




















































































































RAZÕES E PRINCíPIOS DA AVALIAÇÃO CURRICULAR E
SUAS PRÁTICAS, NA PERSPECTIVA DE CRONBACH

Francisco Emílio Campelo Freitos
Meirecele Caliope Leitinho

INTRODUÇÃO

Este estudo tem como objetivo identificar ele-
mentos da área da avaliação curricular a partir das ideias
de Cronbach, no sentido de investigar sua relevância no
debate sobre as razões, princípios e práticas na análise
do currículo. O atual cenário da avaliação educacional
apresenta características e necessidades que desesta-
bilizam modelos de avaliação rígidos e impõem novos
desafios, razões e princípios para os avaliadores de pro-
gramas e currículos. Trata-se de complexo processo em
construção, se pensarmos um modelo que leve em con-
sideração as inúmeras especificidades, que integram a
prática avaliativa.

A problemática dos instrumentos de medida na
avaliação, será aqui abordada a partir da perspectiva
teórica de Cronbach desenvolvida pelos estudos realiza-
dos na disciplina de Avaliação Educacional I no Doutorado
em Educação pela UFC, esta prática é um processo, em
constante transformação, sempre inacabado, e social-
mente construído.

Heraldo Marelim (2000) ao se referir à Cronbach
afirma:

A importância das ideias de Cronbach levou-nos
a divulgá-Ias em 1986; [ ... ], tendo em vista a
atualidade das mesmas, voltamos a discuti-Ias,
porque constituem um corpus bastante coerente
e sobre o qual é preciso refletir, especialmente
por aqueles que praticam a avaliação e sentem
necessidade de uma fundamentação teórica con-
sistente. (VIANNA,2000,p. 68).
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Portanto, trata-se de uma concepção que se opõe
a uma compreensão rígida e inflexível de avaliação. Ao
contrário, muitas técnicas e concepções teóricas da ava-
liação não se ajustam aos problemas de programas educa-
cionais nem tampouco, ou a avaliação curricular, ou seja,
a avaliação deve ser diversificada, e exigir dos respon-
sáveis a tomada de posições a partir do uso de inúmeras
informações, por se tratar de um processo que objetiva
a tomada de decisões. A avaliação curricular, com vistas
ao aprimoramento de cursos de graduação, não deve se
basear apenas em instrumentos de medidas construídos
para a obtenção de escores fidedignos, deve utilizar téc-
nicas de coleta de dados qualitativos, também validados
por critérios de fidedignidade.

Na compreensão de Cronbach, a avaliação é uti-
lizada com o objetivo de possibilitar a convergência
de decisões tais como: analisar o nível de eficiência
de determinados métodos de ensino utilizados no de-
senvolvimento do currículo; fazer com que os estu-
dantes e professores conheçam seu progresso e suas
deficiências, identificando as suas necessidades, e por
fim, julgar a eficiência do sistema de ensino e espe-
cialmente das intervenções pedagógicas. Assim, a ava-
liação possibilitará o aperfeiçoamento do currículo e,
consequentemente, dos professores e estudantes, bem
como, das medidas administrativas inerentes à situa-
ção específica.

Novas realidades no contexto escolar e não esco-
lares apontam para a necessidade de elementos, signi-
ficados e práticas de avaliação educacional, que rom-
pem ou se juntam aos elementos referenciados num
processo não linear de estruturação e reestruturação
permanente. Portanto, o avaliador na perspectiva de
Cronbach, precisa estar atento quanto ao aprimora-
mento do currículo, verificando quais os seus efeitos,
ou as mudanças que podem produzir na aprendizagem
do estudante, sem esquecer que os resultados do ensi-
no são multidimensionais.
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o Critério que Determina a Posição de Cronbach e
as Novas Exigências da Avaliação Curricular

Naconcepção de Cronbach, a avaliação educacional
não pode ficar presa a aspectos ritualísticos da mensura-
ção, até porque sua finalidade é oferecer meios que pos-
sibilitem o aprimoramento do sistema educacional e dos
currículos, ou seja, é preciso buscar compreender o caráter
multidimensional dos resultados do ensino-aprendizagem.

Portanto, a formação de atitudes deve ser uma pre-
ocupação constante dos responsáveis pela avaliação curri-
cular. Ao discutir esta questão, Cronbach propõe que cada
atividade relacionada à aprendizagem contribua para o
desenvolvimento de atitudes, para além das formações
específicas. Para tanto, a avaliação de atitudes pode ser
feito, de diferentes modos, e devem ser percebidas com
as devidas cautelas, porque está sujeita a distorções.

É nesse contexto que apontamos para a possibili-
dade de encontrarmos, em Cronbach, importantes contri-
buições para o processo de avaliação curricular fazendo
reflexões sobre a avaliação entendida como resultante de
construções multidisciplinares, devendo reconhecer-se,
como campo formado por inúmeras forças, convergindo e
divergindo simultaneamente, diretamente relacionados à
atividade de avaliação para além da simples mensuração.

Nesta mesma linha, Heraldo Marelim Vianna (2000)
trata de estudos longitudinais, a partir de Cronbach, afir-
mando que este avalia os efeitos de um curso como um
todo, não sendo possível detectar, por exemplo, desvios
da situação ideal, diferenças da eficácia das suas várias
partes. Ela é de pouca valia para o aprimoramento das
ações desenvolvidas ou ainda, para explicar seus efeitos,
em virtude do distanciamento temporal.

Assim como Cronbach, Vianna (2000) acredita que
as mensurações são importantes na avaliação educacio-
nal, sem a ela ficar limitado. É preciso, portanto, que os
escores adotados sejam indicativos das mudanças ocor-
ridas e por isso, possibilita identificação ou pontos criti-

59



FRANCISCO EMíuo CAMPELO FREITAS • MEIRECELE míoPE LEITlNHO

cos do currículo, do curso, do programa, uma vez que a
avaliação constitui um processo de intervenção na práti-
ca educacional. É procedimento complexo que envolve
conhecimentos próprios do seu exercício, por isso, o pro-
cesso avaliativo deve considerar as inúmeras dimensões
existentes no currículo.

Outra questão relevante em relação à avaliação
educacional nesta perspectiva, é quando ela é conduzida
por uma rígida revisão, visando desmistificar o mito do
valor do escore. A grande fonte de informação, na con-
cepção de Cronbach está na análise das questões. Portan-
to, as amostragens de itens aplicadas à avaliação possibi-
litam a superação de uma série de problemas decorrentes
do emprego do mesmo instrumento a todos os sujeitos.

Para Vianna (2000), Cronbach é uma das raras fi-
guras na área educacional que domina os múltiplos cami-
nhos da avaliação em suas diferentes perspectivas. Nesse
sentido, alguns pontos devem ser destacados sobre o pla-
nejamento da avaliação: a avaliação curricular tem uma
função política, o planejamento deve ter flexibilidade
apresentando diversidade dos interesses das suas várias
audiências, além de afetar diferentes áreas de poder, de-
vendo por isso procurar compreender as motivações polí-
ticas existentes no processo.

Emsua análise alguns aspectos sãoapontados como
referenciais para a avaliação educacional e consequente-
mente curricular: a dimensão política é, na perspectiva
de Cronbach, uma das mais relevantes; o confronto de
concepções que permeiam a prática, em sua análise, está
presente em todo o processo de avaliação e os vários sig-
nificados que se pode atribuir ao trabalho de avaliar um
currículo, um curso ou ainda um programa educacional.

Nesse contexto, a avaliação educacional é, geral-
mente, realizada por solicitação de um administrador que
vê o avaliador como um técnico. Daí porque a aprovação
de um planejamento de avaliação, deve merecer cuida-
doso exame, envolvendo diferentes especialistas, para
decidir à aprovação do projeto, podendo afirmar que
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nenhum avaliador possui sozinho qualificação para tomar
todas as decisões sobre a questão. Como se pode perce-
ber, trata-se de atividade que não deve ser exercida por
um único profissional, para que se garanta experiências,
possibilidades, realidades contextuais, inter-relações e
necessidades, inerentes a cada processo.

O entendimento sobre o planejamento da avalia-
ção, na sua concepção, está em programá-Ia com vista
a definir prioridades e responsabilidades, tornando pos-
sível um caminho para eliminar complexos mecanismos
e chegar a decisões sobre que ações são mais relevantes
e apropriadas, sem esquecer, no entanto, que o pla-
nejamento intraequipes é importante. O planejamento
deve fundamentar-se na concepção do que seja uma
boa avaliação.

As comparações entre as alternativas presentes no
planejamento, segundo Cronbach, devem possibilitar ain-
da a interpretação aprofundada dos dados levantados, as-
sim sendo, o agir do avaliador deve ser direcionado para
que o máximo de pessoas possa utilizar os dados coleta-
dos, objetivando-se melhorar a qualidade do processo de
planejamento curricular, das instituições educacionais,
por intermédio destas informações.

Na análise de Cronbach, o contexto escolar com
suas características, tensões e demandas, aponta para
inúmeros desafios, deve romper com modelos conserva-
dores, expor necessidades, levando a avaliação de pro-
gramas, revendo e ressignificando sua prática. As mudan-
ças acarretam consequências para o avaliador.

É válido ressaltar ainda que, na leitura de Cronbach,
o mérito do avaliador, está em dar respostas aos proble-
mas inerentes à questão avaliada. Para isso, deve ter uma
preocupação com as informações que o levarão a propor
aos administradores, intervenções consequentes, devendo
ainda lembrar que a avaliação de um programa deve ser
empírica e os eventos avaliados nos locais em que ocorrem.

Portanto, no campo da avaliação educacional e
curricular, a qualidade das informações é de grande rele-
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vância, à medida que permite aos gestores e professores
a tomada de decisões embasadas no processo de inter-
pretação dos dados coletados e avaliados, consolidado
mediante parâmetros e diretrizes resultantes do processo
avaliativo.

Quanto ao planejamento, alguns avaliadores usam
as abordagens empírica e humanista, mostrando que não
há incompatibilidade entre as mesmas. Vianna (2000)
afirma que [ ... ] "é importante encontrar um equilíbrio
entre os dois estilos que podem ser usados em diferentes
momentos da evolução de um programa avaliativo", até
porque, os possíveis resultados de uma avaliação desper-
tam distintas expectativas quanto às audiências para a
tomada de decisões (VIANNA, 2000).

Neste cenário a avaliação curricular é, na nossa
concepção uma área estratégica para o alcance das mu-
danças estruturais e intervenções pedagógicas pretendi-
das de forma multidisciplinar. Para Vianna (2000) o mo-
delo proposto por Cronbach possibilita compreender que
a avaliação focada apenas em escores, é pouco dinâmi-
ca, inadequada a um processo instável que demanda sua
substituição por uma atuação flexível e compatível com
as demandas e necessidades de decisões pertinentes e
eficientes.

O enfrentamento desse processo exigirá, na pers-
pectiva de Cronbach, uma postura profissional com pro-
posições consistentes e práticas em compasso com o con-
texto da avaliação, tal como se apresenta no momento
presente. Evidentemente, a consecução dessas avalia-
ções pressupõe o entendimento da presença da dimensão
política no âmbito do sistema educacional permeando
a tomada de decisões e valorização do processo, assim
como de informações confiáveis que embasarão as possí-
veis proposições aos gestores.

Cronbach apud Vianna (2000) apresenta também
uma posição crítica face ao modelo de objetivos de Ty-
ler, ou seja, a avaliação não pode ficar presa a simples
aspectos rotineiros e ritualísticos da mensuração. Na sua
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concepção, a finalidade da avaliação educacional não
deve ser apenas um julgamento final, mas oferecer meios
que possibilitem o aprimoramento dos currículos, da
educação e do sistema educacional em processo, de seu
desenvolvimento. Cronbach compreende o caráter rnulti-
dimensional dos resultados da aprendizagem, afirmando
que essa situação não pode ser constatada em um único
escore, agregando diferentes elementos. Nesse sentido,
faz-se necessário uma coleta diversificada de informa-
ções para que seja viável uma descrição dos currículos ou
programas educacionais.

Um exemplo possível de avaliação educacional, em
sua visão, seria a corrida de revezamento que exige dos
integrantes um comportamento organizacional de equi-
pe. É quando os esforços coletivos resultam em um nível
de desempenho maior do que a soma daquelas contribui-
ções individuais. Por exemplo, toda vez que um ganso sai
da formação e tenta voar sozinho, ele repentinamente
enfrenta uma maior resistência do ar. De imediato, reter-
na à formação anterior para tirar vantagem do poder de
sustentação da ave à sua frente. Essametáfora nos ajuda
a compreender que uma avaliação consequente exige a
identificação dos elementos que sofrem a intervenção dos
especialistas, bem como das resistências resultante das
concepções distintas que permeiam o ambiente escolar e
acadêmico. Ela deverá ser realizada visando o aprimora-
mento das atividades educacionais.

Cronbach (ano) reforça também a importância da
avaliação empírica aliada à humanista e da reflexão sobre
a prática como elemento de proposição consequente e
coletiva, como busca de uma intervenção pertinente por
parte dos gestores da educação, para o enfrentamento
de problemas no âmbito escolar; enfim como elemento
de aperfeiçoamento das razões e princípios da avaliação
em sua perspectiva.

Vale ressaltar que a grande expansão do uso siste-
mático de testes de desempenho ocorreu na década de 20
do século XX, quando a crença em um currículo "padrão"
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foi processualmente sendo substituída pela concepção de
que a melhor experiência de aprendizagem resultaria de
um planejamento curricular feito pelo docente, junta-
mente com o aluno, levando em consideração as respec-
tivas peculiaridades e singularidades dos cursos em que
estavam envolvidos.

Ao avaliar os novos currículos de engenharia a par-
tir de 2005 na perspectiva de Cronbach, e objetivo de mi-
nha Tese de Doutorado, e de alguns comentadores de sua
obra no campo da avaliação, fica evidenciada a grande
importância de se estimar o crescimento educacional ge-
ral do aluno, considerado pelos elaboradores de currículo
como mais importante do que o domínio de tópicos espe-
cíficos estudados em aula (CRONBACH,1963; HAMILTON,
DAVIDe WILLlAMSON,DAVID,1979).

Na medida do possível, a avaliação deveria ser uti-
lizada na sua concepção, para esclarecer como um cur-
so produz seus efeitos e quais os parâmetros que afetam
sua eficiência. Ou seja, os resultados dependem muito
da atitude do docente. Portanto, os estudos sobre avalia-
ção curricular não devem se limitar a serem relatos sobre
este ou aquele curso e ou, área de conhecimento, mas
que, de fato, forneçam elementos que ajudem a compre-
ender melhor a relevância do fator humano na educação,
o desenvolvimento curricular, e o processo da aprendiza-
gem dos alunos a partir da racionalidade dominante na
instituição.

Para Cronbach, o objetivo de comparar um curso
com outro não deveria ser predominante nos planos de
avaliação, ao julgar um curso ou um currículo, interpre-
tações positivas ou negativas podem ser feitas através
dos dados coletados, tomando-se por base uma amostra,
sem a pretensão de que se esteja medindo a totalidade
dos resultados fazendo-se generalizações (HAMILTON,DA-
VID; WILLlAMSON,DAVI, 1979).

Concepções antigas e técnicas de verificação, es-
tabelecidas há muito tempo, são diretrizes pouco ade-
quadas para a avaliação que é exigida quando se tem em
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vista o aprimoramento de currículos na atualidade. A ava-
liação educacional hoje, requer a descrição dos resulta-
dos a partir da averiguação das mudanças ocorridas, além
de identificar os aspectos do currículo que necessitam de
revisão. Portanto, é preciso levar em consideração tam-
bém a relevância de ouvir o que está sendo negligencia-
do, na instituição escolar.

Em Cronbach, reitera-se que as perguntas certas
sobre os resultados da aprendizagem podem ser muito
úteis para aumentar a eficiência da educação a partir da
avaliação educacional. E diz mais, "a avaliação na sua
concepção é uma parte fundamental da elaboração do
currículo, não um apêndice". Portanto, sua função é pos-
sibilitar o uso adequado das informações possibilitando
um trabalho melhor, bem como uma compreensão mais
ampliada do processo educacional numa visão menos re-
trospectiva e mais prospectiva.

Enfim, na concepção de Cronbach (1986), a teoria
da avaliação é vista como uma teoria política. Deduz-se
que se o currículo é uma tradição inventada, pressupõe-
-se que ele possa, a partir da avaliação, ser reinventado,
numa perspectiva dialética, possibilitando a sua releitura
conceitual e prática de forma elucidativa ao permitir o
diálogo intercrítico, entre o paradigma de avaliação cur-
ricular dominante "empírico racionalista" e o paradigma
de avaliação emergente como, por exemplo, o "normati-
vo-naturalista" .

Conclusão

À guisa de conclusão são algumas reflexões sobre
a avaliação educacional e curricular apresentadas neste
estudo na perspectiva de Cronbach, denunciando prá-
ticas distantes dos princípios demandados pelas novas
demandas e desafios da instituição escolar, do ensino-
-aprendizagem e do currículo, apresentando excessiva
resistência ao diálogo paradigmático, com novas racio-
nalidades e concepções de avaliação. Nesse sentido, os
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estudos até então realizados, sugerem uma avaliação
curricular, baseada na multirreferencialidade, que pro-
cure no universo dialético a síntese de processos peda-
gógicos que possibilitem a apropriação de novos conhe-
cimentos para a área.

Para Cronbach, os programas de avaliação centra-
dos em objetivos não procuram focalizar os conteúdos
no contexto interdisciplinar da educação, a exemplo das
concepções que permeiam a prática, e sua importância e
aplicabilidade, como critério político, procuram captar
os elementos presentes em suas práticas avaliativas, e
ainda sugerem o modo como ela atua na análise dos cur-
sos. A avaliação educacional e curricular deve estimular
diversas alternativas que vão além da questão ou critério
de análise específico, reconhecendo que as práticas do-
minantes não desenvolvem interdisciplinaridade, neces-
sária para este processo, existindo ainda, problemas com
avaliações específicas, e que não apresentam dinamismo
em suas metodologias.

Além da falta de esclarecimentos de alguns conte-
údos, quanto a sua aplicabilidade, visando à tomada de
decisões por parte dos gestores. O referencial teórico sob
a avaliação curricular indica a crescente necessidade de
um novo modelo de avaliação que possibilite um percurso
inovador, na efetivação de novos processos avaliativos.
o que necessariamente torna indispensável uma maior
atenção e compromisso com novas práticas de avaliação
em nosso entorno, visando melhores orientações pedagó-
gicas para lidar com tantos desafios, e mais, se faz ne-
cessário estimular os gestores, professores e alunos nas
práticas avaliativas, desenvolvendo a consciência plena
dos mesmos para esses processos.

Os programas de avaliação curricular oferecem
pouquíssimas oportunidades de discussões com foco na
contextualização dos conteúdos e práticas trabalhados,
na perspectiva de aprendizagem significativa, bem como
o estímulo ao engajamento de forma efetiva do professor
e do aluno em atividades de avaliação curricular, para a
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formação de um avaliador com mobilidade e flexibilidade
em sua atuação no processo de análise da dimensão po-
lítica que é, na perspectiva de Cronbach, das mais rele-
vantes, faz-se necessário o confronto de concepções que
permeiam a prática avaliativa, e sua análise deve estar
presente em todo o processo de avaliação.

Finalmente, há uma ausência considerável de dis-
cussões em alguns contextos escolares sobre o confronto

. de concepções que permeiam a metodologia de avaliação
dos atores sociais. A perspectiva defendida por Cronba-
ch ressalta a importância da análise das questões, como
fonte de informação relevantes pois a prática avaliativa
é um processo complexo, algo em constante transfor-
mação, sempre inacabado, e socialmente construído: a
avaliação curricular deve ser diversificada, e exigir dos
responsáveis a tomada de decisões a partir do uso de inú-
meras fontes de informação, por se tratar de um proces-
so multi-interdisciplinar. O processo avaliativo deve fazer
com que os gestores, professores e alunos conheçam o
progresso e as deficiências, identificando suas necessida-
des, e por fim, julgar a eficiência do sistema de ensino e
especialmente das intervenções pedagógicas. Portanto,
o avaliador de currículo na perspectiva aqui defendida,
precisa estar atento quanto ao aprimoramento de prá-
ticas avaliativas, verificando sua eficácia e os resultados
produzidos especialmente no alunado.

Referências

BLOOM, B.S. (Org.). Taxonomy of education objectives.
Nova York: Longmans, Gree, 1956. Quality Control in
Education, in Tornorrow sTeaching. Oklaroma City, Fron-
tiers of Science Foudation, 1961, p. 54-61.

CRONBACH,Lee et alii. Toward reform of program eva-
lution. São Francisco: Jossey Bass, 1980.

CRONBACH,L. J. Beyond the two disciplines of scientific
psycology. American Psicologist. 30: 671-84. 1975.

67



FRANCISCO EMíuo CAMPELO FREITAS • MEIRECELE CALíOPE LElTINHO

___ o L. J. My current thougths on coefficient and SU-

cessors procedures. Educacional and Psycological Mea-
suremente, vol. 64, n. 3, 391-418p. 2004.

FERGUSON,G.A. On Learning and Human Ability, in: Ca-
nadian Journal of Psychology, 8,1954, pp. 95-112.

FERRIS,F.L., Jr. Testing in the new curriculums: nume-
rology, tyranny, or common sense, School Review, 70,
1962, p. 112-31.

LORD,F.M.Estimating Norms by Item-Sampling, in: Educa-
tional Psychology Measurement, v. 22, 1962, p. 259-68.

TYLER, R.W. The Functions of Measurement in Improving
Instruction. In: E.F. Lindquist (Org.). Educacional Mea-
surement. Washington, D.e.: American Council of Educi-
tion, 1951, p. 46-67.

VIANNA, Heraldo Marelim, Avaliação educacional e o
avaliador. São Paulo: IBRASA,2000. 192 p.

68



IDENTIDADE EPISTEMOLÓGICA E AVALIAÇÃO
CURRICULAR DA FORMAÇÃO DOS DOCENTES DE E

ENSINO RELIGIOSO NA ESCOLA PÚBLICA

Michael Becker

Introdução

o nosso texto visa oferecer uma análise das mu-
danças que a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Na-
cional (LDB; Lei Nº 9.394/96) introduziu na identidade do
Ensino Religioso (ER) e na formação dos docentes de ER.
Nos últimos anos assistimos a uma transformação do ER
nas escolas públicas de todo o país, cuja profundidade pa-
rece estar longe de ser devidamente percebida. Pela am-
plitude da mudança em relação ao ER, é mister falar de
um novo paradigma em curso mediante a criação da Lei
de Diretrizes e Basesda Educação Nacional (LDBEN). Pro-
mulgada em 1996, a nova LDBENdesencadeou uma ampla
discussão política e acadêmica em torno da identidade do
ER.Na redação doArt. 33, alterado pela Lei Nº 9.475/97,1
da autoria do deputado federal Pe. Roque Zimmermann,
o ERnas escolas públicas deixa de ter caráter unicamen-
te monoconfessional. A mudança introduzida pela nova
redação do Art. 33 trouxe alterações profundas. Na opi-
nião de Me DONALD(2004, p. 41), p.ex., a lei concebe o ER
na sua nova identidade como um processo que antecede
qualquer opção por uma denominação religiosa específi-
ca: a lei, segundo ele, não apresenta o ERcomo cristão
católico ou ecumênico, nem como inter-religioso, mas
como algo que antecede a opção religiosa que se fará na
família, na paróquia ou na comunidade religiosa. Conse-
quentemente, essa mudança permite reconhecer a clara
distinção epistemológica entre a catequese confessional,
como construção da fé de uma religião ou confissão ecle-
sial, e o ER, que visa construir o conhecimento sobre as
tradições religiosas.
1 Publicada no Diário Oficial a União em 23.jul.1997.
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Queremos relacionar, neste texto, essa mudança
paradigmática com um avaliação curricular dos cursos de
formação dos docentes de ERatravés da análise do pro-
jeto curricular do curso de Licenciatura em Ciências da
Religião, da Universidade Estadual Vale do Acaraú. Antes
disso, refletimos sobre a identidade epistemológica do ER.

A Identidade Epistemológica do Ensino Religioso na
Escola Pública

Na discussão acadêmica estão sendo avaliados di-
versos modelos de ER.De um lado, defende-se um ERque
escolhe como objeto específico de reflexão o "fenômeno"
ou "fato religioso", como reforça Costella (2004, p. 103).
O "fato religioso" (em analogia ao termo do "fato social"
em Émile Durkheim) se expressa por meio de símbolos,
crenças, instituições, personagens-fundadores, textos
sagrados, códigos éticos, cosmovisões etc. A ciência de
referência para o ER"fenomenológico" é a das "Ciências
da Religião" com pretensões de cientificidade e neutrali-
dade metodológica. Essemodelo de ERé defendido pela
grande maioria dos acadêmicos que atualmente no Brasil,
se dedicam à questão da ER.

A concepção "científica" das Ciências da Religião
leva a um modelo de ERque se considera religiosamente
neutro e que corresponderia à determinação do art. 33 da
LDBEN, respeitando a diversidade cultural e religiosa do
Brasil e evitando qualquer forma de proselitismo. Neste
modelo de ER, o docente, enquanto cientista da religião,
não pertence a nenhuma tradição religiosa (pelo menos
não pode comportar-se como tal). Ao contrário de seus
alunos, ele precisa exercer seu trabalho educativo numa
atitude de um "ateísmo metodológico", cientificamen-
te neutro. O docente garante apenas a transmissão de
conhecimento sobre as religiões, a partir de um ponto
de vista "de fora" do consentimento com alguma expe-
riência ou confissão religiosa. Mesmo se os alunos, como
membros de diversas tradições religiosas, se encontrarem
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no mesmo espaço físico da sala de aula, nessa concepção
de ERnão parece previsto um intercâmbio ou uma apren-
dizagem inter-religiosa, mas apenas a transmissão dos
dados científicos, didaticamente adaptados pelo docente
formado em Ciências da Religião.

Aluno do
candomblé

Figura 1 - O modelo de ER baseado nas Ciências da
Religião

Na tentativa de justificar este modelo, PASSOSjusta-
põe as Ciências da Religião à Teologia, negando à última
o status de ciência. Ele afirma que, até hoje, as escolas
não tiveram condições de implantar um ERcientificamen-
te embasado porque quase sempre se veem obrigadas a
importar seus conteúdos de tradições confessionais (PAS-
SOS2007, p. 38). Com isso, segundo ele, dar-se-ia uma
resposta ao que foi constatado como carência histórica
de uma base epistemológica para o ER. Pois esse perma-
neceria, quase sempre, vinculado às tradições religiosas
e terminaria por reproduzi-las nos currículos escolares

(' (PASSOS2007, p. 28). Dessamaneira, o estudo da religião
é visto ainda como uma questão das confissões religiosas,
que deve ficar restrita a esse campo de ação, ou então,
ser levado para dentro das escolas por agentes eclesial-
mente autorizados (PASSOS,2007, p. 35). Com a mudan-
ça no Brasil, o ER tornar-se-ia o ensino da religião sem
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pressupor uma determinada fé ou certo credo, mas com o
pressuposto apenas pedagógico.

Assim o ERseria assumido como estudo da religião
como um valor tão fundamental para a educação do cida-
dão quanto os outros conteúdos que se apresentam como
temáticas a serem estudadas e ensinadas. O processo de
ensino-aprendizagem pode e deve decodificar valores
e tradições, porém, dentro de um discurso regrado por
fundamentos teóricos e regras metodológicas, ou seja,
dentro de uma dinâmica lógica enraizada nas ciências
(PASSOS,Z007, p. 28). A educação sobre a religião e da
religiosidade seria uma tarefa de todos, a começar da
escola pública, o que se distingue da educação para a
religiosidade que competiria tão somente às confissões
religiosas no interior de suas comunidades (PASSOS,2007,
46). Apesar da necessidade da educação estar firmada
em valores, aquilo que é ensinado nas escolas deveria es-
tar substancialmente embasado numa tradição científica
(PASSOS,2007, p. 37).

Em consideração crítica da argumentação de PAS-
SOSnesse aspecto, observa-se aqui que a colocação do
modelo "científico" do ERcomo único viável sob aspecto
da cientificidade e neutralidade está equivocado, pois se
trata de contrariar falsas alternativas em âmbito lógico
e epistemológico. Perguntamos, ao contrário: quando se
aprende melhor sobre a religião e a religiosidade se não
justamente através do ensino para a religiosidade, que
é a única forma de ER que, a nosso ver, garante real-
mente uma aproximação ao fenômeno religioso a partir
de dentro da própria experiência religiosa, e não apenas
uma transmissão asséptica de dados científicos sobre as
religiões, o que, aliás, já não causa mais muito interesse.

Além desse, podemos encontrar ainda outros pon-
tos problemáticos nessa argumentação. O principal pro-
blema reside na questão de suposta neutralidade religiosa
do cientista da religião que, em nossa opinião, não passa
de uma abstração mental, impossível de ser mantida na
vida real. O suposto "ateísmo metodológico" tampouco é
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possível de ser mantido quanto suposta neutralidade do
ato educativo enquanto tal. Contra um estudo puramente
cientificista da religião levanta-se o questionamento de
se um estudo exclusivamente positivista do dado religioso
não comprometeria sua riqueza humana reduzindo a um
árido fato algo que é uma experiência viva e concreta.
(FILORAMI, PRANDI, 1999, p. 7) lembram que em qual-
quer discurso com cientistas de outros campos temáticos
é preciso sempre lembrar desse fato que qualquer que
seja a definição proposta de "religião", ela não poderá
corresponder àqueles caracteres de "hipoteticidade" ar-
bitrariedade, verificabilidade e, consequentemente, de
falsificabilidade, que geralmente marcam a maneira de
agir do método científico. Diante disso, os autores per-
guntam (FILORAMI,PRANDI,1999, p. 16ss)se não corre-se
o risco, por essa via, de esquecer que, por trás dos fatos
religiosos, por trás das religiões, estão, na realidade, pes-
soas concretas com sua fé e sua humanidade cuja integri-
dade é preciso captar a fim de escapar das armadilhas de
uma anatomia asséptica, morta e talvez mortal.

Rejeitando, pois, este modelo de ER, defendemos
a proposta de um ERinter-religioso ou interteológico, que
aborda as tradições religiosas a partir de um ponto de vis-
ta religioso, mas que evita um ensino monoconfessional
ou monorreligioso. Este modelo de ERtem seus docentes
formados em cursos de caráter interreligioso. Sendo da
área do ensino em geral, especialmente na escola públi-
ca, tais cursos devem realizar-se através de cursos de li-
cenciatura.

Na figura 2, o modelo interteológico do ER ma-
nifesta como mais contagioso em relação ao modelo
"científico-fenomenológico" do ER. Há uma possibilida-
de concreta de um maior intercâmbio religioso entre os
alunos e docentes de diversas tradições religiosas. Seria
uma verdadeira forma de aprendizagem inter-religiosa,
seguindo a metáfora de uma rede de conhecimento e não
apenas um ensino "científico" sobre dados observados
das religiões, como prevê o modelo "científico" do ER.
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De fato, essa proposta de um ERinterteológico, se situa
epistemologicamente numa posição equidistante entre
o modelo catequético/teológico e o modelo "científico-
-religioso" de ER.

Colegiado de Docentes
(cristão, judeu,

Cientista da Religião,
do Candomblé,
espírita etc.)

Figura 2 - O modelo interteológico do ER

AAvaliação Curricular dos Cursos de Formação dos
Docentes de ER

Diante das reflexões sobre a identidade do ER é
possível e necessário refletir sobre a avaliação curricu-
lar dos cursos que formam os docentes de ER. Depois de
uma abordagem mais geral que relaciona a questão da
avaliação curricular com a identidade epistemológica do
ER, podemos analisar brevemente o currículo de um curso
concreto: o curso de Licenciatura em Ciências da Reli-
gião, com habilitação para o ER,da Universidade Estadual
do Vale do Acaraú (UVA).

Em geral, é possível dizer, também com relação do
caso da formação dos docentes de ER, que o currículo re-
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presenta O esforço de sistematizar o processo educativo
escolar, envolvendo ao mesmo tempo intenções e vivên-
cias concretas, conduzindo interesses a serviço de todos
os educandos. Constitui-se, portanto, potencialmente em
um espaço ao qual se atribuem significados e se constro-
em identidades ao longo do processo de aprendizagem.
Uma vez estabelecido, de um modo ou de outro, a escola
dialoga constantemente com a sociedade através de seu
currículo. O currículo é o projeto que preside as ativi-
dades educativas escolares explicitando suas intenções e
proporcionando um referencial apropriado aos docentes
e discentes, os quais são diretamente envolvidos na sua
execução.

Mas existe também o perigo, como afirma Costa
(2005, p. 156), que na grande maioria, o currículo desen-
volvido no âmbito escolar, como também na faculdade,
com raras exceções, reflete a visão de um único grupo
cultural, visando homogeneizar a educação do ser hu-
mano, constituindo-se assim em limitações e mutilações
para os educandos. A assimilação é referente a uma cul-
tura preponderante que coloca em risco a identidade de
grupos menores. Issofica patente também no caso do ER,
como veremos, quando existe o perigo da dominação de
uma única religião ou confissão no processo da construção
do projeto de curso de formação dos docentes.

O currículo não é apenas um mero conceito, mas
uma construção histórica e cultural, envolvendo pessoas,
grupos e sociedades na sua construção como numa sele-
ção histórico-social. O caráter político da construção do
currículo no ER fica claro, quando observamos a seguinte
citação do Conselho Nacional de Educação:

Esta parece ser, realmente, a questão crucial: a
imperiosa necessidade, por parte do Estado, de
não interferir e, portanto, não se manifestar sobre
qual o conteúdo ou a validade desta ou daquela
posição religiosa, de decidir sobre o caráter mais
ou menos ecumênico de conteúdos propostos [... ]
(CURY, 2004, p.186.)
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Trata-se aqui da recusa de se manifestar sobre di-
retrizes curriculares para cursos de licenciatura em Ciên-
cias da Religião. Essa recusa impossibilita o encaminha-
mento de pedidos de autorização de tais licenciaturas
ao MEC.

A não manifestação do poder público, neste caso,
quando poderia e deveria se manifestar, não pode ser in-
terpretada como defesa da laicidade da escola pública,
pelo contrário, a defesa da laicidade da escola pública
não significa neutralidade: a opção a favor do ER inter-
confessional e inter-religioso é uma opção humanista, e
portanto, também uma opção política.

Podemos acrescentar as observações de um grupo
de professores da Universidade Metodista de Piracicaba e
da Pontifícia Universidade Católica de SãoPaulo (2006, p.
117), quando diz que essa tarefa de construir suas autor-
-referências teórico-cognitivas, desde os fundamentos
até seu lócus no conjunto dos saberes constituídos e es-
tabelecidos, apresenta-se, ainda, como um desafio a ser
enfrentado, tanto no campo estatuário teórico, quanto
no campo estatuário das legislações de ensino. Estamos,
portanto, ainda num processo de construção e de organi-
zação de referenciais, buscando sistematizar uma prática
científico-acadêmica já consolidada.

Análise de uma Proposta Curricular Concreta: o
Curso de Licenciatura em Ciências da Religião, com
Habilitação para o ER, da Universidade Estadual
Vale do Acaraú (UVA)

A seguir vamos fazer uma pequena análise de al-
guns aspectos da estrutura curricular do curso de licen-
ciatura em Ciências da Religião, sob responsabilidade da
UVAem parceria com diversas denominações cristãs. Tra-
ta-se até o momento, do único curso de graduação para a
formação de docentes de ER, reconhecido no Ceará.
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A análise é realizada mediante um estudo do pa-
recer Nº 060/ 2005, do Conselho de Educação do Ceará/
Câmara da Educação Superior e Profissional, aprovado em
16 de fevereiro de 2005. Este parecer renova o curso de
licenciatura da UVApara os alunos matriculados até junho
de 2004 e oferece em seu anexo a estrutura curricular
com as ementas, proposta pela UVAno pedido de renova-
ção de reconhecimento.

Vamos confrontar a proposta contida neste docu-
mento com as reflexões apresentadas neste artigo acima.
O primeiro critério está relacionado à hipótese de que
no contexto da sociedade pós-moderna seja necessária e
urgente a elaboração de um modelo curricular substan-
cialmente novo e diferente para a formação dos docentes
de ER.

Tal emergência tem sua razão na precisão (1) de
uma identidade epistemológica clara e bem delimitada
do novo ERe (2) de sua adaptação aos desafios de uma
sociedade pós-moderna, secular, pluralista, multicultural
e multirreligiosa na qual o ERmergulha inevitavelmente,
mas na qual há de inserir-se conscientemente se quer dar
respostas significativas às questões existenciais que os
alunos levam para sala de aula.

Por isso, tendo em vista o perfil epistemológico do
novo ERe o modelo curricular a ser elaborado, ele deve-
ria ter como características principais a interreligiosida-
de e a interdisciplinaridade.

Subjacentes a essa hipótese encontram-se os se-
guintes questionamentos que, enquanto tais, representa-
rão os critérios básicos da nossa avaliação:

1. Ocurso avaliado explicita questões relacionadas
a uma sociedade pós-moderna com suas carac-
terísticas de secularidade, pluralismo cultural e
pluralismo religioso?

2. O curso avaliado promove a formação inter-
-religiosa e interdisciplinar dos docentes de ER?

77



MICHAEL BECKER

Chama-se atenção ao fato de que os idealizado-
res do curso analisado não pretendiam formular expres-
samente um curso que fosse uma resposta aos desafios
da sociedade pós-moderna. Mesmo assim pensa-ser se
oportuno descobrir o quanto os cursos precisariam ser
modificados para poderem ser considerados à altura dos
desafios de um contexto sociocultural e pós-moderno.

Quanto ao primeiro ponto, concordamos inicial-
mente com a conclusão dos relatores, de que a estrutura
atual da proposta corresponde melhor a um espírito ecu-
mênico em seus conteúdos, nomenclatura e perspectivas
(p. 9) em comparação ao projeto de curso original envia-
do por ocasião do pedido de reconhecimento do curso.

Mesmo assim, analisando a estrutura curricular e
as ementas da proposta, não podemos deixar de apontar
alguns elementos que indicam um peso ainda excessivo
de disciplinas teológicas das confissões cristãs e uma au-
sência acentuada de conteúdos de outras tradições reli-
giosas. Isso podemos constatar no caso das seguintes dis-
ciplinas, mais esperadas num curso de teologia de que de
Ciências da Religião:

• Textos Sagrados I a V.: os livros sagrados do
cristianismo.

• Teologia Fundamental
Doutrina Cristã I a V

• As virtudes teológicas
• Teologia moral

História do Cristianismo

A natureza comparativa e descritiva das Ciências da
Religião pouco aparece nas outras disciplinas da proposta.

Quanto à segunda questão analisada, sobre se cur-
so potencializa a formação multicultural e multirrefe-
rencial dos futuros docentes de ER, podemos destacar as
seguintes disciplinas, que, pelas ementas, deixam trans-
parecer uma maior preocupação com relação a uma for-
mação pluralista e dialogal dos docentes de ER:

78



IDENTIDADE EPISTEMOLÓGICA E AVALIAÇÃO CURRICULAR DA FORMAÇÃO
DOS DOCENTES DE EENSINO RELIGIOSO NA ESCOLA PÚBLICA

• História das religiões
(. Tópicos especiais de Doutrina Comparada das

Religiões
Diálogo Inter-religioso
Religiosidade Popular

Mesmo representando um avanço em comparação à
proposta do curso na época do reconhecimento, estamos
da opinião que essas poucas disciplinas, sozinhas, ainda
não são suficientes para potencializar uma formação real-
mente multicultural e mUltirreferencial. Seria necessário
para isso a implementação de mais e outras disciplinas,
inclusive das ciências auxiliares. Chama-nos sobretudo a
atenção a total ausência de uma disciplina tão importante
para a formação de docentes que trabalharão a diversi-
dade religiosa e cultural, como é a Antropologia Cultural.

Considerações Finais

Podemosidentificar algumas conclusões da nossare-
flexão, que gostaríamos de apresentar em forma de teses:

• A identidade epistemológica do ER ainda não
chegou a um consenso entre os pesquisadores,
e precisa continuar, portanto, na pauta das re-
flexões futuras.
Parece oportuno também avançar na reflexão
sobre as habilidades e competências desejadas
para os egressos dos cursos de formação dos
docentes de ER;sobretudo ascompetências rela-
cionadas ao caráter multicultural, da diversidade
e da multirreferencialidade necessitam de mais
esforços de pesquisa.
Há uma necessidade de realizar uma avaliação
curricular mais ampla e sistemática doscursosde
licenciatura em Ciências da Religião, com habili-
tação para o ER, para potencializar os aspectos

79



MICHAEL BECKER

da identidade epistemológica, da diversidade
cultural e da multireferrencialidade na formação
dos futuros docentes de ER.

• Igualmente urgente é adiscussãosobre a situação
legal dessescursos, que se encontram, especial-
mente no Ceará, numa espécie de limbo jurídico,
aguardando definições mais claras sobre a sua
situação legal em geral e o seu reconhecimento,
em especial.
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Introdução

Jorge Carvalho Brandão
Elizabeth Matos Rocha
Hermínio Borges Neto

o livro didático, doravante LD, se constitui fonte
de acesso ao saber científico e institucionalizado pela es-
cola e que pela sua ampla utilização, como fonte de infor-
mação que favorece o processo de ensino/aprendizagem,
se mostra recurso didático consolidado justamente por
resistir às várias mudanças de cunho teórico e tecnológico
ocorridos na educação nas últimas décadas (PAIS,2006).

Considerando que o LD é esse recurso pedagógico
tão utilizado pelo professor na sua sala de aula, convém
fazer ao menos duas perguntas dentre tantas outras igual-
mente importantes: Quais são as características de um
bom LD? Como preparar o professor, em termos de sua
formação, para identificar essas características e garantir,
assim, a escolha de um bom LD para seus alunos durante o
ano letivo, evitando ao máximo o atributo de descartável?

Este artigo se propõe desenvolver respostas pau-
tadas em pesquisas sobre essa temática no sentido de
construir um aporte teórico que torne consistente uma
discussão sobre um LD em particular: o de Matemática.

As diretrizes do Plano Nacional do Livro Didático
disponibilizam um conjunto de informações que ajudam
a compor um livro didático e que passam pela ilustração,
abordagens conceituais, aspectos linguísticos e níveis de
argumentação.

A ilustração do LD deve, preferencialmente, estar
afinada com o conteúdo e em sintonia com os objetivos,
evitando a "poluição" visual. Em um livro de Matemática,
porexemplo, as ilustrações são essencialmente figurati-
vas, que se tornam mais raras à medida que os conteúdos
são abordados no ensino médio.
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Os conceitos abordados devem ser corretos em to-
dos os seus aspectos, expostos de forma clara, evitando
definições dúbias, nebulosas ou contraditórias, que ca-
racterizam os aspectos linguísticos e respeitando, ainda,
a objetividade prevista para o saber escolar. De acordo
com Pais (2006, p. 52)

embora os conteúdos devam ser vistos de forma
orgânica, nem sempre a apresentaçâo linear é
suficiente para garantir essa integridade, e daí
retornamos à condiçâo de analisá-to em estreita
sintonia com os desafios mais amplos da formaçâo
do professor.

Com relação às argumentações espera-se que o
autor de um LD seja capaz de estabelecer diálogos com
o leitor entre o saber científico e o escolar, de forma a
tornar o ato de estudar munido de significado, já que "o
livro didático contribui para o processo de ensino-apren-
dizagem, sendo mais um interlocutor que passaa dialogar
com o professor e com o aluno." (MEC,2007).

Com base nesses parâmetros, percebemos que se
torna tarefa complexa a escolha do LDpelo professor, jus-
tamente por se tornar muito difícil reunir em um só livro
essas características, mas estamos convencidos de que
se tornar sabedor que elas existem já representa para o
professor requisito fundamental para acertar na escolha
do seu LD.

Objetivos

Geral:
• Analisar a percepção sobre o livro didático de

matemática por parte de professores, tanto gra-
duados em Matemática, quanto em Pedagogia.

Específicos:
Realizar um breve levantamento sobre a forma-
ção de professores de matemática;
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Apresentar questionário o qual vislumbre uso e
percepções de livro didático;
Fornecer juízo de valor em virtude das respostas
do questionário.

Avaliação Curricular

o livro está diretamente relacionado com o currí-
culo (LEWY,1979), por isso é imprescindível perguntar se
um currículo está ou não satisfazendo as necessidades de
uma determinada comunidade?

• O currículo
Antes de abordarmos a avaliação curricular, con-

vém lembrar o que se entende por currículo neste início
do século XXI. Silva (2000) ao apresentar um resumo das
discussões sobre as teorias do currículo decorridas no sé-
culo passado, utiliza-se da classificação das teorias em tra-
dicionais, críticas e pós-críticas, centrando-se, na maior
parte da obra, na análise das teorias pós-críticas. A obra se
caracteriza pelas preocupações das teorias críticas e pós-
-críticas com as conexões entre saber, identidade e poder.

Segundo o autor em questão, podemos ter o se-
guinte quadro 1:

Teorias... Conceitos enfatizados ...
Ensino; aprendizagem; avaliação; metodologia;

Tradicionais didática; organização; planejamento; eficiência
e objetivos.
Ideologia; reprodução cultural e social; poder;

Críticas classe social; capitalismo; relações sociais de
produção; conscientização; emancipação e liber-
tação; currículo oculto e resistência.
Identidade, alteridade, diferença; subjetividade;

Pós-Críticas significação e discurso; saber- poder; representa-
ção; cultura; gênero, raça, etnia e sexualidade e
multiculturalismo.
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Questionamentos feitos ao currículo não se limi-
tam a perguntar "o quê?", mas "por quê?", segundo Silva
(2000). O enfoque sobre o currículo vai além de uma se-
leção de conhecimento, envolve sim, uma operação de
poder. Assim, o currículo é um documento de identida-
de. "As teorias críticas e pós-críticas de currículo estão
preocupadas com as conexões entre saber, identidade e
poder." (SILVA,2000, p.16).

O autor destaca também os primeiros trabalhos
de Paulo Freire que, apesar de não ter desenvolvido uma
teorização específica sobre o currículo, é classificado
como fenomenológico e precursor de uma perspectiva
pós-colonialista sobre currículo. Além da análise da pers-
pectiva freiriana, Silva (2000) coloca Saviani em oposição
àquele autor, numa tentativa extremamente rápida de
análise do pensamento de Saviani.

No quadro das teorias pós-críticas, o multicultu-
ralismo é um movimento de reivindicação dos grupos
culturais dominados no interior de países como Estados
Unidos, Inglaterra e França, para terem suas formas cul-
turais reconhecidas e representadas na cultura nacional.
Silva afirma haver uma continuidade entre a perspectiva
multiculturalista e a tradição crítica do currículo.

A tradição crítica inicial chamou a atenção para as
determinações de classe do currículo. O multiculturalis-
mo apresenta outro foco de origem da desigualdade em
matéria de educação e currículo, pautado nas questões
de gênero, raça e sexualidade. Tais questões podem ser
vistas também como uma solução para os "problemas"
que a presença de grupos raciais e étnicos coloca, no in-
terior daqueles países (Estados Unidos, França e Inglater-
ra), para a cultura nacional dominante.

Um exemplo é a teoria queer que, conforme Silva,
pode ser colocada como exemplo de uma pedagogia que
objetiva estimular o debate sério sobre a questão da se-
xualidade, a ser tratada no currículo como uma questão
legítima de conhecimento e de identidade. Ainda segun-
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do esta teoria, vale destacar a preocupação com o dife-
rente, perguntando também o "Por que não isto?"

Avaliação Curricular

Lewy (1979) ressalta que desde os anos 1950 foram
realizados vários projetos de desenvolvimento de currí-
culo em larga escala, em vários países do mundo. "Os
programas educacionais existentes foram criticados não
apenas do ponto de vista de seu conteúdo, mas também
com relação à forma de instrução." (p. 3)

Currículo é usado com vários significados, confor-
me destaca o autor citando R. Ochs. Todavia, ressalta
Lewy (1979, p. 06)., "quaisquer que sejam as abordagens
que se dêem [... ] os princípios de avaliação de currículo
[... ] permanecem válidos."

Como materiais instrucionais, Lewy (1979) desta-
ca: foco de um programa, veículo de instrução, organi-
zação do material, estratégias de ensino, organização do
trabalho em classe e o papel do professor.

É nesta etapa que entra o livro didático. O autor
enfatiza que "os problemas de que trata a avaliação vão
variar de acordo com a etapa de desenvolvimento e utili-
zação de programa" (p. 15). Seis são os itens da avaliação
de currículo: (1) etapa de desenvolvimento do programa;
(2) avaliação de componentes do programa; (3) critérios;
(4) tipos de dados; (5) método de sistematizar dados e
(6) papel.

Na etapa de desenvolvimento do programa estão
contidos os objetivos gerais, com efeito, "um programa
educacional não opera no vácuo." (p. 17) Tais objetivos
são afetados pela sociedade, no tocante aos valores.

Ainda nesta etapa, ocorre o planejamento, em que
as decisões serão tomadas tendo em vista os objetivos.
Destacam-se os conteúdos e as estratégias de ensino-
-aprendizagem a serem utilizadas, bem como o meio de
comunicação empregado.
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Testagem preliminar e em campo, implementação
e controle de qualidade também fazem parte da etapa de
desenvolvimento de programa. Lewy menciona que esta
etapa pode chegar até 5 anos.

O segundo item é avaliação de componentes do
programa cuja

preocupação básica da avaliação é o sucesso do
programa inteiro, incluindo todas as suas partes
[... ], entretanto, a avaliação pode tratar de com-
ponentes específicos (LEWY,1979, p. 25)

0/ terceiro item são os critérios que são "cada
item, evento ou característica específica que fornece
base para julgamento." (LEWY,1979, p. 25) Os produtos
do programa e os processos são os critérios mais utiliza-
dos, destaca Lewy.

O quarto item são os tipos de dados. Tais dados po-
dem ser julgamentos, observações e produtos dos alunos.
Lewy sugere um controle qualitativo de todos os dados.

O quinto item é o método de sistematizar dados.
Qualitativa ou quantativamente são as formas de análise
de dados.

O último são os papéis da avaliação do currículo
que englobam a seleção de componentes de um progra-
ma, modificação dos elementos de um programa bem
como a qualificação de um programa.

A avaliação de um programa particular não é
realizada através de um único estudo. Nas várias
etapas do desenvolvimento do programa, meios
opcionais de ação podem aparecer ou dúvidas
podem surgir (p. 33). Desta forma, há requisitos
mínimos da avaliação curricular.

Lewy destaca que não se deve "superavaliar um
programa." (p. 34) A avaliação curricular procura averi-
guar, em diferentes níveis, a eficácia dos objetivos que
foram definidos para o currículo. A avaliação curricular
deveria constituir um trabalho prévio a qualquer refor-
ma curricular.
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Livro Didático de Matemática

o livro didático contribui para o processo de ensi-
no-aprendizagem como mais um interlocutor que passa a
dialogar com o professor e com o aluno. Nesse diálogo,
tal texto é portador de uma perspectiva sobre o saber
a ser estudado e sobre o modo de se conseguir aprendê-
-10 mais eficazmente - que devem ser explicitados no
manual do professor (PEREIRAe TORMENTA,2000).

As funções mais importantes do livro didático na
relação com o aluno, segundo MEC (2007), são:

Favorecer a aquisição de conhecimentos social-
mente relevantes;
Propiciar o desenvolvimento de competências
cognitivas, que contribuam para aumentar a
autonomia;

• Consolidar, ampliar, aprofundar e integrar os
conhecimentos adquiridos;

• Auxiliar na autoavaliação da aprendizagem;

No que diz respeito ao professor, o livro didático
desempenha, entre outras, ainda segundo MEC (2007), as
importantes funções de:

• Auxiliar no planejamento e na gestão das aulas,
seja pela explanação de conteúdos curriculares,
seja pelas atividades, exercícios e trabalhos
propostos;

• Favorecer a aquisição dos conhecimentos, assu-
mindo o papel de texto de referência;
Favorecer a formação didático-pedagógica;

• Auxiliar na avaliação da aprendizagem do aluno.

Por sua vez,

É preciso observar, no entanto, que as possíveis
funções que um livro didático pode exercer não
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se tornam realidade, caso não se leve em conta
o contexto em que ele é utilizado [ ... ] O livro
didático é recurso auxiliar no processo de ensino-
-aprendizagem. Não pode, portanto, ocupar papel
dominante nesseprocesso. [ ... ] Nãoé demais insis-
tir que, apesar de toda a sua importância, o livro
didático não deve ser o único suporte do trabalho
pedagógico do professor. (MEC,2007, p. 12).

Assim sendo, é desejável buscar complementá-
10, seja para ampliar suas informações e as atividades
nele propostas ou contornar suas deficiências, seja para
adequá-to ao grupo de alunos que o utilizam. Mais am-
plamente, é preciso levar em consideração as especifici-
dades sociais e culturais da comunidade em que o livro é
utilizado, para que o seu papel na formação integral do
aluno seja mais efetivo. Essassão tarefas em que o pro-
fessor é insubstituível, entre tantas outras.

De acordo com o MEC (2007), no Programa Nacio-
nal do Livro Didático (PNLD), um aspecto a considerar
nos critérios de escolha para livros didáticos prende-se
à dificuldade que muitas vezes ocorre para se decidir, ao
se examinar um livro, em que campo se pode incluir um
determinado texto expositivo ou uma dada atividade pro-
posta. Por quê?

Porque os estudos em Educação Matemática mos-
tram que um conceito nunca é isolado, masse inte-
gra a um conjunto de outros conceitos por meio de
um feixe de relações. Aadesão de muitos autores a
essa ideia faz com que, em muitos pontos de suas
obras, acertadamente, ocorra a articulação entre
mais de um campo matemático. Em particular,
observa-se que, quanto mais integrados forem os
campos em uma determinada coleção, tanto mais
difícil fica dizer a que campo pertence alguma de
suas partes. (MEC, 2007, p. 29).

Além dessas escolhas, é preciso estabelecer um
perfil desejável para a seleção e distribuição de conteúdos
nas coleções. Tem sido defendida pelo MECa concepção
de que os alunos constroem um dado conceito no decor-
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rer de um longo período de aprendizagem. Essaideia leva
a se preconizar um tipo de ensino em que os mesmos con-
teúdos são revisitados, de forma progressivamente am-
pliada e aprofundada, durante todo o percurso escolar.

Por sua vez, tal modelo de ensino influencia a
elaboração de obras didáticas em que os conteúdos
estão distribuídos em cada livro e ao longo da
coleção, em unidades ou capítulos dedicados,
alternadamente, a assuntos de cada um dos blo-
cos mencionados acima, e nos quais os conceitos
e procedimentos são abordados, retomados e
ampliados. (MEC, 2007, p. 29).

Desta feita, os conteúdos dos livros didáticos de
Matemática são uma recomendação nacional, a qual pos-
sui a participação de uma Comissão de pareceristas e
cuja instituição responsável pela avaliação para os livros
(de Matemática) de 2008 é a Universidade Federal de Per-
nambuco (UFPE).

A escolha da UFPEdeve-se ao fato de a atual mesa
diretora da Sociedade Brasileira de Educação Matemáti-
ca (SBEM)estar situada nesta Universidade e nela estão
incluídos professores de matemática. Este breve relato
sobre o livro didático de matemática serve para dar um
pequeno horizonte da nossa pesquisa.

Formação de Professores de Matemática e Uso de
Livros Didáticos: Instrumentos na Avaliação do
Curriculo do curso de Licenciatura em Matemática
da UFC

o professor como sujeito do seu conhecimento

A aquisição da autonomia do professor para enten-
der os conceitos básicos da educação relativos ao ensino,
aprendizagem, conhecimento científico e escolar remete
à necessidade de rediscutir a formação para a docência,
nas licenciaturas, pautada no currículo e na prática pe-
dagógica. Para isso é preciso entender, primeiro, a figura
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do professor, enquanto sujeito e o que dele se espera, em
termos de conhecimento escolar.

Para implementar um pensamento consistente re-
lativo ao professor como sujeito do seu conhecimento é
necessário saber que o termo "sujeito", além de ser com-
plexo, traz consigo a ideia de ser ativo, capaz de extrair
das próprias ações situações inovadoras que consigam
fazer transformações contínuas na sua capacidade, sem,
necessariamente, fazê-to perder sua essência (BECKER,
2003, p.27).

Logo, o professor é o sujeito social que constrói
suas ideias e conhecimentos nas relações entre os homens
e destes com o mundo físico. Para Piaget (1977, p. 87)
in Becker (2003, p. 29) "o conhecimento resulta de in-
terações entre sujeito e objeto" que tende a se tornar
mais relevante quando transcende a fase da cópia para a
inventividade.

Tomando a escola como o espaço físico no qual se
situa o professor, enquanto profissional que se desenvol-
ve no coletivo social, que tem seu trabalho vinculado a
quadro institucional e que à medida que ajuda a com-
por um cenário organizacional, tem aí os feitos e efeitos
de suas ações normalmente entendidas pela sociedade
como aquele que ensina aos alunos seu conhecimento,
pergunta-se: Que aspectos sustentam o conhecimento do
professor no âmbito escolar?

Um dessesaspectos passa forçosamente pelo modo
como o professor seleciona, organiza e avalia seu plane-
jamento curricular. Um outro se relaciona à condução e
gerenciamento da classe para a abordagem do conteúdo
que ensina e sobre o qual deve ter conhecimentos sólidos
(ELBAZ, 1983). Sem esquecer, ainda, que para que o pro-
fessor tenha um mínimo de sucesso na sua empreitada de
ensino é preciso que conheça os estilos de aprendizagem
e dificuldades dos seus alunos.

Com o intuito de melhor desempenhar seu papel, o
professor precisa saber como fazer a combinação do co-
nhecimento formal e prático. Para isso é fundamental que
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se aproprie de conhecimentos sobre os recursos didáticos
variados que possibilitem compor o cenário adequado à
percepção dos alunos no campo de suas aprendizagens.

Esse fato remete imediatamente à reflexão de
como esse professor adquire os conhecimentos básicos
no âmbito da sua licenciatura. É possível formar um pro-
fessor melhor preparado para o enfrentamento das di-
versidades do ambiente escolar? Ou será que todo esse
conhecimento é adquirido somente na prática da sala de
aula, após alguns anos, em que vários alunos já serviram
de "cobaia" e tiveram sua aprendizagem comprometida
pelo pouco conhecimento do professor?

Os professores e os conhecimentos adquiridos
nas licenciaturas

Pesquisas sobre os cursos de licenciatura apontam
para a enorme distância e desarticulação entre os co-
nhecimentos específicos e práticas pedagógicas. Talvez
por erros recorrentes como, por exemplo, as discipli-
nas de Prática de Ensino e Estágio Supervisionado serem
ofertadas sempre no final do curso, contribuindo para
pouca reflexão sobre a prática do futuro professor (BI-
CUDO, 1999).

O que ele vivencia, enquanto aluno da graduação,
é a concepção de que o aluno é agente passivo no proces-
so de aprendizagem. Essarealidade é reforçada por pro-
cessos avaliativos equivocados que se limitam a aspectos
quantitativos quando julgam existir correspondência fi-
dedigna ao que o aluno responde nas provas e o conheci-
mento que, de fato, possui.

Parece haver dificuldade nos cursos de licenciatura
na aceitação do fato de que seu aluno será o futuro pro-
fessor que deve ser encarado como um ser que reflete,
infere, cria e que a escola, na qual irá trabalhar exigirá
desse profissional que não se comporte como simples re-
produtor e repetidor de conhecimentos.
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Desse modo parece natural não haver discussão
dos aspectos relativos a prática do professor. No curso de
Licenciatura em Matemática essa realidade não é dife-
rente. Um dos conhecimentos implícitos à bagagem cul-
tural do professor está na concepção do livro didático.

Pesquisas indicam que, em relação ao livro didá-
tico, o professor tende a se comportar de duas maneiras
distintas: ora o professor é sujeito do conhecimento e o
livro é o objeto do seu conhecimento, ou então o profes-
sor percebe o livro didático como um guia que determina
a prática pedagógica e onde o professor perde o papel de
sujeito (STOPASSOLl,1999).

o licenciando de Matemática e o conhecimento
do livro didático

Quais são os conhecimentos que professores de
matemática oriundos da Licenciatura em Matemática têm
sobre avaliação curricular e uso do livro didático em salas
de aula?

Sabe-se que os livros didáticos têm desempenhado
papel de destaque na estruturação dos modernos siste-
mas escolares (PEREIRA& TORMENTA,2000). As críticas
relativas ao livro didático, contudo, são muitas e reme-
tem geralmente a qualidade, conteúdo e conceitos que
estabelecem verdades indiscutíveis.

Essas críticas se aplicam também ao livro didá-
tico de matemática que, para ser compreendido pelos
alunos, precisa ter linguagem clara, objetiva e correta
nas suas definições. Somente assim poderá desempenhar
bem o papel de recurso didático eficiente, desde que o
professor incentive seus alunos a entenderem que o livro
de matemática foi feito, também para ser lido e não se
limitar a resolução de exercícios (PEREIRA& TORMENTA,
2000). Nesse caso, o livro didático de matemática é o
veículo de experimentação do conhecimento pelo aluno
(MEC, 2007).
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Tanto essa visão mais geral, como outra mais es-
pecífica, que incorpora no planejamento da aula, o uso
do livro didático voltado para o ensino e aprendizagem,
devem ser internalizadas pela universidade como sendo
seu papel para a formação adequada do licenciando em
Matemática ou em Pedagogia.

Pressupostos Metodológicos

Durante os meses de abril e maio de 2007 foi reali-
zado um curso de capacitação na EEFInstituto dos Cegos
de Fortaleza na área de Matemática Adaptada. O objeti-
vo era apresentar métodos e técnicas úteis para pessoas
com deficiência visual ou não.

O público-alvo eram professores de escolas públi-
cas ou particulares. Também podiam participar estudan-
tes de graduação em Matemática ou em Pedagogia bem
como responsáveis pelas pessoas com necessidades edu-
cativas especiais.

Vinte e três pessoas fizeram a capacitação, sendo
treze graduados e dez graduandos (entre quinto e oitavo
semestres). Dentre os graduados, dez estavam lecionan-
do, sendo cinco professores de Matemática dos Ensinos
Fundamental 11(da 6a a 9a) e Médio e cinco professores
Polivalentes do Ensino Fundamental I (da 1a a 5a). No to-
cante aos graduandos, seis eram de Matemática e quatro
de Pedagogia.

Dentre as atividades propostas no curso de capa-
citação, uma consistia em comparar dois livros didáticos
de mesma série, na área de Matemática, podendo ser de
mesma editora. Para nossasurpresa, já que não havíamos
dado dicas do que comparar, alguns comparavam figuras,
outros tamanho de letras.

Todavia, a "essência" dos livros didáticos (de
Matemática), isto é, clareza na forma de apresentar
conteúdos, maneira de explorar situações-problemas do
cotidiano dos discentes, figura ou desenhos compatíveis
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com a teoria apresentada, entre outras, apenas seis dos
treze graduados e três dos dez graduandos fizeram algu-
ma dessas referências.

Desta feita começamos a indagar sobre quais crité-
rios eram utilizados por docentes para a escolha de livros
didáticos (de Matemática). Não obstante, no tocante à
graduação em Matemática, bem como em Pedagogia, nos
inquietou a posição dos futuros professores de relatarem
a inexistência de atividades nas disciplinas relativas aos
fundamentos e métodos do ensino de Matemática que
abordassem o uso de material didático.

Desenho do Estudo

o estudo consistiu no acompanhamento de treze
professores que realizaram curso de capacitação em Ma-
temática Adaptada. Eram observadas suas atividades em
atividades presenciais do curso bem como respostas de
questionários.

Característica do Estudo

o estudo proposto foi realizado a partir de pes-
quisa exploratória, por meio de observações e entrevis-
tas com os docentes. As entrevistas seguiram o estilo fo-
calizado, conforme Gil (1994), na qual o entrevistador
permite ao entrevistado falar livremente sobre o assunto
desejado, retornando ao tema principal sempre que este
for desviado.

No caso, o tema foi a justificativa pela escolha de
determinado livro didático, os critérios utilizados e a for-
ma de manuseio.

Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada em dois momentos: no pri-
meiro, em curso de capacitação na EEF Instituto dos Ce-
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gos, onde foram apresentadas aos professores de alunos
incluídos em escolas públicas ou privadas, bem como dis-
centes dos cursos de Matemática e de Pedagogia, de UFC
e da UECE,métodos e técnicas úteis para ambos os alunos
(tanto com deficiência visual quanto videntes).

No segundo momento foram observadas as respos-
tas do questionário, que se encontra no corpo do texto,
sobre uso do livro didático.

Sujeitos da Pesquisa

Treze graduados, sendo que dez estavam lecionan-
do, cinco professores de Matemática dos Ensinos Funda-
mental 11(da 6" a 9") e Médio e cinco professores Poliva-
lentes do Ensino Fundamental I (da 1" aà 5").

• Instrumentos da pesquisa:
Questionário, debates sobre uso de livro didático.

• Procedimentos:
Em um primeiro momento, os participantes do

curso foram solicitados a comparar dois livros didáticos
de mesma série, na área de Matemática, podendo ser de
mesma editora.

Não foi feita nenhuma referência em relação ao
que deveria ser comparado. Quais critérios eram utiliza-
dos por docentes para a escolha de livros didáticos (de
Matemática)?

Com base em tal questionamento, foi confecciona-
do o questionário abaixo:
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Questionário:

1) Sexo: ( ) Masculino () Feminino () Outros

2). Idade: ( ) menos de 25 () entre' 25 e 30
( ) entre 30 e 35 () entre 35 e 40 ( ) entre 40 e 45
( ) mais de 45

3) Formação: .
Instituição: .
Ano de Formação: .

4) Quantos anos de docência? .

5) Instituição/Escola: ( ) Pública () Particular () Outra

6). Tem outra atividade fora o magistério?
( ) Sim () Não

7) Qual seu tempo diário destinado à docência (caso tra-
balhe dias sim, dias não, faça uma média)?

) menos de 2h () entre 2h e 4h () entre 4h e 6h
) entre 6h e 8h () entre 8h e 10h () mais de 10h

8) Estado civil: ( ) solteiro(a) () casado(a) () outros

9) Tem filhos?
( ) Não () Sim - Quantos? .

10) Renda familiar (em salários mínimos):
( ) menos de 02 () entre 02 e 04
( ) entre 04 e 06 () maior ou igual a 06

11) Por que você escolheu a docência?

12)Qual(is) disciplina(s) você leciona? Série .

13)Que percepções você tem sobre livro didático?

14)Quais os critérios utilizados para a escolha do livro
didático que você utiliza?

1 Incluir primeiro valor e excluir segundo valor
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Resultados e Discussões

Número de professores pesquisados: 13 - 06 (seis)
formados em Matemática e 07 (sete) formados em Peda-
gogia. Dos seis professores de matemática, quatro são do
sexo masculino e dois são do sexo feminino, enquanto que
dos sete pedagogos, apenas um é do sexo masculino e os
outros seis são do sexo feminino.

No tocante à faixa etária:

Tabela A - Relação Curso, Faixa Etária e Sexo

Faixa etária Curso

(I = idade em anos) Pedagogia Matemática

I 1< 25 X 01 - masculino

25 s I < 30 X 01 - masculino

01 - masculino e
30 s 1<35 01 - feminino

01 - feminino.

35 s I < 40 01 - feminino 02 - masculino

40 s 1<45 03 - feminino X i
45 s I 01 - feminino 01 - feminino

Fonte: Dados de pesquisa

Em relação ao tempo de docência, este variou en-
tre dois e 24 anos. Vale ressaltar que um dos formados em
Matemática e dois dos formados em Pedagogia não atuam
no magistério como docentes (um é Engenheiro Civil e
as Pedagogassão coordenadoras pedagógicas, há mais de
cinco anos).

Desta feita, temos as seguintes séries temporais
de magistério:

2, 2, 10, 15 e 24 - para os formados em Mate-
mática e
14,15,21,23 e 24 - para os formados em
Pedagogia.
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Em relação ao tempo médio diário destinado para
docência, segue-se a tabela B:

Tabela B - Tempo Médio Diário para Docência

Tempo m~.io por dia (T)
Curso

Pedagogia Matemática

T<2 01 X './

2~T<4 01 01

4~T<6 X 02

6~T<8 X 02

8 s T < 10 02 X

10 s T 01 X

Fonte: Dados de pesquisa

Não foi encontrada nenhuma relação entre:

Renda X Média de horas trabalhadas por dia;
Renda X Número de filhos;
Renda XAnos de docência ou

• Anos de docência X Média diárias de horas
trabalhadas.

Já no tocante à escolha da docência, dos sete pe-
dagogos dois não responderam e cinco falaram em vo-
cação (identidade); entre os seis matemáticos, um não
respondeu, três indicaram vocação, um argumentou que
é para ajudar a modificar a vida dos outros e um escreveu
"coisas" de Deus.

No que diz respeito às disciplinas lecionadas, to-
dos os pedagogos que lecionam o fazem como professores
polivalentes. Aos matemáticos, dois lecionam nos Ensinos
Fundamental II e Médio; dois ensinam Ciências e Matemá-
tica para a oitava série (nono ano) e um ministra aulas de
Matemática e Física no Ensino Médio.

Sobre as percepções do livro didático, destacamos
a tabela C:
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Tabela C - Percepções do Livro Didático de Matemática

I
Formados em Pedagogia Formados em Matemática

Resposta Quantidade Resposta Quantidade

Não opinaram 04 Não opinaram 02
Não atendem necessi- Serve como

dades dos discentes.são 02 um norte 02
pouco criativos para as aulas

Limita-se ao
Importante recurso peâa-

I,)~l)\01 tecnicismo 02
gógico

" matemático

Fonte: Dados de pesquisa

Por fim, assim como solicitados para dissertarem
sobre os critérios utilizados para escolha dos livros didá-
ticos, temos a tabela D a qual caracteriza as respostas:

Tabela O - Critérios para Escolha do Livro Didático de
Matemática

Resposta
Formados em Formados em

Pedagogia Matemática

Não opinaram 01 00

Indicados p~la escola l' 02 04
Relacionado com a realidade do

discente, estimulando criativídade 04 02
dos estudantes.

Fonte: Dados de pesquisa

Vale ressaltar que um dos entrevistados, professor
de escola particular, argumentou que a sua escola só tra-
balha, na área de Matemática, com um tipo de editora.
Na ausência do livro indicado, pode ser uma outra opção,
de uma segunda editora que é utilizada para livros de
outras áreas.
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Juízo de valor do questionário

Para realizar juízo de valor - que serve de valida-
de sobre esta pesquisa foram consultados os professores X
e Y, respectivamente, dos departamentos de Matemática
da UFCe da UECE,ambos com larga experiência na disci-
plina Prática de Ensino em Matemática.

Conforme o professor X o "questionário contribui
muito pouco para uma conclusão sobre o cem e da ques-
tão do uso do livro didático, no cotidiano escolar (... ) em
virtude da baixa expressividade do universo". Todavia,
ainda segundo o referido professor, "foi importante saber
as opiniões de dois grupos, com formações diferentes".

Segundo Y, são fatores intervenientes para escolha
de livro didático:

Fator econômico (àsvezes transações obscuras);
• Conteúdo compatível com o programa da

disciplina;
• Qualidade gráfica;
• Atualidade nos temas abordados.

Vale salientar que um dos entrevistados destaca
X, "teve a dignidade de expressar que o livro é escolhi-
do diretamente pela coordenação da escola, cabendo ao
professor o uso do mesmo".

Professor Y sugere que na disciplina de Prática de
Ensino em Matemática seja destinado um determinado
tempo para analisar tanto os livros didáticos quanto algu-
mas apostilas, objetivando uma melhor consciência críti-
ca dos futuros educadores.

Não obstante, complementa o mencionado docen-
te, "criação de Estudos Orientados ou Seminários, no
Laboratório de Ensino em Matemática (atualmente sem
professor), para abordar estas questões (sobre material
didático)".
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De acordo com o professor X, pode ser trabalhada
em alguma das disciplinas de Prática de Ensino em Mate-
mática a questão do uso de material didático, pois, de
acordo com a nova estrutura curricular da Licenciatura
em Matemática da UECE,a disciplina de Prática é oferta-
da do terceiro ao oitavo semestre.

Para o citado professor, "o questionário poderia
ter contemplado mais especificamente o universo de pro-
fessores de escolas públicas e de escolas particulares",
haja vista "realidades distintas, usos diferenciados (do
livro didático)". Ele faz esta observação citando um dos
entrevistados o qual fez referência a uma editora que
deve ser utilizada.

Ambos atestam que a pesquisa foi satisfatória,
que seria interessante uma outra com maior número de
participantes.

Conclusão e Recomendação

Esta pesquisa, apesar de um pequeno espaço amos-
tral, serve de norte para outras que visem contemplar
usos de materiais didáticos como componentes da avalia-
ção do currículo de determinados cursos de licenciatura.

Percebe-se que o assunto abordado não havia sido
contemplado de maneira clara nos cursos de licenciatura
em Matemática tanto da UFC quanto da UECE.A partir
deste trabalho, o qual está sendo percebido como uma
lente sobre a visão da formação do professor de mate-
mática nas ditas institLiições, conforme os professores
Jayro e Rui, pode ser revista a estrutura curricular dos
referidos cursos.

Como recomendações, pode ser feita uma ava-
liação de juízo por parte de professores da Pedagogia.
Como estes percebem o livro didático? Quem é o objeto
de quem: é o professor (polivalente) que utiliza o livro
como um recurso ou é o livro que norteia sua atividade?
Tais questionamentos ficam em aberto ...
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OS DESAFIOS DO ENSINO MÉDIO: ESTUDO DE CASO
SOBRE AS REPERCUSSÕES DO NOVO ENEM NUMA

ESCOLA PRIVADA DE EDUCAÇÃO BÁSICA NA CIDADE
DE FORTALEZA

Casemiro de Medeiros Campos
Meirecele Caliope Leitinho

Introdução

Considerando a importância da investigação na
área da avaliação curricular a proposta desta pesquisa
buscou analisar as repercussões do Novo ENEM diante do
trabalho pedagógico no ensino médio numa escola pri-
vada de Fortaleza - Ceará. Assim, esta investigação se
pautou por compreender os desafios da organização pe-
dagógica com a implantação do novo ENEM.

Iniciado o ano letivo de 2010 nas escolas de edu-
cação básica do estado do Ceará, a Universidade Fede-
ral do Ceará - UFC, vem a público informar a decisão
de implantar o modelo do Novo ENEMcomo fase única
para o processo seletivo em substituição do vestibular
tradicional. Lembro que no ano de 2002 a UFC anunciou
a utilização da nota do ENEMno processo seletivo para
ingresso compondo parte da pontuação com o vestibular
tradicional. O Ministério Público foi acionado e o Procu-
rador Alessander Sales deu entrada na justiça e conse-
guiu barrar por meio de uma liminar a decisão da UFC.
A Universidade recorreu e com outra liminar conseguiu
manter a sua decisão. Naquele ano houve uma situação
de desgaste para a implantação do ENEMno processo se-
letivo da UFC com a indecisão por conta das liminares
entre universidade e Ministério Público. Havia também
uma pressão de segmentos das escolas de ensino médio
em Fortaleza para adiar a referida implantação do Exame
Nacional do Ensino Médio.

Mas a decisão de usar o ENEMno processo seletivo
foi amadurecida ao longo dos últimos anos. A decisão fi-
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nal veio com o compromisso da UFCem seguir a agenda
exigida pelo MECa partir da sua vinculação ao REUNI. O
REUNIé um programa implementado pelo Governo Fede-
ral que visa reestruturar as Instituições Públicas Federais.
Essareestruturação tem por objetivo qualificar o sistema
de educação superior federal apoiando a melhoria da in-
fraestrutura física, acadêmica e modernização da gestão
diante da função social da universidade para o desenvol-
vimento do país. Com os recursos do REUNIas IESpúblicas
federais tornam-se mais competitivas no cumprimento da
sua missão, agora renovada com a questão da inclusão. A
ideia central do REUNIé promover a qualidade na educa-
ção superior tendo a experiência das IESpúblicas federais
como modelo do sistema de formação de recursos huma-
nos no ensino, na pesquisa e na extensão universitária.
Porém, as universidades que aderiram a este programa
têm que cumprir metas e prazos para receberem os re-
cursos previstos no programa que envolve as universida-
des parceiras. Em troca, estas instituições devem cumprir
requisitos mínimos, dentre estes, a adoção do ENEM,seja
parcialmente, seja de forma integral em substituição ao
vestibular tradicional.

Com a implantação do Novo ENEMna avaliação do
processo seletivo de ingresso dos concluintes no término
da educação básica na UFC, as escolas de ensino médio
tiveram que redefinir a sua organização pedagógica. O
modelo de avaliação exigido pelo vestibular tradicional
foi abolido. Nesta perspectiva, é que reside o interes-
se deste trabalho investigativo em verificar as mudanças
que a escola tem produzido em vista a se adaptar à nova
realidade provocada por estas mudanças. Ou seja, que
mudanças a escola promoveu para acompanhar as alte-
rações do processo seletivo, preparando os alunos para
a entrada na universidade? Como a escola está seguindo
diante das novas exigências do processo seletivo com o
Novo ENEM?Houve alterações no currículo? Mudou a carga
horária? Modificaram as disciplinas? Os conteúdos de es-
tudo são os mesmos?As aulas sofreram mudanças? Enfim,
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quais são as mudanças? Diante dessas questões anterior-
mente levantadas, os objetivos desta pesquisa é identifi-
car elementos que apontem a mudança e ou mesmo que
indiquem o que convém fazer pedagogicamente.

Estasquestões permitem analisar o ENEMcomo um
sistema de verificação de resultados tendo por finalidade
a classificação e a seleção de concluintes do ensino médio
para ingresso na educação superior. Issopossibilita avaliar
o desempenho da aprendizagem dos alunos. Neste caso o
ENEM,como exame, tem por base a definição de matrizes
de competência e habilidades que são determinadas à luz
dos conteúdos que são constituintes dos programas de es-
tudos na educação básica.

O processo de avaliação e dos seus resultados con-
tribui para expor as fragilidades do sistema educacional.
Outrossim, contribui para desvelar as limitações pedagó-
gicas, didáticas e metodológicas relacionadas ao ensino
e a aprendizagem marcada pela pedagogia tradicional.
Toda a reviravolta que a implantação do Novo ENEMtem
provocado como modelo de avaliação colabora para o le-
vantamento de questões sérias como o saber fazer peda-
gógico, como fazer o pedagógico com êxito e até para o
que fazer pedagógico. É preciso estar atento às novas de-
mandas no ensino médio solicitadas pelo ENEMenquanto
processo seletivo. Os resultados de uma avaliação podem
ajudar a melhoria da qualidade do ensino e da aprendi-
zagem dos alunos. A avaliação dos resultados da apren-
dizagem pode ser de grande utilidade para que se com-
preendam os caminhos do trabalho que se realiza com os
alunos de forma ampla no sistema de ensino ou, espe-
cificamente, na escola. Neste sentido, a avaliação deve
pressupor uma análise do processo pedagógico no seu
todo integrando os seus pressupostos enquanto elemen-
tos internos e externos. Mas é interessante destacar que
a verificação fica focada apenas numa parte do processo
de avaliação, restringindo-se, por vezes, ao desempenho
e à aprendizagem dos alunos. Ou seja, os resultados do
processo de avaliação devem servir para retroalimentar
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o processo didático: ensino e a aprendizagem - conside-
rando os sujeitos aluno e' professor.

Breve Referência sobre a Reforma do Ensino Médio
no Brasil

A reforma do ensino médio no Brasil tem o seu
início em meados dos anos 1990. Mas se efetiva no âmbi-
to da educação brasileira quando da aprovação da nova
Lei de Diretrizes de Bases da Educação Nacional - Lei
Nº 9394/96. A reforma da educação traz no seu bojo a
reforma do ensino médio cabendo à escola executá-Ia. O
Novo Ensino Médio veio pronto com a nova lei. Na polí-
tica da educação, o ensino médio está determinado que
deva servir para a vida. Nesta perspectiva, a proposta do
currículo está estruturada por competência e habilidade.
A mudança trazida pela globalização à vida social mudou
e o mundo do trabalho passou por severas transforma-
ções. Isso foi à justificativa alegada pelo governo. Esses
elementos justificaram a exigência de mudanças rápidas
no ensino médio, pois neste nível de ensino se formaria
um novo trabalhador. A necessidade de adaptação é algo
ainda hoje requerido para a formação do "novo" traba-
lhador: flexível, versátil e ágil. São demandas solicita-
das pelo padrão das novas tecnologias consequência da
vida econômica contemporânea, que são reguladas pelo
modelo do estado mínimo, imposto pelo grande capital,
exige dos sistemas escolares no final do século XXe início
do Século XXI a formação de um trabalhador que tenha
no seu desenvolvimento humano a preparação para se
adaptar à realidade do mundo da produção. O determi-
nismo do mercado associado às novas tecnologias consti-
tuiu os fundamentos da reforma do ensino médio. Os en-
frentamentos na aprovação da LDBserviram para revelar
o receituário neoliberal e as políticas educacionais no
ensino médio, que foram implementadas com o objetivo
de adaptar a escola às novas exigências do mundo do
trabalho.
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o Novo Ensino Médio foi articulado tomando os
princípios da interdisciplinaridade, flexibilidade e con-
textualização. Estas categorias são pressupostos básicos
para a construção da efetividade do sistema de educa-
ção. A ideia deste arcabouço conceitual é construir a fun-
damentação da autonomia. Mas é bom destacar que uma
coisa é o princípio como exposição conceitual, outra é a
real idade da escola.

A Nova LDB determinou os elementos básicos que
orientam os conteúdos do Ensino Médio, os quais devem
seguir:

Os currículos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base comum nacional, a ser com-
plementada, em cada sistema de ensino e esta-
belecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas características regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.
(BRASIL, LDB, 1996).

I. Domínio dos princípios científicos e tecnológicos
que predizem a produção moderna;

11. Conhecimento de formas contemporâneas de
linguagem;

111. Domínio dos conhecimentos de filosofia e so-
ciologia necessários ao exercício da cidadania
(BRASIL,LDB, 1996).

É interessante destacar que a Nova LDB - Lei Nº
9394/96, no Artigo 26, traz os fundamentos do Novo Ensi-
no Médio destacando a referência sobre o currículo:

Em relação a este artigo 26, citado anteriormen-
te, é importante lembrar que essa recomendação de uma
base comum nacional para o ensino médio está prevista
no Capítulo da Educação na Constituição Federal de 1988.
Mas, estabelecido o marco legal e com a definição das
bases normativas para a educação no Brasil, passou-se
à regulamentação do financiamento da educação com a
edição do Fundo de Manutenção e Desenvolvimento do
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Ensino Fundamental e de Valorização do Magistério
FUNDEF.Trata-se de uma lei contábil que instituiu os in-
vestimentos do estado priorizando o ensino fundamental
e a escola pública. Os recursos públicos passaram a ser
alocados somente na escola pública. O FUNDEFvigeu por
dez anos. Após esse período, no ano de 2007, foi instituí-
do o Fundo de Manutenção e Desenvolvimento da Educa-
ção Básica e de Valorização dos Profissionais da Educação
- FUNDEB,que abrangeu toda a escola básica.

Com a configuração do marco legal, passou-se à
definição das novas orientações curriculares. Assim, a
partir do ano de 1997, foi definida a estandardização dos
conteúdos para o ensino fundamental por meio dos Pa-
râmetros Curriculares Nacionais - PCNs.A partir do ano
seguinte foram estabeleci das as orientações para os con-
teúdos de ensino médio e as matrizes de referência para
o sistema de avaliação que se esboçava. A seguir, uma
síntese dos documentos que sistematizaram a organiza-
ção do currículo na escola básica:

Diretrizes Nacionais do Ensino Médio - 1998.
PCNdo Ensino Médio - 2000;

• Matriz de referência do SAEB- 2001;
PCNdo Ensino Médio - 2002;

• Orientações Curriculares para o EnsinoMédio -
2006;

• Matriz de referência do Novo Ensino Médio -
2009.

Por meio destes documentos se têm as orientações
curriculares que permitiram fixar os conteúdos para a
avaliação de desempenho no término da escolaridade bá-
sica. O Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM,é insti-
tuído em 1998, como modelo de avaliação final do ensino
médio. Tem como objetivos gerais:

• Avaliar o desempenho do aluno ao término da
escolaridade básica;
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• Aferir o desenvolvimento de competências fun-
damentais para o exercício da cidadania (Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM:Documento
Básico 2000, 1999).

Segundo o Documento Básico 2000, o Exame Na-
cional do Ensino Médio - ENEM, tem por referencial
servir de guia aos alunos concluintes do ensino médio
para o ingresso na vida acadêmica, guiando-os para o
mundo do trabalho e possibilitando o exercício da ci-
dadania. A proposta do ENEMbusca avaliar o desempe-
nho dos alunos considerando o ensino de competências
e habilidades definidas no âmbito da matriz curricular
do ensino médio. O ENEMfoi concebido alicerçado nas
exigências requeridas pela sociedade para a mudança da
escola básica e a sua função, considerando a estrutura
democrática, as novas tecnologias e as transformações
sofridas no mundo produtivo em que o conhecimento se
pauta como moeda de troca nas relações entre capital
e trabalho. O risco da aplicação da categoria da compe-
tência nos sistemas escolares orientando a formação de
seres humanos é colocar em destaque um tipo de con-
cepção que privilegia a lógica de um sistema produtivis-
ta-consumista, que destaca o mercado em detrimento
de outro entendimento da vida em que se busca realizar
o humano por meio dos grandes valores como a justiça
social, a paz, o respeito ao meio ambiente, a ecologia e
a dignidade humana.

Sob esta perspectiva, temos o dilema da refor-
ma do ensino médio: com a transformação do mundo a
proposta de mudança no ensino médio no Brasil é ten-
tar acompanhar estas mudanças que ora se realizam na
produção do conhecimento e na formação do trabalhador
mas também que rompa com o modelo tradicional do pro-
cesso de organização da escola que se utiliza do modelo
do vestibular tradicional para afirmar a escola da frag-
mentação do conteúdo, da descontextualização do ensino
e da compartimentalização do conhecimento.
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A sociedade contemporânea assentada na técnica
em que um tipo de ciência se hegemonizou sob o signo da
racionalidade técnico-instrumental pede outro tipo de
escola mais aberta e plural, pois a escola do passado não
consegue responder às demandas para a nova organiza-
ção produtiva. Nas sociedades pós-modernas, assiste-se
ao conflito do neoliberalismo: por um lado, como respon-
der a crise do capitalismo atual, apontando saídas para
os impasses do modelo de acumulação capitalista fordis-
ta, que pôs em xeque as políticas do estado do bem-es-
tar social e as conquistas dos trabalhadores; e por outro
lado, a sua incapacidade de construir um novo modelo
mais aberto à diversidade, à ética que responda aos gra-
ves problemas da humanidade: a produção da pobreza,
da miséria, da fome e do analfabetismo. A configuração
da vida social na modernidade tem como paradigma a
economia que leva mercantilização de tudo que é huma-
no. O cenário em que se encontra a humanidade é dra-
mático: exploração, conflitos e violência de toda sorte
e ainda a destruição dos recursos ecológicos do planeta.
Esse quadro tem se agravado nos últimos anos entre os
países pobres do terceiro mundo.

Este conflito de interpretações que se colocam no
momento atual é a expressão da própria realidade. A de-
signação de Jurgen Habermas para a interpretação deste
momento é o que difere as sociedades tradicionais das so-
ciedades modernas, ou seja, é pelos mecanismos que de-
finem a hegemonia de uma nova sociabilidade. O pensa-
mento habermasiano entende por sociedades tradicionais
aquelas que constituem o seu ethos a partir de uma es-
trutura simbólica, tendo como referência das interações
entre os indivíduos as circunstâncias míticas e religiosas.
Diferentemente das sociedades tradicionais, as socieda-
des modernas são caracterizadas por relações sistêmicas,
em que imperam a determinação do poder e do dinheiro,
ou melhor, a estrutura das sociedades modernas é movida
pela dimensão do administrativo e do financeiro. Neste
sentido, o poder e o dinheiro superam a dimensão mítico-
-religiosas. Aqui, sob a lógica do neoliberalismo temos a
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autonomia sistêmica como lógica que move as relações
e determina a sociabilidade. Sob esta lógica se estabe-
lece a autonomia do indivíduo, na perspectiva de se vi-
ver intensamente o presente. A liberdade fica limitada as
liberdades individuais, em detrimento ao bem-estar das
coletividades humanas. A livre iniciativa é a expressão do
valor básico que emerge da fundamentação neoliberal no
capitalismo contemporâneo (OLIVEIRA,2010).

Diante do exposto, uma questão pode ser seria-
mente levantada: é possível outra sociabilidade que
permita estabelecer a afirmação integral do humano.
Somente se entende pensar uma nova sociabilidade à
medida que se tem como exigência a dignidade e o res-
peito incondicional pela vida humana. A possibilidade da
liberdade humana somente se efetiva pela conquista da
emancipação que se realiza pela autonomia como busca
radical da humanidade dos seres humanos. A autonomia
deve ser o reflexo das relações que levam a conquista
do ser humano como dialetização do reconhecimento da
identidade do outro. Aqui podemos constatar a existência
de uma pedagogia que se gesta no âmbito de fortalecer
uma experiência que, para além do individual, é também,
coletiva. Outra educação possível se gesta nas estruturas
em que se pensa a viabilidade de uma ação coletiva para
a construção de um mundo verdadeiramente humano na
sua integralidade. Na sua essência esta formulação so-
mente se realiza à medida que se afirma a autenticidade
do ser humano. Isso requer repensar seriamente o tipo de
sociabilidade que estabelecemos no mundo atual.

A escola também manifesta esta crise no seu inte-
rior. Os documentos que orientam o novo ensino médio
expressão essascontradições. É necessário o rompimento
com a velha escola, a escola do passado, mas a constru-
ção deste caminho possui muitas faces. Interessa aqui o
estudo do Exame Nacional do Ensino Médio. Mas ao anali-
sar, sob o âmbito do currículo, a essência da reforma do
ensino médio está nas orientações curriculares. Os Parâ-
metros Curriculares do Ensino Médio - PCNs, do Ensino
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Médio, que não são obrigatorimente adotados, definem
os conteúdos da organização pedagógica da escola. Como
parâmetros, são linhas pedagógicas genéricas que orien-
tam os fundamentos dos conteúdos do ensino médio. Mas
o que se vê na prática é outra coisa: com a definição do
Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, os conteúdos
definidos pelos PCNssão objeto de avaliação. Portanto,
o que se tem de forma implícita é a realização da refor-
ma do ensino médio sendo definida pelo currículo. Com a
lnstitucionalização do ENEMcomo processo seletivo para
ingresso nas Instituições de Educação Superior, em subs-
tituição ao vestibular tradicional, na realidade as escolas
estão sendo obrigadas a mudar.

Porém, é interessante ressaltar os pontos nuclea-
res da reforma do ensino médio, definidos no Parecer Nº ,
15/98 e na Resolução Nº 03/1998 da Câmara de Educação
Básica do Conselho Nacional de Educação, as quais, em
síntese, são:

a) A formação básica geral articulada à educação
tecnológica e ao mundo do trabalho;

b) A flexibilidade para o atendimento dos diferentes
segmentosque buscamo acessoao ensino médio;

c) O Processopedagógico fundamentado soba ótica
da interdisciplinaridade e contextualização para
a construção da autonomia da escola;

d) AsDiretrizes Curriculares definem o ensino médio
por competências e habilidades.

Mas, seguindo as determinações presentes tanto
no Parecer como na Resolução que amparam o Novo En-
sino Médio, referidas acima, as Diretrizes Curriculares do
Ensino Médio (1999) aplicam o princípio da flexibilidade,
permitindo aos professores e às escolas fazerem uso da
autonomia no currículo, oportunidade em que é colocada
a definição dos conteúdos de ensino. A análise do discurso
proposto na formalização da legislação e no conteúdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio mostra
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clara ênfase na escola e no aluno. Nos Parâmetros Nacio-
nais Curriculares do Ensino Médio são definidos os princí-
pios pedagógicos pressupostos nas Diretrizes Curriculares
do Ensino Médio. As diretrizes facultam aos professores
e à escola a escolha e seleção para o ensino deste ou
daquele conteúdo para a formação geral determinando
três grandes áreas do conhecimento a ser trabalhado no
currículo:

a) Linguagem, Códigos e suasTecnologias;
b) Ciências Humanas e suasTecnologias;
c) Ciências da Natureza, Matemática e suas Tec-

nologias.

Neste sentido, o discurso oficial libera a escola e os
professores para a definição dos conteúdos, ficando aber-
tos para implementação por parte da escola, mas ficam
definidos os conteúdos por área, que são descritos e lista-
dos nas Diretrizes Curriculares, que mesmo sendo apenas
diretrizes, acabam sendo formalizadas oficialmente pela
escola tendo em vista o processo de avaliação, definido
pelo Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM.Mas sabe-
mos que não é a escola que decide o currículo. O currícu-
lo é decidido nas instâncias superiores do planejamento
da educação. Logo, percebe-se, na prática, caso a escola
não adote os conteúdos definidos nos documentos ofi-
ciais, ficam comprometidos os resultados dos seus alunos
nas avaliações nacionais. Portanto, esta análise revela
que o processo da reforma do ensino médio é articulado
com base no currículo. Assim, pelo que parece, surge um
imbróglio para a reforma que se realiza no interior da
escola no chão da sala de aula. A mudança que a escola,
tem de construir é marcada por sérias contradições que
aparecem no interior da estrutura do sistema e dos mo-
delos de gestão das estolas, considerando a realidade em
que estão inseridas.

A reforma da educação no Brasil é marcada por
estabelecer uma nova cultura política, que tem por base
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a estrutura do capitalismo atual, determinada pela hege-
monia do neoliberalismo, e no modelo da razão em que
se fundamenta a ciência instrumentalizada, no qual os
princípios pedagógicos estão fortemente enraizados.

Os riscos para o sistema de educação brasileiro é,
no futuro, nos darmos conta que o modelo da avaliação
serviu para fazer as escolas competirem umas com' as
outras ou mesmo se limitando a medição e distinguindo
o mérito por conceito maior ou menos em cada período
de avaliação ao invés de dedicar a melhorar as escolas,
sobretudo, na educação e na aprendizagem das crianças
e jovens. O sistema de avaliação deve ter como função
e prioridade a possibilidade de, por meio dos resultados
promover a qualidade da escola e do ensino. Caso isso
não aconteça, à educação será uma fraude. Lições de
outros países nos ensinam que não podemos nivelar por
baixo o ensino, nem diminuir as nossasexigências diante
das metas estabelecidas para a qualidade da educação,
mas temos que estabelecer objetivos reais e não utópicos
que permitam a melhoria contínua da educação no país. A
avaliação não deve ter como fim com os resultados punir
os professores e gestores. Mas deve ser útil para que se
faça uma escola responsável levando os alunos a aprende-
rem, fazendo com que esta seja fundamental em suas vi-
das e tenha um significativo valor para o desenvolvimento
do país reconhecido pela sociedade.

Os resultados de um processo avaliativo pode ser
usado para tomada de decisões no âmbito da gestão, mas
não deve ser limitado como a única variável para se to-
mar medidas no sistema educacional. Os resultados de
uma avaliação devem ser ponderados com outros índices,
indicadores e devidamente contextualizados na realidade
de cada unidade escolar. Não podemos cair no erro de
permitir que os professores venham a se limitar a treinar
os seus alunos a responder questões de uma prova por
conta dos resultados de uma avaliação. O trabalho dos
professores deve ser cercado de cuidados pela gestão. É
tarefa dos gestores o acompanhamento e a colaboração
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aos professores que tenham mais dificuldades, contri-
buindo para que estes tenham mais segurança e possam
fazer com que as crianças aprendam os conteúdos básicos
previsto em cada ano escolar, educando-as para a vida
em sociedade e para o respeito à cidadania. A pedago-
gia tradicional nos ensinou com o modelo do vestibular
tradicional que não é função da escola levar os alunos a
'aprenderem somente para responder uma prova. Já vi-
mos que esta história na educação brasileira foi nefasta
para a qualidade do sistema. Sabemos que os resultados
de uma avaliação é uma foto instantânea da realidade,
é apenas um status quo representando um momento do
real. Os resultados não são propriamente o real. O real
é muito mais dinâmico e complexo. Portanto, não existe
medida para o real. Temos que cuidar das famílias, pois,
pesquisas têm apontado que as escolas e os alunos que
mais se destacam no sistema são oriundos de famílias em
que os pais acompanham dia a dia as tarefas escolares,
estimulam os filhos nas atividades da escola ou partici-
pam de alguma forma da organização escolar.

Não podemos responsabilizar professores e ges-
tores escolares pelos resultados que temos hoje nas es-
colas. Mas temos que definir o que é uma boa escola
e uma educação de qualidade. A reforma da educação

, pode contribuir para a melhoria da qualidade nas esco-
las e não deve ser limitada à nota dos alunos na avalia-
ção. Nem sempre a melhor nota corresponde à melhor
educação.

o Processo Metodológico da Pesquisa

A metodologia de pesquisa utilizada neste traba-
lho de investigação parte da problemática sobre o ensino
médio considerando as repercussões no Exame Nacional
do Ensino Médio - ENEM.A problemática foi pontuada
considerando a dimensão mais dinâmica do Novo ENEM,
com a implantação do referido exame como processo se-
letivo adotado pela Universidade Federal do Ceará, no
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ano de 2010. As questões que se tentou captar seguem
relacionadas abaixo:

• O novo ENEM modificou o currículo da escola
básica de ensino médio?

• Com a implantação do Novo ENEMcomo proces-
so seletivo para ingresso na Educação Superior
contribuiu para a modificação do currículo da
escola de ensino médio?

• Que repercussões trouxe para a escola a adoção
do Novo ENEMcomo instrumento de avaliação do
desempenho dos alunos no final da escolaridade
da educação básica?

A metodologia exige a definição de um caminho
que possa com consistência apreender a realidade pes-
quisada e analisá-Ia. Assim, metodologia adotada trata-
-se de uma pesquisa exploratória, de caráter qualitativo,
oportunidade em que se optou pelos seguintes procedi-
mentos: pesquisa bibliográfica crítica, análise de docu-
mentos oficiais, estudo de caso e uso da técnica da en-
trevista. Utilizou-se de entrevista semiestruturada como
instrumento de pesquisa para captar as interpretações
dos sujeitos pesquisados. A entrevista semiestrutura com-
binou um conjunto de questões fechadas e abertas. Não
foi seguida uma hierarquia rígida na formulação das per-
guntas dirigidas aos entrevistados. Na sequência em que
as respostas foram sendo pontuadas foram formuladas
perguntas pertinentes ao assunto de interesse para o des-
velamento do objeto em estudo. A fala dos entrevistados
foi guiando a reformulação do roteiro definido buscando
aprofundar cada ponto em discussão.

A pesquisa foi realizada numa escola privada,
identificada como um colégio tradicional, localizado no
centro da cidade Fortaleza - CE. Os entrevistados foram
definidos pela posição estratégica na organização do cur-
rículo da escola investigada. A seleção dos entrevistados
considerou apenas dois gestores, responsáveis pelo ensi-
no médio do referido colégio.
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Em cumprimento ao padrão ético requerido pela
pesquisa científica, os sujeitos, bem como a escola obje-
to desta pesquisa, serão mantidos em sigilo. Fez-se uma
breve caracterização da escola, impedindo aos leitores
a sua identificação. A fala do sujeito pesquisado neste
trabalho receberá uma identificação codificada como
"GestorA" e "Gestor B", quando se referir a cada uma
destes respectivamente, como forma de preservar a real
identidade de cada um deles.

As Revelações da Pesquisa

Seguindo os percursos metodológicos anteriormen-
te descritos, levando em consideração a problemática,
objeto deste trabalho de investigação, sobre as repercus-
sões do Novo ENEM,como fase única do processo seletivo
da UFC, é importante situar, que segundo o Ministério da
Educação - MEC, a pretensão do referido exame é avaliar
a qualidade do ensino médio, por meio da aplicação do
instrumento prova de caráter sigiloso e individual. Segun-
do o Documento Básico 2000 (1999), o Exame Nacional do
Ensino Médio enquanto avaliação se constitui como um
"exame" em que se busca compreender se o aluno atingiu
o desenvolvimento das cinco competências básicas:

1. Domínio de Linguagens: domínio da língua culta
e fazer usodas linguagens matemáticas, artística
e científica;

2. Compreensãode Fenômenos:construção e aplica-
ção de conceitos dasvárias áreas do conhecimen-
to para a compreensão de fenômenos naturais,
processos histórico e geográfico, da produção
tecnológica e das manifestações artísticas;

3. Enfrentamento de Situações-Problema: selecio-
nar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informações representadas de diferentes formas
para a tomada de decisões e a resolução de
situação- problema;
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4. Construção de Argumentação: análise de infor-
mações sob diferentes formas e conhecimentos
disponíveis em situações reais, para a construção
de argumentação consistente;

5. Elaboração de Proposta de Intervenção na Reali-
dade: Usodo conhecimento escolar para intervir
de forma solidária na realidade respeitando
valores humanos e a densidade sociocultural.

A discussão que envolve o termo competências as-
sociado à educação, especificamente, no que diz respeito
à situação de ensino tem como pano de fundo a interpre-
tação de dois modelos de escola: a escola tradicional e a
escola ativa. Estesmodelos se definem pela concepção de
escola, ensino e aprendizagem. Segundo Zabala e Arnau
(2010), a escola ativa é fruto dos modelos de pedagógicos
alternativos surgidos no século xx. A escola tradicional
está vinculada a pedagogias tradicionais, superficialmen-
te esteriotipadas pelo ensino baseado na memorização
dos conteúdos, ou pelas interpretações behevioristas da
aprendizagem, pela visão linear do saber, pelo conheci-
mento de disciplinas e pela interpretação quantitativa da
avaliação. O que se entende por escola ativa está ampla-
mente divulgado como pedagogia ativa ou escola inova-
dora. Estas concepções - pedagogia tradicional e ativa
-, escondem uma falsa dicotomia entre as ideais refe-
rentes às pedagogias tradicionais e o seu rompimento por
meio dos modelos pedagógicos oriundos da escola ativa.

Sem querer defender as pedagogias tradicionais,
mas apenas esclarecer o caráter polêmico lançado no fal-
so debate, é importante esclarecer que, segundo Zabala
e Arnau (2010),

[... ] a reação crítica para o modelo tradicional
transmissivo partia de dois princípios suficiente-
mente fundamentados: em primeiro lugar, de que
a compreensão prévia dos conhecimentos é um
passo indispensável às atividades de memorização;
e, em segundo lugar, de que esta compreensão
somente é possível quando o aluno, mediante
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um processo que sempre é pessoal, reconstrói ou
elabora o objeto de estudo por meio de atividades
asquais exigem dele uma grande atividade mental.
(ZABALA e ARNAU, 2010, p. 47).

Nas metodologias alicerçadas na pedagogia tradi-
cional, a função do ensino era dotar os alunos de fer-
ramentas para responder a provas que deveriam ser te-
matizadas a partir do conteúdo estudado baseado nos
problemas da vida real. Assim, prevalecia a noção da
memorização dos conteúdos como forma de garantir aos
alunos o sucesso na aplicação dos exames avaliativos. O
conteúdo memorizado de alguma forma seria útil para
responder aos desafios da vida real.

As pedagogias ativas também cometeram erros
possibilitados pelo que se convencionou chamar por fal-
so ativismo. Ou seja, as metodologias de ensino foram
centradas excessivamente no saber fazer, como forma de
afirmação do saber e nos modelos da ação pela ação. O
falso ativismo encontra-se no pragmatismo exacerbado:
a prática pela prática. As pedagogias ativas incorreram
numa perspectiva superficial e simplificadora sobre o en-
sino e a aprendizagem.

A pedagogia das competências tem como deter-
minação buscar a superação da dicotomia entre teoria
e prática, apartadas em ambas visões seja pela pedago-
gia tradicional, seja pela pedagogia ativa. De um lado,
a pedagogia baseada na memorização; de outro lado, a
pedagogia da prática pela prática. As reflexões propostas
pelos teóricos que investigam o desenvolvimento de com-
petência propõem a compreensão integrada da reflexão
e a capacidade de aplicação. É uma tentativa, portanto,
de superar o antigo dilema entre a separação da teoria e
da prática.

A proposta do ensino por competência tem no seu
interior a vinculação com o desenvolvimento de habilida-
des. No plano da reforma da educação, o MECdefiniu, no
entorno das competências, 21 habilidades que podem ser
agrupadas em cinco grandes temas:
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Resolução de situação-problema;
• Análise crítica de situação-problema;

Interpretação completa;
• Contextualização da informação e
• Compreensão sistêmica.

No âmbito das pedagogias ativas, o desenvolvi-
mento de competência busca superar a aprendizagem
mecânica dos conteúdos de ensino. Aprendizagem me-
cânica pode ser compreendida pela forma superficial
com que os alunos decoram os conteúdos de ensino pela
simples repetição e que por vezes não compreendem e
nem interpretam a estrutura do conhecimento trabalha-
do pelo professor. E, por isso, para aplicar o que apren-
deu é necessário um valor em grau relevando o domínio
do conteúdo aprendido. O novo ENEMrequer o modelo
de ensino-aprendizagem focado a partir da resolução de
situações problemas ou simulações que permitam a inter-
pretação, a intervenção e a aplicação sobre o contexto
em que está situada a problemática.

Sob esta compreensão pelo resultado do exame, o
aluno pode se autoavaliar e fazer as suas escolhas dian-
te das suas competências e habilidades desenvolvidas na
sua escolaridade básica. Na primeira edição do ENEMem
1998, aproximadamente 10% dos concluintes do ensino
médio no país se inscreveram. A partir daí o Ministério da
Educação passou a investir na adesão das instituições de
educação superior - IES, públicas e privadas, e a incen-
tivar a participação dos jovens concludentes do ensino
médio a se inscreverem para se submeterem ao exame.
Para o próximo exame marcado para os dias 6 e 7 de no-
vembro de 2010, espera-se a inscrição de mais de seis
milhões de inscritos que irão disputar nacionalmente as
vagas ofertadas pelas IES.

Em relação à aplicação do Novo ENEMneste ano de
2010 existe uma perspectiva otimista, pois será a primei-
ra vez em que se faz uso do ENEMno processo seletivo
aqui no Ceará. As escolas estão preparando os alunos con-
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siderando este novo desafio. Um novo tempo na escola se
anuncia: a UFCe o IFTCEoptaram pelo modelo do Novo
ENEMno processo seletivo de ingresso de candidatos para
a educação superior. O ENEMavalia competências e habi-
lidades, enquanto que o vestibular tradicional está foca-
do na avaliação de conteúdo, o que exige decorar fórmu-
las, memorizar bizus e dicas sobre os conteúdos previstos
para o ensino. O vestibular tradicional continua sendo
aplicado em várias instituições. Não houve uma decisão
coletiva das IESdo estado para a mudança do processo se-
letivo em que se fizesse a única opção pelo ENEMcomum
a todas. É importante ressaltar que o MECabriu algumas
possibilidades de utilização do ENEMem substituição ao
vestibular tradicional:

Como primeira fase do processo seletivo da IES;
Como fase única para as vagas remanescentes
após o vestibular ou
Combinado com o atual vestibular da IES.

Assim, cabe às instituições fazer a escolha que me-
lhor lhes convier. A UFCfez a opção de usar o Novo ENEM
como fase única. Isso provocou uma redefinição na orga-
nização das escolas para o ano letivo 2010:

" ... Algumas coisas precisam ser acertadas ainda,
eu acredito que a gente está caminhando de me-
neira positiva, este ano é um ano atipico, é um ano
um pouco mais difícil para os nossos alunos que
vão prestar um vestibular no final do ano, porque
farão provas em formatos diferentes, mas estão
sendo preparados também para encarar o ENEM...
Mas no geral em se tratando de ENEMeu vejo de
forma muito positiva." (Gestor A)

O olhar crítico sobre a forma como a escola par-
ticular interpretou o Novo ENEMmostra a acomodação
em que o sistema estava engessado, acomodado, parali-
Sado por meio do vestibular tradicional. Isso levou, tam-
bém, à acomodação da escola. As escolas particulares
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não acreditavam nesta novidade: o ENEMcomo processo
seletivo para o ingresso nas IESem substituição ao ves-
tibular tradicional.

" ... Eu vi uma preocupação muito presente da
Secretaria de Educação, tanto municipal como
estadual, em trabalhar esta novidade. O ENEM
vem sendo trabalhado nas escolas públicas já de
uns dez anos atrás. E a escola particular nunca
acreditou que o ENEM fosse um exame que, de
certa forma, fosse servir como única porta de
entrada para a universidade. A escola particular
não acreditava nesta situação. Devido à esta
situação, estamos aqui sofrendo. Isso deveria ser
uma preocupação, já deveria está sendo estuda-
da, pensada desde quando o ENEM surgiu e foi
colocado, abriu para todas as escolas do Brasil. A
partir deste momento era para ter tido um olhar
diferente da escola particular, mas não houve. Daí
a necessidade... a escola particular tá pagando por
um preço que ela deveria ter visto com um certo
tempo (de antecedência), deveria ter alertado seu
professor, mas como todas as escolas particulares
de Fortaleza trabalhavam em função da UFC -
Universidade Federal do Ceará, em função do seu
currículo, dos programas que eram cobrados etc.,
então sempre se trabalhou de uma forma sem
pensar que o ENEMfosse o único exame de acesso
do aluno à Universidade." (Gestor B)

Desse modo, a escola está sendo desafiada pelas
mudanças instituídas com a adoção do Novo ENEMno pro-
cesso seletivo das IES.Segundo a posição do nosso entre-
vistado denota que o Novo ENEMtem gerado desafios aos
que fazem a escola:

"O ENEM está desafiando a todos: docentes e
discentes. Todos estão se sentindo desafiados. A
escola tem proporcionado aos professores e téc-
nicos seminários, cursos, e aos alunos também. A
gente está entrando agora com cursos de férias
voltados para o ENEM,aos sábados temos aulas só
com resolução de questões do ENEM,a geste está
fazendo simulados, olimpíadas de atualidades,
projetos de leituras, música, teatro e música e
história, cinema. Nós temos um professor de atu-
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alidades e um de interpretação de texto que, pelo
menos, uma vez por mês está trabalhando com eles
(os alunos) a questão de um filme e depois faz o
debate sobre o filme. A gente tem uma vez por mês
trabalhado junto com o Professor de atualidades
e de literatura na parte de cinema. " (Gestor A)

A escola está fazendo um esforço no sentido de
se adaptar às mudanças provocadas com a implantação
do Novo ENEM. Isso exige uma interpretação sobre sua
estrutura e dos seus significados para a organização do
currículo. Houve a implementação de novas atividades,
alteração na carga horária, extinção de horas dedicadas
às disciplinas específicas, outras práticas foram ancora-
das entre professores e alunos. Tal fato provocou uma
mudança na escola que nos leva a afirmar que houve re-
percussões nas definições pedagógicas na realidade de
cada escola de ensino médio. Cada escola responde a
este desafio de forma diferente sobre o ensino.

"Todos (as escolas) estão se mobilizando. Quanto
à organização do ensino, eu acho que nós estamos
saindo daquela situação cômoda, como eu vou
dizer ... estávamos na zona do conhecido, estamos
saindo da zona do conhecido. Quando a gente esta
trabalhando com algo que a gente já conhece,
que a gente tem dados tem uma estatística que
norteia o nosso trabalho, a gente está de certa
forma numa zona mais confortável. E agora a
gente está partindo para o novo. E o novo ele
desafia, ele te causa ansiedade. Mas eu acho que
estão todos mobilizados independente da escola,
do tamanho da escola, de se tratar de uma escola
grande ou pequena, de ser escola privada ou pú-
blica. Algumas estão caminhando de maneira mais
lenta, outros não, mas eu acho que estão todos
mobilizados por mudanças." (Gestor A).

Outrossim, o ENEMfunciona como um indutor de
mudanças curriculares. O ENEMmuda mesmo que indire-
tamente o currículo da escola. As exigências do ENEMfor-
jam a necessidade de a escola reelaborar a sua estrutura
didático-metodológica. Pela fala do sujeito pesquisado,
podemos perceber claramente os indícios que são apon-
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tados para a redefinição dos currículos na escola básica,
inclusive a aproximação do aluno ao professor:

"Em função das exigências do ENEMeu acredito que
as escolas estão reorganizando os seus currículos,
reestruturando-os. O que muda é que tá dando
mais sentido para o próprio aluno. A questão do
ENEMé essa: dar sentido ao que o aluno vai apren-
der, ao que o aluno tá estudando, ao que aquele
aluno está buscando. E eu acho que aproxima mais
a forma em que isso acontece, também aproxima
mais o professor do aluno. Eu acho que o conheci-
mento passa a ter um sentido maior. " (Gestor A)

Mas o que significa dar sentido ao conhecimento a
partir do ENEM?Isso não havia quando do modelo do ves-
tibular tradicional. Esta preocupação em ressignificar os
conteúdos e próprio trabalho pedagógico não era objeto
de atenção dos professores, visto que as aulas já estavam
formatadas no modelo mecânico e o trabalho docente se
limitava a reprodução do conteúdo cabendo o aluno a sua
memorização.

"Embora o professor aborde o mesmo assunto,
a abordagem é diferente. Eu acho que aluno se
identifica mais com as questões propostas pelo
ENEM, a forma como o professor aborda, as
ferramentas que ele tem, que eles podem usar,
eu acho que tudo isso aproxima mais o aluno do
conhecimento. " (Gestor A)

"O plano de curso que já estava feito 2009 para
2010, o professor teve que voltar para este plano e
de certa forma reformular. Digamos: o que estava
projetado para uma primeira etapa, tinham conte-
údos que em uma aula poderiam ser fechado no es-
tilo tradicional (vestibular). Mas, não no estilo de
uma aula que exigia mais discussãoentre professor
e aluno, numa aula mais reflexiva. A aula passou
a levar mais tempo porque era uma aula mais
reflexiva. O professor teve a preocupação trazer
mais subsídios para o aluno. Então a sala de aula
ficou uma mesa-redonda, uma mesa de discussões
sobre diversos assuntos daquela disciplina. Então
preocupou porque, porque o conteúdo que era
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visto em três horas aula teve que se estender mais.
Porque o conteúdo era projetado no ensino médio
para dois anos: primeiro e segundo. O terceiro era
revisão. Eu tive que repensar o plano de curso. Eu
não posso pensar o ensino médio em dois anos e
sim em três. Discorremos sobre o plano de curso,
nestes três anos, para que o professor tenha mais
tempo de discutir os capítulos e os conteúdos de
forma bem tranquila com os alunos." (Gestor B).

o trabalho dos professores também está passan-
do por mudanças. A necessidade de elaboração do ensino
requer do professor, por influência do Novo ENEM, o re-
planejamento didático das suas aulas. Não foi somente o
conteúdo do processo seletivo que mudou, mas a organi-
zação pedagógica da aula e o foco na aprendizagem do
aluno.

Mas, também, as mudanças deixaram os professo-
res surpresos. Isso provocou a alteração na identidade do
professor:

"Em relação a estas mudanças todas, que hoje
estamos passando, está num momento de conflito.
Eu vejo o professor muito angustiado, que vinha
numa linha tradicional há muitos anos, essa que
está impregnada na alma dele. Então, toda e qual-
quer mudança gera conflito. Isso é normal. Cada
um deles está buscando a mettior maneira possível
de se integrar nestas mudanças. Eu falo em rela-
ção ao Exame Nacional do Ensino Médio - o Novo
ENEM.E neste momento em que estamos vivendo,
exige um professor com um pensamento muito ...
cada um está fazendo o que pode. O proiessor está
fazendo cursos... e a partir destes cursos começa
a ver do outro lado. Ver outra perspectiva em
relação aos propósitos da educação." (Gestor B).

o professor, portanto, está tentando aproximar a
realidade da vida dos alunos com a da escola, o que não
era alvo de preocupação anteriormente, quando do mo-
delo do vestibular tradicional.

"É diferente! É diferente, os professores estão
se sentiNdo desafiados. Lógico que tem alguns
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que têm alguma resistência, mas a gente perce-
be, agora, professores pesquisando muito mais,
professores se adequando, trazendo exemplos do
dia a dia. O professor me entregando uma prova,
e ele elaborou uma prova. Um professor de mate-
mática elaborou uma prova numa situação em que
ele estava abastecendo, aí ele usou a questão do
valor do combustível, de como era que se extraía
aquele combustível, então eu acho que isso está
falando da realidade do professor, da realidade
do aluno. Eaproxima porque está falando de algo,
pelo menos, na grande maioria das vezes, não é a
parte conceitual tem que vir sempre, mas como
se aborda, como se trabalha essaparte conceitual
é que se está fazendo a diferença. " (Gestor Aj.

Osprofessores demonstram mais interesse na apren-
dizagem dos alunos. O ENEMcomo modelo de avaliação,
pois, "l...] de certa forma os alunos têm uma cobrança
bem maior em relação a estas mudanças. O professor tem
que mostrar o seu trabalho assim, bem diferente, mesmo"
(Gestor B). Mascomo são as repercussões do novo ENEMna
prática da docência, na reorganização do currículo:

"A gente está reestruturando. A gente teve um au-
mento na nossacarga horária. Masporque quando
foi decidido que a Universidade Federal do Ceará
iria adotar o ENEM,nósjá havíamos iniciado o ano
letivo de 2010. Então a gente acabou agregando
ao nossocurrículo, a nossacarga horária, algumas
disciplinas que precisavam ser melhor exploradas.
Mas eu acredito que, para o ano de 2011, a gente
tá reestruturando o nosso currículo." (Gestor A).

Com a adoção do ENEM no processo seletivo da
UFC, tal decisão veio provocar uma mudança no currícu-
lo. E quais são efetivamente estas mudanças? Quais são
as novas práticas curriculares? A resposta vem da com-
preensão do real. As realidades de como as escolas e os
professores passaram a trabalhar. Vejamos a fala a seguir,
que revela esta dimensão. Quais são as mudanças no cur-
rículo da escola?As mudanças ocorreram, mas o professor
trabalha numa perspectiva encarando o ENEMcomo um
novo vestibular.
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"As mudanças estão acontecendo dentro de sala.
Para iniciar houve uma quebra de paradigmas,
hoje a gente trabalha ... a escola tinha como foco
o ensino, e agora não. É o ensino porcompetên-
cias e habilidades. Isto de certa forma muda,
não é em compensação os currículos que eram
conhecidos, sistematizados ou eram organizados
por disciplinas, agora são por áreas de ensino. O
professor era um transmissor e o aluno um recep-
tor. O professor agora é um facilitador e o aluno
é o sujeito. Foi dentro destas modificações que o
professor acabou observando como é que estava
o seu trabalho. Um trabalho muito foca do nele
mesmo. Agora ele foca o seu trabalho no aluno e
na vida lá fora!" (Gestor B).

"Trabalhar por área, disciplina nova, agente já
incorporou este ano, que foi a questão da arte no
terceiro ano, atualidades, a gente aumentou uma
aula na interpretação de texto, aumentou uma aula
na matemática, porque na área de matemática e
suas tecnologias são quarenta e cinco questões 'só
matemática (na prova), e a gente tá trabalhando,
já vinha trabalhando antes, mas vai se intensificar
na parte do teatro e da leitura. " (Gestor A).

Mas as mudanças trazidas pelos ventos do Novo
ENEM também produziram resistências entre os profes-
sores. Quais foram as resistências ou como os professores
resistiram à implementação de ações visando adaptar a
escola ao novo ENEM?Como as mudanças podem ser ca-
racterizadas no dia a dia da escola? Não é fácil compre-
ender por que alguns professores mudam e outros não.

"As resistências que alguns dos nossosprofessores
têm não é em relação ao ENEMcomo sistema de
avaliação, mas na questão da própria segurança da
prova, de como vai acontecer todo esseprocesso,
a aí vem toda essaquestão não somente da prova,
como na questão das inscrições do SISu. Porque
foram apresentados alguns problemas: muito na
dimensão de que pudesse comprometer o processo
mas que apresentaram alguns problemas no de-
correr da edição de 2009 e que alguns professores
ficam um pouco preocupados. Mas a resistência
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maior é saber se realmente vai conseguir sanar
esses problemas que aconteceram na edição de
2009." (Gestor A).

Ainda sobre as resistências dos professores, vale
destacar que as mudanças estão fluindo, apesar de os
professores terem resistido ao modelo avaliativo do
Novo ENEM.

"Houve uma grande resistência de principio, nin-
guém acreditava que esta mudança acontecesse,
mas aconteceu. Então levou um pouco de tempo,
mas eu acho o seguinte: nessepouco tempo eu vi a
grande preocupação deles (professores) de correr
atrás. Buscouse adequar às mudanças. A mudança
está acontecendo. A gente verifica pela postura do
professor e do aluno em sala de aula. Eu vejo os
alunos mais ligados nas aulas." (Gestor B).

É revelado, portanto, a necessidade da mudança,
de acordo com o depoimento abaixo, não há opção de
escolha para o professor, principalmente, na escola pri-
vada. O ENEMtambém está se tornando um produto de
mercado. A escola privada tem interesse em se apropriar
dos resultados que beneficiem o aumento das suas matrí-
culas. O êxito dos alunos no ENEMtem para a escola pri-
vada um valor, conforme Bourdieu, como economia polí-
tica simbólica na representação que se poderá construir a
partir dos resultados dos alunos no referido exame. Basta
verificar os anúncios das escolas privadas nos principais
jornais e placas de outdoor espalhados pela cidade, anun-
ciando fórmulas mágicas, materiais didáticos, sistemas
de ensino dirigidos conforme as exigências requeridas
pelo novo ENEM.Com a definição do ENEMcomo processo
seletivo para ingresso na UFC, os professores do ensino
médio estão sendo obrigados a se adaptar: a realidade
exige mudar ou mudar,

"A gente não tem a opção de não mudar. Porque
é necessário fazer. A gente não tem essa escolha:
não, eu não vou mudar. É necessário fazer! E até
porque a mudança ela é muito interessante. A gen-
te não tá retrocedendo, de jeito nenhum. É uma
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mudança que é muito positiva, que era necessária,
que talvez humanize mais a questão do nossoado-
lescente que aos 17 anos tem que escolher aí num
vestibular muito concorrido, desumano e que as
vagasacabavam sobrando no final, ou desistiam por
conta de não saber em qual curso está escolhendo
naquele momento. Os professores em geral não
existe a opção de dizer: não, eu vou permanecer
assim. Não tem. Tem que mudar. É necessário, já
era hora de realmente mudar. " (Gestor A).

É interessante notar que, considerando os aspec-
tos positivos das mudanças trazidas pela implantação do
novo ENEM,as repercussões referidas são em relação aos
alunos. Vejamos o depoimento a seguir:

"Para os alunos eu diria que não estão inseguros,
mas estão ansiosos. Não estão inseguros, porque a
escola tem orientado, tem passado todas as infor-
mações, tem passado tranquilidade para os alunos.
Agora, não deixam de estar ansiosos por se tratar
de um momento novo para eles. Sãoos primeiros
agora que estão entrando nesta experiência, que
é uma experiência nova para eles. Tudo bem, que
os que farão ano que vem, farão pela primeira vez,
será uma experiência nova, mas será uma experi-
ência que já terá uma estatística, que já tem uma
referência, que já tem dados que possam dar um
suporte maior a estasnovasmudanças." (Gestor A).

Pelas colocações acima poderíamos afirmar que o
ENEMtrata-se de um vestibular mais humanizado. O MEC
passa a definir as mudanças pelos conhecimentos alicer-
çados no padrão mapeado pelo ENEM. Sem fazer impo-
sições, o ENEMvai modificar os currículos das escolas.
O currículo que se propõe ao desenvolvimento de com-
petências e habilidades deve ter maior articulação em
busca de uma interdisciplinaridade.

"Antes nós tínhamos as disciplinas, a fragmenta-
ção. A compartimentalização das áreas. Hoje eu
não vejo o professor só preocupado com a área
dele. A disciplina dele. Dentro deste contexto ele
está preocupado com os conteúdos afins, não só em
relação ao conteúdo dele enquanto professor, mas
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dos outros se encaixam, se os conteúdos se encai-
xam entre si. Então essaé a grande característica
fundamental, foi ter o professor observado que o
conteúdo da área dele tem a ver com o conteúdo
das diversas áreas. Eles foram interligando ... ele
está se articulando mais com as outras áreas.
Eu vejo a preocupação de discussões na sala dos
professores: rapaz eu tô com o conteúdo tal, o que
tá trabalhando na física, na química, na biologia,
na matemática. Eu vejo uma preocupação não só
com o conteúdo dele, particularmente, mas com
as outras áreas... A grande característica foi o
professor ter observado que a disciplina dele não
funciona em parte ou à parte. Ela tem que estar
interligada entre as outras. " (Gestor B).

"Os professores estão trabalhando de maneira
mais consciente. Estão buscando um trabalho mais
interdisciptinar: A gente percebe isso na fala, no
discurso e na prática. A gente percebe isso no dia
a dia, na troca de informações, na própria aula,
no material didático que eles entregam e que eles
usam na forma de avaliar. Então, a gente percebe
isso no trabalho deles em todo o processo, desde
a sala de aula mesmo, até a hora da avaliação. "
(Gestor A).

o material didático utilizado pelos professores foi
modificado, apesar de as editoras ainda não terem feito
alterações, considerando o novo ENEM.Por isso, para o
trabalho em sala de aula foi necessária a produção de ma-
terial para subsidiar o processo de ensino e aprendizagem.

"O material foi modificado na prática, realmente,
a questão da interdisciplinaridade. A questão de
estar trabalhando os conteúdos, a parte conceitual
está sendo abordada de maneira diferente ... muito
dosprofessores ao resolverem os exercícios em sala
de aula, eles estão dizendo para o aluno a questão
da habilidade, qual é a habilidade que está sendo
explorada, que antes os alunos não eram traba-
lhados desta forma, e muitos dos professores têm
informado dessa maneira [ ... J." (Gestor A)

Sobre os alunos e o processo de aprendizagem é
importante registrar que o modelo do ensino pautado na
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busca pelo desenvolvimento de competências tem possi-
bilitado a abertura da curiosidade e da descoberta.

"Levando os alunos a perceber o mundo de ma-
neira qualitativa o que está acontecendo, o que
estas mudanças no mundo e de que maneira podem
ter influenciado diretamente na vida deles. Eu
tenho percebido que os alunos têm buscado ler
muito mais, e uma leitura de qualidade. Eu tenho
percebido que eles têm procurado muito, têm
perguntado sobre a própria história do teatro ... do
cinema. Eles sempre olham: tá passando um filme
interessante que fala sobre a ditadura, vamos
marcar para a gente ir, levar os professores para
debater sobre isso. Então, ele tem realmente, de
maneira muito positiva, buscado esseconhecimen-
to de formas diversas." (Gestor A).

Neste se buscou a interpretação dos principais ges-
tores escolares do ensino médio de uma escola privada
na cidade de Fortaleza sobre as repercussões provocadas
na escola por conta da implantação do Novo ENEM,como
fase única do processo seletivo para ingresso na educação
superior. A hipótese sob a qual baseamos esta pesquisa foi
confirmada: mudança na organização da escola tem ocor-
rido com a implantação do Novo ENEM em substituição ao
vestibular tradicional. As novas orientações curriculares
fundamentadas no desenvolvimento de competências e
habilidade têm desafiado os professores na construção
da sua autonomia no trabalho docente, tendo em vista
a responsabilidade de uma formação crítica consideran-
do os limites da aplicação dos princípios da flexibilidade,
interdisciplinaridade e contextualização no cotidiano da
escola.

Conclusão

Acreditamos que a riqueza da realidade com as re- .
percussões do Novo ENEM apresentadas por esta pesqui-
sa ainda são insuficientes para afirmar que a reforma da
educação agregou qualidade à escola. Percebe-se que a
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escola está mudando e o currículo tem sido alvo de signi-
ficativas alterações, tais como: mudanças dos programas
de disciplina, redefinição de carga horária, alterações
de conteúdos, o que vem sugerir uma necessária análise
mais criteriosa da realidade. Mas as mudanças somente
ganham consistência se heuver investimento na formação
docente e na sua valorização. Entretanto, vale ressaltar
que os docentes estão aproveitando a oportunidade que
a escola está ofertando na formação para se atualizar e,
com isso, na prática mudar as suas aulas. Considerando
o esforço de a escola acompanhar as exigências do Novo
ENEMe de os professores elaborarem aulas mais dinâmi-
cas, os gestores afirmaram que os alunos são o foco do.
trabalho que se realiza para o êxito no processo seleti-
vo. Os alunos estão mais motivados com as aulas, mesmo
quando demonstram ansiedade diante do ENEM.

A escola privada requer o compromisso dos pro-
fessores para, com dedicação, fazerem o possível para o
sucesso dos alunos no processo seletivo para a educação
superior. Portanto, a lógica mercantil - o aluno (ou a sua
família) paga pelo serviço e exige resultados do trabalho
pedagógico dos professores. Estudar é uma forma de bus-
car atender às novas exigências do mundo do trabalho.

Nem tudo, porém, que é pressuposto da reforma
está se realizando. Mas a escola por meio dos seus su-
jeitos - gestores, professores e alunos -, estão abertos
a aprender uma nova forma de "fazer escola". Neste
sentido, o contexto desta pesquisa foi revelador de uma
atmosfera em que há uma preocupação muito que gera
um sentimento de expectativa diante do desenrolar dos
fatos. A mudança está aí, mas há um compasso de espera
diante da realidade que se transforma dinamicamente.

Pela natureza pedagógica, espera-se que o Novo
ENEMseja problematizado em virtude da necessidade do
seu aperfeiçoamento, para que possa contribuir para a
melhoria do ensino, através da reformulação do currículo
e das metodologias que articulam os processos didáticos.
Espera-se que o Novo ENEMpossa qualificar o acesso a
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educação superior, constituindo com ousadia a entrada
dos concluintes do ensino médio nas IES, tornando a uni-

.versidade mais democrática.
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DE EDUCAÇÃO
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Apresentação

Apresentamos aqui um exercício construído com a
intenção de tecer uma rede de conhecimentos teóricos e
vivenciais que dão sentido e valor a caminhada acadêmi-
ca que temos realizado.

A problematização de uma situação que desperta
inquietação no cotidiano de nossa prática profissional e
que promove o interesse em explorar para conhecer me-
lhor, é que movimenta este ato de pesquisar.

Assim, construímos um percurso reflexivo que per-
mitiu-nos matriciar conteúdos e ampliar o olhar sobre o
curso de Gestão de Serviços em Saúde, iniciado em 2006,
promovido pelo município de Fortaleza, em parceria com
uma instituição de ensino superior, focando nosso olhar
sobre a análise de seu currículo, o qual compreendemos
~...!lm fio ç..Qodutordo rocesso de forma ão.

Agradecemos a contribuição das professoras da
disciplina avaliação curricular, que tão bem refletiram so-
bre o tema proposto em suas disciplinas, inquietaram-nos
e ampliaram olhares, despertando curiosidade na busca
de novos saberes. Agradecemos ainda a (o)s colegas que
compartilharam experiências e boas reflexões neste tem-
po de aprendizagem coletiva; bem como aos gestore(a)s
e trabalhadore(a)s implicado(a)s com o curso de Gestão
em Serviços de Saúde, que produzem novas práticas e
saberes em saúde.

A nós, coube o desafio de problematizar a realida-
de à luz de referenciais que acreditamos serem as luzes
que dão claridade ao caminho que percorremos.
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Educação: um Processo Determinado Socialmente

A história da humanidade, em suas diversas fases
de organização social, apresenta valores culturais que
marcam o contexto vivido, e exigem diferentes papéis
dos atores em seus cenários de atuação.

Sabemos que neste processo de formação social,
que tem dimensão temporal, os processos educativos
ganham variadas formas no tempo e se utilizam de di-
ferentes recursos que estão vinculados a uma educação
formal, através do ensino institucional; e através de re-
cursos informais, constituindo os saberes nos diferentes
espaços de viver a vida em comunidades. Estes recursos
estão expressos na mídia, nas crenças, nas organizações
sociais e manifestações populares.

Há, ortanto, uma intepcionalidade, um caráter.
político na f - s cio ducativa da po ulaçao. Fir-
mam-se, assim, paradigmas que se constroem e decons-
troem ao longo da história da humanidade.

Podemos dizer que as histórias da educação e da
trajetória da humanidade se confundem, se pensarmos a
educação como um processo de formação das pessoasque
se faz a partir das relações que o homem constrói com o
mundo, com o outro e com ele próprio.

Mas, frente às contradições do mundo contempo-
râneo onde predominam estruturas sociais injustas e ex-
cludentes, com fortes reflexos nas estruturas de educa-
ção formal e informal, nos apropriamos das contribuições
da Teoria Crítica em educação para fundamentar o ne-
cessário debate acerca da relação entre a escola e socie-
dade e as determinações sociais, políticas e econômicas,
fomentando a ideia da EMANCIPAÇÃO,AUTONOMIAe CI-
DADANIAcomo ideias - força das práticas educativas. Se--==-
gundo Vilela (2004), "o resultado dessa ova prática seria <

formar uma outra consciência, ~seria oposta àguela
domina.!ne na sociedade alienada. No lu ar da adaptação
e do adestramento, a acão escolar deveria desenvolver ar- '
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autonomia. Essaé a essênci~ da..concepção da "educação
j"ara emanciQàÇ",ªoem Adorno" .

Os fundamentos da Teoria Crítica e a ideia de
emancipação em Theodor Adorno demonstram que é pos-
sível à escola uma outra educação, com novas práticas,
destacando: a inclusão, o compartilhamento de todos os
recursos e bens culturais e materiais produzidos pelo ho-
mem; o desenvolvimento de atitudes de respeito a visões
de mundo diferentes a partir da escola; um projeto peda-
gógico que desperte a esperança nas pessoas e uma edu-
cação que desenvolva o espírito de solidariedade como
princípio básico.

Busca-se, com isto, uma perspectiva ampliada de
educação escolar, que incorpore a educação para a hu- --
manização do homem, além da formação intelectual e
cientificista (VILELA, 2004. et al)o

Eis, pois, que, a escola contextualizada política e
socialmente precisa ser analisada do ponto de vista social
a partir de suas relações com outras instituições econômi-
cas e políticas, na perspectiva da produção da educação
para a cidadania.

Educação para Cidadania e o Currículo

Elegemos para nossaanálise os fundamentos da Te-
oria Crítica na prática educacional por identificar nos au-
tores que se aglutinam sobre as bases da Escola de Frank-
furt, o compromisso radical com a transformação social,
a partir de uma visão crítica do sistema socioeconômico
profundamente injusto e produtor de relações sociais do-
minantes, apontando como imperativo a transformação
social e a emancipação humana, com autonomia e cida-
dania. Destaca-se, como um de seus compromissos cen-
trais, penetrar o mundo das aparências, percebendo as
relações sociais que a elas estão subjacentes.

Para Giroux (1983) um dos autores que discutem a
teoria crítica e a resistência em educação, uma reforma
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da educação para a cidadania envolve também os educa-
dores, que como sujeitos políticos precisam estar melhor
informados para atuarem como agentes eficazes de trans-
formação da sociedade. O desafio é perceberem o conhe-
cimento escolar como parte de um universo social maior,
identificando os reflexos, inclusive ideológicos, que este
pode ter no contexto dos interesses escolares.

É o que o mesmo autor vai chamar de Teoria da
Totalidade. É a capacidade de compreender melhor as
contradições que estão por trás dos contextos e práticas
educacionais, posto que as escolas não estão num vácuo
político e social, sendo fortemente influenciadas.

Por outro lado, os educadores como sujeitos con-
textualizados precisam também identificar e influir so-
bre os instrumentos que orientam os processos de en-
sino-aprendizagem para a produção da educação para
a cidadania. Neste sentido, identificamos o currículo
como um importante elemento condutor do processo de
educação, que deve expressar as conexões com o conhe-
cimento de maneira mais ampla a partir da realidade
social. Visto desta forma, Giroux (1983) destaca a escola
como espaço social que possui duplo currículo: explícito
e formal e oculto e informal. Este último, não expres-
so, segundo Giroux (1983) se materializa nas crenças e
valores transmitidos tacitamente através das relações
sociais e rotinas que caracterizam o dia a dia da ex-
periência escolar. Este olhar sobre o currículo oculto
permite perceber as escolas como instituições políticas,
portanto imprimindo uma intencional idade política em
seu projeto de formação.

Currículo:$fio Condutor do Processo Educativo
.~~ ~",

)I>ot~ /se undo Tomaz Tadeu 1 9 imolo ia-.9.a al<t
<vra "currículo" vem do latim curriculum " ista d~ ~ri:....

da", podemos dizer então gue é neste percurso realiza- J

jo, onde...Q.currículo se.rnateríalíza, que pass mos a nos
tornar o que somos ..- -
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c~
~ o conceito de currículo envolve todas as experiên-

cias ou aprendizagens do aluno planejadas e conduzidas
pela escola. Compreende, por conseguinte, também o
currículo oculto, de que já nos reportamos, aquele não

xpressamente afirmado nos planos e documentos curri-
ulares. Assim, o currículo engloba tanto a planificação,

quanto o resultado da sua implementação, incluindo o
que está previsto e o que não é expressamente afirmado
ou reconhecido.

Podemos, pois, compreender que o processo de
planificação da educação formal se constitui a partir de

ma leitura ampliada de contexto, a identificação de ne-
cessidades sociais e a definição clara de objetivos sobre
os quais será traçado um processo, que se materializa no
desenho curricular.

f Para Rodrigues (1993), o currículo tem natureza
Ia polissêmica, e o seu conceito abarca, nas suas diversas

fases, desde a concepção (planificação, projeto e desen-
volvimento) até o seu nível da sala de aula e da sua vali-
dação (avaliação final). Um conjunto de fenômenos edu-
cativos que podem situar-se em todos os níveis da prática
educativa, que, segundo Miarilet, se estendem desde o
âmbito nacional, estadual, municipal (consoante o sis-
tema educativo se encontre mais centralizado ou mais
descentralizado), até a realização (o nível da ação direta
ou do ensino-aprendizagem), passando pelo estabeleci-
mento escolar (sobretudo se a escola dispuser de margem
de liberdade na definição do currículo escolar).

Compreende-se, desse modo, que o desenvolvi-
mento curricular, ao serviço do qual a avaliação curricu-
lar formativa se coloca, se articula com a ação educativa
em todos os níveis e em todos os planos, e que a avaliação
curricular se articula e se relaciona com a avaliação edu-
cativa em todos os níveis (alunos, conteúdos e sua organi·
zação, métodos pedagógicos, meios, materiais e manuais
escolares, equipamentos e instalações, estabelecimentos
escolares, ciclos e sistemas de ensino).

ONDINA MARIA CHAGAS CANUlO • MEIRECELE CALlOPE LElllNHO
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Área da Saúde: o Nosso Contexto de Reflexão

Com o olhar fundamentado nos pressupostos ante-
riormente apresentados, pretendemos orientar estas refle-
xões a partir de dados de contexto que expressam a inten-
cionalidade política e as necessidades de formação, tendo
o Sistema Único de Saúde - SUSe sua política de Educação
Permanente, como focos. Pretendemos ainda analisar uma
iniciativa educativa na saúde do município de Fortaleza,
qual seja, o Curso Sequencial dirigido a profissionais de
nível médio da rede hospitalar do mesmo município.

A Política Pública de Saúde brasileira, materiali-
zada pelo Sistema Único de Saúde - SUSconstituiu, em
2004, através da Portaria Nº 198/GM/MS, uma orienta-
ção nacional (Política Nacional de Educação Permanente
em Saúde), que instrumentaliza estados e municípios na
construção de processos educativos na busca de qualificar
os serviços de Saúde.

Constitucionalmente, o Ministério da Saúde tem
a responsabilidade de ordenar a formação de pessoal na
área da saúde e de incrementar na sua área de atuação
o desenvolvimento científico e tecnológico. Esta respon-
sabilidade tem sido dividida com os demais gestores es-
taduais e locais do SUS,sob a sua coordenação quanto à
formulação de políticas orientadoras de formação.

Desta maneira, ao SUScabe o grande desafio de
envolver diversos atores, inclusive num alcance interse-
torial, na produção da saúde, e neste processo, mobilizar
esforços para a promoção também da educação, compre-
endendo esta última como produtora de saúde.

Ainda neste processo de construção do eixo políti-
co - operativo - normativo destacamos o capítulo 111 da
Constituição Federal em seu Art. 205 que trata da educa-
ção, que diz,

Aeducação, direito de todos e dever do Estado e
da Família, será promovida e incentivada com a
colaboração da sociedade, visando ao pleno desen-
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volvimento da pessoa, seu preparo para o exercício
da cidadania e sua qualificação para o trabalho.
Destacamos os princípios: II - Liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,
o pensamento, a arte e o saber; X- Valorização da
experiência extra-escolar; e XI- Vinculação entre
educação escolar, o trabalho e as práticas sociais.

A Política Nacional de Educação Permanente em
Saúde - EPS- como estratégia de formação de seus tra-
balhadores, considera a responsabilidade do Ministério
na consolidação da Reforma Sanitária, especialmente em
seus aspectos quanto à descentralização da gestão, inte-
gralidade da atenção e do fortalecimento da participação
social nas decisões do Sistema Único de Saúde - SUS.

Dentre as considerações que fundamentam o com-
promisso da Política de EPS,destacamos uma que nos pa-
rece fundamental para orientar os processos pedagógicos
na área da saúde:

integração entre o ensino da saúde, o exercício
das ações e serviços, a condução de gestão e de
gerência e a efetivação do controle da sociedade
sobre o sistema de saúde como dispositivo de qua-
lificação das práticas de saúde e da educação dos
profissionais de saúde (MINISTÉRIODASAÚDE,2004).

Assim, a EPStem como pressuposto a aprendizagem
significativa, ou seja, um processo que relaciona os novos
conhecimentos com aqueles já possuídos pelo sujeito, ga-
nhando significado, ou ainda, uma aprendizagem que pro-
duz sentido para quem se relaciona com novos saberes.

A EPSé, pois, uma estratégia que matricia saber
e fazer, de forma que as iniciativas de capacitação junto
aos trabalhadores se articulem com as necessidades dos
serviços em que estão inseridos, de maneira que produ-
zam novos saberes e práticas, qualificando a atenção à
saúde. O tempo do aprender e do fazer são simultâneos
e se sustentam um no outro para a produção do conheci-
mento e da prática.

O cotidiano é, então, o cenário privilegiado; os su-
jeitos, os problemas e a organização do trabalho sãoos ato-
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res e os elementos indispensáveis para dar movimento ao
processo de ensino-aprendizagem e geração de mudança.

Neste ato de construir formação a partir da reali-
dade, atua-se sobre e com relações, processos e pessoas,
incentivando processos educativos formais e não formais,
compreendidos como partes distintas e complementares
da rede de educação na saúde.

Portanto, "a educação permanente em saúde, in-
corporada ao cotidiano da gestão setorial e da condução
gerencial dos hospitais de ensino e de outras ações e ser-
viços de saúde, coloca o SUScomo um interlocutor nato
das escolas na formulação e implementação dos projetos
político-pedagógicos de formação profissional e não mero
campo de estágio ou aprendizagem prática". (MINISTÉRIO
DASAÚDEIAnexo" - Orientações e Diretrizes para Opera-
cionalização da Política Nacional de Educação Permanente
em Saúdel 2004). Neste sentido, os sistemas estaduais e
municipais de saúde são serviços-escola, já que são espa-
ços de atenção à saúde e de construção de conhecimento.

Inspirado e orientado pela Política Nacional de Edu-
cação Permanente, o município de Fortaleza-CE, através
da Portaria Nº 160/2006, da Secretaria Municipal de Saúde,
criou o seu Sistema Municipal de Saúde Escola (SMSE),in-
tegrando diferentes atores da gestão municipal, trabalha-
dores de saúde, instituições de ensino e usuários do SUS.

Este sistema constitui-se numa estratégia de
Educação Permanente, transformando toda a
rede de serviços de saúde existente no Município
em espaços de educação contextualizada e de
desenvolvimento profissional (FORTALEZA,2006).

-,
Nele, o espaço dos serviços e seus territórios de

abrangência são eixos centrais de desenvolvimento. O
espaço do serviço é local de processo de trabalho e de
aprendizagem, onde as instituições formadoras, a partir
do território de abrangência, passam a ser também fo-
mentadoras de práticas e saberes de saúde, a partir da
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responsabilização sanitária do espaço de atuação, junta-
mente com a gestão local dos serviços de saúde (Secre-
tarias Executivas Regionais - SER's-Distritos de Saúde).

É a partir deste sistema local de educação, que
orienta e articula parcerias, que um conjunto de iniciati-
vas formais e informais de educação se desenvolvem. Ca-
be-nos aqui destacar e analisar no nível prescritivo uma
das iniciativas, qual seja, a realização do I Curso de Nível
Superior de Gestão em Serviços de Saúde, que vem sendo
realizado a partir de parceria entre Secretaria Municipal
de Saúde de Fortaleza - SMSe o Sindicato dos Servidores
da Saúde - SINDSAÚDE,através de convênio com a Uni-
versidade Estadual Vale do Acaraú - UVA.

Objeto de Análise

Analisando o Curso de Gestao em Servicos de Saude

1. Curso de Nível Superior de Gestão em Serviços
de Saúde

1. Avaliar o currículo do curso de Gestão em Servi-
ços de Saúde e seu processo de formatação.

Objetivo Geral

Objetivos Específicos

1. Analisar o processo de construção do Programa
de Formação (propósito inicial, seleção dos
participantes, sujeitos envolvidos, definição do
Currículo, observando conteúdos disciplinares e
os métodos de ensino e avaliação);

2. .Analisar a relação entre os objetivos propostos
pelo curso e a matriz curricular;

3. Identificar o significado do curso para o(a)s
gestore(a)s e trabalhadore(a)s.
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o Percurso Metodológico

Partimos da ideia de que a pesquisa tem por fi-
nalidade analisar problemas, inquietacoes, curiosidades
ou clarificar dúvidas partindo de indagações sobre fatos
não explícitos ou que precisam de melhor explicação para
elucidá-los, através do uso de procedimentos científicos.

Elegemos para este ensaio a pesquisa explicativa,
que se caracteriza por

procura explicar os porquês das coisas e suas cau-
sas, por meio do registro, da análise, da classifica-
ção e da interpretação dos fenômenos analisados.
(GONÇALVES,2005).

Para isto nos apropriamos de registros documen-
tais como fontes de informação, bem como da técnica
de entrevista semiestruturada, como um meio de obter
informações e percepções sobre o assunto pesquisado,
dfornecendo dessa maneira, subsídios à análise que ar-
ticula os conhecimentos que a pesquisadora tem sobre
o tema, a análise documental e a expressão manifesta
pelo(a)s entrevistado(a)s. Um outro olhar sobre a tema
foi a observação de uma atividade do curso, "in loco",
de forma a conhecer melhor a motivação e envolvimento
dos alunos, bem como a dinâmica empreendida por um
professor na realização de tarefa em grupo.

Aanálise triangulada destastrês vertentes produz con-
clusões à pesquisadora, indicando elementos de avaliação.

o Contexto e a Análise da Pesquisa

Conforme documentação pesquisada, sobre o públi-
co participante do curso, temos 201 trabalhadores vincu-
lados a Rede Hospitalar e Rede de Urgência e Emergência
do município de Fortaleza, sendo eles: Hospitais Distritais
(Gonzaguinhas e Frotinhas), Centro de Atenção à Criança
Lúcia de Fátima - CAC, Hospital N. Sra. da Conceição, Ins-
tituto Dr. José Frota e Serviço Móvel de Urgência - SAMU.
Parte destes, segundo a coordenação do curso, são
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profissionais que já exerciam a função de gesto-
res, na condição de chefe de setor de Unidades
de Saúde ou outros que desenvolvem atividades
equivalentes, tendo a oportunidade de se qualifi-
carem e/ou requalificarem aprimorando seus co-
nhecimentos na área de Gestão, especificamente
voltada para os serviços de saúde. (Doe. do curso).

o Porquê do curso:

Em virtude das transformações no mundo do tra-
balho, especialmente no campo da saúde onde os
sujeitos envolvidos nesta iniciativa estão inseridos
profissionalmente, e da necessidade de refletirem
e atuarem sobre estas transformações, não só pelo
fato de estarem diretamente implicados nesse
processo de avanço, bem como para que possam
se manter no mercado de trabalho. Em virtude
da procura por novos conhecimentos nessa área,
como forma de se manter ou inserir-se no mercado
de trabalho cada vez mais competitivo e seletivo.
(Doe. do curso)

Para que o curso? "Para capacitar através do cur-
so sequencial, com vistas à melhora de sua qualificação
profissional para o exercício das funções de gestão, de-
sempenhadas no âmbito das instituições municipais hos-
pitalares" _ (Doe. do curso)

O que é o Curso?Curso sequencial, modalidade de
curso de nível superior de curta duração. Referido curso
iniciou em agosto de 2006, tendo havido uma interrupção
de três meses em 2007, devendo ser concluído em setem-
bro de 2008_

Os cursos sequenciais são regulamentados através
de legislação específica: Portarias Ministeriais Nº 612, de
12 de abril de 1999 e 482, de 07 de abril de 2000; Re-
solução do Conselho Nacional de Educação Nº 01, de 27
de janeiro de 1999, que dispõe sobre cursos sequenciais
de educação superior, nos termos do art. 44 da Lei Nº
9.394/96 (LDB) e Resoluções do Conselho de Ensino, Pes-
quisa e Extensão - CEPEda UVANº 003/00 e 004/00.

De acordo ainda com a documentação do curso,
o grande diferencial dessa modalidade de aprendizagem
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regulamentada por Lei é o atendimento diferenciado ao
mercado de trabalho, visto que os seus alunos devem ser
pessoas que já estão no mercado de trabalho e que, por
inúmeras situações adversas não conseguiram concluir
seus cursos superiores ou ainda, pessoas que estão plei-
teando uma vaga no mercado de trabalho e precisam ter
uma formação específica e rápida. Assim, para respon-
der a estes desafios, a responsabilidade se torna cada vez
mais partilhada, a organização que deve proporcionar
meios para geração da sociedade do conhecimento, as
universidades que devem ser os próprios meios para essa
geração de conhecimento e as pessoas, que inseridas na
sociedade, devem buscar meios de atingir um grau sem-
pre mais elevado no conhecimento teórico e prático.

O curso tem como objetivo geral:

1. Qualificar e/ou requalificar o/a aluno/a para o
exercício prático de gerenciamento de Unidades
de Saúde no âmbito público e privado, desen-
volvendo capacidades gerenciais voltadas para
o exercício da função de gestor de serviços de
saúde, apoiadas em base conceitual atualizada
e instrumentos operacionais adequados às exi-
gências de eficiência/ efetividade colocadas pelo
Sistema Único de Saúde.

O Curso tem como objetivos específicos:

1. Refletir sobre o processo saúde doença-doença
sua evolução histórica, seus determinantes so-
cioculturais e políticos, os avanços observados
no setor saúde e as tendências e paradigmas
contemporâneos;

2. Desenvolver habilidades e conhecimentos em
fundamentos de administração geral, contábil
e de pessoal voltados para questões operacio-
nais relacionadas à gestão de serviços de saúde
em âmbito hospitalar e de unidades básicas de
saúde;
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3. Desenvolver conhecimentos em planejamento
e gestão em saúde, utilizando-se de técnicas
e estratégias diversas baseadas em evidências
epidemiológicas, análise situacional e aprendi-
zagem organizacional;

4. Desenvolver habilidades e conhecimentos vol-
tados ao gerenciamento de pessoas, cultura e
liderança comunicativa;

5. Desenvolver habilidades e conhecimentos para
compreender o universo da subjetividade huma-
na, tendo em vista o favorecimento das relações
interpessoais, a humanização da atenção em
saúde, das relações de trabalho e a aprendiza-
gem organizacional;

6. Proporcionar o conhecimento de aspectos legais
relacionados ao universo dos serviços de saúde,
seja do ponto de vista da gestão pública, dos
aspectos contábeis e da gestão de pessoase/ou
outras que se julgarem pertinentes para o pleno
exercício da função de gestor em saúde;

7. Desenvolver conhecimentos básicos de infor-
mática, redação e português como ferramenta
operacional para o desempenho da gestão;

8. Desenvolver conhecimentos e habilidades
para gestão do provimento de recursos e das
atividades-meio para garantia de controle da
infecção hospitalar, controle e qualidade da
oferta de insumos, medicamentos e alimentos
nos ambientes de saúde.

Fazendo um paralelo entre os propósitos do Siste-
ma de Saúde preconizado pela sua Política Nacional de
Educação Permanente, do SMSE e do Curso, destacamos
cada um deles abaixo, de forma a perceber a sintonia
presente entre os mesmos.

Analisando do ponto de vista dos propósitos e do
significado da política de educação permanente - EPS -
para o setor saúde, é importante frisar que uma de suas
funções é:
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Identificar necessidades de formação e de desen-
volvimento dos trabalhadores de saúde e construir estra-
tégias e processos que qualifiquem a atenção e a ges-
tão em saúde e fortaleçam o controle social no setor, na
perspectiva de produzir impacto positivo sobre a saúde
individual e coletiva. (Portaria NQ298 GM/MS, Art. 1°, Pa-
rágrafo Único, inciso I)

Já para o Sistema Municipal de Saúde Escola de
Fortaleza - SMSE, algumas de suas funções são:

• Reorientar o modelo assistencial; coordenar os
processos de formação e educação permanente;
identificar as necessidades em saúde, dentre
outros.

Neste sentido, o curso sequencial iniciado em
2006, em um momento de reorientação do modelo de
gestão e atenção à saúde de Fortaleza, desenvolve-se,
anunciando como objetivo:

• Capacitar através do curso sequencial, com vistas
à melhoria de sua qualificação profissional para
o exercício das funções de gestão, desempe-
nhadas no âmbito das instituições municipais
hospitalares.

Percebe-se, portanto, no ue diz res eito aos pro-
pósitos e objetivos, que há uma intencional idade comum
entre as políticas nacional e local com a formação em

~e no nosso caso, com areali;;;ção do curso ~
análise. Para o(a)s trabalhadore(a)s entrevistado(a)s, o
curso tem o objetivo de ampliar conhecimentos, cresci-
mento profissional, adquirir melhor percepção sobre o
sistema e qualificação dos serviços de saúde. Destacando-
-se inclusive a possibilidade de alcançar postos de gestão.

É uma oportunidade acadêmica, de preparar-se
para assumir postos de chefia (área financeira,
roupa ria, almoxarifado, serviços gerais, etc.)
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Já para o (a)s gestore(a)s entrevistado(a)s, a fun-
ção deste curso é oportunizar trabalhadore(a)s de nível
médio à formação em saúde, articulando conhecimentos
teóricos com vivências no espaço da atuação hospitalar.

o Curso chegou num momento onde já existia an-
teriormente esta carência e necessidade. A maioria
dos profissionais de nível médio exercia suasações
sem a mínima condição, com um mínimo de ca-
pacitação, trazendo grandes prejuízos a unidade
e usuários. Não lhes eram dadas oportunidades
desse nível. Há pessoas na rede que estão demo-
tivadas e despreparadas para as funções exigidas
pela gestão.

A seleção dos participantes se deu através de uma
prova de seleção, com a definição e um número de vagas
por unidade de saúde, sendo definidos alguns critérios de
participação para o processo seletivo: ter curso médio
completo, interesse pessoal e disponibilidade. Cada uni-
dade de saúde conduziu com a coordenação do curso a
formação de suas turmas. Os participantes de maneira
geral são trabalhador(a)s da área administrativa (lota-
dos nos setores de pessoal, Serviço de Arquivo Médico -
SAME, farmácia, dentre outros) e dos serviços de enfer-
magem (área de pediatria, clínica etc.).

Quanto ao currículo proposto ao curso em pauta,
lembramos Cardoso (1987), que assim define:

o currículo compreende os objetivos a atingir,
reporta-se as necessidades educativas e engloba
atividades, métodos e meios de ensino-aprendiza-
gem, não deixando de fora os próprios processos
de avaliação dos alunos.

Corroborando com o autor, compreendemos que a
engenharia de montagem de um currículo não pode dei-
xar de explorar cada um destes aspectos de forma deta-
lhada, destacando inicialmente, perguntas chaves: Que
profissional quero formar? Que tárefas estão postas para
a função que quero qualificar? E ainda: Quais as necessi-
dades de formação? Penso que, estas questões orientarão

150



o CURRíCULO COMO FIO CONDUTOR DO PROCESSO DE EDUCAÇÃO

a definição clara das competências necessarias e os con-
teúdos para a formação proposta; seguidos da definição
das atividades, estratégias e métodos de ensino-aprendi-
zagem e avaliação.

Neste sentido, e consultando documentos acerca
do curso sequencial, e pelas entrevistas realizadas com
sujeitos envolvidos nesse processo de construção e desen-
volvimento do curso, o currículo chega como o resultado
de uma ausculta, por parte da instituição contratada, so-
bre as necessidades de maneira genérica, adaptando um
conjunto de conteúdos da área da administração empre-
sarial privada, e incorporando outros campos de conhe-
cimento, adequando para a gestão pública, fazendo um
arranjo que desse conta de alguns temas que pautam a
área da saúde.

Assim, o curso está organizado em 7 (sete) unidades
de ensino, quais sejam:

Unidade 1- Formulação de Políticas de Saúde
Pública
Unidade 11- Fundamentos da Administração
Unidade 111 - Planejamento e Gestão de Sistemas
de Saúde Pública
Unidade IV - Gerenciamento de Pessoas:subje-
tividade humana e relações de trabalho.
Unidade V - Aspectos legais da Gestão de Saúde
Pública
Unidade VI - Ferramentas Operacionais de Gestão
Unidade VII- Controle e Qualidade no ambiente
de trabalho

Analisando as ementas das discÍQlinas, que encon-
tram-s; em anexo, percebemos um conteúdo curricular
denso _ ue remete-nos a ul1!-aoutra indaga ão: o ue

.se espera em termos de objetivos de aprendizagem em
cada um deles? Qual a relação que se estabelece entre
o conteúdo teórico e prático? Daí partem um conjunto
de outras indagações sobre estratégias de ensino, méto-
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dos, disponibilidade de tempo de estudo pessoal dos alu-
nos, posto que em geral trabalham 8 horas diárias, com
plantões, e participam da formação no período noturno.
Certamente todo o conteúdo proposto é importante, mas
o que seria mais importante, focando nas competecias
profissionais necessarias para aquele serviço que se quer
qualificar? Conforme Silva (1999), compreendendo ~
currículo [uma construção social a pergunta impor@!)-
tê não é "quais conhecimentossão válidos?", mas sim:-- ~-----"Quais conhecimentos são considerados válidos?" Acr.e -
lenta ainda, "é t~béT'l através de um processo de in-
venção social que certos conhecimentos acabam fazendo"..-,., - ,
pà:rte do currículo e outros não." (p. 148)

Destacamos, neste sentido, a informação de uma
das entrevistadas, de que o curso nasceu com a intenção
de voltar-se para os trabalhadore(a)s da área de gestão
administrativa da rede hospitalar, entretanto, além da
procura deste público, houve também o interesse por
parte de profissionais da área de enfermagem (auxiliares
de enfermagem) que selecionados, passaram a compor o
quadro de alunos. Todavia, o conteúdo curricular já es-
tava desenhado, .ecom a alteração do público, nenhuma
mudança foi realizada no mesmo.

Propomo-nos a refletir ainda sobre a relação entre
os objetivos propostos pelo curso e o conteúdo curricu-
lar desenvolvido. Neste sentido, percebemos o currículo
como o fio condutor do processo de educação, como ins-
trumento de planejamento do processo de ensino-apren-
dizagem, posto que estabelece a relação entre os com-
ponentes da elaboração e desenvolvimento da formação,
identificando as necessidades e definindo objetivos, con-
teúdos, métodos de ensino-aprendizagem e avaliação.

O processo de aprendizagem do aluno precisa ter
clareza sobre que competências deverão ser desenvol-
vidas ao longo da sua formação, de forma a orientar-se
sobre os objetivos de aprendizagem propostos, que deve-
rao ir do nivel mais simples, caminhando para uma maior
complexidade no processo de ensino-aprendizagem.
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Assim, percebemos ue, ao invées d orientarsse
por com etências, o curriculo desenvolve-se a partir da
defini ão de objetivos. Sao oito objetivos construídos
para o curso em questão, em que o verbo desenvolver é
aplicado em seis deles. Entretanto, na maioria deles, a
continuidade do enunciado do objetivo amplia-se muito,
sem dar uma objetividade no recorte que se pretende
trabalhar, sobretudo observando qual é o perfil do aluno
do curso e qual sua necessidade e do serviço com relação
aqueles conhecimentos. Desta forma, pergunta-se: Qual o
significado prático do conhecimento trabalhado no curso?

No quadro a seguir apresentamos um exemplo,
apresentando o segundo objetivo proposto no curso.

OBJETIVO CONTEÚDO
CURRICULAR

EMENTAS
DAS UNIDADES

1. Desenvolver ha- • Introdução à
bilidades e co- administração

nhecimentos em • Economia da
fundamentos de Saúde
administração

• Contabil idade
geral, contábil e

Pública
de pessoal vol-
tados para ques- • Administração

tões operacionais Financeira

relacionadas à
gestão de servi-

ços de saúde em

âmbito hospitalar

e de unidades bá-

sicas de saúde;

• Administração

de Materiais e

Patrimônio

UNIDADE II - FUNDAMEN-

TOS DA ADMINISTRAÇÃO:

Introdução aos princí-

pios da administração,

conceito de administra-

ção privada e pública;

conceitos de organiza-

ção, racionalização e

funções administrativas;

estratégias de economia

pública, contabilidade

pública, da administra-

ção financeira e da ad-

ministração de materiais

e patrimônio, tendo em

vista os modelos opera-

tivos adotados no âmbito

da saúde nos vários níveis

de gestão.

Nas entrevistas realizadas especialmente com os
trabalhadores quando indagamos quais os conteúdos tra-
balhados no curso, e se eles ajudaram a melhorar atuação
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do(a)s mesmo(a)s, foram destacados alguns: SUS,Vigilân-
cia Epidemiológica, papel do gestor, português e informá-
tica, material de consumo, contabilidade, planejamento
estratégico, estatística, administração, economia, sala
de situação.

Indagando quanto à importância destes conheci-
mentos para a prática profissional e o que acrescentou
em termos de ampliação de conhecimentos e habilidades
para aluno(a)s do curso, destacaram:

Conhecer mais o SUSfoi muito importante, visão
da saúde como direito. Gerou maior envolvimen-
to, melhor tratamento com os usuários. Conheci
melhor o hospital.

• Estímulo para estudar mais. Não sei se vou ser
gestora; agora quero fazer enfermagem.

• O Cursopermite adquirir conhecimentos, melho-
rar a qualidade dos serviços e adquirir melhor
percepção sobre o sistema de saúde para poder
ajudar. O problema é que não somos escutadas
pelos gestores.

Para os gestores ouvidos, destacam:

• Não houve uma avaliação minuciosa a esse
respeito; mas sentimos que o nível de conheci-
mento nas discussõesmelhorou, como também
a clareza dos serviços de saúde. Isso facilita o
entendimento do funcionamento das dificulda-
des e necessidade repercutindo em benefícios
para a gestão.

Algumas Considerações

A oportunidade de realizar disciplinas do curso
de doutorado (Educação, Currículo e Ensino - Avaliação
Curricular) que se articulam e complementam em seus
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percursos, permitiu-nos um olhar mais ampliado sobre
a temática. As reflexões oportunizadas pelos encontros
academicos, seminários e contribuições do(a)s professo-
res e alunos nos enriqueceram sobremaneira. O olhar de
hoje certamente é mais criterioso e problematiza o que
ontem passava desapercebido.

Concluímos uma rápida, porém significativa análi-
se sobre uma das iniciativas de formação promovida pela
Secretaria Municipal de Saúde de Fortaleza a partir de
uma parceria com uma instituição de ensino superior.

Como profissional do corpo técnico de referida
secretaria, e ocupando cargo estratégico na gestão, na
assessoria de planejamento, percebemos que estabele-
cer diálogo com os sujeitos envolvidos na iniciativa dis-
cutida, ou seja, com gestores, trabalhadores e institui-
ção parceira, nos colocou em uma posição de não apenas
buscar informações, sendo um momento e oportunidade
de problematização do percurso do curso com os atores
envolvidos.

Acreditamos que o curso de Gestão em Serviços de
Saúde gerou uma possibilidade de incluir um público com
poucas oportunidades de formação na história da gestão
da saúde do município. Isto gerou um impacto na autoes-
tima dos participantes e o interesse de ser participante
em cena. Para a gestão, resgatar o interesse pela forma-
ção permite fortalecer seu propósito de qualificar a ges-
tão e atenção à saúde a partir do envolvimento e compro-
misso do(a)s trabalhadore(a)s que passam a ter o espaço
do serviço como local de aprendizagem. Tudo isto gerou
um movimento de reflexão das práticas hospitalares, de
despertar para novos conhecimentos e habilidades.

Todavia, percebemos que a construção do pro-
cesso precisaria ser melhor trabalhado, de forma a
dar maior sintonia entre necessidades de formação e
conteúdo curricular, construindo um conjunto de compe-
tências a ser desenvolvidas ao longo do curso, de forma a
objetivarmos melhor o que se espera do(a)s profissionais
ali envolvido(a)s. Da mesma forma, uma aproximação
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maior entre gestores do curso e das unidades hospitala-
res poderia ter potencializado mais o processo de ensino
aprendizagem.

A história da formatação do curso, conforme um(a)
do(a)s entrvistado(a)s se deu entre instituição demandan-
te e demandada. A instituição formadora já possuía um
curso sequencial com conteúdos de gestão administrativa
e foi discutido com a Secretaria Municipal de Saúde a in-
clusão de temáticas de interesse da saúde. Esta articula-
ção, entretanto, conforme fala de demais entrevistado(a)
s, como técnicos e gestores dos serviços hospitalares, não
aprofundou discussão sobre que conteúdos são mais sig-
nificativos para a formação proposta. Conforme um(a)
entrevistado(a): "não houve discussão previa da necessi-
dade do curso para o serviço. Existiu um momento onde
o curso foi apresentado aos servidores, porem foi feito
todo um debate na expectativa do servidor".

Sabemos que, segundo Giroux in Silva (1999, p.55)
o currículo envolve a construção de significados e valores
culturais. O currículo não está simplesmente envolvido
com a transmissão de "fatos" e conhecimentos "objeti-
vos". O Currículo é um local, onde, ativamente se pro-
duzem e se criam significados sociais". Daí porque a im-
portância de uma produção mais ampliada, envolvendo
todos os implicados no processo de formação, de maneira
e construir desde o nascedouro do projeto de formação
uma cumplicidade de interesses entre instituições gesto-
ras e formadoras, serviços e alunos. É o que Giroux cha-
ma de conceito de "voz", onde aponta a necessidade de
construção de um espaço onde os anseios, os desejos e os
pensamentos dos estudantes e das estudantes possam ser
ouvidos e atentamente considerados.

Finalmente, gostaríamos de tecer comentários
sobre o formato da organização do conteúdo curricular
que, embora tenha feito o esforço de articular em seu
interior a oferta e a demanda das instituições organiza-
doras, não teceu ao longo de seu desenvolvimento uma
ação cotidiana mais integrada com o serviço. Demonstra
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ao que apuramos uma organização técnica, conteudista.
Mais uma vez citamos Giroux (in SILVA,1999, p. 51), que
critica a racional idade técnica e utilitária, bem como o
positivismo das perspectivas dominantes sobre currículo.
Na análise de Giraux, as perspectivas dominantes, ao se
concentrarem em critérios de eficiência e racionalidade
burocrática, deixaram de levar em consideração o cará-
ter histórico, ético e político das ações humanas.
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AVALIAÇÃO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA
DO PROGRAMA UAB/UECE: UM ESTUDO

EXPLORATÓRIO A PARTIR DA PERCEPÇÃO DOS
ESTUDANTES SOBRE O DESEMPENHO DOCENTE

Meirecele Caliope Leitinho
Igor Lima Rodrigues

Introdução

Atualmente, a Educação a Distância - EaDno Bra-
sil - passa por período de crescimento em várias áreas.
Diversos projetos e programas têm sido empreendidos,
tanto no âmbito da iniciativa privada quanto no contexto
das ações do Governo Federal, sendo a criação da Univer-
sidade Aberta do Brasil - UAB- um exemplo da iniciativa
governamental que objetiva promover cursos em diferen-
tes áreas, como Administração e Formação de Professores
na modalidade a distância. Conjuntamente às iniciativas
institucionais, os avanços tecnológicos da Internet permi-
tiram que a EaDpudesse ser praticada por várias institui-
ções que se apropriaram desse meio de comunicação e de
suas ferramentas tecnológicas.

Os dados do Censo da Educação Superior de 2007,
apresentados em 2008, demonstram que nos últimos anos
houve aumento na criação de cursos a distância na ordem
de 16,9%, bem como uma elevação no registro de matrícu-
las para 78,5%em relação ao ano anterior, chegando a re-
presentar 7%do total em cursos de graduação (INEP,2009).

Entretanto, o exercício da modalidade de EaD,
como forma de promoção de projetos educacionais, apre-
senta desafios de natureza diversificada, que estão muito
além de aspectos tecnológicos. Questões pedagógicas, fi-
nanceiras, logísticas e de gestão carecem de análises es-
pecíficas e ao mesmo tempo sistêmicas, pois a EaDguarda
a complexidade de uma modalidade com diversas dimen-
sões que necessitam de várias vertentes de atuação para
o sucesso dos objetivos determinados.
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o presente artigo é parte integrante da pesquisa
de tese de Doutorado, que consiste na avaliação curri-
cular de cursos na modalidade a distância por meio do
estudo de caso múltiplos em dois cursos de graduação
do referido contexto. Sendo a pesquisa aqui apresentada
ter por objetivo a realização de estudo exploratório no
âmbito do curso de Pedagogia na modalidade a distân-
cia, integrante do programa Universidade Aberta do Bra-
sil - UAB, realizado pela Universidade Estadual do Ceará
- UECE. Nessa etapa de nossa pesquisa desenvolvemos
esse tipo de estudo para avaliar o aspecto curricular de-
sempenhado pelo docente por meio da percepção dos
estudantes.

Caracterizada como uma modalidade de ensino que
envolve uma situação particularizada em um contexto no
qual estudantes encontram-se geograficamente afastados
das sedes das instituições promotoras do ensino e de seus
integrantes, dentro também de uma assincronia tempo-
ral. A Educação a distância amparou-se em recursos das
Tecnologias de Informação e Comunicação disponíveis em
cada momento histórico percorrido em seu crescimento.
Considerando-se a necessidade de canais de comunica-
ção para estabelecimento de contato entre os agentes
envolvidos no processo educativo mencionado, Moore e
Kearsley (2009) analisam a evolução da EaD por meio da
descrição de cinco gerações, marcadas pelo uso de Tec-
nologias de Informação e Comunicação que emergiram no
decorrer do tempo.

O que o país presencia hoje, com a criação da Uni-
versidade Aberta do Brasil - UAB - em 2005, é a vivên-
cia em cada uma das inovações descritas nas gerações
da EaD, dentro de um contexto nacional da Educação
Superior pública. Isso se dá tanto no que diz respeito ao
uso e potencialização das Tecnologias de Informação e
Comunicação, como na gestão e organização de recursos
humanos nas universidades participantes. A discussão de
questões pedagógicas, como gestão, planejamento, ava-
liação dentro das particularidades de uma modalidade de
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ensino pouco desenvolvida no país, apontam os desafios
frente às instituições envolvidas no Sistema UAB.

A Universidade Estadual do Ceará, desde o inicio da
UAB, por meio da participação no chamado "Projeto Pilo-
to" (curso de Graduação em Administração, em parceria
com o Banco do Brasil) vive os desafios de integrar a expe-
riência de uma Universidade Aberta no país. Com sua ex-
periência em EaDmarcada por mais de 10 anos de atuação
nessa modalidade, hoje expande com ainda mais abran-
gência de Ensino Superior no estado, a partir da utilização
dos palas presentes no interior cearense com 8 cursos, 7
de deles voltados para a formação de professores.

Os sete cursos iniciados em 2009 formarão pro-
fessores para atuarem nos cursos de Química, Física,
Biologia, Informática, Matemática, Artes Plásticas e na
Educação Básica (Pedagogia). O oitavo curso integrante
do sistema UAB é o de Bacharelado em Administração,
iniciado em 2006 nesta instituição, como projeto piloto.

Delimitação do Problema

A avaliação, como parte do processo de gestão
pedagógica de programas educacionais, é um campo de
pesquisa que se apresenta frutífero no contexto da edu-
cação na atualidade, principalmente no momento em que
a expansão do Ensino Superior é tomada como eixo funda-
mental de uma Universidade Aberta, criada por iniciativa
governamental no Brasil, devendo ser considerada objeto
de análise por ser uma iniciativa de abrangência nacional.

A avaliação, compreendida como processo que im-
plica a emissão de um julgamento de valor sobre alguém
ou alguma coisa, é considerada parte integrante do pla-
nejamento de programas ou projetos que busquem atin-
gir eficiência e eficácia, sendo estas verificadas de forma
processual e somativa (seus produtos).

A importância da prática de processos avaliativos
é relatada na literatura especializada desde a década

160



AVALIAÇÃO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DO PROGRAMA UAB/UECE, UM ESTUDO
EXPlORATÓRIO A PARTIR DA PERCEPÇÃO DOS ESTUDANTES SOBRE O DESEMPENHO DOCENTE

de 1940, com vistas à melhoria de programas de trei-
namento para soldados no período das guerras mundiais
(WORTHEN,SANDERS,FITZPATRICK,2004, p. 64-65).

A Universidade Estadual do Ceará encontra-se hoje
com mais de 600 estudantes de Graduação, matricula-
dos nos cursos do Sistema UAB. Mais de 10 municípios são
atendidos por meio da infraestrutura de pólos de apoio
presencia I nos 8 cursos oferecidos pela UECE.Atualmen-
te, 16 coordenadores de curso atuam na gestão dessa
iniciativa. O levantamento e análise de informações vol-
tadas para subsidiar a tomada de decisões nesse proces-
so é algo a ser potencializado por ações avaliativas que
possam fornecer tais subsídios.

Ao pesquisar o caso da licenciatura em Pedagogia,
pretendemos efetivar uma maior aproximação do referi-
do objeto de estudo. Tal curso já encontra-se inserido no
processo de avaliação em desenvolvimento no âmbito da
Coordenação da UAB/UECE, o qual será fonte dos dados
analisados neste artigo.

O objetivo geral proposto neste estudo exploratório
foi aumentar a compreensão acerca do desenvolvimento de
um processo de Avaliação Curricular dos cursos de Gradua-
ção do Projeto UAB/UECE,a ser realizada por meio de estu-
dos de caso múltiplos, explicando e compreendendo o con-
texto no qual são executados, produzindo, assim, subsídios
que melhor favoreçam a tomada de decisões dos gestores
do projeto. Especificamente, esseestudo exploratório ana-
lisará o desempenho dos docentes do curso de Pedagogia,
por meio dos dados coletados através dos instrumentos de
avaliação de disciplinas aplicados aos estudantes. Essaau-
diência apresentou sua percepção sobre o desempenho do
professor na disciplina sob sua responsabilidade. Essaserá
a fonte dos dados que são analisados aqui.

Justificativa

O Brasil, a partir do governo Lula, demonstrou
avanços no desenvolvimento da Educação Superior no
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país, focando nos desafios na área educacional que mais
afetavam a Nação. Conforme a professora Eunice Durham
destaca em suas análises sobre o Ensino Superior, a oferta
de cursos na modalidade a distância e semipresenciais é
uma realidade, ressaltando os altos índices de aumento
na oferta de cursos de graduação na modalidade EaD.

O delineamento de uma legislação clara e precisa,
que regulamenta a prática da EaDno Brasil, demonstra o
entendimento de que essa modalidade na promoção de
políticas públicas que expandem a Educação Superior no
território nacional ocorre de forma acelerada.

As pesquisas na área de Educação a Distância no
país foram analisadas na publicação, até então anual, do
Instituto Monitor, que integra um Anuário Estatístico da
Educação a Distância no Brasil. André, Filatro, Piconez e
Utto (2008) demonstram informações extremamente re-
levantes na justificativa do presente projeto de pesquisa,
apontando inicialmente que a região Nordeste representa
a menor incidência de produção científica dentro dessa
temática, com 5%de participação. Isso nos leva a pensar
na necessidade de maior relevância que a proposta de
estudo aqui apresentada agregará no contexto regional.

A Educação Superior como modalidade de ensino
é destacada com 32% de nível de abrangência nas pes-
quisas em EaD no Brasil, entretanto esse percentual cai
para 12%em relação à formação de professores, temática
que é problematizada em nossa proposta de projeto de
pesquisa.

De forma geral, encontramos a quantidade de
teses como sendo o menor valor percentual de tipos de

. publicação apresentados (7%)nos dados estatísticos já le-
vantados, o que justifica ainda mais o desenvolvimento
de trabalhos científicos dessa natureza.

Quadro Teórico

As discussões sobre avaliação sempre nos remetem
à questão relacionada a sua conceituação, o que nos leva

162



AVALIAÇÃO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DO PROGRAMA UAB/UECE, UM ESTUDO
EXPLORATÓRIO A PARTIR DA PERCEPÇÃO DOS ESTUDANTES SOBRE O DESEMPENHO DOCENTE

a apresentá-la a partir do pensamento de Luckesi, quan-
do ele define:

o termo avaliar também tem origem no latim,
provindo da composição a-valere, que quer dizer
"dar valor a [... ]". Porém, o conceito "avaliação"
é formado a partir das determinações da conduta
de "atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa,
ato ou curso de ação[ ... ]", que por si, implica um
posicionamento positivo ou negativo em relação
ao objeto, ato ou curso de ação avaliado. (1997,
p. 92-93).

No centro da ideia apresentada, fica evidente que
trabalharemos com o processo avaliativo por meio de um
objetivo voltado à emissão de um julgamento de valor.° autor citado realizou essa conceituação com vistas a
promover uma discussão acerca do processo de avaliação
da aprendizagem, contudo o fundamento apresentado
nos permite entender que avaliar não pode se findar na
mera constatação de determinada realidade, seja ela no
âmbito dos processos cognitivos ou mesmo se tratando de
aspectos curriculares de um curso ou programa de ensino.

A importância da definição do conceito relacionado
ao ato de avaliar é fundamental para que se possam'pre-
venir possíveis problemas epistemológicos que venham a
comprometer um processo avaliativo a ser desenvolvido.
Seu uso conceitual indiscriminado revela que essa ação
por muitas vezes não tem passado de meras mensurações
(MACHADO,1995).

Quando tratamos da relação entre Avaliação e Cur-
rículo, Depresbiteris (1989, p.42) chama atenção ao fato
da ocorrência do uso do termo "avaliação do currículo"
voltado para a análise dele como um todo ou, ainda, sob
um determinado aspecto em especial. A questão do cur-
rículo relacionado à avaliação nos aponta para o próprio
debate sobre a definição do termo, que na literatura
atual já concentra a ideia da superação conceitual, que,
anteriormente, tratava-o como meras listagens de maté-
rias ou disciplinas de um determinado nível de ensino ou
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curso específico, nos quais ficavam detalhados conteúdos
a serem ensinados e aprendidos nas insti~uições.

Nasanálises sobre currículo, encontramos o pensa-
mento de Sacristán (2000) enfatizando o currículo como
opção cultural, apresentando, assim, a necessidade de
análise de sua complexidade a partir da ótica que vai
entendê-lo como

o projeto seletivo de cultura, cultural, social,
política e administrativamente condicionado,
que preenche a atividade escolar e que se torna
realidade dentro das condições da escola tal como
se acha configurada. (p. 36)

Considerando as atuais abordagens desenvolvidas
sobre a complexidade inerente ao currículo, o ato de ava-
liar dentro desse meio pode parecer mais desafiador do
que pensamos preliminarmente. Ainda assim, podemos
destacar a existência de experiências exitosas que se so-
bressaem na literatura especializada no tema, como, por
exemplo, o trabalho de Ana Maria Saul, responsável pela
definição de um novo paradigma na Avaliação Curricular.

Denominado por Saul (2001) como Avaliação Eman-
cipatória, esse paradigma voltado para avaliação e refor-
mulação de currículos demonstrou sucesso na experiência
por ela desempenhada, que se amparou em fundamentos
baseados,dentre outros aspectos, na natureza da avaliação
voltada para o processo de análise e crítica da realidade,
visando à suatransformação. Oenfoque qualitativo dos pro-
cedimentos metodológicos é enfatizado nessaabordagem.

Como foco em programas educacionais ou sociais,
os pressupostos metodológicos adotados partem de
ideias relacionadas ao antidogmatismo, autenti-
cidade e compromisso, restituição sistemática e
ritmo e equilíbrio da ação-reflexão. (p. 64).

O presente quadro teórico, até então, demonstra
a avaliação no âmbito de programas e currículo, estando
o presente momento propício à dispensa de atenção ao
fato dos cursos de licenciatura a serem investigados es-
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tarem sendo desenvolvidos numa modalidade denomina-
da Educação a Distância, área de conhecimento ligada à
Educação que traz aspectos a serem discutidos de forma -
a melhor apresentar essa parte de nosso projeto.

Diversas definições de Educação a Distância são
encontradas nas publicações mais atuais, bem como no
início das pesquisas que trataram do tema. Belloni (2006)
analisa nove definições acerca da EaD, entre autores es-
trangeiros que tratam dessa modalidade, considerando
desde os aspectos relacionados ao deslocamento de tem-
po e espaço entre os participantes do processo educati-
vo, como também tópicos relacionados aos fundamentos
pedagógicos presentes em cada pensamento expresso pe-
los autores citados por ela. Dessa forma, a autora chega
à discussão de um conceito relacionado à aprendizagem
aberta e a distância, na qual o centro do processo edu-
cativo estaria voltado para o estudante, superando pos-
síveis processos automatizados, voltados para práticas
educacionais em "larga escala", nas quais é mencionado
um modelo tido como "industrializado".

O que destacamos, neste texto, são os aspectos da
EaD que necessitam ser especificados e minuciosamen-
te observados numa proposta de avaliação curricular no
contexto dessa modalidade.

Procedimentos Metodológicos

Considerando que o desenvolvimento desta pes-
quisa, que visa concretizar-se na forma de um estudo
exploratório, decorre de uma série de procedimentos
metodológicos organizados de forma a atender objetivos
voltados para melhor compreensão de um objeto a ser
estudado, destacamos a necessidade do uso de recursos
metodológicos adequados ao objeto investigado.

O estudo ex loratório constitui-se como uma etapa-deJundam.ental importância no contexto de uma investi-
gação científica, or aumentar a compreensão de um fe-
nômeno ainda pouco conhecido, ou mesmo....um problemã'-
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de pe~uisa-ainda oã.o..,p.eLf.ejtamente:,.deJ.Weado.(APPOL!-
NÁRIO, 2004. p.87).

O uso de procedimentos metodológicos mais com-
plexos permanece no decorrer desse período, conside-
rando que a opção pela metodologia do estudo de caso
se baseia na ideia do desenvolvimento de pesquisa que
possa vir a ter um caráter de flexibilidade numa abor-
dagem qualitativa. Esse foco considerará a análise de
dados de natureza quantitativa que venham a integrar
documentos e informações já coletadas pelos gestores
dos cursos.

Selecionamos como espaço de investigação o polo
de Missão Velha, com os cursos de Informática e Pedago-
gia, sendo escolhidos como estudo de caso da pesquisa.

Essa opção considera o fato de ser o município
que agrega o curso de Pedagogia mais representativo em
quantidade de estudantes matriculados (232) e o curso de
Informática que possui a característica de ser inovador,
no sentido de ser o primeiro a formar professores nes-
sa área no estado do Ceará. A agregação dos dois cursos
em uma cidade acontece tanto em Missão Velha como em
Mauriti, este último descartado pelas condições de acesso
mais precárias, devido à maior distância da capital.

Para fins de aproximação do objeto de pesquisa até
então apresentado, optamos por trabalhar inicialmente
com os dados obtidos por meio da avaliação interna rea-
lizada pela equipe de avaliação do programa UAB/UECE,
desenvolvida no contexto da Secretaria de Educação a
Distância dessa universidade.

Analisaremos as respostas dos estudantes do curso
de Pedagogia acerca do desempenho docente dos profes-
sores que ministraram disciplinas no decorrer do primeiro
ano dessa licenciatura. Essa análise considera a ideia de
que as respostas emitidas por essa audiência constituem
uma percepção que eles trazem do trabalho que foi de-
senvolvido pelos sujeitos avaliados. Dado o caráter subje-
tivo implicado nessa percepção, recorremos à ideia que
fundamenta pela Gestalt, na abordagem fenomenológica
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que busca a essência do fenômeno percebido como um
todo, organizado por partes estruturadas.

Será abordada a ideia proveniente da teoria da
Gestalt, ao analisarmos as percepções dos estudantes,
visto que Rosa (1995) fala que "as figuras percebidas são
experiências do objeto percebido, portanto são fenome-
nologicamente reais."

Análise dos Dados

A análise dos dados terá como fonte as respostas
obtidas por meio da aplicação do instrumento de Avalia-
ção da Disciplina aos estudantes do curso de Pedagogia
durante o primeiro ano de funcionamento do projeto
UAB/UECE. Esse instrumento foi aplicado a 8 das 10 dis-
ciplinas cursadas no decorrer de dois semestres letivos,
tendo atingido 317 respondentes, distribuídos em cada
aplicação; ao término das atividades das disciplinas, o
instrumento foi disponibilizado por meio do Ambiente Vir-
tual de Aprendizagem (AVA), sendo de livre adesão o seu
preenchimento.

O instrumento aplicado aos discentes é composto
de 45 itens, divididos em 30 perguntas, respondidas por
meio de escala de concordância em 4 níveis.e 15 itens
de respostas do tipo "sim" ou "não". Desse conjunto, o
desempenho do docente é avaliado por meio de 8 ques-
tionamentos do primeiro tipo (escalonado) e 5 de ques-
tões diretas ("sim" /"não"). Os dados obtidos também
apresentam duas questões dissertativas, para as quais
os estudantes apresentaram suas opiniões, comentando
fragilidades e potencial idades, sendo analisados aqui os
itens que são pontuados como frágeis na percepção dos
discentes.

Entendemos que na Educação a Distância, muito
mais do que em outra modalidade de ensino, aspectos
como material didático, tutoria, gestão pedagógica, es-
trutura física, dentre outros, colaboram para o trabalho
docente. Os referidos aspectos também foram objeto
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de avaliação pelos estudantes, entretanto analisaremos
percentuais de respostas relacionados diretamente ao
trabalho dos professores, compreendendo que sua pos-
tura diante dos desafios postos pela EaD, no contexto do
projeto UAB/UECE, é parte importante do conjunto de
dimensões que nos permitiram melhor aproximação de
aspectos curriculares que desenvolvem na prática desse
profissional. Por meio de análise qualitativa das fragili-
dades apontadas nesse item dissertativo do instrumento,
relacionar o que foi coletado nas respostas escalonadas
de forma quantitativa com a qualidade descrita na "fala"
dos estudantes.

A primeira garte do instrumento de avalia ão é do-. -
tada de ...§.!:gun.lasª serem espondidas por meio da escala
de cOrLc.or.dâoc.ia,dividida nos seguintes niveis: Concordo _
Totalmente, Concordo Parcialmente, Discordo Parcial:.
mente, Discordo Totalmente. Durante o processo de aná-- -lise, nosso olhar esteve voltado para a concentração de
percentuais que apresentaram-se com maior quantidade,
em dado conjunto de concordância ou discordância.

Considerando o conjunto dos itens que corres-
pondem ao desempenho do professor, perguntado dire-
tamente a audiência, constatamos altos percentuais de
concordância em todos os 8 itens avaliados. Essas res-
postas atingiram mais de 85%das respostas consideradas
positivas, salvo um item em especial sobre o qual nos
deteremos adiante.

Já nas perguntas do tipo "sim" ou "não", os 5 itens
que concentram aspectos acerca da docência nas disci-
plinas obtiveram resultados superiores ou iguais a 85%na
percepção dos discentes, nesse caso sem exceção.

Ao analisarmos os itens que foram avaliados com
mais de 90% de concordância por parte dos estudantes,
percebemos que se tratam de questões acerca de "domí-
nio dos conteúdos" e "participação efetiva nas aulas".
Em ambos os casos são aspectos que estão ligados à atu-
ação do professor e podem ser melhor percebidos nos
momentos das disciplinas em que acontecem os encon-
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tros presenciais. O que nos revela que os docentes foram
melhor avaliados por meio do contato presencial com os
estudantes.

Entretanto, ao determo-nos acerca dos comentá-
rios que os estudantes expressaram sobre as fragilidades
categorizadas como atuação do professor em encontros
presenciais é frequente a menção de aspectos relaciona-
dos à metodologia e planejamento de aulas, bem como o
pouco "tempo" destinado a esse momento para a disci-
plina. Tais indicações aparecem em meio a vários elogios
sobre o desempenho de docentes em situações de ótimas
ministrações de conteúdo.

A análise anterior torna-se mais coerente quan-
do observamos os percentuais mais baixos de avaliação
dos professores que atingiram 69%. É no quesito que fala
sobre a participação "continuamente das discussões no
AVA" (Ambiente Virtual de Aprendizagem), ou seja, por
meio dos canais de comunicação e interação via internet,
que os docentes tiveram o maior grau de discordância
acerca de sua participação junto aos estudantes.

A interação do professor relacionada à participa-
ção no Ambiente Virtual de Aprendizagem é recorrente
em citações emanadas nas questões dissertativas que
apresentaram fragilidades indicadas pelos estudantes,
principalmente quando relacionados aos dados à catego-
rização "interação", também bastante apontada como
fragilidade na ação do professor.

As demais questões seriam mais voltadas para o
trabalho de planejamento e avaliação das atividades nas
disciplinas ministradas pelos professores. Nesse ponto,
os percentuais encontram-se concentrados entre 85% e
89%, sendo considerados também de grande positivida-
de. Essa análise encontrará, ainda, correspondência ao
verificarmos que o segundo conjunto de itens (respostas
"sim" /"não") também apresenta percentuais altos de
afirmações positivas, variando de 96%a 87%nas pergun-
tas sobre o trabalho do professor.
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• Assinale com um (x) a resposta que julgar mais
adequada; é adequado afirmar: [As metodologias
propostas e aplicadas, ajudaram na compreensão
dos conteúdos].

• Assinale com um (x) a resposta que julgar mais
adequada; é adequado afirmar: [As formas de
avaliação da aprendizagem foram adequadas
aos conteúdos da disciplina].

Ainda que diante de altos indicadores positivos na
análise dos dados quantitativos, a observação junto às
informações obtidas nos itens dissertativos apresentam
com bastante frequência questões de estudantes rela-
cionadas à avaliação e ao planejamento, principalmente
quando se referem à elaboração de instrumentos por par-
te de professores que não tiveram contato com a turma,
bem como a demora no resultado das avaliações para ob-
tenção de orientação de novos estudos.

Em relação à atuação nos encontros presenciais,
juntamente com aspectos relacionados à avaliação,
existem citações de estudantes que revelam a neces-
sidade de maior proximidade entre o momento da ava-
liação e a presença do docente junto à turma, pontos
estes indicados como fragilidades por parte do trabalho
do professor.

Ao compararmos os percentuais obtidos no curso
de Pedagogia com o conjunto de todos os cursos, obser-
vamos que existe correspondência na concentração do
grau de concordância dos estudantes dessa licenciatura
em relação ao total dos discentes em metade dos itens
avaliados. Já nos demais itens, a variação é de no máxi-
mo 4 pontos percentuais, sendo que destaca-se com uma
diferença de 4%o item que avaliou o professor na parti-
cipação contínua "das discussões no Ambiente Virtual de
Aprendizagem". Isso nos mostra que, ainda se tratando
de menos de 5%, a percepção dos estudantes desse curso
tende mais para um grau de discordância que o conjunto
de todos os cursistas.
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Já no caso do segundo conjunto de itens, temos
uma diferença que vai de 2% a 6%. Sendo que o indica-
dor de 2 pontos percentuais se encontra na questão que
fala da "distribuição do programa da disciplina pelo pro-
fessor", apontando 90% de respostas "sim" no curso de
Pedagogia contra 88% no total dos outros cursos. Já o
destaque de 6 pontos percentuais acontece no item re-
lacionado "Indicação de bibliografia contida no Programa
foi adequada aos conteúdos da disciplina". Sendo que em
todos os casos essas diferenças mostram que o curso de
Pedagogia destaca-se em relação ao total das respostas
desse tipo.

Entendemos que essas respostas organizadas em
termos percentuais representam a percepção dos estu-
dantes sobre o desempenho docente. Sendo que essa
avaliação ainda comporta o processo de autoavaliação ao
qual os próprios professores foram submetidos, necessi-
tando de análise, que pode vir a complementar as infor-
mações aqui discutidas.

O alto grau de concordância encontrado por meio
desse instrumento avaliativo mostra a atuação dos pro-
fessores que ministraram as disciplinas do curso de Pe-
dagogia do Sistema UAB/UECE e pode ser chamado de
bastante positivo. Entretanto, a análise minuciosa das
respostas nos permitiu constatar onde se encontram as-
pectos a serem aprimorados e melhor observados pelos
gestores. A atuação desse sujeito fornece indicadores a
serem avaliados no nível do currículo como prática, cons-
truída junto aos estudantes, que foi a audiência forne-
cedora de informações. Essaprática torna-se mais parti-
cular por acontecer em dois contextos muito próprios da
modalidade a distância: o presencial e o virtual.

Nos itens que avaliavam as ações docentes na pre-
sencialidade, ocorreu destaque no grau de concordância.
Já no âmbito da comunicação por meio de ferramentas
que têm a virtualidade como meio de comunicação, o
destaque foi inverso. Tais constatações apontam, natu-
ralmente, para um olhar sobre a prática dos professores
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que podem ser questionadas desde a sua formação para o
uso de canais de comunicação, até mesmo suas condições
de trabalho e dedicação ao projeto.

Quando atentamos para os dados qualitativos, o
que percebemos é certa contradição em relação a indi-
cadores tão positivos nos percentuais obtidos, pois em
certos casos parece preocupante a atuação de professo-
res descrita por estudantes em aspectos apontados como
fragilidades, visto que estão relacionados a resultados
extremamente positivos ao serem avaliados em escala
quantitativa.

Considerações Finais

Os estudos atualmente desenvolvidos sobre a ava-
liação no campo de pesquisa relacionado ao currículo ain-
da se encontra numa etapa de desenvolvimento inicial.
O que se entende por Avaliação Curricular possui certa
carência de produção científica que venha a constituir
um "Estatuto Epistemológico" para essa área específica
da Avaliação Educacional.

Com o avanço já expressado da Modalidade a Dis-
tância no Ensino Superior no Brasil, deparamo-nos com um
duplo desafio ao propormos pesquisar a avaliação do currí-
culo de cursos que adotam a EaDem seu modelo de oferta.

A necessidade de avaliar para decidir é funda-
mental nos processos de gestão e no desenvolvimento
de propostas curriculares que favoreçam o alcance dos
objetivos propostos em sistemas educacionais, como o
da Universidade Aberta do Brasil na UECE.Os obstáculos
e dificuldades postos nesse percurso tendem a evoluir a
cultura institucional da universidade num paradigma de
modernidade tecnológica, metodológica e de gestão, pois
com os processos avaliativos consolidados, temos um ce-
nário mais favorável no âmbito da instituição.

O desenvolvimento desse estudo exploratório mos-
tra o quanto é importante para a pesquisa proposta como
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forma de maior delineamento do objeto a ser estudado.
Sendo um importante desafio para nós, enquanto pesqui-
sadores da área de avaliação curricular, desenvolvermos
pesquisas que venham a criar melhores condições meto-
dológicas para esse campo da avaliação que indicamos
em fase de desenvolvimento.

O uso de dados prioritariamente quantitativos de-
monstrou a diversidade de informações a serem obtidas
por meio de análise, que são desenvolvidas qualitativa-
mente dado o nossoentendimento da conexão permanen-
te entre o quanti e o quali nas análises propostas.

Este estudo exploratório permitiu que constatás-
semos a importância da percepção dos estudantes no
contexto do currículo enquanto prática, por meio da ava-
liação feita por eles acerca do trabalho dos professores.
Por outro lado, chamou-nos a atenção para voltarmos
nosso olhar para as possibilidades de complementarieda-
de que outras informações podem trazer para o estudo
aqui desenvolvido por meio da autoavaliação docente,
ação também desenvolvida pela equipe de avaliação da
SEaD/UECEno contexto dos cursos da UAB. Sendo assim,
apresentam-se outras possibilidades de pesquisas que vão
permitir a constituição mais apurada do objeto da tese
que ora se inicia.

Emitindo um juízo de valor sobre os resultados da
pesquisa exploratória, percebe-se inicialmente que os
professores de disciplinas do curso de Pedagogia tiveram
ótimo desempenho, avaliado por meio de indicadores
numéricos obtidos com base nos itens quantitativos e
rnensurados em escala de concordância e discordância.
Contudo, nos mesmos resultados, ao observarmos as fra-
gilidades citadas por estudantes em questões disserta-
tivas, vemos que aspectos com ótimos percentuais são
mencionados como frágeis em diversas situações descri-
tas nesses itens. Em certos momentos das análises, os
percentuais têm reduções em relação aos demais, con-
cordando com as mais frequentes fragilidades apontadas
pelos estudantes. Por outro lado, ainda nos parece neces-
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sário mais aprofundamento de questionamentos específi-
cos, para nos aproximarmos da avaliação curricular mais
completa no presente estudo.
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A COMPREENSÃO DO DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR POR DOCENTES DE UMA ESCOLA

PÚBLICA DE TERESINAlPI

Elenita Maria Dias de SousaAguiar
Patrícia Helena Carvalho Holanda

Introdução

Estudar, pesquisar, conhecer sobre currículo, ações
que se fazem necessárias para melhor desenvolvê-to. Es-
tudo esse que tem tido um especial enfoque nas últimas
décadas, destacando-se como relevante a necessidade
da avaliação curricular, é fator que se faz presente na
educação, pois é vivenciado nas escolas por seus pares.
Partindo do pressuposto de que as condições de desen-
volvimento de um currículo escolar só poderão ser en-
tendidas de fato se buscadas em conjunto, infere-se que,
necessitam ser avaliadas num contexto para que assim
possam ser compreendidas.

Com estas expectativas realizou-se no período de
estudos das disciplinas do mestrado, especificamente, na
disciplina de Avaliação Curricular, uma pesquisa piloto ou
pré-teste em uma Escola Pública Municipal de Teresina -
PI, situada na zona sudeste da cidade, definindo-se como
sujeitos, três professoras de 5° ano do Ensino Fundamen-
tal. Foi proposto às professoras que avaliassem o desen-
volvimento do currículo da escola em que trabalham, a
partir de alguns aspectos curriculares que o compõem.
Outros sujeitos foram envolvidos (pedagoga e técnica da
secretaria), como contributivo às ideias expressas na ava-
liação realizada pelas professoras.

Pressupõe-se ser este um estudo de relevância ao
âmbito educacional, é um tema a ser discutido, em busca
de maior compreensão. As práticas curriculares utilizadas
precisam ser conhecidas e compreendidas, o que pode
ser possibilitado com a integração da avaliação curricular,
como instrumento ,gue favorece uma investigação siste-
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mática, a análise e tomada de decisão a partir de juízo de
valor, tendo em vista a qualidade educacional.

Objetivo Geral

Conhecer significações do desenvolvimento de um
currículo escolar, a partir de avaliação realizada por pro-
fessoras em relação ao currículo desenvolvido na escola
em que estas trabalham.

Metodologia

Utilizou-se uma pesquisa piloto ou pré-teste, pois
conforme dispõe Lakatos (2001), após a conclusão das
etapas de um projeto, a pesquisa piloto tem como prin-
cipal função "testar o instrumento de coleta de dados"
com a intenção de posteriormente melhor conduzir a in-
vestigação definitiva. Solicitou-se um depoimento escrito
de três professoras de 5º ano do Ensino Fundamental, que
trabalham em uma Escola Pública Municipal de Teresina -
PI, situada na zona sudeste da cidade, quanto à avaliação
do desenvolvimento do currículo escolar. As mesmas re-
ceberam uma proposta de darem um depoimento escrito
sobre o seguinte questionamento - Como você avalia o
currículo desenvolvido na escola em que você trabalha? -
Enfatizou-se aos sujeitos que, alguns aspectos poderiam
ser contemplados: Proposta da Secretaria Municipal de
Educação de Teresina, objetivos, metodologia, avaliação,
dentre outros que considerassem importantes.

Após aplicação do instrumental analisou-se a pro-
posta curricular existente na escola, para viabilizar maior
compreensão aos depoimentos recebidos das professoras,
visto que na expressão de Ludke e André (1996), os do-
cumentos podem proporcionar esta qualidade às investi-
gações. No sentido de esclarecer e conhecer mais sobre
a prática curricular e entender a avaliação realizada por
professoras da escola quanto ao desenvolvimento do curo
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rículo empregado, adotou-se a técnica de diálogo infor-
mal com a pedagoga da escola. Buscou-se também co-
nhecer a versão de um técnico da secretaria municipal
sobre a Proposta Curricular, nesse sentido utilizou-se a
aplicação de entrevista por telefone, obtendo-se esclare-
cimentos sobre a mesma,

A discussão teórica será articulada à análise dos
resultados, sendo apresentada de forma paralela. As pro-
fessoras serão identificadas pela letra P, acompanhada
de números (1,2 e 3). A pedagoga será identificada pela
própria função. Aspectos contemplados na proposta cur-
ricular da escola serão identificados como Pc.

Os dados coletados a partir dos depoimentos foram
distribuídos em categorias, a saber: proposta da Secreta-
ria Municipal de Educação e Cultura de Teresina - SEMEC,
Objetivos, Metodologia e Avaliação, que posteriormente
foram analisadas e interpretadas à luz do método des-
critivo e dialético com abordagem qualitativa dos dados,
confrontando os resultados com aspectos encontrados
na proposta curricular, opinião da pedagoga, posição da
técnica da secretaria municipal, e/ou com opiniões de
estudiosos da área de currículo, formação de professores
e avaliação curricular.

Contextualização Teórica e Discussão dos
Resultados

Para vislumbrarmos o tema currículo reportemo-
-nos mentalmente a um espaço educacional, espaço de
convivência, trocas, manifestações, anseios e descober-
tas, dentre outras características que podem vir a con-
tribuir com a construção do conhecimento de homens e
mulheres, para Sacristán (2000), é na prática escolar que
pode ser observado num dado momento histórico, usos,
tradições, técnicas e perspectivas dominantes em torno
da realidade de um currículo em desenvolvimento. Cons-
titui-se assim, o currículo como uma função socializadora
da escola.
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É fato presente e histórico que as relações de po-
der refletem-se nas teorias curriculares, Cardoso (1987)
compreende currículo como os objetivos a atingir, repor-
ta-se às necessidades educativas e engloba atividades,
métodos e meios de ensino-aprendizagem, não deixando
de fora sequer os próprios processos de avaliação dos alu-
nos. Enfatiza ainda o currículo oculto, caracterizando-o
como imprevisível, inesperado e não consciente. Nesse
sentido, o desenvolvimento curricular se articula a ação
educativa, a todos os níveis e todos os planos.

Constitui uma prática complexa, e por isso mere-
cedora de avaliação, medida que

A sua concretização é um processo flexível que
requer, nos diversos níveis, interpretações de cada
contexto de trabalho, consideração dos recursos
disponíveis e tomada de decisão apropriadas.
(ALVES, 2001, p. 56).

Aavaliação curricular permitirá conhecer os entra-
ves e buscar medidas adequadas para reverter situações
indesejáveis e lou contrárias aos objetivos Ihabilidades
Imetas previstas.

O currículo pode ser analisado a partir de cinco
âmbitos formalmente diferenciados,

O ponto de vista sobre sua função social como
ponte entre a sociedade e a escola;
Projeto ou plano educativo, pretenso ou real,
composto de diferentes aspectos, experiências,
conteúdos etc.;
Fala-se do currículo como a expressão formal e
material desse projeto que deve apresentar, sob
determinado formato, seus conteúdos, suas orien-
tações e suas sequências para abordá-lo, etc.;
Referem-se ao currículo os que o entendem como
um campo prático. Entendê-lo assim supõe a pos-
sibilidade de: 1) analisar os processos instrutivos e
a realidade da prática a partir de uma perspectiva
que lhes dota de conteúdo; 2) estudá-lo como
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