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RESUMO

O arligo toma como abjeto de estudo a reforma do ensino médio introduzida no Brasil, nos
dltimos anos. Ele analisa os fundamentos politico-ideolégicos das Diretrizes Curriculares
NdClOl’ldlb € seus aspectos pedagdgicos para este nivel de ensino,

RESUME

L'article prend pour object d'étude la réforme d’enseignement secondaire qui a été
ntroduite au Brésil, dans les derniéres années. II analyse les fondements politique-
1dn,o]0g1ques des Directrices Curriculaires Nationales et leurs aspects pédagogiques pour ce
‘niveau d’enseignement.

! Texto apresentado na 23" Reunifio Anual da Associagio Nacional de Pés- ~-Graduagiio ¢ Pesquisa em
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INTRODUCAO

Nos tltimos cinco anos, o Ensino Médio voltou a ser focalizado por
indmeros estudos e pesquisas, depois de umn perfodo em que o interesse pela
drea esteve bastante rarefeito. E sabido que, nas décadas de 70 e 80, houve
uma producio muito significativa sobre a escola de 2° Grau, produgiio que
se centrou, principalmente, na andlise dos efeitos da profissionalizagio
obrigatéria (estabelecida pela Lei 5692/71) sobre o nivel médio, Além disso,
nos anos 80, com a maior difusiio das obras de Marx e Gramsci entre o0s
educadores brasileiros, um debate muito rico a respeito da politecnia e do
trabalho como principio educativae envolveu profundamente muitos
estudiosos, gerando, inclusive, propostas alternativas A estrutura de escola
secunddria vigente. No entanto, esse ciclo esgotou-se € o inicio dos anos 90
coincidiu com um esvaziamento da drea, de tal modo que, nesse periodo, foi
extinto 0 GT (grupo de trabalho) do Ensino Médio da ANPEd (Associagdo
Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagiio em Educagiio), em vista da escassez
de pesquisas sobre o tema.

Nessa mesma época, todavia, observadores mais atentos poderiam
pressentir que mudangas profundas nas politicas para o Ensino Médio e
Técnico estavam em gestagio, embora sem a colaboragio do mundo
académico. Com efetto, em 1989, o Banco Mundial publicou um relatério
de circulacio restrita (WORLD BANK, 1989) em que havia um diagnéstico
bastante preciso das mazelas desse nivel de ensino no Brasil. O documento
indicava diversos caminhos que, aos poucos, vimos sendo adotados por
novas politicas educacionais. O SAEB (Sistema de Avaliacio do Ensino
Bisico) e o desmantelamento das escolas técnicas federais sio apenas dois
exemplos de desdobramentos de politicas dos anos 90, cujos embrides ji
podiam ser detectados naquele documento.

O recente processo da introdugdio das reformas do Ensino Médio e
Técnico é conhecido. Sabemos que os rituais de participagio e discussio
foram cumpridos, com diversas audiéncias piiblicas realizadas. No entanto,
as vozes dissidentes no foram ouvidas. Por exemplo, na audincia piblica
realizada em Sdo Paulo, centrada na discussao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para ¢ Ensino Médio, o Sindicato dos Professores do Ensino
Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP) ndo estava presente. Os
professores foram ouvidos por meio de coleta de depoimentos realizada pela
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_propria Secretaria. O critério para a escolha desses depoentes niio foi
mencionado na ocasiao, mas chamou aten¢io o grande apoio a reforma
yroposta, enquanto a APEOESP vinha fazendo, de piblico, sérias criticas ao
_o'cumento
"HA outros episédios que denunciam a mera ritualizagfio do debate
: obre a reforma: em setembro de 1996, quando o MEC estava chamando
diversos especialistas a Bras{lia para a discusséio do Projeto de Lei 1603, ji
estava em andamento no BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento)
m pedido do governo brasileiro para empréstimo de 300 milhdes de délares
ficha ambiental BR 0247 de 3/9/96). Sustentando o pedido de empréstimo,
estava especificada, em detalhes, a mesma proposta de reforma do Ensino
"é':cnico constante do Projeto de Lei 1603. Como se sabe, as agéncias
internacionais somente concedem empréstimo para projetos muito claros e
-._det'llhaclos que devem ser desenvolvidos de acordo com o especificado no
~acordo aprovado. Assim sendo, enquanto aqui alguns segmentos eram
.'.éQ'nvocados para discutir o projeto, o mesmo jd estava em sua versao final e
ra submetido ao BID para aprovagio de pedido de empréstimo para sua
mpIememdgdo

. No entanfo, apesar de mu1tos de nds acreditar que as chscussoes
rogmmachs pelos o6rgdos oficiais consistiam apenas em um ritual,
abertura formal do debate, como seria de se esperar, estimulou diversos
estudos. Uma das contribuicdes mais significativas desses estudos tem
“mostrado que a reforma do Ensino Médio e Técnico e a reforma do sistema
‘educacional como um todo devem ser inclufdas no grande movimento de
transformagdo do Estado, movimento esse decorrente da nova forma de
-acumulagdo do capital. Sabe-se que essa nova forma (usando mecanismos
dis como: o aprofundamento e a mnpll'lgdo da base cientifica e tecnoldgica
‘da produgiio, a desregulamentagdo da economia, a abertura total de
mercados dos paises periféricos, o livre e instantineo fluxo financeiro
-'ntemacmnal, a precarizacio do trabalho em diferentes setores da economia,
“a diminui¢iio da renda dos saldrios etc.) exige um novo papel para o Estado
-€, no plano macroecondmico, constréi novas dindmicas sociais que geram,
_por sua vez, novos modos de expressio cultural e de convivéncia social. Dai
‘decorre a necessidade de formagfio de um novo tipo de trabalhador e,
_principalmente, de uma nova bubjetmd"ide, ou de um ser humano que
‘pense, sinta e viva de maneira diferente daquela de poucos anos atrds
~(FERRETTI e SILVA Jr., 2000). Portanto, a febre de reformas dos sistemas
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educacionais ao redor de todo o mundo, ao longo dos anos 90, teve como
base exigéncias macroestruturats muito nitidas.

FUNDAMENTOS  POLITICO-IDEOLOGICOS DAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO: ALGUMAS
CONSIDERACOES

O quadro acima descrito pode indicar porque as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, instituidas em 1998 pelo
Conselho Nacional de Educagio por meio da Resolugio 3/98 (BRASIL,
1998}, deixam entrever alguns vieses que contrariam seu propalado objetivo
de fortalecer a formacio da cidadania e o protagonismo dos jovens. Por
exemplo, o pensamento critico e a autonomia intelectual sdo,
contraditoriamente, evocados pelas Diretrizes para que o jovem seja “capaz
de {...) adaprar-se com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo™ {Art.
4, Pardgrafo I). Ora, sabemos que as novas condigdes de ocupacio, além de
mcluifrem artefatos tecnoldgicos constantemente renovados, compreendem
uma profunda intensifica¢do do trabalho e, principalmente, a precarizagao
dos vinculos trabalhistas, com a supresséo de diversos direitos obtidos por
meio de lutas histdricas e extremamente sofridas dos trabalhadores. Assim,
as Diretrizes sio reveladoras ao relacionar, paradoxalmente, a necessidade
de desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia intelectual a
adaptacdo do jovem, minimizando o fato de que as competéncias
intelectuais mais complexas deveriam, principalmente, instrumentalizar o
aluno para a compreensio das novas relagdes sociais e para a agfio coletiva
transformadora.

Além disso, o documento é totalmente omisso quanto & historicidade
dos sujeitos da aprendizagem. Como conseqiiéncia, compreende a
construgiio da identidade dos jovens apenas em uma perspectiva individual,
omitindo a dimensdo social desse processo. O texto oficial defende, ainda, a
construgdo de significados consensuais, mas faz tdbula rasa dos profundos
conflitos de interesses que permeiam a Sociedade e que tornam mera
panacéia a linearidade do discurso do consenso (MACHADO, 1998).

As Diretrizes recomendam, também, como bem nota MARTINS
(2000), que o currfculo seja construido de forma a prever estratégias que,

~ Y

entre outros objetivos, ajudem o estudante a “suportar a inquietagio”.
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grafo T'do artigo 3, Resolugdo 3/98). Aqui podemos indagar: o que
inquieta O jovem nesta proclamada pds-modernidade? As respostas siio
tadas diariamente na midia: o desemprego, a corrupcho, a violéncia...
“contexto, os recursos curriculares ndo deveriam ser canalizados para a
dacio do jovem, como sugere o texto oficial, mas para sua
ipacdo efetiva em processos transformadores.

FE importante ressaltar, ainda, que o documento do Conselho Nacional
duéagao nfo deixa muito claro o que deve ser entendido por cidadania.
‘"pode se supor que esse conceito esteja sendo usado na acepgio como
itada por Guiomar Namo de Mello em seu livro Cidadania e
eﬁnwdade (MELLO, 1993), uma vez que, como se sabe, aquela
cialista foi a relatora do Parecer que deu origem & Resolugo 3/98 do
selho; Em séu livro, Mello defende o ponto de vista de que a fcnm'lgm
“cl adania ndo deveria vir mais calcada em termos que julga “vagos,
ar 1dos ideologicamente”, tais como “desenvolver o espirito critico”,
sver a autodeterminagio dos povos” ou “incentivar a solidariedade
cional”. Ao contririo, a atuagiio dos cidadfos, na visio da autora,
fer uma orientagfio pragmdtica e técnica, pois as demandas sociais,
o"_decorrm do século XX passaram por uma politizagio crescente,
am: aﬂora voltadas principalmente para o nivel local e diretamente
adas *“a melhoria da qualidade de vida da cidade, do bairro ou até
‘de uma instituicio” (MELLO, 1993: 36). Essa concep¢io estreita de
éi" quando alheada dos problemas da estrutura social mais ampla,
i mflczu na verdade, uma 'mt1 cidadania, pols a despolitizagdo da

Nio hd elementos mais explicitos para se concluir que a concepcio de
.ldjclama da Resolucio 3/98, do Conselho Nacional de Educacio, é a
esma - defendida por MELLO (1993). Todavia, as COI’ItI”tdeOES do
_mento ‘oficial, apontadas neste texto, sugerem uma aproximagio a tal
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0S ASPECTOS PEDAGOGICOS DAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO

Durante a audiéncia piblica realizada em Sdo Paulo para a discussio
das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, alguns especialistas foram
de opinido de que ndo deverfamos nos preocupar com o embasamento
filosdfico e politico do documento, mas nos concentrarmos no aspecto mais
especificamente pedagégico da proposta, que compreende: a) o
agrupamento . de disciplinas por dreas de conhecimento, b) a
interdisciplinaridade, c¢) a contextualizagio e d) o desenvolvimento das
competéncias bésicas. O argumento para essa simplificagio do debate era
bastante pragmdtico: o texto Introdutério, teoricamente complexo e
formalmente sofisticado, seria ignorado pelos professores do Ensino Médio,
que se debrucariam apenas sobre o conteddo prescritivo. Ou seja, o
delineamento de posic¢des politicas e filoséficas assumidas pelas Diretrizes,
que geraria dissenso na comunidade cientifica, nfio seria importante porgue
nflo teria qualquer ressonancia social mais ampla.

Essa posicio, que pode ser classificada, no minimo, como estranha em
um férum que reunia principalmente representantes de entidades
académicas, ndo foi [evada em consideraciio, mas pode ser entendida em um
contexto em que os estudiosos da drea, embora cientes dos vieses
ideolégicos da reforma como um todo, estavam ansiosos para avancar no
delineamento de um novo perfil do Ensino Médio que, finalmente, retirasse
esse nivel de ensino do limbo histérico de sua indefinicio politico-
pedagdgica. _ :

Com esse ob}etwo muitos pesquisadores se debrugaram sobre 08
aspectos pedagdgicos da proposta e concluitam gue o©s mesmos se
aproximariam de antigas reivindicagdes de especialistas. Avaliaram que a
organizacio do currfculo por dreas de conhecimento, recomendada pelas
Diretrizes, deveria evitar a excessiva fragmentaciio dos cursos estruturados
por disciplinas, fragmentagfio essa hd muito tempo criticada. KUENZER
(2000: 28), por exemplo, concorda que '

“o tratamento tedrico-metodoldgico adequado dos conteddos das dreas de

cédigos e linguagens, cigncias da natureza, matemitica e ciéncias humanas,

todas complementadas com o estude das formas tecnoldgicas, se

efetivamente viabilizado, fornecerd o necessirio suporte & participagiio na

vida social e produtiva™.

80




Trabalho & Educagao, Belo Horizonte, n. 8, jan/jun - 2001.

. Por outro lado, o conceito de interdisciplinaridade estd um tanto
=nebuloso no documento do Conselho Nacional de Educagio. Segunde
BARRETO (2000: 94}, o principio estd minimamente definido, o que
demonstraria “o cuidado de nfio encerrd-lo em uma definicdo estreita,
procurando abrir possibilidades a uma contribuicfio criativa dos professores
na construgfo de seus possiveis significados”. Essa autora ainda nota que se
trata de um conceito polissémico e que as poucas experiéncias relatadas,
referentes a programas municipais de ensino fundamental, colocam sob o
totulo. da - interdisciplinaridade uma grande variedade de préticas
mtétn adoras de sala de aula. o

' No que diz respeito & construgiio de competéncias bdsicas, enfatizada
nas Diretrizes, diversos especialistas lembraram as criticas que t8m sido
feitas a esse objetivo pedagdgico, em vista de sua associagiio ao modelo de
competéncias desenvolvido na drea empresarial para a selecdo e treinamento
de trabalhadores. E sabido que esse modelo, no Ambito das relagdes capital-
trabalho, tem sido acusado, pnnmpalmen[e na Franga, de ter os seguintes
desdobnmentos 1) enfraquecer a associagiio de trabalhadores, incentivando
a’competicio enire eles; e 2) responsabilizar cada trabalhador por suas
possibilidades de empregar-se e manter-se empregado, minimizando, assim,
as- condigdes macroestruturais determinantes dos niveis de emprego e
desemprego.

- Em que pese a pertinéncia dessas objegBes 2 definicio de
compel€ncias quando usada para mailor segmentagio e estreitamento do
mercado de trabalho, ndio hd como negar a necessidade do desenvolvimento
de competéncias por meio do curriculo escolar. Necessdrio aqui, como bem
nota MACHADO (1998), ressignificar essa questfio, abrindo espago para a
construgdo de competéncias de transgressdo ou de contestagdo.
Interpretanclo essa sugestio em termos mais gerais, parece que deveriamos
ampliar a recomendagiio das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio,
trabalhando para o desenvolvimento de competéncias sociais e histéricas
que permitissem ao aluno uma leitura menos massificada da realidade.
~+  Esta rdpida revisio de algumas andlises ji realizadas, sobre os
aspectos especificamente pedagdgicos das Diretrizes, mostra-nos que o
apoio manifestado por especialistas comporta diferentes matizes e diversas
restricdes. No entanto, as criticas mais sérias, que podem e devem ser feitas
35 recomendagfes pedagégicas do documento; nem sempre sdo
 adequadamente enfatizadas. Ou seja, nem sempre se tem colocado na devida
_fewdencra o fato de que conceitos complexos, teoricamente tdo fluidos,
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como a interdisciplinaridade ou a estruturagio curricular por dreas, exigem,
para a sua concretizagdo, condicBes materiais, técnicas, culturais e
psicossociais que ndo estdo dadas. Em outras palavras, as deficiéncias
histéricas do Ensino Médio, principalmente aquelas que dizem respeito as
condicdes de trabalho e a formacfio docente, deveriam estar, se ndo
superadas, pelo menos bem equacionadas, para que as sofisticadas
mudangas curriculares sugeridas ndc se fransformem em mais uma
mistificagdo do histérico objetivo de methoria da qualidade de ensino. Nesse
sentido, convém dar a devida dimensfio ao seguinte argumento do Parecer
da ANPEd sobre a proposta do MEC para o Plano Nacional de Educacio
(ANPEd, 1997: 20-21), proposta que inclufa os principios das Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio:
“como formulada, 4 nova estrutura [curricular para o Ensino Médio] pode
contribuir para camuflar a falta de professores em niimero suficiente para as
diversas discipiinas. Corre-se, assim, sério risco de que as escolas passem a
considerar as dreas propostas ou sub-dreas, como “megadisciplinus” a serem
ministradas por um sé docente, escamoteando-se o grande problenw da
escassez de candidatos ao magistério, principalmente nas escolas situadas em
bairros periféricos das grandes cidades. Prenuncia-se repetir, de maneira
ampliada, a experiéncia com o componente curricular Bstudos Sociuis, que
pretenden integrar Histdria e Geografia, mas que acabou empobrecendo a
transmissfo do contetido das duas disciplinas™.

E importante notar, também, que outros pafses, com sistemas de
ensino melhor estruturados, tanto sob o ponto de vista material quanto de
qualidade de formacfio do magistério, ndo tém baseado suas recentes
reformas curriculares na diluigfio das fronteiras entre as disciplinas. Cristian
Cox’ explica porque a reforma curricular no Chile manteve a estrutura de
disciplinas: “a reforma curricular chilena estd armada sobre disciplinas.
Investigamos o curriculo do Ensino Médio de 36 paises, investigamos
historicamente, e nenhum pafs saiu dessa matriz. Temos teoria e boas
categorias para perguntar aos que pensam em wm curriculo integrado, para
além das disciplinas, “qual sistema nacional realizou isso?” Nenhum!”
(ZIBAS, 2000). _

Convém, ainda, observar que a reforma curricular do Ensino Médio,
no Chile, representou a tltima etapa de um longo processo de importantes

* Cristian Cox, conhecido especialista chileno, assessor especial do Ministério de Educaciio do Chile,
foi entrevistado pela autora como um dos sujeios da pesquisa {financiada pela FAPESP) “O modelo
educacional chileno como subsidio para o debate da reforma do Ensine Médio no Brasil” (Zibas,
2000},
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mento'; para a melhoria do ensino. Isto é, houve, inicialmente,
ynibilidade orgamentiria para equipar todas as escolas com bibliotecas e
¢ recursos didaticos de alto nivel, para treinamento intensivo de
fessores e relativa melhoria dos saldrios docentes. Entendendo a reforma
ricular como uma mudanga na cultura escolar, pretendeu-se, com 0s
"'nnteliais iniciais proporciomr melhmes condig'c“)es pam 0

No Brasil, a nova proposta curricular pode nfio significar mais nada
3 *-‘le "lltO na escuridiio” como bem define BUENO (9000) A

1dos e petplexos dnnle de outras transim 'magdes Lstrutur'us jiem
:_No_ Estado de Sdo Paulo, por exemplo, a progressiio parcial instituida

itom atxca AdlClonalmente a Secretaria de Educacao do Esmdo em um
orgo para evitar a reprovagio e melhorar a qualidade do processo
sln"o/aplendlzacrem instituiu aulas de reforgo durante o ano, ministradas
por docentes especialmente contratados. Essa iniciativa nio consegue
vencer professores, alunos ¢ pais de que a promogfo automética nio estd
mente instalada, pois, a0 mesmo tempo, hd a determinagfio oficial de
escola oferega um curso de recuperagiio de aprendizagem no més de
neiro; curso cuja avaliagio € definitiva para a aprovaciio dos alunos.
s$im; as aulas de reforgo durante o ano sio pouco fregiientadas, tanto por
falta de: tempo dos jovens que trabatham, quanto porque os alunos estio
O __de-__obter- a “promogao automdtica” nos curtos e aligeirados cursos de
Iperagao de janeiro, considerados um “faz-de-conta”, instituido apenas
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para validar a aprovacio irrestrita. Os depoimentos se,;,-ruintes,4 registrados
em escola estadual de ensino médio, no interior do Estado de Sdo Paulo,
mostram os desdobramentos nio desejados da politica adotada e a grande
resisténcia dos atores escolares as inovacgdes.

Aluna:

“Primeiro que a escola em geral tem ordens do governo do Estado para ndo
reprovar atuno. Obviamente, a direciio passa isso para os professores. Os
professores abrem um leque de coisas para o alunc fazer e conseguir tirar tm
C. O aluno vai mal nessa prova [e pensa]: “pra que eu vou estudar, se ele vai
me dar uma recuperagiio? Pra que eu vou estudar pra recuperagiio? Depois eu
fago um trabalho de copia. Pra que eu vou fazer um trabalho de cdpia?
Depois eu entrego duas questdes. Pra que ey vou entregar duas questdes? Eo
vou fazer recuperacio em janeiro, Eu vou passar de ano mesmo”. Quem vai
se preocupar? Quem nilo tem consciéncia nio vai se preocupar,”

Diretora:

“Os prolessores [contratados para dar aula de recuperagfio durante o més de
janeiro] nfo trabalham o conteddo do ano... Esquecer o conteddo e trabalhar
um projeto que valorize a auto-estima do aluno para que ele melhore e tenha
rendimento. E s6 um problema de auto-estima, ndo € de conteiido. Eles vao
trabathar s6 a avto-estima do aluno... Eles sfio contratados pela diretoria de
ensino, vido para uma reuniio e 14 sdo orentados da seguinte forma:
Yesquecam o conteido que os professores deixaram, Vocés vio trabalhar um
projetinho para valorizar o aluno.” E af todos os alunos passam em janeiro,
S0 aguele que ndo fregilentou e niio entregou o projetinho. Todos os alunos
de ensino médio dizem pra gente: “Al, pra qué? Se no final do ano eu nio
passar, em janeiro eu passo porque janeiro € wma palhacada mesmo,” Os
afunos jd consideram uma palhagada. Jd tivemos alunes de terceiro colegial
que tinham problemas de relacionamento com o professor, s& recusavam a
assistir aula dagquele professor, porque colocava conceito E. “Pode colocar
conceito E & ventade porque eu venho aqui em janeiro e passo.” Os alunos
tém essa clareza de que [com o curso] em janeiro eles passam.”

Professor de Biologia:
“Ngds vamos ter analfabetos. Jd estamos tendo. Nés temos analfabetos saindo

do 3 colegial, ingressando na faculdade, Esse semestre passado, na faculdade
[onde esse professor também dd aulas], nds comegamos com curso de

* Dados coletados durante a pesquisa “A qualificacio profissional como construgiio social”,
coordenada por Celso Jofio Ferretti, da qual também participam, além da autora, os pesquisadores
Jodo dos Reis Silva Jr. e Gisels Tartuce. Esses dados ainda estdo em lase de andlise.
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.- nivelamento e o aluno niio consegue nem acompanhar o curso de nivelamento
. porque eles realmente estiio saindo [do Ensino Médio] sem saber nada... Tem
“um 3’ colegial de manha que tem 40 alunos. Vocé entra [na sala de aula], tem
uns 10 alunos que nem sequer copiam a matéria. Nem a minha, nem a de
Matemisica, nem de Quimica, nenhuma. Eles falam que vio passar em
janeiro. Eu tenho aqueles que querem assistir it aula, mas aqueles outros niio
deixam, bagungam na classe... E nfo viio fazer nada e estio formados. Sabem
que viio passar em janeiro. Nds temos uma classe de I" colegial que sio
‘extremamente infantis... Em todas as matérias estdo ruins. Eu tive 9
reprovagdes em 40. Foram criados virios reforgos, acho que uns 18. O
professor [das aulas de reforgo} me procurcu: “o gue fazer com aquela
“turma? Eles v8m para o aula de refor¢o e ndo truzem a sua matéria porgue
eles nem copiaram. O aluno vem para a aula de reforco e nilo traz nem lipis,
nfo traz caderno, ndo traz nada.” Dos 18 que ficaram de reforgo com ele, s
. um deu recuperagiio satistatdria. Eles realmente afio querem nada,” '

-+ Conseqliéncias das politicas adotadas, provavelmente ndio previstas,
COMO essas acima registradas, estdo desestruturando o sistema estadual de
ensino em Sio Paulo, historicamente jd precério. E evidente que 0
fanalfabetismo™ encontrado no Ensino Superior, conforme depoimento
- transcrito, ndio € fruto s6 das politicas recentes, mas de acimulo histérico da
-mi qualidade do ensino. Todavia, a adogfio de medidas polémicas, por meio
le:processos autoritdrios que tentam ignorar a oposicio do magistério, e
incidindo sobre estruturas . materinis precirias e redes psicossociais
réconhecidamente frdgeis e conflitivas, s6 faz acentuar os defeitos do
istema. Os  dltimos: resultados do SAEB (BRASIL, 1999) trazem
‘indicadores alarmantes di qualidade de ensino em todo o Pafs, inclusive do
f:Ensmo Médio em S#o Paulo.

2 Ainda em Sao Paulo, © SARESP (Sistema de Avaliagio de
'_Ruldlmento Escolar do Estado de Siio Paulo), que vem sendo aplicado
:d_t,sce 1996 a todos os alunos do Ensino Basico, de séries alternadamente
‘éstabelecidas, foi elaborado para constituir tanto um instrumento de
~otientaglio para os agentes escolares, quanto um indicador da qualidade
‘geral do sistema e balizador de politicas. Estudo realizado por ESTEVES
(1998) procurou registrar, em cinco escolas estaduais, o impacto da
aplicagfio do SARESP em 1996.° Os resultados da pesquisa mostram que os
professores, em sua maioria, nio se envolveram com a andlise dos
resultados. Além disso, o questiondrio distribuido, para levantamento de

. * Em 1996, o SARESP [oi aplicado a todos os atunos matriculados nas 3% e 7 séries do Ensino
Fundamental da rede estadual.

85



Dagmar M. L. Zibas

algumas dimensdes gualitativas das escolas, tinham sido respondidos de
maneira enviesada, de forma a dar uma visao positiva dos estabelecimentos.
Mais preocupante foi o seguinte depoimento de um professor:

“Tenho diividas quanto ao objetivo da avaliagiio do SARESP. Niio sei se estd

avaliando o professor, querendo saber se ele estd rabalhando bem todos os

conteidos, ou se estd avaliando o aluno. Entdo, vocg acha que a genie, como
professora da escola, nfio vai dar uma ajudazinha para a classe na hora da
aplicagiio da prova? A gente nfio quer que a nossa escola fique atrds das

oufras...” (ESTEVES, 1998: 104).

Essa fala nilo pode ser analisada apenas como um indicador da
necessidade de se reavaliar a fidedignidade dos dados de testes de
rendimento aplicados pelas préprias escolas para avaliagdo do sistema.
Indica, também, a desconfianga do professor com relacdo as politicas da
Secretaria € a falta de clima institucional para inovac@es profundas como
aquelas prescritas pelas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio.

E necessdrio notar que se torna um exercicio de hipocrisia culpar
somente o professor por uma atitude antiética como aquela confessada no
depoimento transcrito acima. O nivel ético da sociedade brasileira —
degradado pelos exemplos constrangedores e impunes da elite econfmica e
politico-administrativa — ndo permite esperar que o conjunto dos
professores, submetido a toda sorte de dificuldades para o exercicio da
profissdo, se cologue acima da média moral do meio em que vive. Além
disso, estudos internacionais mostram que, quando resultados de avaliagdes
de sistema ganham tmportincia para decisdes estratégicas, existe tendéncia
de se inflacionar os resultados (BIERLEIN 1993, apud MALTA CAMPOS,
2000). Uma ilustraciio dessa constatacio internacional pode ser registrada
pela pesquisa j4 mencionada (ZIBAS, 2000): o processo de avaliagio do
sistema educacional no Chile, o SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacién) também sofre com alguns procedimentos esptirios usados
pelas escolas. Ja descrevemos os esforcos do Ministério da Educagio
chileno para melhorar suas relacdes com o magistério, 0 que parece ter se
tornado produtivo quando da adogiio de um novo curriculo. Essa estratégia
politica, no entanto, pode nio ser suficiente para deter desdobramentos
perversos de avaliagdo do sistema, quando os resultados dos testes
padronizados introduzem a competicéio entre as escolas. Por exemplo, no
ano em que o SIMCE avalia todos os alunos de determinadas séries, os
estudantes com menor rendimento, matriculados naquelas séries, sfo
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mulados por muitas escolas a faltarem no dia da prova on até mesmo a
i 'dmem de escola no semestre de aplicagdo do teste.
©'Nesse seniido, vale lembrar que, em 1996, ano focalizado pela
pesqmm de ESTEVES (1998), o magistério estadual, em SAo Paulo, ndo
-_tm'lm clareza sobre 0s objetivos do SARESP. Mesmo assim, como vimos, hi
dicios de fraude. Em 2000, foi institufdo um prémio em dinheiro 105
'tores das escolas que obtiverem os melhores resultados na Walngwo
Em . vista dos alertas internacionais registrados, pode-se supor que a
fided1on1d1de do teste estard mais fragilizada a partir da premiacio
nstitufda.
A verdade é que mudancas estruturais na escola, que dependem da
1desao do magistério, tais como novas formas de avaliagio e novas
truturas curriculares, ndo podem ser implantadas a revelia dos professores;
u seja, essas mudangas ndo terfio qualquer efetividade sem prévias
iciativas oficiais que prestigiem o status profissional dos docentes,
stendam e aprofundem  sua  formagio em servico e melhorem
':,1gmhc'1t1vamentc suas condicOes de trabalho. Somente em um clima de
-'_C_Qﬁf]’_ll‘l(}’l mitua e de entusiasmo da comunidade escolar pela reforma, os
bjetivos inovadores poderfio ser alcangados. Infelizmente, niio hé indicios
‘que essa mudanga de relagfio entre érgfios oficiais e magistério esteja em
Irso. na maioria dos sistemas estaduais de ensino. Nesse contexto, o
ontetido das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio tende a tornar-se
mero exercicio de sutileza académica e voluntarismo oficial.
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