporcionar educacdo a um
grande numero de alunos com baixo custo. Essa metodologia tinha como
caracteristicas predominantes a disciplina rigorosa, a distribuicdo hierarquizada dos
alunos sentados em bancos dispostos num saléo Unico e bem amplo, e a avaliacao
referenciada no aproveitamento e no comportamento dos alunos.

A avaliacdo caminhou nesta linha tradicional até o fim do século XIX e inicio

do século XX, quando o advento da psicologia associou a avaliagdo educacional a
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testes psicométricos, cuja génese baseava-se na intencdo de medir a inteligéncia
humana por meio de instrumentos. No entanto, preocupacdes relacionadas a validade
e a fidedignidade das provas de exame, escritas e orais, fizeram com que os testes
psicométricos sofressem influéncia do positivismo das ciéncias fisico-naturais.
Surgem entdo, em 1922, os testes docimoldgicos que visavam eliminar quaisquer
visdes de ordem pessoal por parte dos examinadores alicercados na ideia de que o
exame é uma medida cujos resultados devem ser aferidos com critérios objetivos,
claros e preestabelecidos, evitando a possibilidade de discrepancias nos resultados
(Macedo; Lima, 2013). Essas caracteristicas marcaram a primeira geracao avaliativa,
gue possuia como enfoque a medicdo do rendimento dos alunos. Nao havia, nesse
momento, a preocupacao com o desenvolvimento curricular ou com a formulagéo de
objetivos que pudessem ser alcancados por meio dessas técnicas avaliativas.

A mudanca do paradigma socioecondmico agrario para o industrial
experimentadas nas primeiras décadas do século XX demanda novas respostas as
exigéncias do mercado. Desse modo, “ganham volume as preocupac¢des associadas
a institucionalizacdo da educacdo de massas, que exigia a extensdo da educacao
escolarizada em niveis cada vez mais altos a segmentos cada vez maiores da
populacdo” (Macedo; Lima, 2013, p. 158), contexto em que os Estados Unidos e a
Inglaterra passam a conhecer o funcionamento das instituicdes e dos programas com
0 objetivo de intervir nos curriculos e nos desempenhos educacionais.

Inicia, entdo, a segunda geracao da avaliacdo (1934 — 1945), cujo maior
expoente é Ralph Tyler, educador norte americano. Tyler constitui a avaliacdo como
area de pesquisas, atrelando-a aos objetivos educacionais. Além disso, defende que
os resultados da educacdo deveriam provocar mudancas comportamentais nos
padrbes preestabelecidos pela sociedade. A premissa tedrica construida por Tyler
assenta-se na relacdo avaliacdo — professor/aluno — curriculo, como sintetiza Vianna
(2000, p. 52-53):

A educacdo enquanto processo que visa a criar padrdes de conduta, ou a
modificar padrdes anteriores, nos individuos; Os padrdes de conduta na
escola sdo, narealidade, os objetivos educacionais; O éxito de um programa
educacional, verificado através da avaliacdo, depende da concretizacéo
desses objetivos; A avaliacdo deve incidir sobre o aluno, como um todo, nos
seus conhecimentos, habilidades, modos de pensar, atitudes e interesses,
sem se concentrar em apenas elementos isolados, como, na realidade
acontece nos dias fluentes; A avaliacdo pressupbe diversidade de
instrumental para avaliar multiplos comportamentos, ndo devendo ficar
restrita, apenas, a exames escritos, como geralmente ocorre; A avaliacdo ndo
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se concentra apenas no estudante [...] ndo é um ato isolado, mas um trabalho
solidario que deve envolver, além do aluno, claro, os professores,
administradores e, sem sombra de divida, os préprios pais, que devem ter
voz ativa no processo (Vianna, 2000, p. 52-53)

O método avaliativo de Tyler consistia em definir em que medida os
objetivos de ensino preestabelecidos estavam sendo alcancados, ou seja, verificar até
que ponto a escola cumpria satisfatoriamente a sua fungcdo enquanto instituicao
educacional, mas, por realcar logica quantitativa e enfatizar os objetivos
comportamentais, acabou recebendo criticas de alguns teéricos, como Cronbach,
Scriven, Stake e Stufflebeam, pesquisadores que marcam a terceira geracdo da
avaliacao (1950 — 1980), concebendo-a como instrumento de mensuracao aliado a
descricao, incorporando o julgamento de mérito ou de valor e a tomada de deciséo,
como finalidades da avaliacao (Freire; Carvalho; Ribeiro, 2013).

Segundo Cronbach, a avaliacdo deve ser entendida como uma atividade
diversificada que exige a tomada de varios tipos de decisdo e o uso de grande niumero
de diferentes informacdes. Michael Scriven defende que o objetivo da avaliagdo é
determinar o valor ou o mérito do que estd sendo avaliado. O modelo de Stufflebean
enfatiza que a avaliacdo € um processo continuo, sistematico e que serve para a
tomada de decisdes. Por sua vez, Robert Stake apresenta a avaliacdo responsiva,
ancorada na metodologia de estudo de caso, cujo objetivo central € responder aos
questionamentos basicos de um programa educacional levantados por professores e
alunos (Vianna, 2000).

Finalmente, a década de 1990 demarca a quarta geracao da avaliacdo que
apresenta, como principal caracteristica, um processo interativo, negociado e
fundamentado no paradigma construtivista (superacdo do modelo cientifico e
tecnicista). O propésito da avaliacdo na perspectiva da quarta geracdo é fornecer
informacdes sobre o processo pedagogico, de modo que 0s agentes escolares
possam decidir sobre as intervencdes ou os redirecionamentos que se fizerem
necessarios.

Apresentamos a seguir, uma sintese da evolucdo da avaliacdo baseada

nos estudos de Arredondo e Diago (2009):
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Quadro 2 — Evolucao do conceito de avaliacao

Periodos Avaliagcédo entendida como
Até os anos 1920 Medida
Anos 1930-40 Grau de consecucao de objetivos
Até finais de 1960 Totalidade do sistema educacional
Década de 1970 Avaliacdo da mudanca ocorrida no aluno
Década de 1980 Quantitativa / Qualitativa
Década de 1990 Formativa / Diferenciada / Integradora

Fonte: Arredondo; Diago (2009, p. 32)

De acordo com Luckesi (2006, p. 10), “epistemologicamente, a avaliagao
nao existe por si, mas para a atividade a qual serve, e ganha as conotacdes filosdéficas,
politicas e técnicas da atividade que subsidia”. Assim, diante desse percurso historico,
ao passo que se reconhecem as significativas contribuicdes desenvolvidas pelos
autores para a evolucdo das praticas avaliativas e suas abordagens, é importante
aquilatar que cada modelo proposto emergia de um determinado contexto politico,
historico, social e educacional.

Apresentadas as geracfes da avaliacdo, ainda que num movimento
exploratério abreviado, avancemos agora para o seu campo semantico e um dialogo

entre algumas das suas concepcoes.

4.2 Dialogando com diferentes concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem

O que é avaliar?

Avaliar pode significar, entre outras coisas:
verificar, julgar, estimar, situar, representar;
determinar, dar um conselho ...

Verificar o que foi aprendido, compreendido, retido.
Verificar as aquisicbes no quadro de urna
progresséao.

Julgar um trabalho em funcdo das instrucdes
dadas; julgar o nivel de um aluno em relacao ao
resto da aula; julgar segundo normas
preestabelecidas.

Estimar o nivel de competéncia de um aluno.
Situar o aluno em relacé@o as suas possibilidades,
em relacdo aos outros; situar a producéo do aluno
em relacdo ao nivel geral.

Representar, por um ndmero, o grau de sucesso de
uma producéo escolar em funcdo de critérios que
variam segundo os exercicios e o nivel da turma.
Determinar o nivel de uma producéo.
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Dar uma opinido sobre os saberes ou o saber-fazer
que um individuo domina; dar uma opinido
respeitante ao valor de um trabalho (Hadji, 1994, p.
27-28)

A avaliacdo é uma pratica social inscrita num sistema mais vasto de outras
praticas que tiveram importantes funcdes em situacdes de reorganizacdo social. As
fungbes da avaliacdo e a sua evolugao estdo assim estreitamente articuladas com os

proprios movimentos da sociedade.

Tal como qualquer atividade humana e, em particular no campo social, a
avaliacdo ndo é algo de uma dimensao Unica, tanto na sua conceitualiza¢éo
e praticas, como nos seus usos sociais e valores que veicula. Ao contrario
dos que muitas vezes se pretende fazer crer — que a avaliagdo € uma técnica
neutras, reveladora da verdade — a avaliacdo € um objeto cultural. Nao ha
avaliacdo, mas avaliacdes (Pinto, 2016, p. 4)

A epigrafe que anuncia esta subsecdo ancorada em Hadji (1994), alinhada
ao entendimento de Pinto (2016), nos permite compreender que a avaliacdo é um
campo polissémico, que assume diferentes conceitos e interpretacdes, usos dispares
e fins e intengbes diversos. No ambito educativo, entretanto, ela deve ser entendida
como atividade critica de aprendizagem, uma vez que, por meio dela, adquirimos
conhecimento, modificamos comportamentos e desenvolvemos habilidades. “Ela
atua, entdo, a servico do conhecimento e da aprendizagem, bem como dos interesses
formativos aos quais essencialmente deve servir’ (Alvarez Méndez, 2022, p. 14).

Diante de tamanha pluralidade de referéncias, para além das defini¢cbes, &
importante assinalar uma série de tracos que podem caracterizar as praticas de
avaliacdo da aprendizagem no ambito escolar: aludir a necessaria participacdo de
todos que se veem afetados pela avaliacéo; estar sempre a servigo dos protagonistas
dos processos de ensino e de aprendizagem; permitir a negociacao de tudo que a
avaliacdo abarca; ser um exercicio transparente em todo o seu trajeto; ser processual,
continua e integrada no curriculo e, com ele, na aprendizagem; ser sempre e em
qualquer hipotese avaliacdo formativa, motivadora, orientadora; direcionada a
compreensao e a aprendizagem, e ndo ao exame; preocupar-se com a forma como o
aluno aprende, sem se descuidar da qualidade do que aprende (Alvarez Méndez,
2022).

Ou seja, a avaliacado deve ser uma oportunidade para aquele que aprende

por em prética 0s seus conhecimentos, mas também expressar a suas imprecisoes,
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erros e acertos; estar continuamente a servico da pratica no sentido de melhora-la; ter
critérios claros de correcao e de qualificacdo; garantir a aprendizagem continua e no
tempo oportuno; ndo dissociar 0 ensino da aprendizagem e, sobretudo, formar
intelectual e humanamente.

A avaliacdo € uma tarefa didatica necesséaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar, passo a passo, 0O processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, ndo € facil encontrar os processos mais adequados para
que as aprendizagens tenham efetivamente lugar e para que os alunos tenham
verdadeiramente sucesso. Luckesi (2014) adverte que, em nossas escolas publicas e
particulares, até hoje se praticam muito mais exames escolares do que avaliacdo da
aprendizagem. Isso significa que a pratica avaliativa se apresenta predominantemente
como desempenho final, como classificacdo do educando e exclusdo temporaria (ou
definitiva) dos que ndo atingem o desempenho esperado. Para o autor, a avaliagao
da aprendizagem deve ser um processo continuo de diagnostico de limitacdes e acao
sobre estas, para transforma-las em possibilidades.

Trata-se, portanto, de modelo de avalicdo da aprendizagem que nao
coaduna com praticas pedagogicas que ameacam ou submetem a todos de forma
arbitraria. Destarte, compreende um recurso pedagdgico disponivel ao professor para
gue auxilie o aluno na construcdo de aprendizagens bem-sucedidas. Além disso,
subsidia o educador, se necessario, na sua atividade de gerir o ensino, ajudando-lhe
a reconhecer a eficicia ou ineficacia das suas ac¢des didatico-metodolégicas, bem
como proceder as intervengdes de correcdo dos rumos da atividade e dos seus
resultados.

De acordo com Hadiji (2001, p. 9), “a avaliagdo no espago escolar precisa
ser construida, antes de tudo, como uma préatica pedagdgica a servico das
aprendizagens”. Nessa perspectiva o erro nao se constitui uma falta a ser reprimida,
mas uma fonte de informagéo, uma vez que a avaliacéo se afasta do registro de dados
do desempenho escolar, e centra-se na observacdo permanente das manifestacdes
de aprendizagem para proceder a uma acdo educativa que otimize 0S percursos
individuais (Hoffmann, 2014).

A avaliacdo comprometida com a aprendizagem deve assumir um novo
papel, qual seja o de instrumentalizar o reconhecimento dos caminhos percorridos e
identificar os caminhos a serem perseguidos. Abandonar o carater de “terminalidade

do momento educativo para representar a busca pela compreensao das dificuldades
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do educando e a dinamizagao de novas oportunidades de conhecimento” (Hoffmann,
2005, p. 19). Importante, ainda, evitar a pratica avaliativa sob uma perspectiva de
independéncia, tanto do processo de ensino-aprendizagem quanto da relagao
professor-aluno, mas, ao contrario, compreendé-la como elemento integrador da
aprendizagem e do ensino, como um conjunto de a¢cdes que busca obter informacgdes
sobre o que foi aprendido e como foi aprendido, como uma oportunidade de reflexao
para o professor sobre sua pratica educativa.

As compreensfes de Luckesi (2014) — avaliar é diagndstico seguido de
intervencdo —, de Hadji (2001) — a avaliacdo tem o objetivo de contribuir para a
construcdo de saberes e competéncias pelos alunos — e de Hoffmann (2005, 2014) —
avaliacédo é reflexdo transformada em acao — fazem confluéncia com a perspectiva de
avaliacdo dialético-libertadora defendida por Vasconcellos (2014), cujo sentido pode
ser sintetizado em trés pontos: a avaliacdo é um processo que implica uma reflexédo
critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avancos ou suas dificuldades e
possibilitar uma tomada de decis@o sobre o que fazer para superar 0s obstaculos; o
educador deve acompanhar o crescimento do educando, procurando dar-lhe as
melhores condi¢cdes de desenvolvimento em vez de ficar procurando o culpado, o
errado ou o fora do padréo; a avaliacao precisa estar fundamentada numa concepcéo
de educacdo emancipatoria, comprometida com a finalidade de garantir a formacao
integral do sujeito.

No entendimento de Esteban et. al. (2003, p.7), “a avaliagédo sé tem sentido
se estiver atravessada pela reflexdo sobre a producdo do fracasso/sucesso escolar
no processo de inclusao/exclusao social’. Desse modo, é necessario abandonar sua
l6gica conservadora, de controle, e transforma-la em um mecanismo de compromisso
com o desenvolvimento pessoal e coletivo. Contudo, para avaliar nessa perspectiva,
a relacéo professor-aluno néo pode ser de dominagéo e submissao, mas assentada
na confianga e cumplicidade, pois, conforme assevera Moretto (2010, p. 119), “a
avaliagdo da aprendizagem é um momento privilegiado de estudos e ndo um acerto
de contas”.

O diélogo construido em torno dessas diferentes concepc¢des de avaliacdo
da aprendizagem transpfe 0s muros que supostamente as separam, a medida que
carrega de significados expressées como acompanhamento da evolucéo do aluno,
processo continuo e diagndstico, pratica a servico das aprendizagens, tomada de

deciséo e correcdo de rotas e preocupacao com a producdo do fracasso escolar.
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Todas elas, em alguma medida, aproximam-se da avaliacdo na sua dimensao
formativa, que implica o diagnostico acompanhado da intervencéo, ou seja, a reflexao-
acado sobre os conteudos socializados, as atividades promovidas em sala de aula e as
experiéncias vivenciadas pelos estudantes.

Na visdo de Perrenoud (1999), formativa constitui-se em toda avaliagdo que
tem como objetivo regular a aprendizagem do aluno e fornecer informacdes, tornando
0S processos de ensino e aprendizagem mais efetivos. Entende-se por regular a
aprendizagem, a utilizacdo dessas informacdes coletadas para agir de forma que o
aluno ndo entre em defasagem, enfim, ndo seja excluido posteriormente. “O
diagnéstico € inutil se ndo der lugar a uma acéo apropriada. Uma verdadeira avaliagao
formativa é necessariamente acompanhada de uma intervencao diferenciada [...]”
(Perrenoud, 1999, p. 15).

A avaliacdo formativa suscita uma ruptura forjada na travessia da medida
obsessiva da exceléncia a uma observacao formativa a servico da regulacdo das
aprendizagens, visto que uma hierarquia de exceléncia nunca é capaz de refletir
puramente a realidade; estd mais para informar “sobre a posicdo de um aluno em
relacdo a um grupo ou sobre sua distancia relativa a norma de exceléncia, do que
sobre o conteudo de seus conhecimentos ou competéncias” (Perrenoud, 1999, p. 12).

Caldeira (1997) e Perrenoud (1999) afirmam que a avaliagcdo da
aprendizagem escolar ndo é um fim em si mesma, tampouco ocorre num vazio
conceitual, mas esta delimitada por uma teoria e préatica pedagdgica. Nesse sentido,
tomamos a avaliacdo formativa, desenvolvida originalmente por Scriven (1967), como
a corrente tedrica que interage com avaliacdo centrada no desenvolvimento de

competéncias e que dara suporte a analise dos dados coletados nessa investigacao.

4.3 O lugar da aprendizagem e da avaliagdo centradas no desenvolvimento de

competéncias

A aprendizagem, a avaliagao e o desenvolvimento humano perpassam um
complexo sistema de constituicdo da subjetividade dos envolvidos, em suas relacoes,
sua historia e seus contextos. Dessa forma, a avaliacdo da aprendizagem néao pode
furtar-se a sua compreensdo enquanto processo amplo, com desdobramentos
coletivos, institucionais e individuais e que envolve concepgdes, crencas, valores,

principios, teorias, conceitos, metas, trajetérias atravessadas por anseios sociais,
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historicos, culturais etc., termos em que o conceito de competéncia ocupa cada vez
mais espaco nos debates sobre educacdo que vém sendo desenvolvidos em outros
paises, estimulados por agendas de organismos internacionais, e nas reflexdes sobre
inovacdes pedagodgicas e curriculares da educacéo brasileira.

Segundo Zabala e Arnau (2010, p. 17), o uso do termo competéncia
assinala “a necessidade de superar um ensino que, na maioria dos casos, reduziu-se
a uma aprendizagem cujo método consiste em memorizacao, [...] fato que acarreta a
dificuldade para que os conhecimentos possam ser aplicados na vida real”.

Entretanto, para que se possam criar processos de aprendizagem
verdadeiramente articulados ao desenvolvimento de competéncias, “ha que se
ampliar a compreensdo do proprio conceito de competéncia, sob pena de ndo se
conseguir desenvolver procedimentos e métodos adequados a sua avaliacdo”

(Marinho-Araujo; Rabelo, 2015, p. 448). Os autores argumentam ainda que

Compreender a nocdo de competéncia em uma dimensdo ampla,
contemplando nao sé aspectos racionais, cognitivos ou mentais, mas também
processos intersubjetivos, afetivos, socioculturais, torna-se premente em um
cenario no qual as subjetividades perpassam processos educativos e por eles
sdo transformados. (Marinho-Aradjo; Rabelo, 2015, p. 448)

Ou seja, 0 conceito de competéncia ndo se reduz ao treinamento de um
conjunto de capacidades orientadas, essencialmente, a dimenséo técnica da acao
profissional. Ao contrario, precisa assumir contornos menos exiguos, associando-se
as dimensdes cognitivas, emocionais, pessoais e interpessoais que se desenvolvem
por meio de relagbes sistematizadas com o conhecimento tedrico formal. Nesse
contexto, a avaliacdo apresenta-se, de maneira integrada, direcionada aos diferentes
tipos de conteldos: factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais.

Na acepcao de Moretto (2010), o ensino para o desenvolvimento de
competéncias implica que as situacfes de aprendizagem e de avaliagdo sejam
planejadas de maneira que os alunos possam adquirir, ampliar ou mobilizar contetdos
especificos, habilidades e procedimentos, linguagens, valores culturais e a
administracdo das emocdes. Isso pressupde que uma proposta de aprendizagem
centrada no desenvolvimento de competéncias é incompativel com praticas
avaliativas que se direcionam apenas a avaliar os contelidos necessarios do ensino,
de modo que é preciso levar em consideracéo as aprendizagens alcancadas ao longo

de todo o percurso educativo, valendo-se do aproveitamento dos conteudos em amplo
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sentido: conceituais, procedimentais, atitudinais, autonomia, relagdes interpessoais
etc. E necessario avaliar em sentido amplo, lancando o olhar além das provas escritas,
testes, atividades orais e comportamentos dos alunos (Zabala, 2014), perspectiva que
torna o ato de avaliar parte integrante dos processos de ensino e aprendizagem.
Philippe Perrenoud (1999), propde que o ensino por competéncias deveria
promover uma “aventura intelectual” nos alunos e nos professores, no sentido de se
opor a excessiva fragmentacao e inflexibilidade comuns a pedagogia por objetivos, na
qual se sabe exatamente como comecara e como terminard o ano letivo. E esse
mecanismo burocratico que a nocdo de competéncias procura romper. ISso exigira um
planejamento flexivel e com escolhas didaticas que tenham um potencial para explorar
e confrontar os alunos com obstaculos impostos pelos novos aprendizados. O trabalho
com situacdes-problema, por exemplo, torna-se um bom momento para aprender ndo
apenas os conteudos, mas sua gestdo. Além disso, o professor tera que avaliar
frequentemente suas escolhas didaticas e eleger conteudos relevantes, em oposicéo
a extensas listas, recorrendo constantemente as referéncias dos saberes escolares e
suas fontes de transposicao “ousando extrair o essencial, para nao se perder no

labirinto dos conhecimentos”. Para enfatizar seus argumentos, o autor destaca que

A abordagem por competéncias leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a um
pequeno nimero de situacdes fortes e fecundas, que produzem aprendizados
e giram em torno de importantes conhecimentos. Isso obriga a abrir mao de
boa parte dos conteldos tidos, ainda hoje, como indispensaveis. (Perrenoud,
1999, p .64)

No entendimento de Perrenoud (1999), as competéncias ndo esvaziam a
escola de conteudos; ao contrério, estes passam a ser trabalhados com mais
profundidade e com significado para os alunos, pois terdo alguma relacdo com
situacOes para as quais sao instrumentos fundamentais na busca de solugdes.
Também néo implica abandonar as disciplinas rumo a uma unificacdo utopica, mas
em aproveita-las melhor, fazendo com que as especialidades evitem abordagens
superficiais em qualquer situacdo de aprendizagem. Na mesma direcdo, Rold&o
(2008, p. 24) assevera que “a competéncia nao exclui, mas exige a apropriagao solida
e ampla de conteudos, organizados numa sintese integradora, apropriada pelo sujeito,
de modo a permitir-lhe ‘convocar’ esse conhecimento face as diferentes situagdes e

contextos”.
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Ménica Ribeiro Silva, na obra Curriculo e Competéncia (2008), entretanto,
estabelece alguns contrapontos aos posicionamentos defendidos por Perrenoud
(1999), no que se refere a abordagem de curriculo que prioriza processos de
aprendizagem e avaliagéo orientados ao desenvolvimento de competéncias. Para a
autora, essa € uma tradicdo curricular alicercada na experimentacdo e/ou no
treinamento, que nao permite o exercicio da reflexdo e da critica, condicdo que impde
a educacéo a atender prioritariamente, quando ndo exclusivamente, as necessidades
do trabalho e do mercado, por meio de uma formagéo administrada.

De acordo com Silva (2008), primeiro é limitada a assercdo de que a
abordagem por competéncias, se seguida de um processo sistematico de mudancas
nas politicas e nas praticas educacionais, constitui uma resposta decisiva ao fracasso
escolar, pois esse é produto do entrelacamento de uma multiplicidade de fatores,
externos e internos a escola e, segundo, centrar o desenvolvimento de competéncias
numa questdo de treinamento dos alunos para a mobilizacdo de saberes toma da
escola o papel de conduzi-los a reflexdo e a a critica. “A experiéncia em um sentido
emancipatorio, deve ser aquela que possibilita o contato com o objeto, que permite o
confronto entre a realidade e o conceito, que conduz, enfim, a reflexdo e a autonomia
de pensamento” (Silva, 2008, p. 105).

Observadas as abordagens sobre aprendizagem e avaliacdo por
competéncias a partir de diferentes perspectivas, notamos que ha posicdes
dissonantes, especialmente, no que se refere as experiéncias formativas a que estéao
vinculadas e as pretensdes de sujeito que se deseja formar. Se, por um lado, o
enfoque das competéncias apresenta-se comprometido com o desenvolvimento da
autonomia e a emancipacdo dos estudantes, possibilitando-lhes sua formacéo
integral, por outro, a propalada mobilizacdo de saberes face a situacdes e contextos
sociais e profissionais esta associada ao treinamento de habilidades e a mecanismos
de controle e regulacdo da educacdo, por meio de um catdlogo de objetivos e
competéncias previamente definidos.

Assim, é importante verificar sempre as aproximacdes e 0S
distanciamentos entre o que é produzido como discurso curricular e oficial e o que é
incorporado pelas escolas no seio das praticas pedagdgicas, haja vista que estas
reinterpretam, reelaboram e redimensionam o que é proposto. Na sequéncia
abordaremos a avaliacao da aprendizagem com énfase nas dez competéncias gerais

da BNCC, no contexto do Novo Ensino Médio.
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4.3.1 A avaliacao da aprendizagem centrada nas competéncias gerais da BNCC

no ambito do Novo Ensino Médio

Tradicionalmente, o principal foco do curriculo educacional e da avaliacao
realizada em sala de aula repousa sobre a aprendizagem dos conteudos das areas
de conhecimentos. No entanto, como vimos sinalizando no decorrer deste estudo, as
reformas e as politicas educacionais implementadas no Brasil a partir da década de
1990 estdo consideravelmente imbricadas a processos como a construgdo de
agendas globais, internacionalizacdo da economia, proposicdes de organismos
multilaterais, exigéncias socioeconOmicas, reformas de Estado e enfoques das
avaliagbes nacionais e internacionais. Esses novos contextos, por sua vez, colocam
a educacdo como a principal determinante de competitividade entre os paises,
exigindo-lhe reestruturacfes imediatas. Dessa forma, os campos do curriculo e da
avaliacdo da aprendizagem assumem novos contornos, mais explicitamente
orientados a formacdo humana integral e ao desenvolvimento de competéncias,
habilidades e valores essenciais para o século XXI.

Delineando um breve resgate a respeito das Competéncias Gerais da BNCC,
encontramos os seus “fundamentos tedricos e ideoldgicos” (Gongalves; Deitos, 2020),
nas obras Educacdo em quatro dimensdes — as competéncias que os estudantes
precisam ter para atingir o sucesso (2015), elaborada pelo Center for Curriculum
Redesign (CCR) e Dimensfes e Desenvolvimento das Competéncias Gerais da
BNCC (2018), elaborado e divulgado pelo Movimento pela Base Nacional Comum.

O quadro 3, a seguir, apresenta as dez competéncias gerais da BNCC,

pormenorizando cada uma delas.

Quadro 3 — As dez competéncias gerais da BNCC

(continua)

COMPETENCIA O QUE / PARA ESCLARECIMENTO

Ela traz a proposta de um aluno ativo,
O que: Valorizar e utilizar os | que consegue ndo apenas compreender
conhecimentos sobre o mundo | e reconhecer a importancia do que foi
Conhecimento fisico, social, cultural e digital aprendido, mas, principalmente, refletir
Para: Entender e explicar a | sobre como ocorre a construgdo do
realidade, continuar aprendendo | conhecimento, conquistando autonomia
e colaborar com a sociedade para estudar e aprender em diversos
contextos, inclusive fora da escola.
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(continuacao)

COMPETENCIA O QUE / PARA ESCLARECIMENTO
O que: Exercitar a curiosidade . L
. - D Trata do desenvolvimento do raciocinio,
Pensamento intelectual e utilizar as ciéncias

cientifico, critico e

criativo

com criticidade e criatividade
Para: Investigar causas,
elaborar e testar hipoteses,
formular e resolver problemas e
criar solucdes

gue deve ser feito por meio de varias
estratégias, privilegiando o
guestionamento, a andlise critica e a
busca por solugcdes criativas e
inovadoras.

Repertério Cultural

O que: Valorizar as diversas
Manifestacbes  artisticas e

Estabelece como fundamental que os
alunos conhecam, compreendam e
reconhegam a importancia das mais
diversas manifestacbes artisticas e
culturais. E acrescenta que eles devem
ser participativos, sendo capazes de se
expressar e atuar por meio das artes.

Comunicacéao

culturais

Para: Fruir e participar de
praticas diversificadas da
producdo artistico-cultural

O que: Utilizar diferentes
linguagens

Para: Expressar-se e partilhar
informacodes, experiéncias,
ideias, sentimentos e produzir
sentidos que levem 0
entendimento matuo

Aponta que, para se comunicar bem,
criancas e jovens necessitam entender,
analisar critcamente e saber se
expressar utilizando uma variedade de
linguagens e plataformas. Enfatiza a
importdncia de que a comunicacao
ocorra por meio da escuta e do didlogo.

Cultura Digital

O que: Compreender, utilizar e
criar tecnologias digitais de
forma critica, significativa e ética
Para: Comunicar-se, acessar e

produzir informacodes e
conhecimentos, resolver
problemas e exercer

protagonismo e autoria

Ela reconhece o papel fundamental da
tecnologia e estabelece que o estudante
deve dominar o universo digital, sendo

capaz, portanto, de fazer um uso
gualificado e ético das diversas
ferramentas existentes e de
compreender o} pensamento

computacional e os impactos da
tecnologia na vida das pessoas e da
sociedade.

Trabalho e Projeto

O que: Valorizar e apropriar-se
de conhecimentos e
experiéncias

Para: Entender o mundo do

Compreende a capacidade de gerir a
propria vida. Os estudantes devem
conseguir refletir sobre seus desejos e
objetivos, aprendendo a se organizar,
estabelecer metas, planejar e perseguir

de Vida trr?xbalho e fazer_ escolhas | com _ determinagéo,_ i _esfor(;o,
alinhadas a cidadania e ao seu | autoconfianca e persisténcia seus
projeto de vida com liberdade, | projetos presentes e futuros. Inclui a
autonomia, criticidade e | compreensdo do mundo do trabalho e
responsabilidade. seus impactos na sociedade, bem como
das novas tendéncias e profissdes.
Aqui o destaque é para a capacidade de
O que: Argumentar com base | construir argumentos, conclusdes ou
em fatos, dados e informac8es | opiniGes de maneira qualificada e de
confiaveis debater com respeito as colocacdes dos
. Para: Formular, negociar e | outros. Ela inclui a consciéncia e a
Argumentacéao defender ideias, pontos de vista | valorizagdo da ética, dos direitos

e decisbes comuns, com base
em direitos humanos,
consciéncia socioambiental,
consumo responsavel e ética

humanos e da sustentabilidade social e
ambiental como referéncias essenciais
no aprendizado dessa competéncia para
orientar o posicionamento dos
estudantes.
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(concluséo)

COMPETENCIA

O QUE / PARA

ESCLARECIMENTO

Autoconhecimento

e Autocuidado

(0] que: Conhecer-se,
compreender-se na diversidade
humana e apreciar-se

Para: Cuidar de sua saude fisica
e emocional, reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para
lidar com elas

Trata do aprendizado que criancas e
jovens devem adquirir a respeito de si
mesmos, sendo capazes de identificar
seus pontos fortes e fragilidades, lidar
com suas emocbes e manter a saude
fisica e o equilibrio emaocional.

Empatia e

Cooperacao

O que: Exercitar a empatia, o
dialogo, a resolucéo de conflitos
e a cooperagao

Para: Fazer-se respeitar e
promover o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da
diversidade, sem preconceitos
de qualquer natureza.

Aborda o desenvolvimento social da
crianca e do jovem, propondo posturas e
atitudes que devem ter em relacdo ao
outro. Fala da necessidade de
compreender, de ser solidario, de
dialogar e de colaborar com todos,
respeitando a diversidade social,
econdmica, politica e cultural.

Responsabilidade e

Cidadania

O que: Agir pessoal e
coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacéo

Para: Tomar decisdes com base

Ela estabelece a necessidade de
desenvolver na crianca € no jovem a
consciéncia de que eles podem ser
agentes transformadores na construcao

de uma sociedade mais democratica,
justa, solidaria e sustentavel.

em principios éticos,
democréticos, inclusivos,
sustentdveis e solidarios

Fonte: Dimensdes e Desenvolvimento das Competéncias Gerais da BNCC (2018); BNCC na prética
(Nova Escola, 2018)

De acordo com o quadro anterior, as dez competéncias gerais da BNCC
constituem um conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que tem
como objetivo promover o desenvolvimento dos alunos em todas as suas dimensodes:
intelectual, fisica, social, emocional e -cultural. Assegurar a construcao das
competéncias gerais anunciadas implica, no entanto, a adocdo de novas abordagens
guanto aos processos de aprendizagem e de avaliacdo que se desenvolvem na
escola.

No contexto da BNCC, as praticas avaliativas séo vistas com uma atuacao
de maneira mais ampliada, rompendo a ideia reducionista que valoriza apenas o
campo cognitivo intelectual. Assim sendo, a partir da regulamentacdo de um
referencial curricular comum, a avaliacdo € notada como parte de um conjunto de
decisdes que se articulam as ac¢bes do curriculo. Esse cenario exige, pois, um
processo de envolvimento e participagdo das familias e comunidade, sustentado em
“construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de

resultados que levem em conta os contextos e as condigbes de aprendizagem,
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tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos” (BNCC, 2018).

Nesse sentido, criar processos avaliativos articulados ao desenvolvimento
das competéncias prescritas na BNCC requer a compreensdo de alguns principios

essenciais como explicitamos no Quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Principios da avaliacdo da aprendizagem alinhados a BNCC

PRINCIPIO ABORDAGEM

As avaliacbes devem ir além da memorizagdo, avaliando para a
capacidade dos alunos de aplicar o conhecimento em situagées reais,
resolver problemas, analisar situacdes e trabalhar em equipe.
Abordagem As avaliacbes devem explorar conexfes entre componentes
curriculares e abordar temas de forma integrada, promovendo uma
compreensao ampla e contextualizada dos contelidos.

Valorizagéo do As avalia¢des devem permitir que os alunos sejam ativos no processo,
refletindo sobre seu desempenho, estabelecendo metas e
participando da construcdo do conhecimento.

Contextualizagéo e As avaliacdes devem ser contextualizadas, apresentando situacoes e
problemas relacionados ao cotidiano dos alunos, tornando-as mais
relevantes e engajadoras.

As avaliagbes devem oferecer feedback claro, construtivo e
individualizado orientando os alunos sobre seus pontos fortes e areas
de aprendizagem de melhoria, além de fornecer orientacdes para o aprimoramento de
seu desempenho.

Fonte: BNCC na prética (estuda.com, 2023)

Foco nas habilidades e
competéncias

interdisciplinar

protagonismo do aluno

relevancia

Feedback como elemento

A concepcéo de avaliacdo da aprendizagem alinhada aos fundamentos
pedagogicos da BNCC, quais sejam, o desenvolvimento de competéncias e a
formacdo integral dos estudantes, sustenta-se entdo no carater formativo, em que o
aluno assume uma postura de maior protagonismo, e o professor passa a ser o
mediador da aprendizagem, responsavel por oferecer as condi¢cdes técnicas e
metodoldgicas para que o aluno melhore o seu desempenho. N&do se afasta,
entretanto, da funcéo diagndstica e processual, pois a ela cabe ajudar o aprendiz a se
desenvolver e avancgar no seu processo formativo. Avaliar, nesta abordagem, so é
possivel se o professor estiver atento a evolucao do estudante, identificando as suas
necessidades de aprendizagem, mapeando habilidades consolidadas ou néo,
formulando objetivos de ensino, definindo novos processos e objetos de conhecimento
para promover as situacdes de aprendizagem (Dilly Konrath, 2020).

Encontramos argumentos que convergem com essa perspectiva em

publicacao on-line da Revista Nova Escola (2018) ao afirmar que



69

Quaisquer que sejam as propostas, elas devem estar mais alinhadas com a
avaliagdo formativa ou continua, em que a aprendizagem é examinada
constantemente, por meio das atividades realizadas em aula, como
autoavaliacdo, observacao, producdes, comentarios, criacdes e trabalhos em
grupos. Essas abordagens permitem acompanhar o desenvolvimento das
competéncias, identificar dificuldades e planejar praticas especificas para
permitir que todos avancem. Ao colocar a avaliagdo a servico da
aprendizagem, e ndo como mecanismo de puni¢do ou recompensa, a escola
alinha sua pratica com o principio de equidade, central na BNCC (Nova
Escola, 2018 On-line)

A avaliacdo escolar, de acordo com a BNCC, tem o objetivo de fazer uma
andlise global e integral do estudante, o que da abertura a novos formatos de
avaliacdo continua e sistematica considerando os contextos e as condi¢cbes de
aprendizagem dos alunos. “Desta forma as provas escritas continuam sendo
significativas, mas outros instrumentos devem ser inseridos na rotina escolar para
atender as recomendacdes da BNCC e, sobretudo, potencializar a formacao de
sujeitos autdnomos e criticos” (Jesus; Magalhdes, 2021, p. 9). Producdes ou trabalhos
individuais e coletivos, estudos de caso, resolucao de situacdes problema, elaboracéo
de projetos, atividades em laboratério, confeccdo de protétipos, simulacdes,
gamificagdo, pesquisas, praticas em oficinas, seminarios, autoavaliacdes, criacdes
artisticas, dramatizacdes, portfolios, construcdo e exposicao de painéis, dentre outras,
sdo, portanto, ferramentas que podem fortalecer a avaliacdo orientada para o
desenvolvimento das competéncias gerais da BNCC no ambito do Novo Ensino
Médio.

No entanto, considerando que as politicas educacionais contemporaneas
articulam interesses e nédo se produzem no campo da neutralidade, o Movimento pela
Base apresenta alguns indicadores para o alinhamento da avaliacado da aprendizagem
a BNCC e ao Novo Ensino Médio, dentre os quais articular as avaliacdes em larga
escala com as avaliacfes aplicadas internamente por escolas e professores, estimar
o desenvolvimento dos alunos quanto as competéncias gerais e especificas das
BNCC e cumprir os objetivos de pleno desenvolvimento dos estudantes. Essa
interpretacdo corrobora como o pensamento de Jesus e Magalhaes (2021), quando
situam a avaliagao da aprendizagem e refletem a sua movimentacéo e os seus nortes
no interior de uma pauta apoiada pelas politicas neoliberais associando a escola a

uma empresa. Para as autoras,

A avaliacdo da aprendizagem [...] é percebida enquanto estratégia de
regulacdo da educacdo, manifesta por meio de provas, exames e testes.
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Nesse ponto, avaliar significa motivar a concorréncia das escolas quando
ocorre avaliacdo em larga escala; e entre os alunos, no momento que trata
da avaliacdo da aprendizagem (Jesus; Magalhdes, 2021, p. 5).

A avaliacdo da aprendizagem na conjuntura da Base Nacional Comum
Curricular pode ser observada em dois vieses: primeiro, como um instrumento
gerencialista e de controle, atendendo as preocupagfes com as avaliages
externas, segundo, enquanto recurso pedagdégico e formativo com vistas ao
protagonismo do aluno e a sua analise global e integral (Jesus; Magalhées,
2021, p. 9).

A partir dessa discussédo, percebemos que os processos avaliativos no
contexto da BNCC e, mais especificamente, no Novo Ensino Médio, podem
manifestar-se orientados por pelo menos trés tendéncias: a primeira, desponta como
instrumento de reflexdo para subsidiar as aprendizagens e orientar as praticas
pedagdgicas; a segunda, como instrumento para verificagdo do trabalho pedagadgico,
em relacdo aos objetivos de aprendizagem listados no documento, e a terceira esta
mais comprometida com a construcdo de escalas e rankings de desempenho,
instrumento gerencialista e de controle, atendendo as preocupacfes com as
avaliacdes externas.

A respeito dessas consideracdes e tessituras, trataremos na segcdo que
contempla achados da investigacdo, conforme o0s procedimentos metodoldgicos

descritos a seguir.
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5 O PERCURSO METODOLOGICO

O estudo em tela tem como objetivo geral compreender como a concepgao
de avaliagdo da aprendizagem centrada no desenvolvimento das competéncias
prescritas na BNCC se refletira na formacéo de estudantes do Ensino Médio. Nesse
sentido, procuramos trilhar um caminho que, sistematicamente, metodologicamente e

reflexivamente responde aos objetivos anunciados.

5.1 A abordagem

Para alcancar o propdsito da investigacao, ancora-se na abordagem qualitativa,
uma vez que nela se prioriza o estudo do fendmeno em seu acontecer natural e ocupa-
se “com o universo dos significados, dos motivos, das aspira¢cdes, das crencas, dos
valores e das atitudes” (Minayo, 2016, p. 20). No enfoque qualitativo, ndo se busca
uma relacdo de causa e efeito, mas, sim, a explicagcdo de um fenémeno investigado,
Ou seja, a preocupacao € descrever e compreender as situacdes e 0s processos de
maneira integral e profunda, considerando, inclusive, o contexto que envolve a

problematica estudada.

A pesquisa qualitativa permite uma rela¢do dindmica entre o mundo real e 0
sujeito, uma interdependéncia viva indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. Isso porque o conhecimento ndo se reduz a um rol
de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito
observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os
fendbmenos atribuindo-lhes um significado (Chizzotti, 1998, p. 83).

Ainda, de acordo com Bogdan & Biklen (1994), as investigacfes
qualitativas apresentam cinco caracteristicas basicas: ttm o ambiente natural como
sua fonte direta de dados, e o pesquisador como seu principal instrumento; os dados
coletados sédo predominantemente descritivos; a preocupagdo com 0 processo € muito
maior que com o produto, ou seja, o interesse do pesquisador ao estudar determinado
problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interacOes cotidianas; o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao
focos de atencdo especial do pesquisador, de maneira que se busca capturar as
perspectivas dos participantes sobre as questbes que estdo sendo focalizadas, e a

analise dos dados tende a seguir um processo indutivo afastando-se da preocupacéo
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em buscar evidéncias que comprovem hipéteses definidas antes do inicio dos

estudos.

5.2 A natureza

Quanto a sua natureza, esta pesquisa classifica-se como descritiva, que,
de acordo com Cervo, Bervian e Da Silva (2007, p. 61), “observa, registra, analisa e
correlaciona fatos ou fendémenos (variaveis) sem manipula-los”. A pesquisa descritiva,
portanto, segue uma linha de acdo que consiste em observar, interrogar, coletar,
analisar, registrar e interpretar e tem como principal caracteristica a naturalidade de
suas andlises, sem interferéncias ou julgamentos de cunho pessoal.

Segundo Selltiz et. al. (1965), esse tipo de pesquisa busca descrever um
fenbmeno ou uma situacdo em detalhe, especialmente o que estd ocorrendo,
permitindo abranger, com exatidédo, as caracteristicas de um individuo, uma situacao
ou um grupo, bem como desvendar a relacao entre os eventos.

Ainda no entendimento de Trivifios (1987), a pesquisa descritiva exige do
investigador uma série de informacdes sobre o que deseja pesquisar, uma vez que
esse tipo de estudo pretende descrever os fatos e os fenbmenos de determinada
realidade. Vergara (2000, p. 47), argumenta que a pesquisa descritiva expde as
caracteristicas de determinada populacdo ou determinado fenémeno, estabelece
correlacdes entre variaveis e define sua natureza. "Nao tém o compromisso de

explicar os fenbmenos que descreve, embora sirva de base para tal explicacao”.

5.3 O método

Com apoio na abordagem qualitativa, esta investigacao configura-se como
um estudo de caso, metodologia empirica que “investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto de vida real, especialmente quando os limites
entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (Yin, 2001, p. 32). A

investigacdo de estudo de caso

Enfrenta uma situagdo tecnicamente Unica em que haver4d muito mais
variaveis de interesses do que pontos de dados, e, como resultado, baseia-
se em varias fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir em
um formato de triAngulo, e, como outro resultado, beneficia-se do



73

desenvolvimento prévio de proposicfes tedricas para conduzir a coleta e a
analise de dados. (Yin, 2001, P. 32-33).

O estudo de caso é o tipo de investigagdo que toma como base o0
desenvolvimento de um conhecimento ideografico, isto €, que enfatiza a compreensao
dos eventos particulares (casos) e, como tal, busca a descoberta, enfatiza a
interpretagdo em contexto, e procura representar os diferentes e, as vezes,
conflitantes pontos de vista presentes numa situacéo social.

Ao optar pelo uso do estudo de caso qualitativo, o pesquisador deve levar
em consideracao, portanto, trés pressupostos basicos: 1) o conhecimento estd em
constante processo de construgdo, implicando uma atitude aberta do pesquisador,
gue se apoia em um referencial tedrico, mas nao se fixa rigidamente nele, pois fica
atento aos aspectos novos, relevantes, que podem surgir no decorrer do trabalho; 2)
0 caso envolve uma multiplicidade de dimensdes, de modo que o pesquisador deve
procurar utilizar uma variedade de fontes de dados, de métodos de coleta, de
instrumentos e procedimentos, para contemplar as multiplas dimensdes do fenébmeno
investigado e evitar interpretacfes unilaterais ou superficiais e 3) a realidade pode ser
compreendida sob diversas Opticas, 0 que exige do pesquisador uma postura ética,
que descreva de forma acurada o0s eventos, pessoas e situacbes observadas,
transcreva depoimentos, extratos de documentos e opinides dos
sujeitos/participantes, busque intencionalmente fontes com opinides divergentes
(André, 2013).

5.4 A técnicas de coleta de dados e levantamento de evidéncias

Os estudos de caso requerem a utilizacdo de multiplas técnicas de coleta
de dados. Isto é importante para garantir a profundidade necessaria ao estudo e a
inser¢cdo do caso em seu contexto, bem como para conferir maior credibilidade aos
resultados. Bessey (2003) considera que ha trés grandes métodos de coleta de dados
nos estudos de caso: fazer perguntas (e ouvir atentamente), observar eventos (e
prestar atencdo no que acontece) e ler documentos. Desse modo, a entrevista, a
observacéo e a analise de documentos precedidas de levantamento bibliografico séo
os instrumentos utilizados na coleta de dados dessa investigagéo.

O levantamento bibliografico tem como principal objetivo “colocar o

pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre
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determinado assunto” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 183). Os documentos constituem
um recurso precioso, seja revelando novos aspectos de uma questdo, seja
aprofundando-a. A entrevista, por sua vez, € capaz de captar as representacées e 0s
sentidos construidos pelos sujeitos, especialmente as que se aproximam de
esquemas mais flexiveis. Para efeitos desse estudo, a opcdo € pela entrevista
semiestruturada, que combina perguntas fechadas e abertas, possibilitando ao
entrevistado discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacgéo
formulada. Ja a observacédo participante € o processo pelo qual um pesquisador se
coloca como observador de uma situacdo social e, nesse caso, permite ao
observador/pesquisador vivenciar a relacédo direta com seus interlocutores no espaco
social da pesquisa (Minayo, 2016).

Como ja acentuado, quanto aos procedimentos de coleta de dados que
subsidiaram a pesquisa, compreendem quatro atividades fundamentais: i) o
levantamento bibliografico, cujo objetivo é dar suporte teérico e aproximar o
pesquisador da temética investigada; ii) a analise documental, com o propdésito de
interpretar a concepgéo da avaliagcdo centrada no desenvolvimento de competéncias;
iii) a observacao participante, tendo como finalidade entender as ac6es no contexto
da situacdo observada, especificamente quanto ao processo de implementacdo do
novo ensino médio e a compreensdo da proposta de avaliacdo por competéncias
assinalada na BNCC e, ainda, iv) a realizagdo de entrevistas semiestruturadas (com
a direcdo, coordenacdo pedagogica e professores em exercicio no Novo Ensino
Médio), para identificar como estes concebem a avaliacdo da aprendizagem balizada
no desenvolvimento das competéncias da BNCC, bem como analisar a relacdo que
estabelecem entre a avaliagcdo da aprendizagem designada na BNCC e a formacéo
dos estudantes do Novo Ensino Médio.

Para evitar perdas de dados significativos ou, mesmo, tornar a pesquisa
insuficiente para responder ao questionamento inicial, os procedimentos de coleta de
dados serdo elaborados considerando categorias e subcategorias de andlise. As
categorias nos ajudam a organizar, separar, unir, classificar e validar as respostas
encontradas pelos nossos instrumentos de coleta de dados. No entanto, Ludke e
André (2018, p. 49), alertam que

A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente

acrescentar algo a discussao ja existente sobre o assunto focalizado. Para
isso ele tera que fazer um esforco de abstracdo, ultrapassando os dados,
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tentando estabelecer conexdes e relacdes que possibilitem a proposicdo de
novas explicagdes e interpretacdes (Lidke; André, 2018, p. 58).

Cada categoria corresponde a um conjunto de unidades (subcategorias) de
analise que se organiza a partir de algum aspecto de semelhanca que as aproxima.
Ou seja, séo processos analiticos que agrupam as unidades de dados coletados na

pesquisa.

5.4.1 O levantamento bibliografico

O levantamento bibliogréfico, que sera subsidiado por referencial tedrico
sobre Curriculo, BNCC, Ensino Médio, Novo Ensino Médio e Avaliacdo da
Aprendizagem € a primeira etapa do processo de investigacao cientifica e configura-
se como o procedimento de consultar bancos de dados de trabalhos cientificos com o
objetivo de descobrir e reunir informacdes que servirdo de base para a construgéo da
investigacdo a partir de um determinado tema. Segundo Lima e Mioto (2007), a
pesquisa bibliografica, além de ser essencial em toda e qualquer pesquisa académica,
abre um leque de possibilidades na apreensao de multiplas questdes que envolvem o
objeto de estudo. Nessa perspectiva, a pesquisa bibliogréfica constitui uma fase para
gue todo e qualquer outro tipo de pesquisa aconteca, tornando-se assim, essencial
para toda pesquisa a ser realizada.

Pode-se afirmar, entdo, que realizar um levantamento bibliogréafico é se
potencializar intelectualmente com o conhecimento coletivo para ir além. E munir-se
com condi¢cdes cognitivas melhores, a fim de evitar a duplicacdo de pesquisas,
observar possiveis falhas nos estudos realizados anteriormente, conhecer 0s recursos
necessarios para a construcdo de um estudo com caracteristicas especificas, e
desenvolver estudos que cubram lacunas na literatura trazendo real contribuicédo para

a area de conhecimento.

5.4.2 A andlise documental

A analise documental, terd como aporte a legislacdo que norteia e estrutura o
Novo Ensino Médio nas esferas nacional e estadual (Lei n°® 13.415/2017, BNCC,
DCRC), constitui uma técnica valiosa de coleta de dados qualitativos, seja

complementando informacgdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
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novos de um tema ou problema. Destaca-se por permitir a identificacdo de

informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacbes e declaracdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte "natural” de informacéo. Nao séo
apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacfes sobre esse mesmo contexto
(Ludke; André, 2018, p. 45).

Ainda de acordo com Godoy (1995), a andlise documental é um
procedimento de pesquisa com caracteristicas especificas que pode ser utilizada
como uma técnica complementar, validando e aprofundando dados obtidos por meio

de outros procedimentos como entrevistas, questionario e observacoes.

5.4.3 A entrevista

Ao lado da observacdo, a entrevista se impfe como um instrumento
potencial para a coleta de dados no estudo de caso qualitativo, cujo objetivo é revelar
os significados atribuidos pelos participantes ao caso investigado.

[...] na entrevista a relagao que se cria é de interagéo, havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a
imposicao de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o
tema proposto com base nas informacdes que ele detém e que no fundo sao
a verdadeira raz8o da entrevista (Ludke; André, 2018, p. 39).

No que se refere a entrevista semiestruturada, opcdo adotada nesta
pesquisa, insere-se entre os métodos estruturados e os focalizados, em que as
perguntas sdo normalmente especificadas, mas o entrevistador esta mais livre para ir
além das respostas (May, 2004). Para Triviios (1987, p. 146), a entrevista
semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basicos que sao apoiados
em teorias e em hipdteses que se relacionam ao tema da pesquisa. Os
guestionamentos dariam frutos a novas hipoteses surgidas a partir das respostas dos
informantes. O autor acrescenta que a entrevista semiestruturada “[...] favorece nao
s6 a descri¢do dos fendbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensao
de sua totalidade [...]", além de manter a presenca consciente e atuante do

pesquisador no processo de coleta de informacdes (Trivifios, 1987, p. 152).
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Responderam as entrevistas, o diretor, trés coordenadoras pedagogicas e
cinco professores que integram a equipe docente do Novo Ensino Médio. Os registros
foram realizados por meio de gravador e anotacdes em diario de campo, e o material
coletado foi submetido posteriormente ao entrevistado para que ele tomasse
conhecimento daquilo que foi anotado/gravado e compreendido pelo pesquisador,
deixando-o a vontade para reaver alguns pontos que podiam ter sido mal
interpretados. Contou-se com o0 apoio do software transkriptor para

transcricdo/conversdo em texto do material gravado em audio.

5.4.4 A observacéao participante

Atécnica de observacéao insere o pesquisador dentro do contexto estudado,
possibilitando um contato pessoal e estreito do investigador com o fenémeno
investigado, dirigindo-0 para a compreensdo do caso. A observacdo direta permite
também que o observador chegue mais perto das perspectivas dos sujeitos, sendo
atil ainda para se descobrir aspectos novos de um problema.

Marconi e Lakatos (2003, p. 190) afirmam que “a observagao é uma técnica
de coleta de dados para conseguir informacgdes e utiliza os sentidos na obtencao de
determinados aspectos da realidade”. No contexto da observagao participante, “o
pesquisador estuda e toma parte das atividades habituais do grupo, fazendo com que
0S sujeitos entendam a importancia e a necessidade da investigacao, todavia, sem
esconder seu objetivo ou a sua missao quanto ao estudo.” (Marconi; Lakatos, 2003,
p. 191).

A observacdo participante foi realizada especificamente em
espacos/tempos escolares em que aconteceram o planejamento das atividades
pedagdgicas, a discussdo sobre proposta curriculares e/ou instrumentais que
referenciam o novo ensino médio e a aplicagéo de atividades avaliativas. Quanto aos
registros das observacdes se deu por meio de diario de campo, potente instrumento
de reflexdo e formacao do pesquisador, permitindo-lhe situar-se melhor nas nuancas,

em geral descartadas, nem por isso pouco importantes, da pesquisa (Macedo, 2010).
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5.5 O locus da pesquisa

O locus da pesquisa foi uma Escola Estadual de Ensino Profissionalizante
situada no Municipio de Sobral, estado do Ceard, haja vista sua relativa maturidade
na oferta de Ensino Médio integrado, desde 2012, e também por se localizar numa
area demarcada pela vulnerabilidade social e, no entanto, ter apresentado, segundo
o Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
desempenho superior ao estabelecido pelo indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB) para a terceira série do Ensino Médio, nos anos de 2017, 2019 e 2021.
Além disso, a referida escola iniciou a implementacdo do Novo Ensino Médio no ano
letivo de 2022.

Sobral esta localizado na zona norte do Ceara, semiarido brasileiro, uma
das regibes mais pobres do pais, possui uma area de 2.068,474 km2 e concentra a
quinta maior populacdo do estado, 203.023 habitantes, conforme o Ultimo censo
realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Seu clima é
tipicamente tropical, quente e seco, com uma temperatura média de 30 graus
centigrados. Distante cerca de 238 quildometros da capital, apresenta-se como o mais
significativo referencial de crescimento e desenvolvimento econémico do interior do
estado. O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) municipal é de 0,714, e a taxa

de escolarizacdo na faixa etaria de 6 a 14 anos € de 97,9%. (IBGE, 2022).

Figura 1 — Localizacéo de Sobral no Brasil Figura 2 — Localizacédo de Sobral no Ceara

Sobral e

Fonte: Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sobral_(Cear%C3%A1) https://pt.wikipedia.org/wiki/Sobral_(Cear%C3%A1)


https://pt.wikipedia.org/wiki/Sobral_(Cear%C3%A1)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sobral_(Cear%C3%A1)
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A escola que acolheu esta pesquisa foi construida segundo padrbes
arquitetébnicos definidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), apresentando uma
estrutura de 5.500 m? de construcéo, 12 salas de aula, auditério, bloco administrativo,
sanitarios, refeitorio, biblioteca, ginasio esportivo, teatro de arena e laboratorios de
linguas, informatica, quimica, fisica, biologia e matematica. Dispde, ainda, de dois
laboratorios técnicos, sendo um de fabricacdo mecéanica e outro de manutencao
automotiva (Projeto Politico Pedagdgico, 2020).

Funciona em tempo integral, de 07h as 16h35, com uma oferta de nove
aulas diarias organizadas entre formacéo geral basica e itinerarios formativos. Quanto
ao quadro de pessoal, conta com 43 servidores: 1 diretor, 3 coordenadores
pedagdgicos, 1 assessor financeiro, 1 secretéria escolar, 2 assistentes de secretaria,
1 regente de multimeios, 2 auxiliares de biblioteca, 27 professores, 1 porteiro e 4
agentes de servicos gerais. A seguranca armada e 0s servicos de merenda escolar
séo terceirizados.

A escola tem capacidade maxima de 540 alunos, e a matricula atual (2023)
é de 517 estudantes distribuidos em doze turmas de Ensino Médio Técnico-
Profissionalizante (Administracdo, Logistica, Fabricacdo Mecanica e Manutencao
Automotiva) integrados a Base Comum. Destas, oito turmas (1° e 2° anos) seguem a
organizacdo curricular do Novo Ensino Médio. Ocupa atualmente uma posicédo de
destague no ranking das escolas de ensino médio do estado do Ceara e acompanha
sistematicamente (durante trés anos consecutivos) os alunos egressos, quanto aos
indicadores de empregabilidade e aprovacdes em vestibulares e/ou Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM).

Como ja anunciado, a equipe docente é formada por 27 professores, dos
quais 20 atuam diretamente na Formacéo Geral Basica, e 7 nos Itinerarios Formativos.
Sdo 6 professores na area de Linguagens e suas Tecnologias, 5 na area de
Matematica e suas Tecnolgias, 4 na area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
5 na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e 7 atuando no eixo de Formacéo
Técnica e Profissional. Quanto a formacéo inicial, 74% dos professores sé&o
licenciados, 11% sao bacharéis, 11% sdo tecndlogos e 4% sao técnicos de nivel
médio. O quadro é composto por 17 docentes especialistas, 6 mestres, 2 doutores e
somente 2 ainda ndo cursaram pés-graduacao.

Todos os 517 alunos regularmente matriculados estdo na faixa etaria

compreendida entre 15 a 18 anos. A escola atende 6 estudantes com necessidades
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educacionais especiais, sendo 2 surdos, que recebem o apoio de intépretes de Libras
na sala de aula e 4 autistas, assistidos por uma cuidadora. A selecdo dos alunos foi
realizada exclusivamente para matriculas na 12 série do ensino médio, por meio de
edital publico, reservando-se 5% do total de vagas, por curso, para estudantes com
deficiéncia. A composicdo das turmas é formada por 80% de estudantes oriundos da
rede publica de ensino e 20% advindos da rede particular. Importante destacar, ainda,

que 30% dos alunos matriculados residem no territério em que se situa a escola.

5.6 Os sujeitos da investigacao

Os sujeitos do estudo sao cinco professores que atuam no Novo Ensino
Médio que participaram de, pelo menos, uma formacéo sobre a BNCC, sendo um
professor de cada area® que compde o arranjo curricular do Novo Ensino Médio e um
professor do Itinerario Formativo (Projeto de Vida, Eletivas, Itinerario de
Aprofundamento ou Formacdo Técnica). Integram, ainda, o grupo dos sujeitos, 0
diretor escolar e a equipe de Coordenacdo Pedagogica.

A selecédo dos sujeitos foi definida considerando dois critérios, aos quais
Uwe Flick (2009) denomina de acessibilidade e tipicidade. A acessibilidade nao leva
em conta nenhum procedimento estatistico, mas, sim, a facilidade de acesso e a
disponibilidade dos individuos em participar da pesquisa mediante convite. A
tipicidade foi adotada tendo em vista que os participantes foram considerados pelo
pesquisador representativos da populacdo-alvo. O quadro 5 revela o perfil dos

sujeitos.

Quadro 5 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

(continua)
Entrevistado Segmento Cargo

Sujeito A Gestéo Escolar | Direcdo Escolar

Sujeito B Gestao Escolar | Coordenacao Pedagoégica

Sujeito C Gestao Escolar | Coordenacao Pedagdgica

Sujeito D Gestéo Escolar | Coordenacao Pedagdégica

SujeitolE Docente Professor_ Coordenador de Area (Linguagens e suas

Tecnologias)

8 Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; Formacgéo Técnica e Profissional - Art. 4° da Lei
13.415 de 16 de fevereiro de 2017.
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Quadro 5 — Perfil dos sujeitos da pesquisa
(concluséo)

Entrevistado Segmento Cargo
. Professor Coordenador de Area (Matematica e suas
Sujeito F Docente .
Tecnologias)
- Professor Coordenador de Area (Ciéncias Naturais e suas
Sujeito G Docente :
Tecnologias)
- Professor Coordenador de Area (Ciéncias Humanas e
Sujeito H Docente .. .
Sociais Aplicadas)
- Professor Coordenador de Area (Eixo Técnico
Sujeito | Docente . .
Profissionalizante)

Fonte: elaborado pelo autor

Todos os sujeitos foram devidamente orientados a respeito dos objetivos,
riscos e beneficios da pesquisa, periodo e procedimentos de coleta de dados,
aspectos éticos e preservacao do anonimato, bem como sobre a necessidade de
autorizacdo prévia do participante mediante assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).

5.7 A andlise dos dados

A etapa de analise dos dados compreende trés finalidades: estabelecer a
compreensao dos dados coletados, confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e
ampliar o conhecimento sobre o assunto estudado (Minayo, 2016). Para alcancar
estas trés proposicfes, optamos pela técnica de analise de contetddo “cujo ponto de
partida € a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada” (Franco, 2018, p. 12), que expressa um
significado e um sentido, necessariamente articulado as condi¢cdes contextuais de
seus produtores.

Nessa perspectiva, compreendemos a analise de conteddo como um
procedimento de investigacdo que trabalha com a palavra, ou seja, tudo que é dito ou
escrito, esta suscetivel a andlise de conteudo. No entanto, ela se situa em um

delineamento mais amplo da teoria da comunicac¢do, uma vez que

Com base na mensagem, que responde as perguntas: 0 que se fala? O que
se escreve? Com que intensidade? Com que frequéncia? Que tipos de
simbolos figurativos sdo utilizados para expressar ideias? E os siléncios? E
as entrelinhas? E assim por diante, [...] permite ao pesquisador fazer
inferéncias sobre qualquer um dos elementos da comunicacéo (Franco, 2018,
p. 26)
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Segundo Bardin (2011, p. 44), a analise de conteudo constitui “um conjunto
de técnicas de andlises das comunicac¢des que utiliza procedimentos sisteméticos e
objetivos de descrigdo dos conteudos das mensagens”, cuja intencao recai sobre a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao, ou eventualmente,
de recepcédo. Para isso, 0 pesquisador/analista precisa fazer o esforco duplo de
entender o sentido da comunicacdo como se fosse o receptor normal e, a0 mesmo
tempo, desviar o olhar, buscando outra significacdo ou mensagem passivel de se
enxergar por meio ou ao lado da primeira.

Nesta pesquisa, seguindo a técnica de analise de contetdo, o estudo
organizou-se em torno de trés polos cronolédgicos: a pré-analise; a exploracdo do
material; e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo (Bardin, 2011).
N&o houve fronteiras nitidas, entretanto, entre a coleta das informacdes, o inicio do
processo de analise e a interpretacao.

A pré-analise foi estruturada a partir da selecdo dos documentos que
efetivamente estavam alinhados aos objetivos da pesquisa, o fichamento das
anotacdes coletadas em diario de campo durante a observacéo de planejamentos e
avaliacoes e a transcri¢cdo das entrevistas gravadas por meio do aplicativo transkriptor.
A etapa de analise compreendeu os processos de definicdo das unidades de analise
ou unidades de registro, optando-se pela natureza tematica, e fixando-se limites
contextuais (unidades de contexto) para interpreta-las. Na sequéncia foi realizada a
categorizacdo, movimento de agrupar os dados levando em consideracao os nucleos
de sentido comuns entre eles, atentando para o equilibrio e evitando-se um namero
excessivo de categorias. Quanto ao tratamento dos dados, a inferéncia e a
interpretacdo iniciaram-se pela producdo de um texto-sintese para cada uma das
categorias, seguida da etapa de interpretacdo, ndo se limitando ao conteudo
manifesto, mas buscando explorar também o conteudo latente (Moraes, 1999).
Finalmente, procedeu-se as inferéncias e a redacdo das sinteses interpretativas
forjadas no confronto entre teoria, objetivos, hipoteses e os achados da pesquisa.

A analise do conteudo se fez combinada com um processo de triangulacéo
de dados, uma vez que estes foram coletados através de diferentes instrumentos
(entrevistas, documentos e observacdes). A triangulacdo dos dados coletados por
meio de multiplas fontes é uma estratégia que permite uma maior legitimidade das

informagdes e uma insergao mais intensa do pesquisador no contexto de onde surgem
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os fatos, os discursos e as acdes dos sujeitos. Para Flick (2013), a triangulacdo de
dados é o ato de estudar um problema de pesquisa baseado em perspectivas
privilegiadas, o que significa apropriar-se de distintas visdes acerca do problema de
pesquisa que se busca desvelar, com vistas a produzir um conhecimento adicional ao
gue se teria se a questdo fosse analisada sob uma Unica perspectiva. Nessa mesma
direcdo, Marcondes e Brisola (2014) asseguram que a triangulacdo possibilita ao
pesquisador a utilizacdo de trés ou mais técnicas, com a finalidade de expandir as
informacgdes e os detalhes que entornam o seu objeto de pesquisa.

A triangulacdo de dados na pesquisa qualitativa, por meio de diferentes
técnicas, permite a exploracéo da realidade a partir de diferentes angulos.
Isso possibilita a interacdo de questdes objetivas e subjetivas, ao mesmo
tempo em que considera a “analise do contexto, da histéria, das relagbes, das
representagcdes e da participagdo”. O seu uso amplia o “espectro de
contribuicBes tedrico metodoldgicas, de forma a perceber os movimentos,
estruturas, acdo dos sujeitos, indicadores e relag6es entre micro e macro
realidades” (Minayo, 2005, p. 29).

Podemos considerar, portanto, que a triangulacao supera as limitacées do
uso de um s6 método de producéo do conhecimento ao combinar diferentes métodos
com o mesmo grau de relevancia e permite uma visado mais profunda e multifacetada
do fendmeno estudado, ou seja, proporciona ao pesquisador tanto uma viséo holistica
do objeto investigado quanto a compreensao especifica da realidade avaliada. Dentre
as suas principais vantagens, a triangulacdo oferece profundidade de analise,
aumenta a confianca nos dados da pesquisa e o rigor cientifico, reduz os vieses de
carater pessoal e metodoldgico, e revela diferentes nuancas e idiossincrasias dos
fendmenos sociais, aproximando o pesquisador da sua realidade de pesquisa de
modo integral e genuino, especialmente em se tratando de uma realidade complexa,

interconectada e articulada (Santana; Paiva, 2022).
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6 OS ACHADOS - TESSITURAS A PARTIR DE DOCUMENTOS, OBSERVACOES
E ENTREVISTAS

Esta secao ocupa-se da analise dos dados coletados ao longo da pesquisa,
do tratamento e da intepretacéo, etapas que, apesar de conceitualmente distintas, sdo
estreitamente relacionadas na pratica, ndo havendo um limite preciso entre o término
de uma e o principio de outra. A analise de dados é o processo de formacao de sentido
além dos dados, e essa formacao se da consolidando, limitando e interpretando o que
as pessoas disseram e 0 que 0 pesquisador viu e leu. Por sua vez, envolve
retrocessos entre dados pouco concretos e conceitos abstratos, entre raciocinio
indutivo e dedutivo, entre descri¢cdo e interpretacao.

Trata-se de um estudo de caso, estratégia de pesquisa que busca examinar
um fenbmeno contemporaneo dentro do seu contexto (Yin, 2001), cujos dados foram
coletados através dos instrumentos levantamento bibliografico, analise documental,
observacéo participante e entrevistas semiestruturadas. Quanto a andalise dos dados,
a técnica adotada foi a analise de conteldo, que tem como ponto de partida a
mensagem, mas que também procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras,

sobre as quais se debruca (Franco, 2018).

6.1 O contexto e 0s sujeitos

A pesquisa de campo se deu numa Escola Estadual de Ensino
Profissionalizante situada na zona urbana do municipio de Sobral, no Ceara, no
intervalo de abril a outubro de 2023. A referida Unidade Educacional funciona em
tempo integral e oferta Ensino Médio na forma integrada, ou seja, conduz o estudante
a habilitagdo profissional técnica ao mesmo tempo em que conclui a Ultima etapa da
Educacédo Basica. Esse foi um periodo marcado pelo retorno das aulas presencias
apos periodo de isolamento social em decorréncia da pandemia de COVID-194, pelo
processo de transicdo das propostas formativas de Ensino Médio nas escolas (em
andamento desde 2022), por mobilizagdes em defesa da revogacédo do Novo Ensino

Médio, pela suspensdo do cronograma de implementagdo no més de abril de 2023,

4 Pandemia causada pelo coronavirus da sindrome respiratéria aguda grave 2 (SARS-CoV-2). O virus
foi identificado pela primeira vez a partir de um surto em Wuhan, China, em dezembro de 2019. Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia_de_COVID-19


https://pt.wikipedia.org/wiki/SARS-CoV-2
https://pt.wikipedia.org/wiki/Surto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Wuhan
https://pt.wikipedia.org/wiki/China
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia_de_COVID-19
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por uma consulta publica para avaliacdo e reestruturacdo da Politica Nacional de
Ensino Médio (24/04/2023 a 06/07/2023) e pela apresentacdo de novos projetos ao
Poder Legislativo. Acrescente-se que, no ano letivo corrente, todas as turmas de 1°e
2° anos seguem a estrutura curricular do Novo Ensino Médio, enquanto as turmas do
3° ano ainda estédo sob a organizacgao curricular anterior.

O periodo de abril a junho de 2023 foi dedicado as primeiras visitas ao
campo, a familiarizacdo e a didlogos preliminares com os sujeitos, ao preenchimento
dos formularios de caracterizacdo geral da escola e do corpo docente, a coleta de
documentos junto a Coordenacdo Pedagodgica e a Secretaria Escolar e suas
respectivas analises, e algumas observacdes direcionadas ao movimento de
implementag&o do Novo Ensino Médio. O contato com os sujeitos convidando-os para
participar da pesquisa foi feito de maneira pessoal e individualizada. Todos acolheram
0 convite e amistosamente se colocaram a disposicdo para assinatura do TCLE,
agendamento das entrevistas, e ndo se registraram desisténcias.

As observacdes dos momentos de planejamento docente e de avaliagdes
da aprendizagem foram realizadas nos meses de agosto e setembro de 2023, sempre
com a anuéncia prévia da equipe de Coordenacédo Pedagdgica. Os encontros para
discussdo e planejamento das atividades escolares aconteceram por area de
conhecimento da Formacé&o Geral Basica, mas sempre contemplando professores dos
itinerarios formativos (Base Técnica). Quanto as avaliacbes observadas, estas se
deram sob duas modalidades: as avaliagbes parciais que contemplaram instrumentos
variados como pesquisas, projetos interdisciplinares com apresentacfes no auditério,
feiras de ciéncias e do empreendedor e atividades nos laboratérios especificos de
fabricagcdo mecanica e automotiva e as avaliagdes globais, em sala de aula seguindo
um modelo padronizado e estruturado por itens, numa espécie de
preparacao/simulacdo para/do o Exame Nacional do Ensino Médio. No que se refere
aos registros, foram apanhados utilizando-se formulérios com roteiros de observacao
e anotacdes em diario de campo.

Ja as entrevistas, nove no total, ocorreram durante o més de outubro de
2023, seguindo um roteiro, mas conduzidas com a flexibilidade caracteristica da
alternativa semiestruturada. Dessas, oito foram gravadas, e apenas em uma as
respostas foram escritas em diario de campo, por solicitacdo do sujeito que, naquele
momento, informou sentir-se pouco a vontade diante da gravacédo. Os espacos e 0s

horarios para conducdo de cada uma das entrevistas foram combinados
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antecipadamente entre sujeitos e pesquisador, evitando-se quaisquer movimentos
gue pudessem comprometer a rotina da escola e dos profissionais.

Para efeitos desta pesquisa e zelando pela preservagéo do anonimato das
informacgdes reveladas, os sujeitos serdo denominados A, B, C,D, E,F,G,Hel. Como
anunciado na descricdo do percurso metodologico, 0 grupo é composto por nove
participantes, sendo quatro membros da equipe de Gestdo Escolar, quatro
Professores Coordenadores de Area (PCA)® da Formacido Geral Bésica e um
Professor Coordenador de Itinerario Formativo Profissionalizante. Quanto a formacgéo
inicial, oito séo licenciados, e um € tecndlogo. Levando em consideracdo a maior
titulacdo, um é doutor, cinco sdo mestres, e 0os demais, especialistas. A maioria dos
sujeitos tem experiéncia docente superior a dez anos. Cinco deles lecionam na escola
objeto da pesquisa h&d mais de uma década, um ensina ha cinco anos, dois estao ha
trés anos na escola, e 0 mais recente registra um ano e meio em servico na referida

unidade educacional.

6.2 O que dizem os dados coletados

Conforme explicitado na Secao 5, a metodologia de pesquisa deste estudo,
para além de levantamento bibliografico, envolveu a analise documental, a
observacdo participante e a aplicagdo de entrevistas semiestruturadas. Os
documentos selecionados para analise constam da Base Nacional Comum Curricular
— Ensino Médio, o Documento Curricular Referencial do Ceara — Ensino Médio e a Lei
n°® 13.415/2017, além do Projeto Politico Pedagdgico da Escola e os Desenhos
Curriculares de cada um dos lItinerario Formativo ofertados. A observacao teve como
foco momentos de planejamento docente e aplicacéo de atividades de avaliagcdo. As
entrevistas foram organizadas em trés blocos direcionados a coletas de informacdes
sobre a caracterizagdo do respondente, a organizagdo curricular e as praticas

pedagogicas, respectivamente.

5 A funcao de Professor Coordenador de Area (PCA) foi criada na rede estadual do Ceara para subsidiar
o trabalho de planejamento e formacao continua dos professores, tendo em vista potencializar o
tempo de hora-atividade dos seus pares que acontece na prépria escola. O PCA deve assessorar 0s
coordenadores escolares ho acompanhamento do trabalho docente, procurando colaborar com os
professores no desenvolvimento de novas estratégias pedagdgicas com o objetivo de qualificar o
processo de aprendizagem dos  alunos. Fonte: https://www.seduc.ce.gov.br/wp-
content/uploads/sites/37/2013/09/Orienta%C3%A7%C3%B5es_Gerais_para_escolha dos PCAs O
ficial.pdf


https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/37/2013/09/Orienta%C3%A7%C3%B5es_Gerais_para_escolha_dos_PCAs_Oficial.pdf
https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/37/2013/09/Orienta%C3%A7%C3%B5es_Gerais_para_escolha_dos_PCAs_Oficial.pdf
https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/37/2013/09/Orienta%C3%A7%C3%B5es_Gerais_para_escolha_dos_PCAs_Oficial.pdf
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Seguindo o que preceituam os polos cronoldgicos da analise de contetudo
(Bardin, 2011), foi feito o fichamento das informacdes recolhidas a partir dos
documentos e das observagcbes, bem como a transcricdo das entrevistas.
Primeiramente realizou-se uma leitura flutuante, em seguida, a exploragao do material
das entrevistas e a identificacdo das categorias existentes nos discursos dos sujeitos,
organizando-as em trés unidades de registro, cuja descricdo das analises, as

inferéncias e a triangulacdo apresentamos a seguir.

6.2.1 A organizacdao curricular

A Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio assinala uma
concepcao de curriculo centrada no desenvolvimento de competéncias e orientada
pelo principio da educacdo integral, reconhecendo que a educacdo tem um
compromisso com a formacdo e o desenvolvimento humano global, em suas
dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica. A partir das dez
competéncias gerais, esta organizada em quatro areas de conhecimento, cada uma
delas composta por competéncias especificas e habilidades a serem desenvolvidas
ao longo desta etapa educacional (Brasil, 2018b). A Lei n°® 13.415/2017 afirma que o
curriculo deve considerar a formacéo integral do aluno, de maneira a adotar um
trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua formacao nos
aspectos fisicos cognitivos e socioemocionais (Brasil, 2017).

Ja4 o Documento Curricular Referencial do Ceara para o Ensino Médio,
acolhe o conceito de curriculo disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (2018):

O curriculo é conceituado como a proposta de acao educativa constituida
pela sele¢cdo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se
por praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagcdes sociais, articulando
vivéncias e saberes dos/as alunos/as e contribuindo para o desenvolvimento
de suas identidades e condicBes cognitivas e socioemocionais (Ceard,
2021b).

by

Ao indagarmos 0s sujeitos quanto a sua compreensdao sobre curriculo,
encontramos uma multiplicidade de acepgdes relacionadas principalmente aquilo que
deve ser priorizado, orienta¢cdes norteadoras, competéncias e habilidades, campo de

disputa e proposta formativa, como se pode observar nos excertos a seguir.
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Eu acho que o curriculo vem para mostrar o que é esse basico que a gente
tem que esta trabalhando como nossos alunos. [...] a ideia de priorizacdo
ajuda muito os professores a entender que o curriculo esta aqui, mas eu nao
preciso necessariamente segui-lo a risca, ele ndo é uma receita (Sujeito A).

Vou dizer um cliché aqui [...] € um cliché mesmo, é um campo de disputa de
fato (Sujeito C).

O curriculo compreende os contetidos direcionados pela SEDUC, na forma
de uma matriz de competéncias e habilidades. N6és costumamos obedecer
dentro das diretrizes e o professor na sua pratica insere a esséncia dele
(Sujeito D).

Ele é, tipo duas coisas. A primeira, ele € uma proposta formativa onde vocé
encontra uma série de contelddos estruturados. Entdo ali € um perfil de
formacéo do aluno. E ao mesmo tempo ele é um norte [...] par@metro para a
gente se orientar no que a gente vai ministrar. Eu penso essas coisas sobre
o curriculo, né? Tem uma ideia de formag&o. A concepgdo de formagéo.
Quem, quem é essa pessoa que vocé quer formar? Como é que vocé quer
gue ele chegue ao final do processo formativo? (Sujeito H).

O curriculo, antes conteudista, hoje ele ja € um curriculo que é composto por
competéncias, habilidades [...] tem as competéncias especificas e as gerais
(Sujeito G).

A partir das respostas citadas, podemos constatar uma compreensao de
curriculo que nao se reduz ao livro didatico e que se aproxima da visdo proposta pela
BNCC, priorizacdo do que deve ser comum, bem como instrumento norteador e
orientador das préticas educacionais, organizado em competéncias e habilidades, que
definem as aprendizagens essenciais a que todos os alunos devem ter acesso. Na
compreensao dos respondentes o curriculo ndo € algo engessado e, apesar de
assumir um referencial advindo dos documentos, h4 espaco para a escola e o
professor fazerem adaptacbes considerando as necessidades do contexto local.
(Sujeitos A, D). Enquanto proposta formativa, influencia e € influenciado, ou seja, esta
marcado por relagcdes de poder (Young, 2014), reiterando a visdo apontada pelo
Sujeito C, campo de disputa.

Observa-se, ainda, um relativo distanciamento quanto as concepcdes de
curriculo defendidas na BNCC e no DCRC A primeira advoga por um curriculo
centrado no desenvolvimento de competéncias, enquanto 0 segundo 0 associa a
selecdo de conhecimentos relevantes construidos historicamente pela sociedade.

Durante as observacdes, percebemos que 0s sujeitos compreendem a

BNCC e o DCRC como referéncias para a elaboracao do curriculo e das propostas
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pedagogicas da escola. No entanto, ao indagarmos sobre qual dos referenciais eles
mais utilizam para elaborar o planejamento das aulas (estratégias de ensino de

aprendizagem), evidenciamos que tal articulagdo ndo se faz na mesma medida.

O DCRC esta presente na pratica do professor e foi construido a luz da
BNCC, reflete as orientac6es da BNCC (Sujeito D).

Nés estamos na mistura dos dois [...] a partir do préximo ano, ai vai ser 100%
BNCC. Vamos trabalhar em cima das normas da BNCC. Entéo, eu considero
um tempo de transicdo. A partir do proximo ano, ai a gente estd 100%
trabalhando em cima da BNCC, junto com as regras do Novo Ensino Médio
(Sujeito F).

E o DCRC sem sobra de duvidas [...] a BNCC est& acima em termos legais,
sim, mas se tirasse esta questdo legal o DCRC, porgue ele orienta melhor
como as pessoas fazem na pratica, ele ja separa os assuntos. [...] BNCC é
ela, € muito vaga (Sujeito G)

As respostas dos sujeitos D e G indicam que o DCRC est& em sintonia com
a BNCC, porém, ele é mais utilizado porque apresenta detalhadamente as matrizes
curriculares por area de ensino contendo as competéncias especificas, os objetos de
conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas pelo aluno, durante cada etapa
do Ensino Médio, o que facilita, sobremaneira, o trabalho de planejamento do
professor. Ainda que de maneira subliminar, essas afirmativas reforcam que o
planejamento docente esta alinhado a organizacao curricular hibrida adotada pelo
estado do Ceara, que concilia a estrutura de curriculo por areas do conhecimento com
a perspectiva disciplinar, o que visualizamos especialmente no trecho “ele ja separa
0s assuntos”, anunciado pelo sujeito G.

O sujeito F, por sua vez, afirma que o planejamento das atividades
pedagogicas ainda estd em fase de transicdo/adequacao as orientacées da BNCC.
Esse argumento se sustenta no fato de que o Novo Ensino Médio ainda ndo completou
0 seu primeiro ciclo de implementacéo, o que s6 acontecera no ano de 2024.

Quando perguntamos se 0s processos formativos no ambito do Novo
Ensino Meédio estdo articulados a concepcdo de curriculo centrada no
desenvolvimento de competéncias obtivemos as seguintes respostas dos sujeitos A e
H.
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Eu vejo muito ainda um processo de transicao entre o desenvolvimento de
competéncias e a questdo do contelido, né? Ser, vamos dizer assim, mais
conteudista, esta no processo [...]. Somos formados assim e comegamos a
trabalhar assim, e hoje ha uma necessidade de desenvolver as
competéncias, se desenvolver competéncias emocionais, se desenvolver
(Sujeito A).

[...] as competéncias socioemocionais sdo trabalhadas pelo Diretor de Turma.
A gente tem um manual de aulas, isso ja vem o roteiro todo pronto pra gente
trabalhar as competéncias socioemocionais, ai a gente aplica essas aulas em
um horario que tem especifico pra aula com o Diretor de Turma e sua turma
(Sujeito H).

A resposta do sujeito A evidencia, em certa medida, apego ao curriculo
conteudista, como ato de reproducéo por parte dos professores, tendo em vista que o
processo de formacéo inicial da maioria deles e os primeiros anos de exercicio
docente foram marcados por essa concepcdo. Esse dado revela, ainda, que os
documentos sozinhos nao séo suficientes para transformar as praticas escolares, ou
seja, que as reformas curriculares devem instar-se acompanhadas de uma série de
outras acdes, dentre elas, a formacao continuada dos professores.

A luz das observaces, entretanto, consideramos adequada a expressao
“‘processo de transigdo”, pois constatamos, no decorrer das nossas coletas, a
realizacdo de atividades, feiras e projetos interdisciplinares que promoveram o0
desenvolvimento de competéncias como o conhecimento, a comunicacdo, a
argumentacdo e a empatia e cooperacao.

J& a resposta do sujeito H identifica a preocupacdo da escola com o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais através do Projeto Diretor de
Turma, que faz parte de uma politica publica instituida pelo estado e que esta
referendada no DCRC — EM.

Ainda sobre a mesma questdo, os sujeitos D e E se posicionaram da

seguinte forma.

Acho que existe as duas coisas na escola hoje, o terceiro ano, ai a gente
ainda trabalha no modelo mais antigo [...] o primeiro e o segundo ano, 0
proprio material novo, ele jA vem com essa parte de trabalhar as
competéncias, né? Entdo n&o tem como fugir delas (Sujeito E).

Ha momentos em que trabalhamos com descritor, competéncia, saberes ou
objeto de conhecimento (Sujeito D)



91

Os excertos corroboram as percepc¢oes coletadas durante observacdes nos
encontros de planejamento. Ha uma variedade de nomenclaturas, que, de alguma
maneira, dificultam a consolidacdo da proposta formativa com base em competéncias.
Observamos que a coexisténcia desses Varios termos no ambito curricular mantém
relacdo consideravel com as avaliagdes externas que fazem parte da rotina anual da
escola. Enquanto, nas praticas desenvolvidas no 3° ano, o termo competéncias se
sobressai por conta da matriz associada ao Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), as turmas de 1° e 2° anos se concentram no Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Basica (SAEB), no Programa Foco na Aprendizagem e no Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacéo Basica do Ceara (SPAECE), cujas matrizes

sao organizadas em torno de saberes e descritores.

6.2.2 O Novo Ensino Médio — implementacdo em curso

A dindmica de implementacdo do Novo Ensino Médio parece refletir o
carater de urgéncia em que foi concebido, sob uma atmosfera de debates reduzidos
e aligeirados. Apesar do arcabouco tedrico-legal que o sustenta, nomeadamente, a
Lei n°® 13.415/2017, a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (2018), o
Documento Curricular Referencial do Ceara para o Ensino Médio (2021), somando-se
ainda as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2018), observamos
gue, no ambito das escolas, o processo caminha permeado por incertezas.

Ao consultarmos o0s sujeitos sobre como se deu a preparacdo para
implementacdo do Novo Ensino Médio na escola, percebemos que 0os movimentos
mais acentuados aconteceram no inicio do ano letivo de 2022, mais especificamente

durante a jornada pedagdgica como expressam as assertivas a seguir.

NOs tivemos aqui, principalmente no inicio de 2022, alguns momentos de
discussdo sobre BNCC e DCRC. [...] as duas jornadas, a de 2022, foi
marcada por esse debate e a de 2023 foi marcada pelo debate sobre o Novo
Ensino Médio (Sujeito A).

Eu lembro que no inicio de 2022 nés tivemos um momento na jornada
pedagégica para falar sobre o Novo Ensino Médio, mas eu lembro também
gue a pessoa que veio falar ela parecia ndo ter tantas, tantas, ndo ter
seguranca. Eu acho que era algo que era algo que estava todo mundo ainda
descobrindo, né? Ninguém tinha certeza de nada (Sujeito B).
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Veio uma superintendente da CREDE e ela repassou para a gente a estrutura
do Novo Ensino Médio [...]. Foi uma fala no sentido de transigao, sabe, [...].
Foi uma fala assim para fazer a gente se situar, de como era que a gente
estava, como € que era a estrutura da BNCC antes e como é que eu ficaria
dentro do novo esquema do Novo Ensino Médio. Eu lembro que tive este
momento assim (Sujeito H).

Através dos excertos, 0s respondentes sinalizam que houve preocupacao
por parte de instancias como a Secretaria de Educacao do Ceara (SEDUC) através
das Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educacdo (CREDESs) em
orientar as escolas, no entanto, as informagdes fornecidas eram sempre parciais e
pouco conclusivas. Desse modo, coube a equipe pedagdgica, ponderando as
orientacdes e os normativos oficiais, reorganizar e fazer as adequacfes na estrutura
curricular de cada itinerario ofertado pela escola.

A analise comparativa dos desenhos curriculares seguidos até 2021 e a
partir de 2022 revelam, entretanto, que, por se tratar de uma escola de ensino
profissionalizante cujo curriculo j& estava organizado por itinerarios formativos, 0s
impactos foram minimizados, fato que ndo se repetiu nas escolas de ensino regular
nem nas escolas de ensino médio em tempo integral, que foram convocadas a criar
disciplinas eletivas e trilhas formativas. A esse respeito 0 sujeito B declara: “eu
percebo que houve um impacto nas outras escolas, aqui a gente teve pouquissimo
impacto [...] 0 nosso eixo é profissional, somos uma escola profissionalizante, né?”,
afirmacdo que o sujeito H corrobora: “teve menos impacto porque ja era escola de
tempo integral, por que ja era escola de ensino profissionalizante”.

Para exemplificar essa situacdo, tomamos como referéncia a estrutura
curricular do curso de administracdo comparando as turmas iniciadas nos anos 2019,
2020 e 2021 em relacéo as turmas iniciadas em 2022, considerando a formacéo geral,
a formacéo profissional e a parte diversificada:

a) Formacao Geral: os componentes curriculares de Lingua Portuguesa,

Matematica, Geografia e Historia sofreram reducdo de carga horaria;

b) Formacéo Técnica: ndo sofreu nenhuma alteragéo;
c) Parte Diversificada: foram mantidos os componentes curriculares de

Empreendedorismo, Projeto de Vida, Formacéo para a Cidadania, Mundo

do Trabalho, Oficina de Redacao e Projetos Interdisciplinares. A carga

horaria dos componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Matematica,
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Geografia e Historia, outrora reduzidas da formacéao geral, foram inseridas

sob a denominacédo de aprofundamento.

O exemplo elucidado traduz o esforco da escola e de sua equipe para
garantir uma formacao que néo sobreponha a base comum a profissionalizante e vice-
versa, que forme os estudantes em suas multiplas dimensdes e que esteja conectada
com a preparacdo para vida em sociedade, para o universo do trabalho e para o
aprofundamento académico. Por outro lado, permite ainda outras trés consideragoes:
a) embora a BNCC seja um “documento de carater normativo” (Brasil, 2018b), ela ndo
foge a natureza orientadora e, enquanto politica publica, esta passivel de
recontextualizacGes a partir dos sujeitos que fazem/estao a/na escola; b) a proposta
curricular que foi implementada no Ceara busca uma conciliacdo entre o que ja existe
e as exigéncias postas pela reforma do Ensino Médio como anunciado por Vidal,
Oliveira e Avelar (2022) e c) a medida que as escolas podem utilizar a parte
diversificada para recompor ou ndo carga horaria de componentes curriculares
estreitados na formacao geral, até que ponto faz sentido uma base comum?

Ao longo das nossas observagOes, identificamos que 0s sujeitos
reconhecem a existéncia da Lei n°® 13.415/2017, da BNCC e do DCRC, sendo que a
Coordenacdo Pedagodgica manifestou uma maior propriedade/familiaridade.
Constatamos, ainda, que o DCRC esta mais proximo da pratica de planejamento do
professor, todavia, ndo registramos nenhum momento especifico de formagédo ou
discusséo sobre esses instrumentais. Quando questionados se receberam algum tipo
de capacitacdo sobre o Novo Ensino Médio, a BNCC e/ou o DCRC, apenas o0 sujeito

H expressou-se de forma positiva e consistente.

Nés tivemos alguns encontros online. E depois que a gente voltou para o
presencial, a gente teve alguns encontros na CREDE e também ali no CED,
Centro de Educacdo a Distancia, mas todos voltados para a Base Comum
Curricular, dentro da nova proposta do Novo Ensino Médio. Como é que a
gente estruturaria as nossas aulas. Como é que a gente ia colher esse
conteddo que esta na base comum e coloca-lo na pratica num plano de aula
sabe? Era mais neste sentido de ajudar a gente a construir a pratica
pedagodgica. Ndo era um estudo tedrico de debater a BNCC, n&o. Era de
como materializar isso nas aulas dentro da escola (Sujeito H)

O sujeito E expressa que “ndo, eu nao recebi’. O sujeito G declara o
seguinte: “formacdo nao sei se foi bem formagdo, mas veio gente da CREDE,

explicando como € que esta organizado o Novo Ensino Médio” (Sujeito G). Enquanto
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o sujeito F afirma: “Eu n&o recebi diretamente, a gente teve os encontros, né? Os
encontros on-line com profissionais da educagéo, mas um curso pra mim tem que ser
uma turma fisica, né? Um presencial, né?”.

As respostas denotam que houve formagbes, em geral conduzidas por
profissionais da CREDE, no formato de encontros virtuais e direcionadas a
materializacdo da BNCC nas praticas pedagogicas do professor, e ndo as implicacbes
do documento sobre a formacéo dos estudantes. Nao encontramos nos depoimentos
dos sujeitos quaisquer indicativos de formac¢des voltadas ao DCRC. Além disso, as
constantes pausas e repeticbes verbais sugerem que o processo formativo nao
atendeu aos anseios ou as expectativas naquele momento.

Em relacdo a arquitetura do Novo Ensino Médio, verificamos que os
sujeitos compreendem a necesséria integracdo entre a Formacao Geral Basica e 0
Itinerario Formativo, mas manifestam relativo distanciamento quanto aos Eixos
Estruturantes, que tém o papel de integralizar os diferentes arranjos dos itinerarios, a
saber: a investigacao cientifica, os processos criativos, a mediacdo e intervencao
sociocultural e o empreendedorismo. N&o obstante, essa pouca propriedade pode
estar associada a auséncia desses termos na Lei n°® 13.415/2017, na BNCC e no
DCRC do Ensino Médio. Eles s6 aparecem de forma clara na Resolucdo CNE/CEB,
n° 03, de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e na Portaria MEC, n°® 1.432, de 28 de dezembro de 2018, que
estabelece os referenciais para elaboracao dos itinerarios formativos.

Entretanto, ao indagarmos sobre quais dos eixos estruturantes atravessam
as praticas pedagdgicas da escola, o empreendedorismo e a investigacao cientifica
foram os mais destacados na narrativa dos sujeitos. Empreendedorismo, inclusive, é
um componente curricular da parte diversificada de todos os itinerarios ofertados. O
sujeito H assim expressa: “eu acho que esse, o primeiro que voceé citou, a investigagao

cientifica”, enquanto o sujeito B assinala:

Eu acho que a elaboracao de projetos que a gente tem, inclusive disciplinas,
nés tempos projetos interdisciplinar, temos planejamento, temos algumas
disciplinas que trabalham com projetos, [...] E 0 empreendedorismo também,
porque ja faz parte, né? [...] a investigacéo cientifica, eu acho que a gente
ainda esta assim, falta muito para a gente chegar. A gente tem o Ceara
Cientifico, que é uma experiéncia, né? (Sujeito B).
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As nossas observacbes corroboram as falas dos sujeitos B e H, pois
acompanhamos a realizacdo da Feira do Empreendedor e uma etapa do Ceara
Cientifico na escola, quando os alunos foram estimulados a desenvolver e apresentar
experiéncias empreendedoras e os projetos intitulados “rela¢des étnico-raciais e de
género na escola” e “a teoria das situagdes didaticas e o protagonismo juvenil em
competicdes olimpicas”.

A partir das diferentes coletas, observacbes, falas dos sujeitos e
documentos analisados, € possivel inferir que a materializacdo dos eixos estruturantes
ainda é um processo em construcdo na escola, ao passo que se reconhece que 0s
documentos norteadores do Novo Ensino Médio apresentam lacunas em relagcéo a
proposicdo de como esses eixos devem se efetivar em termos praticos.

Quando perguntamos aos sujeitos se eles tiveram acesso a material
didatico formatado de acordo com a proposta do Novo Ensino Médio, identificamos
gue houve um processo de escolha, digamos, apreensivo por conta das mudancas,
em especial a formatacao por area de conhecimento, e que foram entregues na escola
os livros didaticos correspondentes a Formacao Geral Basica e mais recentemente,

exemplares de livros paradidaticos. Vejamos os depoimentos dos sujeitos C e H.

Da formagéo geral basica. [...] Nao tem nada de sociologia, € um livro, sé um
livreto para Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia. Quando a gente foi
escolher, a gente nem sabia, [...]. A escolha partiu do menos ruim. Para a
gente descobrir que era 0 menos ruim, nds adotamos como classificagdo um
gue tenha pelo menos linearidade histérica. Assim, 0 menino conseguiu se
situar temporalmente, entendeu? (Sujeito C)

Material didatico que chegou do Novo Ensino Médio foi s6 o livro da formacéo
geral basica do eixo, das disciplinas, das disciplinas ndo, das areas. Sao
ciéncias humanas, ciéncias da natureza, matematica. [...] S6 que ai, como eu
te falei, a gente recebe este material, mas cada professor vem fazendo as
suas adaptacdes (Sujeito H)

O sujeito F nos traz o seguinte dialogo: “eu criei essa apostila no ano
passado [...] porque ali eu trabalhei a apostila paralelamente ao livro. Enquanto o
sujeito E afirma: “para as avaliagbes como SPAECE e SAEB, o material do Novo
Ensino Médio ele ndo dialoga de certa forma, né? Por isso que, por exemplo, aqui no

Ceara temos os materiais estruturados”. E acrescenta:

Porque quando se trata do ENEM eu uso competéncias, né? Porque nés
temos esse foco de trabalho para o ENEM, para os vestibulares, entdo



96

usamos as competéncias, mas quando se trata do SPAECE, do SAEB, nés
usamos os saberes ou descritores (Sujeito E).

Os argumentos de C e H apontam que os materiais didaticos estruturados
para subsidiar a Formacéao Geral Basica no Novo Ensino Médio atendem a proposi¢cao
da Base Nacional Comum Curricular quanto a organizacdo por areas de
conhecimento, mas apresentam fragilidades no que se refere aos conteludos,
elementos que, ao lado das habilidades, sé@o essenciais para o desenvolvimento das
competéncias e da formacéo integral dos estudantes. Outra percepcéo relevante diz
respeito a possibilidade de esvaziamento dos conteldos e estreitamento curricular,
constatacdo que se alinha as criticas de Freitas (2017) tecidas a BNCC, de que, sob
a alegacdo de base comum, tende a ofertar o0 minimo comum, empobrecendo a
formacéo dedicada aos filhos dos trabalhadores.

Quanto as afirmacdes de E e F, também nos remetem ao uso de materiais
de apoio, mas dessa vez o direcionamento € atender as expectativas das avaliacdes
externas, nacionais e locais. Posto que os livros didaticos do Novo Ensino Médio
priorizam as competéncias, estdo articulados apenas com a matriz do ENEM,
forcando o estado a estruturar materiais paralelos para preparar os alunos aos outros
exames, cuja matriz de referéncia é composta por saberes e/ou descritores.

Os livros didaticos, ao lado da reducéo de carga horaria dedicada a Formacéao
Geral Basica sintetizam, para os sujeitos deste estudo, a luz das entrevistas
realizadas, as maiores tensdes em torno do Novo Ensino Médio. Dessa forma, ao
sonda-los sobre as possibilidades de reformulacdo ou revogacédo, encontramos em A,
B, D, E e G posicionamento favoravel a reformulagéo. Os sujeitos C e H defendem a

revogacao, e os sujeitos F e | ndo tém uma opinido formada a respeito.

6.2.3 Os processos formativos de ensino, aprendizagem e avaliacéo

Como ja anunciado ao longo deste estudo, os fundamentos pedagogicos
da BNCC possuem dois pressupostos: o foco no desenvolvimento de competéncias e
0 compromisso com a educacao integral. Na mesma direcéo, o Documento Curricular
Referencial do Ceara para o Ensino Médio, articulado aos parametros estabelecidos

pelas DCNEM, orienta a constru¢cdo de um curriculo que priorize o desenvolvimento
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das competéncias e habilidades basilares no processo de formacdo do individuo,
enguanto cidadao atuante em nossa sociedade (Cearda, 2021b).

Ao serem consultados sobre como percebem se os processos de ensino e de
aprendizagem estéo voltados para o desenvolvimento de competéncias, as respostas
sugerem um processo em fase inicial e marcado por posicionamentos que ora se

revelam criticos, ora se mostram inseguros e pouco substanciais.

Eu acho que a gente... ndo sei se a gente consegue alcancar todos, mas eu
acho que o que é oferecido 14, de alguma maneira, esta nesse nivel da
tentativa de propiciar isso dai, sabe porque eles tém tantos momentos
envolvendo essas habilidades. Sabe! Eu ndo sei, assim fica, fica até a
guestao para a gente pensar, se a gente estd mesmo fazendo direito, se esta
dando conta [...] (Sujeito H)

Ah, Ah, Ah, essa coisa de competéncia que ela é traduzida principalmente
nessa busca dos resultados nas avaliagbes externas. Desenvolver
competéncia para o menino responder aquela, aquela formacéo béasica da
matematica e do portugués. Vocé t4 entendendo? Por que? Porque o jovem
da escola publica, ele tem competéncia basica em matematica e portugués,
e ele, ele serve bem ao mercado, ele serve bem a empresa. (Sujeito C).

Encontramos, na resposta do sujeito C, uma argumentacdo marcada por
pausas, repeticbes e respiracdo prévia a elaboracdo da fala, indicando, em certa
medida, inseguranca se 0s processos formativos desenvolvidos na escola estédo
sendo articulados com o desenvolvimento de competéncias ou ndo. Reforca ainda a
percepcdo de que se trata de uma proposta em gestacao, carente de aproximacao
com as perspectivas da BNCC — EM, e ndo somente com o DCRC — EM, como ja
verificado em nossas analises, no campo que aborda sobre a organizagao curricular.

JA o depoimento do sujeito C critica a formacdo com base em
competéncias, e defende que este € um projeto que estd mais alinhado as
expectativas das avaliacdes externas e a preparacao para o mercado de trabalho, em
detrimento da formacéo integral dos estudantes. Tal posicionamento corrobora com a
visdo de Silva (2015), ao afirmar que a Base Nacional Comum Curricular, expressa
uma dimensao regulatéria e conduz a uma formacao administrada, cujas finalidades
estdo vinculadas a adequacéao (e subordinagcédo) da escola as mudancas nas formas
de organizacéao do trabalho produtivo.

A observacdo em campo, todavia, nos permitiu constatar que a escola
desenvolve processos formativos articulados com as dez competéncias gerais da

BNCC. A percepcao do pesquisador é de que, dada a multiplicidade de referenciais
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gue o professor precisa adotar ao planejar as suas aulas, ela termina por néao refletir
ou associar as atividades propostas as competéncias que objetiva desenvolver. Um
exemplo dessa situacdo encontramos ao acompanhar uma atividade no Laboratorio
de Automotiva, quando os alunos da turma do 2° ano, organizados em equipes, foram
desafiados a explicar e a demonstrar na pratica, para visitantes, o funcionamento dos
sistemas de partida, arrefecimento do motor e lubrificacdo de um veiculo. Registramos
a mobilizacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes, para além da integracédo
teoria e pratica e o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. E relevante
anotar, ainda, que, no decurso das nossas observacdes, percebemos que as
atividades com foco em competéncias sdo mais expressivas nhos ltinerarios
Formativos (profissionalizantes) do que na Formacao Geral Basica, o que nos permite
aludir que os processos formativos de ensino e aprendizagem em curso na escola
ainda prefaciam uma articulagdo com as competéncias gerais da BNCC e que
suscitam maior integracdo entre as bases comum e profissional.

Quando perguntamos a respeito da perspectiva de avaliagdo da
aprendizagem adotada pela BNCC e pelo Novo Ensino Médio, o sujeito A afirma que
“a avaliagao, ela é o grande mal necessario. Nao tem como e nem fugir da avaliagao
formal, que é global. Ndo tem como fugir da prova, né? Do teste de marcar, que € o
gue eles vao encontrar pela frente”.

E os sujeitos G e | declaram:

Olha pra mim, vou falar aqui pra mim, para minha avaliacdo, tem sido
formativo. Durante todo o periodo fiz uma forma de avaliacdo diferente.
Primeiro periodo eu fiz avaliacdo tradicional escrita. Segundo periodo,
trabalhei com mapas mentais. [...] Terceiro periodo trabalhei com exercicios.
Nesse periodo, estou pensando em trabalhar com seminérios (Sujeito G).

Eu olho muito o aluno em si, eu vou muito pelo aluno. Eu conheg¢o 0 sucesso
dele. E o carater, é o foco, o objetivo, a pratica. [...] Eu nunca fui pela aquela
nota e tal. Eu sou muito olhar o acompanhamento do aluno, opa, aquele aluno
sabe fazer alquilo, aquele aluno ndo € bom naquilo, entdo. Mas assim, a nota,
a gente, a gente tem que levar em consideracgdo a nota, sim (Sujeito I)

A afirmacdo do sujeito A sinaliza uma postura mais conservadora em
relacdo a avaliacdo da aprendizagem, reduzindo-a a aplicacdo de testes objetivos,
com a finalidade quase exclusiva de treinar os alunos para exames e vestibulares.
Essa é uma concepcdo que se distancia das orientacbes arrazoadas na Lei

13.415/2017, que, por sua vez, assinala, os conteudos, as metodologias e as formas
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de avaliacao processual e formativa serdo organizadas nas redes de ensino por meio
de atividades tedricas e praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e
atividades on-line [...] (Brasil, 2017).

As alegacdes de G e | conferem uma perspectiva de avaliagdo formativa,
mas, o sujeito G parece confundi-la/reduzi-la a uma prética que se utiliza de diferentes
recursos e estratégias, o que configura uma interpretacao equivocada. A avaliacao,
na sua dimensao formativa, tem como premissa regular a aprendizagem do aluno e
fornecer informacdes, tornando os processos de ensino e aprendizagem mais efetivos
(Perrenoud, 1999), ou seja, implica 0 acompanhamento do estudante, fazendo as
intervencdes necessarias para que a aprendizagem nao seja comprometida,
caracteristicas que se apresentam mais evidentes na visao do sujeito G, apesar de
considerar que a nota tem sua relevancia e nao pode ser descartada. Nao registramos,
na fala de nenhum dos entrevistados, que a avaliacdo da aprendizagem deve ser
orientada ao desenvolvimento de competéncias.

Ao acompanhar os encontros de planejamento coletivo (coordenacgéo e
professores), verificamos que é realizado o monitoramento da progressao dos alunos
através de avaliacGes diagndsticas cujo resultado de cada aluno é identificado pelos
scores adequado, intermediario, critico e muito critico com o auxilio de planilha
eletronica e do Sistema Online de Avaliacdo, Suporte e Acompanhamento
Educacional (SISEDU), que é uma plataforma da Coordenadoria Estadual de
Formacao Docente e Educacéo a Distancia (CODED).

Figura 3 — Monitoramento dos resultados das avaliagfes diagnodsticas (Portugués e Matematica)

Fonte: Coordenacao Pedagoégica
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Figura 4 — Sistema Online de Avaliacdo, Suporte e Acompanhamento Educacional (SISEDU)
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Fonte: https://sisedu.seduc.ce.gov.br

Essa acao tem por objetivo identificar as lacunas de aprendizagem dos
alunos em relacao as matrizes de referéncia do SAEB e do SPAECE, de maneira que
a escola possa planejar e realizar as intervenc¢des necessarias em tempo oportuno, e
todos os alunos possam progredir nas suas aprendizagens. Notamos, entretanto, dois
compromissos associados a essa medida: por um lado, 0 acompanhamento com
vistas ao desenvolvimento dos estudantes, por outro, o esforco para atingir os
indicadores estabelecidos como ideais pelas avaliagbes externas.

As observacdes nos possibilitaram acompanhar, ainda, trés formatos de
avaliacdo da aprendizagem que comportam um misto de finalidades: as avaliacdes
chamadas “globais”, que acontecem ao final de cada bimestre, com estilo orientado a
verificacdo do rendimento do aluno, por meio de provas compostas por itens
contextualizados nos moldes do ENEM. Durante a aplicacdo, as carteiras sao
organizadas em filas, os alunos ndo podem trocar quaisquer informacdes, e o
professor ndo fornece nenhum tipo de orientacdo aos estudantes.

As avaliagdes denominadas “parciais” acontecem geralmente no meio do
bimestre, e o professor tem autonomia para definir a estratégia a ser utilizada, se
pesquisa, semindrio, projeto, pratica em laboratério, portfélio ou outro instrumental. A
aplicacdo desse formato permite o trabalho colaborativo entre os alunos e o
acompanhamento sistematico pelo docente, orientando, intervindo, administrando a
progressao das aprendizagens.
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A avaliagao intitulada “qualitativa”, estruturada por meio de um formulario
construido pelos professores e a Coordenacdo Pedagodgica, que subsidia o
acompanhamento dos estudantes considerando os perfis 1, 2, 3 e 4, a partir dos
critérios realizacdo das atividades, comportamento, participacdo, cooperatividade e
organizacao, conforme a figura 5, a seguir.

Figura 5 — Modelo de avaliacdo qualitativa

Fonte: Coordenacgéo Pedagogica

Destacamos que, entre os formatos de avaliagdo observados, as
avaliacOes parciais e a qualitativa apresentam caracteristicas mais formativas e
reguladoras da aprendizagem, com tendéncia a preparagcédo dos sujeitos nas suas
variadas dimensdes humanas, e ndo apenas a cognitiva alinhando-se a perspectiva
de formacgdo global proposta pela Base Nacional Comum Curricular. Todavia, €
preciso considerar os trés formatos evidenciados e, nesse sentido, concordamos com

Jesus e Magalhaes (2021, p. 9), ao afirmarem que a avaliacdo da aprendizagem, na
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conjuntura da BNCC, pode ser observada em dois vieses: “instrumento gerencialista
e de controle, atendendo as preocupacfes com as avaliacdes externas, segundo,
enquanto recurso pedagdégico e formativo com vistas ao protagonismo do aluno e a
sua andlise global e integral”.

Ao lancarmos o questionamento sobre de que maneira a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos do Novo Ensino Médio esta articulada com o
desenvolvimento de competéncias, o sujeito D assevera que “ndo se trata apenas de
uma busca por resultados, a gente busca acertar e desenvolver outros aspectos do
aluno também”. Ja o sujeito C, argumenta, “avaliagao externa, ndo? Onde esta o cerne
das competéncias e habilidades? No espaco do SAEB, ¢é ali que ta”.

Para os sujeitos F e H:

No trabalho, entdo vocé tem que aprender a ser. E tipo, vocé tem que
aprender a ser responsavel, ser mais humano, saber entender seu local, os
seus compromissos. Entdo, é assim, essas avaliacdes da base comum, eu
sou bem direto. Ela é direcionada para uma avaliagdo externa da escola,
certo, que visa aprovacao (Sujeito F).

De certa forma, favorece essa empregabilidade deles. [...] Isso é porque, veja,
até as competéncias socioemocionais estdo direcionadas para a adaptagéo
do trabalhador, entende? [...] Por exemplo, a resiliéncia € como vocé lida com
a frustracdo. Como é que vocé lida com as tarefas para fazer? Como é que
vocé organiza o seu tempo para dar conta de tudo isso? Entdo € um
direcionamento muito mais para adaptacdo ao mundo do trabalho (Sujeito H).

Os excertos nos permitem inferir que a avaliacdo da aprendizagem
articulada ao desenvolvimento das competéncias da BNCC direciona-se
principalmente & preparagdo dos alunos para responder as expectativas das
avaliacdes externas e/ou para promover a sua empregabilidade. Notemos a reflexado
apontada pelo sujeito H, ao enfatizar que, mesmo as competéncias socioemocionais,
propaladas como essenciais a ser humano no contexto do século XXI, mais se
destinam a adaptacéo dos jovens ao mundo do trabalho. Os argumentos tém a sua
parcela de verdade, tanto € que, durante as nossas observacdes, pudemos perceber
a atencao da escola para com o alcance dos indicadores estipulados pelo SAEB e
SPAECE, bem como o esfor¢co da equipe de gestdo para que os alunos sejam bem
avaliados nos campos de estagio, etapa Uultima do Itinerario Formativo

Profissionalizante.
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Todas essas razdes nos impelem a assumir, sem grandes dificuldades, que

a avaliacdo desempenha fins distintos e funcdes diversas.

Nesse jogo confuso, mesclam-se as necessidades formativas com os
requisitos de eficacia e de mercado, as exigéncias de qualidade e equidade
educativas, com as de eficacia e eficiéncia interpretadas em termos de
rentabilidade econémica, os argumentos com as opinifes, a qualidade com a
guantidade, o valor com o preco, a légica educativa com a ldgica
economicista, 0s principios com as doutrinas, os alunos com os clientes
(Alvarez Méndez, 2002, p. 68).

Entretanto, provavelmente, encontremos outra parcela da verdade no
argumento do sujeito D: “a gente busca acertar e desenvolver outros aspectos do
aluno também”, o que podemos constatar no grafico a seguir (Figura 6), o qual
demonstra o crescimento do niumero de aprovacdes dos alunos da escola em exames

de acesso ao ensino superior no periodo de 2018 a 2022.

Figura 6 — Aprovacdes em exames de acesso ao ensino superior (2018 — 2022)
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Fonte: www.sige.seduc.ce.gov.br

O sujeito A enfatiza que, para formar sujeitos na sua integralidade e na
plenitude das suas competéncias, o que envolve o dominio de conhecimentos,
habilidades e valores mobilizados em situacoes reais de vida pessoal, profissional e
social, “a gente tem que ser uma escola de formagao integral e ndo sé de tempo

integral’”.
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Na mesma ordem o sujeito E, acrescenta:

A gente sempre procura trabalhar para formar um cidadao completo, né, por
completo, para que ele saia daqui realmente com a possibilidade de ingressar
no ensino superior, de ir para 0 mundo do trabalho, conseguir se desenvolver
socialmente, né? (Sujeito E).

Desse modo, precisar as implicacbes da avaliacdo da aprendizagem
orientada ao desenvolvimento das competéncias da BNCC sobre a formacao dos
jovens demanda sempre um olhar sensivel e acautelado, especialmente no ambito do
Novo Ensino Médio, que caminha atravessado por conflitos e indefinicbes. Esse € um
cenario que reclama por projetos de escola que se insubordinem as logicas
economicistas e mercadolégicas, dedicadas tdo somente a preparacdo de mao de
obra ou as eminentemente propedéuticas e a excessiva estandardizacao, para dar
lugar a formacdo humana dos estudantes nos seus aspectos cognitivo, fisico, afetivo,
social, ético, estético e moral. Parafraseando Freitas (2014), fecundar uma prética
avaliativa transformadora, continua, comprometida com o desenvolvimento do aluno
exige o questionamento dos objetivos da escola e da sua fungéo social, bem como

resistir a manutencao das desigualdades e a criacdo de hierarquias.
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7 CONSIDERACOES

Esta pesquisa se prop0s a compreender como a concepg¢ao de avaliagcao
da aprendizagem, centrada no desenvolvimento das competéncias prescritas na
BNCC, se refletira na formacéo dos estudantes do Novo Ensino Médio. Nesse sentido,
compreende 0s seguintes objetivos especificos: interpretar a concepc¢ao de avaliacao
da aprendizagem apresentada na BNCC do Ensino Médio; examinar o processo de
implementacdo do Novo Ensino Médio para compreender as implicacdes da proposta
de avaliacdo por competéncias designada na BNCC sobre a formacédo dos estudantes
e identificar como gestores e professores concebem a avaliacdo da aprendizagem
balizada no desenvolvimento das competéncias da BNCC, no ambito do Novo Ensino
Médio.

Por se tratar de um estudo de caso, ressaltamos que essas consideracdes
e esses resultados devem ser interpretados levando-se em consideracdo a
impossibilidade de se fazer generaliza¢cdes, mesmo porque a analise € um processo
de formacgéo de sentidos consolidando, limitando e interpretando o0 que as pessoas
disseram e o que 0 pesquisador viu e leu num determinado contexto, tempo e
realidade. Ou seja, envolve a subjetividade e os retrocessos entre dados pouco
concretos e conceitos abstratos, entre raciocinio indutivo e dedutivo, entre descricao
e interpretacgéo.

A partir dos documentos, das observacdes e das entrevistas (vide
apéndices), verificamos que a avaliacdo da aprendizagem constitui um campo
polissémico, permeado por concepcbes, crencas, valores, principios, teorias,
conceitos, e trajetérias marcadas por anseios sociais, histéricos, culturais, politicos e
econdmicos. Os processos educacionais se desenvolvem, entdo, imbricados a todos
esses referenciais, o0 que nos permite compreender a avaliacdo orientada ao
desenvolvimento de competéncias estar hoje no centro das politicas curriculares.

No contexto da BNCC, as praticas avaliativas sao vistas com uma atuacao
de maneira ampliada, rompendo a ideia reducionista que valoriza apenas o campo
cognitivo intelectual, reclamando que as situagdes de ensino de aprendizagem sejam
planejadas de forma que os alunos possam adquirir, ampliar ou mobilizar contetdos
especificos, habilidades e procedimentos, linguagens, valores e administracdo das
emocodes. Ou seja, 0 ato de avaliar precisa ser parte integrante dos processos de

ensino e de aprendizagem.
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Essa é uma abordagem de avaliagcdo que deve se sustentar no carater
formativo, em que o aluno € protagonista, e o professor, mediador. Desse modo, so é
possivel se o educador estiver comprometido com o acompanhamento e a evolucao
do estudante, identificando as suas necessidades de aprendizagem, mapeando
habilidades consolidadas ou néo, formulando objetivos de ensino, definindo novos
processos e objetos de conhecimento para promover as situacdes de aprendizagem.

As informagfes colhidas junto aos depoentes indicam que o curriculo é
aquilo que deve ser priorizado, instrumento orientador e norteador das préticas
educacionais, organizado em competéncias e habilidades, visdo que confere
aproximacao com o proposto pela Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio
(Brasil, 2018b). Identificamos, ainda, uma visédo de curriculo associada a disputa de
poder, o que foi confirmado ao analisarmos o0s conceitos trazidos pela BNCC — EM e
pelo DCRC — EM. Enquanto o primeiro advoga por um curriculo centrado no
desenvolvimento de competéncias, o segundo o destina a sele¢cado de conhecimentos
relevantes construidos historicamente pela sociedade.

A pesquisa mostrou que houve preocupacao por parte da Secretaria de
Educacdo do Estado do Ceara através das Coordenadorias Regionais de
Desenvolvimento da Educacdo em orientar as escolas quanto a implementacéo do
Novo Ensino Médio, especialmente no inicio de 2022. No entanto, as informacdes
fornecidas ainda eram pouco substanciais, de modo que coube a equipe pedagdgica,
a luz das orientacdes e dos normativos oficiais, reorganizar e fazer as adequacdes na
estrutura curricular de cada itinerario ofertado pela escola.

Ao analisarmos os desenhos curriculares seguidos até 2021 e a partir de
2022, verificamos que, por se tratar de uma escola de ensino profissionalizante cujo
curriculo jA estava organizado por itinerarios formativos, os impactos foram
minimizados, diferentemente do que aconteceu nas escolas de ensino regular e nas
escolas de ensino médio em tempo integral, que foram convocadas a criar disciplinas
eletivas e trilhas formativas. Essa constatacdo nos conduziu a outras quatro
observacdes igualmente relevantes: a) o esforco da escola para garantir uma
formacdo que ndo se sobrepusesse a base comum a formacao profissionalizante e
vice-versa; b) que a BNCC, enquanto politica publica, esta passivel de
recontextualizacdes a partir dos sujeitos que fazem/estéo a/na escola; c) a proposta
curricular que foi implementada no Ceara busca uma conciliagcdo entre o que ja existe

e as exigéncias postas pela reforma do Ensino Médio (Vidal; Oliveira; Avelar, 2022);
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e d) a medida que as escolas podem utilizar a parte diversificada para recompor ou
nao carga horaria de componentes curriculares estreitados na formacédo geral, &
questionavel a ideia de uma base comum.

Em relacdo a arquitetura do Novo Ensino Médio, verificamos que os
sujeitos compreendem a necessaria integracado entre a Formacao Geral Basica e 0s
Itinerario Formativos, mas manifestam relativo distanciamento dos Eixos
Estruturantes. Compreendemos, todavia, por meio da analise documental que as
orientacdes sobre como operacionalizar tais eixos estruturantes nas praticas
pedagdgicas da escola ndo constam na Lei n® 13.415/2017, na BNCC, tampouco, no
DCRC do Ensino Médio, sendo explicitadas somente nos termos da Resolugéo
CNE/CEB, n° 03, de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, e na Portaria MEC, n° 1.432, de 28 de dezembro de
2018, que estabelece os referenciais para elaboracao dos itinerarios formativos.

Outro ponto que merece destaque no tocante a implementacdo do Novo
Ensino Médio diz respeito a material didatico. As narrativas dos sujeitos apontam que
os livros estruturados para subsidiar a Formacao Geral Basica atendem a proposicao
da BNCC quanto a organizacdo por areas de conhecimento, mas apresentam
fragilidades no que se refere aos conteddos, percep¢do que nos remete a
possibilidade de esvaziamento/estreitamento curricular.

A argumentacao dos sujeitos revela que o projeto de formagdo com base
no desenvolvimento de competéncias anunciado pela Base Nacional Comum
Curricular estd mais alinhado as expectativas das avaliagdes externas e a preparacao
para o mercado de trabalho em detrimento da formacéao integral dos estudantes. Por
outro lado, as observacdes nos permitiram constatar que a escola desenvolve
processos formativos articulados as dez competéncias gerais da BNCC. Ocorre que
a variedade de referenciais que o professor precisa adotar no planejamento das suas
aulas, cada um comprometido com uma nomenclatura diferente (saberes — descritores
— competéncias), praticamente inviabiliza o docente de refletir ou associar as
atividades propostas as competéncias que objetiva desenvolver.

Acrescenta-se a essa percepcao o fato de que as préaticas pedagodgicas
desenvolvidas no 3° ano, em geral estédo articuladas com a matriz do Exame Nacional
do Ensino Médio, definida em torno de competéncias, e as turmas de 1° e 2° anos se

concentram no Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica, no Programa Foco na
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Aprendizagem e no Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacéo Basica do Ceara,
cujas matrizes sdo organizadas em torno de saberes e descritores.

O estudo evidenciou que a perspectiva de avaliagdo da aprendizagem
adotada pela BNCC e consequentemente, pelo Novo Ensino Médio assenta-se
basicamente sobre duas finalidades. Ao passo que observamos praticas avaliativas
gue apontam para a dimenséao formativa e reguladora da aprendizagem, verificamos
que, por vezes, ela assume um carater reduzido a aplicacdo de testes objetivos, com
a finalidade quase exclusiva de treinar os alunos para exames e vestibulares. Ou seja,
de um lado se materializa como recurso pedagoégico e formativo com vistas a
aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos e, do outro, institui-se como
mecanismo de controle gerencialista, direcionado principalmente a preparacdo dos
alunos para responder aos indicadores demandados pelas avaliagbes externas e/ou
para promover a sua empregabilidade.

Destarte, precisamos ser justos e considerar o esfor¢o da escola e da sua
equipe para conduzir os alunos a outras oportunidades, traduzido pelo namero
crescente de aprovacdes dos estudantes em exames de acesso ao ensino superior,
que, grosso modo, sdo exames, mas as projecoes deles decorrentes se diferem.
Dentre elas, a reducdo das desigualdades sociais, as perspectivas de melhores
salarios e condi¢cdes de vida, a insercdo em setores profissionais e postos de
comando, e a participacdo critica no desenvolvimento da sociedade.

Finalmente, entendemos que uma pesquisa nhdo tem o carater de
terminalidade nem a pretensdo de esgotar o desenvolvimento da teméatica em pauta,
mas, na verdade, lanca luzes a novas possibilidades de investigacdo. Assim, a partir
das consideracdes elucidadas, recomendamos novos estudos acerca da avaliagcéo
formativo-reguladora da aprendizagem, sobre os desdobramentos do Novo Ensino
Médio e, ainda, uma anélise comparativa dos impactos da reestruturacao do curriculo
nas escolas cearenses de Ensino Médio Regular, Ensino Médio em Tempo Integral e

Ensino Médio Profissionalizante.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC

FACULDADE DE EDUCAGAO - FACED

PROGRAMA POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO BRASILEIRA — PPGE
LINHA — AVALIACAO EDUCACIONAL

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Titulo da pesquisa: Avaliagdo da aprendizagem centrada no desenvolvimento das
competéncias prescritas na BNCC: o caso de uma escola publica de ensino médio em Sobral
-CE

Professora Orientadora: Profa. Dra. Maria Isabel Filgueiras Lima Ciasca.

Orientando/Pesquisador: Francisco Cartegiano de Araudjo Nascimento

BLOCO 1 - CARACTERIZACAO DO RESPONDENTE

1.1. Eu preciso conhecé-lo(a) melhor. Vocé pode se apresentar para mim?

1.2. Conte sobre sua formacao académica [Técnico de Nivel Médio, Tecndlogo, Bacharel,
Licenciado, Especialista, Mestre, Doutot]
1.3. Faca um resgate da sua trajetéria na docéncia [Tempo de exercicio, niveis e

modalidades em que ja lecionou, area e/ou componente(s) curricular(es) que atua hoje]

BLOCO 2 - ORGANIZACAO CURRICULAR

2.1. Qual a sua compreensao a respeito de curriculo?

2.2. Qual o seu entendimento sobre a BNCC e sobre o DCRC do EM? [Houve/Ha momentos
de discussdo e estudos sobre estes documentos na escola? Como estdo sendo
explorados?]

2.3. Vocé observou/observa movimentos de reorganizacdo curricular para atender as
proposicdes da BNCC e do Novo Ensino Médio na Escola?

2.4. O que vocé conhece sobre a estrutura Curricular do Novo Ensino Médio? [Formacéao
Geral Basica; ltinerario Formativo; Eixos Estruturantes; Projeto de Vida e Carreira;
Componentes Curriculares Eletivos; Competéncias socioemocionais]

2.5. Na sua percepgédo, os processos formativos no ambito do Novo Ensino Médio estéo
articulados com a concepcéo de curriculo centrada no desenvolvimento de competéncias?

De que forma?
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BLOCO 3 - PRATICA PEDAGOGICA

3.1. Como se deu a preparacao para a implementacédo do Novo Ensino Médio na Escola?

3.2. Vocé recebeu alguma capacitacdo sobre o Novo Ensino Médio, a BNCC, e/ou DCRC-
EM? (Em caso positivo: Quando? Qual foi a carga horaria?)

3.3. Vocé ja teve acesso a Material Didatico formatado de acordo com a proposta curricular
do Novo Ensino Médio? Em caso positivo: Quando? Quais?

3.3. Vocé articula o planejamento das suas aulas (estratégias de ensino e de aprendizagem)
com as orientacbes da BNCC — EM e do DCRC — EM?

3.4. Como vocé percebe se 0s processos de ensino e de aprendizagem estao voltados para
o desenvolvimento de competéncias?

3.5. Para vocé, qual a perspectiva de avaliagdo da aprendizagem adotada pela BNCC e
pelo Novo Ensino Médio? [formativo-reguladora da aprendizagem]

3.6. De que maneira a avaliacdo da aprendizagem dos alunos do Novo Ensino Médio se
relaciona com o desenvolvimento das competéncias gerais da BNCC? [Formacéao Integral
do aluno, preparacdo para a continuidade dos estudos, exercicio da cidadania e para o
mercado trabalho]

3.7. Quais os reflexos da avaliagdo da aprendizagem centrada no desenvolvimento das
competéncias gerais da BNCC sobre a formagéo dos alunos do Novo Ensino Médio?

3.8. Em que medida o Novo Ensino Médio articula formacéo para o mercado de trabalho e
preparacdo do jovem para a vida?

3.9. Para finalizar... no seu entendimento, o Novo Ensino Médio dever ser

reformulado/reestruturado ou revogado? Fique a vontade para tecer suas consideragoes.




120

APENDICE B — ROTEIRO DE OBSERVACAO |

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC

FACULDADE DE EDUCAGAO - FACED

PROGRAMA POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO BRASILEIRA — PPGE
LINHA — AVALIACAO EDUCACIONAL

ROTEIRO DE OBSERVACAO | — Caracterizacdo Geral da Escola

Titulo da pesquisa: Avaliagdo da aprendizagem centrada no desenvolvimento das
competéncias prescritas na BNCC: o caso de uma escola publica de ensino médio em Sobral
-CE

Professora Orientadora: Profa. Dra. Maria Isabel Filgueiras Lima Ciasca.

Orientando/Pesquisador: Francisco Cartegiano de Araudjo Nascimento

1. DADOS DE IDENTIFICAGAO:

1.1. Nome da escola:

1.2. Endereco:

1.3. Localizag&o: ( ) Urbana ( ) Rural

1.4. E-mail da escola

1.5. Entidade Mantenedora: ( ) Estadual ( ) Municipal ( ) Particular

1.6. Turnos de Funcionamento: ( ) Manha ( ) Tarde ( ) Noite

1.7. Funcionamento: ( ) Parcial ( ) Integral ( ) Semi

1.8. Modalidade de ensino:

() Presencial

() Semipresencial (Hibrido)

() Educacéao a Distancia (EaD)
1.9. Oferta:

() Educacéo Infantil
( ) Ensino Fundamental Anos Iniciais — 1° ao 5° ano
() Ensino Fundamental Anos Finais — 6° ao 9° ano
() BEJA - Ensino Fundamental
() Ensino Médio
() EJA — Ensino Médio

1.10. Quantidade de turmas

¢ Educacéo infantil:

e Ensino Fundamental Anos Iniciais — 1° ao 5° ano:

¢ Ensino Fundamental Anos Finais — 6° ao 9° ano:

e EJA - Ensino Fundamental:

e Ensino Médio:




e EJA — Ensino Médio:

1.11. Dependéncias da unidade escolar

Salas de aula | Utilizadas: Adaptadas: N&o utilizadas:
() Néo
Sim
Outros () o
ESPECIfICAN: ..vvviieiieieieee et
Espacos
D T
SIM NAO
Diretoria
Espagos Secretaria
Administrativos | Sala de Coordenagao Escolar
Sala de Professores
Sala de reunibes
Orientacdo Educacional
AEE - Atendimento Educacional
Especializado
Senvi Biblioteca
SIVIcoS Sala de Multimeios
Técnicos-
Pedagogicos Outros...
Especificar: .......cccooveeiiiiiiiiiiieeeeen
. Quadra coberta
Areas
) Quadra descoberta
Esportivas —
~ Piscina
(Educacéo
. Campo
Fisica) :
Tangue de areia
SUFICIENTE INSUFICIENTE
- Banheiros
Instalacoes —
o Vasos sanitarios
sanitérias —
Lavatérios
Chuveiro

OBSERVACOES:
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2. INDICES ESCOLARES

2.1 1deb

2013 2015 2017 2019 2021

Ensino
Fundamental
Anos Iniciais
Ensino
Fundamental
Anos Iniciais

Ensino Médio

2.2. Spaece

2018 2019 2020 2021 2022

Ensino
Fundamental
AnNos Iniciais
Ensino
Fundamental
AnNos Iniciais

Ensino Médio

2.3. Aprovacdes em exames de acesso ao Ensino Superior

2018 2019 2020 2021 2022

ENEM

Vestibulares

3. DOCUMENTOS ESCOLARES

SIM | NAO OBSERVACOES

3.1. Projeto Politico Pedagdgico

3.2. Regimento Escolar

3.3. Mapa curricular

3.4. Calendéario Escolar

3.5. Plano de gestao
3.6. Outros
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APENDICE C — ROTEIRO DE OBSERVACAO II

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC

FACULDADE DE EDUCAGAO - FACED

PROGRAMA POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO BRASILEIRA - PPGE
LINHA — AVALIACAO EDUCACIONAL

ROTEIRO DE OBSERVACAO Il - Encontros para discussdo de propostas e
adequacgdes curriculares e Observacdo do Planejamento Pedagdgico

Titulo da pesquisa: Avaliagdo da aprendizagem centrada no desenvolvimento das
competéncias prescritas na BNCC: o caso de uma escola publica de ensino médio em Sobral
-CE

Professora Orientadora: Profa. Dra. Maria Isabel Filgueiras Lima Ciasca.
Orientando/Pesquisador: Francisco Cartegiano de Araujo Nascimento

1. Dados de Identificagao:

a. Nome da Escola:

b. Endereco:

c. Assunto da reunido:

d. Data da observacéo: / /
e. Turno: ( )Manhd( ) Tarde ( ) Noite

2. Caracterizacdo do Momento Observado

I. Local:
Il. Quando: / /

[ll. Duracao da reunido:

IV. Participantes:

( ) Diretor(a) Escolar

() Coordenador(a) Pedagdgico(a)

() Professores

(G IO 10 11 o =3 (@ 15 = 1 4 R )
V. Pontos discutidos (pauta)
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VI.Postura dos participantes

VIl.  Reflexdes de maior interesse ou engajamento

VIIl.  Convergéncias e/ou conflitos de posicionamentos

IX.Principais reflexdes e consideracdes
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O que deve ser observado e registrado

P w0 NP

Perspectivas de curriculo defendidas;

Entendimento acerca da BNCC;
Evidéncias de articulacdo entre a BNCC e o DCRC EM;

Indicativos que a proposta curricular tem como base o desenvolvimento de

competéncias;

Compreensao da Estrutura do Curricular do Novo Ensino Médio

5.1.
5.2.
5.3.
5.4.
5.5.
5.6.
5.7.

Formacéo Geral Basica

Itinerario Formativo

Eixos Estruturantes

Projeto de Vida e Carreira
Componentes Curriculares Eletivos
Competéncias Socioemocionais

Integracado entre a &reas do conhecimento e/ou componentes curriculares



APENDICE D — ROTEIRO DE OBSERVACAO Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED

LINHA — AVALIACAO EDUCACIONAL

PROGRAMA POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO BRASILEIRA - PPGE
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ROTEIRO DE OBSERVACAO llI - Aplicacdo de atividades avaliativas

Titulo da pesquisa: Avaliagdo da aprendizagem centrada no desenvolvimento das

competéncias prescritas na BNCC: o caso de uma escola publica de ensino médio em Sobral

-CE

Professora Orientadora: Profa. Dra. Maria Isabel Filgueiras Lima Ciasca.

Orientando/Pesquisador: Francisco Cartegiano de Araudjo Nascimento

1. Dados de Identificagao:

1.1. Nome da Escola:

1.2. Endereco:

1.3. Turma:
1.4. Turno: ( ) Manha ( ) Tarde ( ) Noite
1.5. Docente:

1.6. Area:

1.7. Componente Curricular:

1.8. Data da observacéao: / /

2. Caracterizacdo do Momento Observado

2.1. InstrugBes e Orientagdes;
2.2.  Postura dos participantes (docente e discentes);
2.3. Clima em que se estabeleceu e aplicacdo da atividade avaliativa;

2.4. Participacao, Integracdo e Engajamento dos alunos.

. Local:

Il. Data: / /

[Il. Duracao da avaliag&o: Inicio - / Fim -

IV. Quantidade de alunos(as):
a. Presentes:
b. Ausentes:

V. Frequéncia de avaliagdes nessa sala de aula:
a. () uma vez por semana




() duas vezes por semana
() trés vezes por semana
() quinzenalmente

() mensalmente

©cooo

VI. Tipo de atividade avaliativa:
a. () avaliacéo diagnéstica
() avaliacdo formativa-reguladora
() avaliagdo comparativa
( ) avaliacdo somativa

ooo

VII.  Organizacéo dos(as) alunos(as) durante a avaliacao:
() Individual, sendo um aluno(a) atras do(a) outro(a).
() Em grupos (a partir de 4 alunos)

() Em duplas

( ) Em trios.

®o0 0w

. () Outras formagao [IdentifiqUue: ..........c..eviiiiiiiiii e ]

VIIl. O(A) professor(a) d& instrucdes e orientacdes aos alunos(as):
a. () Noinicio da avaliagdo
b. ( ) Durante a avaliagédo
c. ( ) Nao h&instrugbes e orientacdes

IX. O clima em que se estabeleceu e aplicacéo da atividade avaliativa foi:
a. () Amistoso e/ou afetivo
b. () Colaborativo entre professor e alunos
c. () Competitivo
d. ( ) Repressor e/ou ameacgador

a. () Motivagéo e/ou engajamento
b. ( ) Agitacdo e/ou dispersdo
c. () Frustracdo e/ou Indiferenca

X. Durante a aplicagédo da atividade avaliativa os(as) alunos(as) demonstraram:

O que deve ser observado e registrado
1. Concepcao de avaliacdo da aprendizagem adotada;
2. Articulacdo entre avaliacdo e o desenvolvimento de competéncias;

3. Avaliagéo centrada no desenvolvimento das competéncias da BNCC;
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4. Predominio da avaliacdo diagndstica, formativo-reguladora, comparativa ou somativa;

Avaliacéo da aprendizagem voltada a formacao integral do sujeito, preparacdo para o

mercado de trabalho ou acesso ao ensino superior.



