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RESUMO

Face a necessidade de revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Basica (DCNEB), em decorréncia de seu longo periodo de vigéncia
(11 anos) e das leis aprovadas nesse intersticio, o presente estudo visa
analisar a sua eficacia, no que tange aos impactos e resultados que elas
introduziram nesse segmento de ensino. Para tanto, foi analisado o cenario
educacional brasileiro no periodo, a partir dos indicadores quantitativos e
qualitativos oficiais nacionais e o desempenho educacional brasileiro
comparativamente ao de outros paises da América Latina e Caribe, visando a
obtengao de elementos norteadores a proposi¢ao de ajustes que atendam aos
anseios da sociedade brasileira, no que pertine a elevagdo dos padrdes de
qualidade da educacado publica, oferecida a todos, de forma gratuita e
universalizada. As constatacbes dessas analises serviram de base para a
sugestao de medidas que aproximem as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Basica da realidade escolar, por meio da constru¢ao democratica de
referenciais curriculares e matrizes de conteudos.
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1 INTRODUGAO

A educagao brasileira encontra-se na pauta de proficuas discussdes
nacionais e, dentre os temas educacionais em realce, destacam-se a
Construcdo do Sistema Nacional Articulado de Educacéao e a Revisao do Plano
Nacional de Educacao, além da revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica (DCNEB), assim compreendidas as referentes a

Educacao Infantil, ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio.

Todas as iniciativas na éarea, que abrangem as advindas do poder
publico, bem como da propria sociedade, esta amplamente incluida nos
debates educacionais por meio, especialmente, das Conferéncias Estaduais e
Nacional de Educacéo, abordam a educacgao basica como direito fundamental
do individuo, indispensavel a formagao plena da pessoa e ao amplo exercicio
de sua cidadania, de acordo com os termos da Constituicdo Federal de 1988,

evidenciando a importancia assumida pela educagao no seio da nagao.

No cerne dos debates educacionais, encontra-se a questdo dos
deficitarios padrdes de qualidade da educacgao basica brasileira que, apesar de
todos os esforcos despendidos, ainda se mantém muito aquém das

necessidades sociais brasileiras.

Desta forma, ainda que a educacao tenha sido elevada a condi¢cao de
fator estratégico, indispensavel ao desenvolvimento do pais, a plena formagéo
do individuo e ao exercicio de sua cidadania, as reformas educacionais
implementadas a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e,
principalmente, apds a promulgacdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei n° 9.394/1996, ainda ndo se mostraram

aptas ao resgate dos déficits educacionais histéricos do Brasil.

Podem-se destacar muitos avangos no periodo, especialmente no que
se refere a universalizacdo do Ensino Fundamental que, segundo dados
oficiais do Ministério da Educagdo (MEC), ja abrigava, em 2008, 97,5% das
criancas em idade escolar propria — entre 6 e 14 anos —, a expansao, ainda que
inferior a ideal, da Educacado Infanti e do Ensino Médio, a criagcdo de
mecanismos que garantem a distribuicdo mais equitativa de recursos as

diversas regides brasileiras, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do



Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), atual Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), sendo que o ultimo representa um
avango, pois, além de incluir todos os niveis da Educagéao Basica, ampliou os

recursos publicos para a Educagao (MEC/SEB, 2009).

Porém, como ensina Cury (2008, p. 219), os avancos legais, bem como
as politicas publicas adotadas, nao tiveram o cond&o de reverter o quadro de

atraso educacional brasileiro:

O avanco no ordenamento juridico, evidentemente muito diferente e
superior do que se conheceu no passado, o continuo pleito dos
educadores e cientistas por melhor educacdo e até mesmo o
empenho dos governos até agora realizado, apesar dos avangos
alcancgados, nao foram suficientes para fazer da inclusdo um patamar
de maior equidade na vida social.

O quadro qualitativo deficiente da educacéo basica brasileira aparece
amplamente evidenciado por indicadores nacionais e internacionais, tais como
o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e o Programa
Internacional de Avaliagcdo de Alunos (PISA), dentre outras avaliacdes

procedidas de forma distinta das realizadas por meio de provas de massa.

Pode-se, para fins de analise, apontar diversos elementos que, em
conjunto e/ou isoladamente, contribuem para que o Brasil ndo consiga, apesar
dos inegaveis esforgos, reverter o contexto educacional, competindo enfocar os

seguintes:

« elevados percentuais de evaséo e repeténcia — dos alunos ingressantes no
Ensino Fundamental, somente 54% do total chegam a conclui-lo (CENSO
ESCOLAR, 2006);

« insuficiente atendimento escolar na Educacgao Infantil;

 reduzida jornada diaria do Ensino Fundamental (que n&o foi ampliada e

permanece em 4 horas diarias);

» seletividade e dualismo do Ensino Médio, ora entendido como ciclo
preparatério para a continuidade de estudos em nivel superior, ora tratado como
nivel da Educacao Basica destinado a preparacao do individuo para o exercicio

de sua cidadania;

« precario e insuficiente atendimento na area da inclusao;



« baixos salarios docentes e caréncia de professores devidamente qualificados
e formados — especialmente no segundo ciclo do Ensino Fundamental e no

Ensino Médio, e;

« insuficiéncia dos recursos publicos destinados ao custeio da educacgéo
publica — atualmente, correspondem a cerca de 4% do Produto Interno Bruto (PIB)
e devem ser ampliados para um patamar de 10% sobre a mesma base (BRASIL,
2009, p. 11).

Neste contexto de dificuldades e deficiéncias para a obtencdo dos
patamares educacionais qualitativos indispensaveis, o presente estudo objetiva
verificar a eficacia das DCN aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéao
(CNE), em 1998, para a Educacado Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, enquanto politicas publicas relevantes, e suas repercussoes nas
praticas escolares e nos curriculos implementados pelos Sistemas Estaduais e

Municipais de Educacgao.

Para tanto, sera analisada a evolucdo dos indicadores educacionais
brasileiros no periodo de vigéncia das normas objeto deste estudo, bem como
verificados estudos de experiéncias de outros paises Latino-Americanos e de
alguns estados brasileiros, no que se refere as politicas adotadas em relagao

aos curriculos da escola basica.

Finalmente, a partir das conclusdes oriundas dos estudos preliminares
antes especificados, passa-se a verificacdo da necessidade de revisdo das
DCN da Educacdo Basica, inclusive e ndao somente a luz das alteracoes
incorporadas a LDBEN, que referem-se a matéria curricular e que foram

procedidas apds 1998 — data da aprovagao daquelas.
2 ANALISE DOS INDICADORES DA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

Da verificagdo dos indicadores quantitativos da Educacdo Basica
brasileira, tem-se que as metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacéao
(PNE) — instituido pela Lei n° 10.172/2001 —, no que se refere ao Ensino
Fundamental, foram parcialmente atendidas, tendo em vista que, por estimativa,
esse nivel de ensino deveria contar, em 2008, com 32 milhdes e 813 mil alunos
matriculados. A Tabela 1 demonstra que o pais atingiu um patamar préximo ao

constante da meta estabelecida (apenas 2,21% a menos do que o previsto).



O mesmo néo pode ser afirmado em relagcdo ao Ensino Médio, cujas
estimativas constantes do PNE projetavam que as suas matriculas estariam na
faixa de 10 milhdes e 446 mil alunos, contra as 8 milhdes, 366 mil e 100
matriculas efetivamente processadas no ano de 2008, verificando-se que os
atendimentos educacionais desse nivel de ensino estdo 19,91% abaixo do
previsto (o numero de matriculas foi 2 milhées, 79 mil e 900 menor do que o

estimado naquele documento).

Tabela 1 - Numero de Matriculas na Educagao Basica, segundo a Etapa e Modalidade de

Ensino - 2008
Etapa/Modalidade de Ensino

Total

Urbana

Rural

Educacgao Basica

53.232.868

46.412.824

6.820.044

Educacao Infantil 11.646.808 5.823.404 5.823.404
Creche 1.751.736 1.637.671 114.065
Pré-escola 4.967.525 4.185.733 781.792
Ensino Fundamental 32.086.700 26.987.575 5.099.125
Ensino Médio 8.366.100 8.113.439 252.661
Educacao Profissional 795.459 762.781 32.678
Educacao Especial 319.924 315.564 4.360
EJA - Educacgao de Jovens e Adultos 4.945.424 4.410.061 535.363
Ensino Fundamental 3.295.240 2.785.155 510.085
Ensino Médio 1.650.184 1.624.906 25.278
Fonte: MEC/CNE, PORTARIA N°. 10/2009

Em relacdo a Educacgao Infantii — pré-escola —, utilizando dados

extraidos da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD — IBGE
2007-2008), tendo em vista que os dados do Censo podem induzir a equivoco,
face a fase de transicdo do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos, a meta
prevista no PNE era matricular, at¢ 2011, 80% das criancas em idade
apropriada (entre 4 e 6 anos ou entre 4 e 5 anos), tem-se que a taxa de
escolarizacdo verificada entre criancas na faixa etaria de 4 e 5 anos é de

72,8%, ainda aquém da prevista.

Analisando-se a expansdo dos Ensinos Fundamental e Médio sob o
enfoque do atendimento das metas do PNE, verifica-se, pela Tabela 2, que,
embora préoximos dos percentuais preconizados, os patamares estabelecidos
nao foram integralmente atendidos, posto que, segundo o referido documento,
até 2006, 100% das criancas de 0 a 14 anos deveriam estar atendidas no
Ensino Fundamental, bem como 50% da populacdo de 15 a 17 anos

matriculada no Ensino Médio.



Tabela 2 - Taxas de Escolarizagao liquida e bruta da Educagao Basica - 2006

Unidade da Ensino Fundamental Ensino Médio

Federagdo |  Bruta [ Liguida | Bruta | Liquida
Brasil 116,2 94,8 82,2 471
Norte 117,8 93,7 78,0 34,7
Nordeste 124,2 93,4 46,8 33,1
Sudeste 111,3 95,7 88,0 57,9
Sul 110,3 96,1 79,4 54,9
Centro-Oeste 116,9 95,3 84,0 48,3

Fonte: IBGE/Pnad; Elaborado por INEP/DTDIE

Por meio dessa sucinta avaliagdo do cenario de expansao do
atendimento em matéria de educacao basica no Brasil, verifica-se que houve
significativa evolugédo no periodo posterior a promulgacéo da LDBEN. Porém, o
cumprimento das metas preconizadas pelo PNE ainda demanda um intenso

esforgco dos sistemas educacionais responsaveis.

Em sentido contrario a evolugao constatada em matéria quantitativa, a
analise dos dados qualitativos da educacao basica evidencia que o Brasil nao
encontrou um rumo firme para a oferta universalizada desse segmento de

ensino com a qualidade necessaria a superagao de seus déficits educacionais.

Relativamente aos indicadores qualitativos, inicia-se a analise pela
verificagcdo da evolucado dos percentuais de evasao escolar da ultima década,
de acordo com o Gréafico 1, que demonstra uma significativa evolugao ao
Ensino Fundamental, especialmente no que tange as séries iniciais, sendo que

o Ensino Médio continua caracterizado por taxas inaceitaveis de abandono
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Grafico 1
Brasil: Taxa de Abandono (%) por etapa de ensino (1997 — 2007)
Fonte: Censo Escolar — INEP/MEC — Elaborado por Reynaldo Fernandes

A analise das taxas de aprovacdo do Ensino Fundamental aponta,
igualmente, acanhada melhora nos indices, com destaque para o avango das
séries iniciais. Entretanto, no que se refere ao Ensino Médio, a situacéo é
inversa, pois as taxas de aprovacgao verificadas em 2007 sao inferiores as
obtidas pelo segmento educacional em 1997, tudo de acordo com o que consta
do Gréafico 2.
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Grafico 2
Brasil: Taxa de Aprovacao por etapa de ensino (%) (1997 — 2007)
Fonte: Censo Escolar — INEP/MEC — Elaborado por Reynaldo Fernandes

Se os indicadores educacionais brasileiros verificados no periodo
compreendido entre 1997 e 2007 nao sao alvissareiros, a analise do IDEB,
calculado a partir de 2005, leva a constatar que houve uma evolugdo no
desempenho dos estudantes entre 2005 e 2007, conforme Tabela 3, e
evidenciam o atendimento das metas consignadas pelos 6rgaos

governamentais competentes (PADOVANI et. al., 2009).

Tabela 3 - IDEB 2005, 2007 e Proje¢oes para o BRASIL

Anos Iniciais do Anos Finais do Ensino Médio

Ensino Fundamental Ensino Fundamental




Observado | | Observado | | Observado |

2005 | 2007 | 2007 2005 | 2007 | 2007 | 2021 | 2005 | 2007

Fonte: MEC/INEP. Dados: SAEB e Censo Escolar 2007

Porém, levando-se em conta que o IDEB é calculado com base no
Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica (SAEB), num periodo mais amplo —
de 1995 a 2007 —, conforme dados oficiais do Ministério da Educacéao (MEC),
verifica-se, em lugar da esperada evolugdo no desempenho dos estudantes em
proficiéncia matematica e lingua portuguesa, houve o declinio da performance
dos alunos nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio e,

ainda, a melhora pouco significativa das séries iniciais do Ensino Fundamental,

de acordo com os Graficos 3 e 4.
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BRASIL - Evolugao da Proficiéncia Média no SAEB em Matematica (1995-2007)
Fonte MEC/INEP — Elaborado por Reynaldo Fernandes
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BRASIL — Evolugéao da Proficiéncia Média no SAEB em Lingua Portuguesa (1995-2007)
Fonte: MEC/INEP — Elaborado por Reynaldo Fernandes

No ambito das avaliacbes internacionais, o desempenho dos estudantes
brasileiros confirma o cenario evidenciado pelos indicadores nacionais.
Adotando-se a ultima versdo da avaliagdao procedida pelo Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), em 2006, embora apresentando
timida evolugao, o Brasil obteve resultados absolutamente insuficientes no que
se refere aos testes realizados em matematica, ciéncias e leitura, recebendo,
comparativamente aos 57 paises pesquisados, respectivamente, a 542, 522 e
492 colocacdes (MEC/INEP, 2006).

Em relacdo aos patamares de analfabetismo da populacdo brasileira,
verifica-se a involugao percentual, no periodo compreendido entre 1997 a 2007
—de 14,7% para 10,1% —, possuindo, ainda, o pais, o inaceitavel percentual de
21,8% de analfabetos funcionais, em 2007. Ressalte-se que as metas
estabelecidas pelo PNE em relacdo ao tema previam que, até 2006, o
analfabetismo seria reduzido em 50% e erradicado até 2011. Tomando-se por
referéncia o ritmo de reducdo atual das respectivas taxas, a meta estabelecida

para 2011 ndo sera atendida.

Com base nos indicadores analisados, constata-se que as politicas
educacionais implementadas pelo Brasil com o objetivo de promover a
expansao do atendimento da educacdo basica foram razoavelmente bem
sucedidas, com destaque para o desempenho das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Entretanto, as agbes intentadas com vistas ao resgate qualitativo
da educagdo basica nado surtram os efeitos esperados, mostrando-se
ineficazes para a superagdo da acentuada desigualdade educacional,
caracterizada pela situacdo de precariedade em relacdo a permanéncia e a

aprendizagem dos alunos nas escolas (MEC, 2009).

Nesse sentido, Mello (2004) afirma que o crescimento quantitativo da
educacao basica nao foi acompanhado das competentes revisdes no modelo
da escola de minoria, preparada para o atendimento de um publico mais
homogéneo, ndo se modernizando a ponto de conseguir atender a diversidade
imposta pelo atual cenario, decorrente de sua universalizagdo. Segundo a

mesma autora, pode-se afirmar que a escola basica no Brasil sofreu varias e



sucessivas crises — cada vez mais graves — sempre que incorporou camadas

antes excluidas.

Schwartzman (2005, p. 9) corrobora as afirmagbes da autora ao

asseverar:

Até recentemente, acreditava-se que os problemas centrais da
educacgéo brasileira eram a falta de escolas, as criangas que néo iam
a escola e a caréncia de verbas. Considerava-se necessario construir
mais prédios escolares, pagar melhores salarios aos professores e
convencer as familias a mandar seus filhos para ser educados. Foram
precisos muitos anos para convencer politicos e a opinido publica de
que, na verdade, as criangas vao a escola em sua grande maioria,
mas aprendem pouco, € comegam a abandonar os estudos quando
chegam na adolescéncia.

A conjuntura evidenciada pelos indicadores educacionais relativos a
educacao basica brasileira devem remeter a nagao, minimamente, a levantar
questdes sobre a assertividade das politicas publicas adotadas no pais, pois,
como ensina Cury (2008, p. 219), “estamos diante da necessidade de uma

saida urgente para uma educacao de qualidade”, e ainda:

Para sair de uma condigdo que nos constrange, em varios aspectos,
ha um confinamento educacional proprio do século XIX, & preciso
considerar as media¢cdes que possibilitem aos grupos sociais e a
Estado a pactuagédo de um novo esforgo em prol da educagéo, sem o
qual ndo ultrapassaremos os limites dos avangos até agora
celebrados em boa parte em solenes proclamagdes (CURY, 2008, p.
220).

3 A EFICACIA DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NACIONAIS A LUZ DE

EXPERIENCIAS INTERNACIONAIS E DE PRATICAS IMPLEMENTADAS EM

ESTADOS BRASILEIROS

Desde a promulgacado da Constituicao Federal de 1988, de forma mais
efetiva, o Brasil esta empenhado no resgate de seus déficits educacionais,
tendo, a partir de entdo, por meio de diversos dispositivos legais, implementado
politicas publicas, que, conforme evidenciado nesse estudo, ndo foram aptas
ao atendimento das demandas sociais e a oferta da educacgéo basica publica,

gratuita, de qualidade para todos.

Partindo-se dessa inegavel premissa, da falta de qualidade da educagéao
basica brasileira, amplamente corroborada pelas avaliacbes procedidas em
ambito nacional e internacional, ha que se discutir a razdo pela qual o cotidiano

escolar e, especialmente, a aprendizagem dos alunos ndo sdo impactados na
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medida esperada pelos 6rgaos governamentais responsaveis pela propositura

das respectivas politicas educacionais, de carater publico.

N&o pretende o presente estudo analisar os fundamentos teoricos e
epistemoldgicos que norteiam as agbes nacionais em matéria de educacgao;
objetiva-se identificar, no plano pratico, alguns dos elementos que podem
colaborar com o estabelecimento da situacéo retratada na Figura 1, no que se

refere a falta de efetividade das propostas publicas no cenario educacional

brasileiro.
Politicas Integracao Integragao Resultados
governamentais :> Pratica escolar dos
nacionais estudantes

fraca muito forte

Integragdo muito
fraca

Integragao fraca

Capacidade,
educagao e
desenvolvimento
profissional dos
professores

FIGURA 1: Eficacia das politicas publicas
Fonte: Reprodugao (CARNOQY et. al., 2009, p. 121)

Para tanto, € importante incorporar ao presente estudo alguns elementos
extraidos dos 1° e 2° Relatorios do Estudo Regional Comparativo e Explicativo,
que constituem-se em resultados das ag¢des do denominado Laboratoério Latino-
Americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacao (LLECE), que possui,
como um dos objetivos, contribuir com novas idéias e enfoques sobre avaliagao
da qualidade da educacgao. Deve-se destacar que o Brasil participa oficialmente

do LLECE, de acordo com as Diretrizes do Ministério da Educacao.

O primeiro estudo realizado no ambito do programa do LLECE ocorreu
em 1997, com o objetivo de verificar os niveis de aprendizado dos alunos da 32
e da 42 séries do Ensino Fundamental dos paises participantes, nas disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica. Desta aplicagdo participaram 11 paises.
O Segundo Estudo Regional Comparativo Explicativo (SERCE) foi intentado
em 2006 e contou com a adeséo foi de 16 paises e de um estado mexicano —

Nuevo Leon.

Na primeira avaliagéo, os 11 paises foram classificados em trés grupos.

O primeiro, atingido apenas por Cuba, é representativo dos paises cujas
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medianas estdo muito acima da média regional. O segundo é integrado por
paises cujos resultados da avaliagdo conduzem ao nivel regional mediano de
desempenho. Finalmente, de acordo com o Quadro 1 (cujos paises de cada
grupo estdo organizados por ordem alfabética e n&o de classificacdo), o
terceiro grupo é formado por aqueles paises cujos resultados ficaram abaixo da

mediana regional.

LINGUAGEM MATEMATICA

32 Série

42 Série

32 Série

42 Série

Cuba Cuba Cuba Cuba
Argentl_na Argentina
\ Brasil .
Argentina . Brasil
. Chile . .
Brasil AL Argentina Chile
. Colémbia s
Chile L. Colémbia
México .
. México
Paraguai
Bolivia
Colombia Brasil
Bolivia Bolivia Chile Bolivia
Honduras Colémbia Paraguai
_ Honduras
México . . Honduras Honduras
. R. Dominicana " . .
Paraguai México R. Dominicana
Y . Venezuela .
R. Dominicana Paraguai Venezuela
Venezuela R. Dominicana
Venezuela

Quadro 1 - Colocagéo dos paises segundo posi¢ao da mediana relativamente a média regional
em Linguagem e Matematica — 32 e 42 séries

Da analise do Quadro 1, tem-se que o desempenho educacional
brasileiro situa-se na média dos paises da regido, devendo-se destacar a
performance de Cuba, cujos resultados, em ambas as areas consideradas na

referida avaliagdo, apresentam medianas muito acima da média regional.

Em 2006, aplicado o SERCE, novamente Cuba lidera em desempenho
educacional os paises integrantes da América Latina e Caribe que
submeteram-se ao teste. Quanto ao Brasil, igualmente nao se verificou
alteragao significativa em seu desempenho, tendo figurado numa faixa

classificatéria mediana, dentre os paises que integraram o teste.

Em relacdo a primeira avaliacdo, os critérios adotados no SERCE
implicaram no estabelecimento de quatro grupos de classificagcdo dos paises,
incluindo um segundo grupo daqueles com desempenho superior a média, de

acordo com o Quadro 2:

‘ GRUPO CARACTERISTICAS ‘
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Paises com uma média de pontuag6es muito superior a média regional
(com uma distancia de mais de um desvio padrao).
Paises com pontuagdes médias superiores a média da regidao, porém

2 menores que um desvio padrao.

3 Paises com pontuagoes iguais a média regional; ou seja, sem diferengas
estatisticamente significativas a ela.

4 Paises cujas pontuag6es médias sao inferiores a média regional (com

uma distancia de menos de um desvio padrao).
Quadro 2 — Critérios para classificagdo dos paises por grupos no 2°. SERCE

Nesse contexto, o desempenho cubano ganha contornos ainda mais
significativos, tendo em vista que foi o Unico pais, dentre os avaliados, que
obteve classificagdo maxima e integrou o Grupo 1 em todas as areas e séries

avaliadas, de acordo com o Quadro 3 (paises distribuidos por ordem alfabética

e nao por classificacdo em cada grupo).

MATEMATICA LINGUAGEM
32 Série 62 Série
1 Cuba Cuba Cuba Cuba
. Argentina
Chile Arg_entma Chile Argentina
. Chile A p
Costa Rica Costa Rica Colombia Chile
2 México o Costa Rica Costa Rica México
. México -
Uruguai México Nuevo Leon
Nuevo Leon .
Nuevo Leon . Nuevo Leon Uruguai
Uruguai .
Uruguai
Argentina Brasil Brasil Brasil
3 Brasil Colémbia Colémbia
~ b El Salvador
Colémbia Peru Peru
Guatemala
El Salvador El Salvador Equador Equador
Equador Guatemala
Equador L El Salvador
. Guatemala Nicaragua
Nicaragua C . ! Guatemala
4 . Nicaragua Panama L .
Panama . . Nicaragua Panama
. Panama Paraguai .
Paraguai . Paraguai
Paraguai Peru bt
Peru g L R. Dominicana
L R. Dominicana R. Dominicana
R. Dominicana

Quadro 3 — Classificagdo dos paises segundo suas médias em Linguagem e Matematica — 3% e
6? séries

A excepcional performance educacional de Cuba, ja a partir do primeiro
teste realizado em 1997, tem motivado educadores ao estudo das razoes
desse sucesso educacional, cujos resultados sdo comparaveis aos obtidos

pelos paises mais ricos e desenvolvidos do mundo.

Dentre tais estudos que tomaram os testes aplicados pelo LLECE por
referéncia, destaca-se o de Carnoy et. al. (2009), que comparou, in loco, o
desempenho educacional brasileiro, chileno e cubano, com vistas a extracao

de informacgdes relevantes para a melhoria da qualidade de ensino dos dois

13




primeiros paises, cujas avaliagdes evidenciaram resultados inferiores, no que

se refere a qualidade da educacao basica oferecida a sociedade.

E necessario destacar que a educacdo sofre influéncia de fatores que
nao sao diretamente ligados as praticas vivenciadas no interior das unidades
escolares. Esse aspecto foi considerado pelos autores, especialmente sob o
enfoque da influéncia da familia e da comunidade na aprendizagem dos
individuos e do capital social gerado pelo Estado, assim compreendidas as
politicas governamentais nacionais, que afetam o ambiente social mais amplo
das criangas (CARNOY, et. al., 2009).

Desta forma, segundo tais autores, a aprendizagem das criangas e dos
jovens nas escolas sofre influéncia de diversos fatores, como o nivel
educacional dos pais, a energia que eles investem na educacao dos filhos, as
diversas interacbes com a comunidade e, especialmente, as acbes
governamentais implementadas em prol da educacao, incluindo o volume de
recursos alocados pelo setor publico para o financiamento da educacéo,

conforme demonstrado na Figura 2.

‘ Origem familiar do aluno

} l

Capital
humano
familiar

\

Organizagao do Ensino em
sistema escolar, sala de aula,
curriculo, expectativas de —
distribuigao de desempenho
alunos do aluno

|

Recrutamento
do professor,
formacéo

Capital social
gerado pelo
Estado, recursos
para educagao

- S

Figura 2: Relagbes possiveis entre recursagﬁaiﬁgfésl, escolarizagao e contexto social
Fonte: Reprodugao (CARNOQY et. al., 2009, p. 38)

Segundo os autores, levando em conta os elementos apresentados na
Figura 2, ha, em Cuba, um contexto favoravel a aprendizagem dos alunos,
tendo em vista que esse pais, ao final da década de 1960, logrou éxito na
implantacdo de uma educagcdo de massa de qualidade, erradicando o

analfabetismo e nivelando a educacao nas areas urbana e rural.
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De tal compromisso assumido pelo Estado, inicialmente, resulta um bom
nivel de escolaridade das familias e comunidades, investimentos em insumos
escolares e de preparacdo dos profissionais vinculados aos processos
educacionais — professores e gestores -, além das “exigéncias”
governamentais quanto ao bom desempenho dos estudantes, conforme
permita sua capacidade. As opgdes conferidas a familia e a juventude pelo
estado cubano sao restritas, o sucesso educacional € parte de uma estrutura
rigorosa imposta a sociedade. De outro lado, comparativamente, no Brasil e no
Chile, as criancas possuem mais opcdes, entretanto sao consideraveis as
probabilidades de que passem fome, sejam moradoras de rua e tenham a
saude fragil (CARNOY, et. al., 2009).

Nesse sentido, argumentam os autores:

O Estado cubano é hierarquico, ndao democratico e restringe a
liberdade individual. No entanto, € muito mais provavel que uma
crianga cubana com um histérico familiar rural ou urbano de baixa
renda seja bem sucedida na escola e tenha acesso a um emprego
administrativo do que a mesma crianga no Brasil ou no Chile. Talvez
mais importante, uma crianga cubana com perfil de baixa renda tenha
a garantia de uma infancia livre do medo da fome, do desabrigo ou do
isolamento (CARNOY et. al., 2009, p. 67).

Ainda no que tange ao contexto social, cumpre destacar que os alunos
cubanos tendem a ser menos afetados pela origem social de seus colegas,
bem como pela frequente transferéncia escolar, fenbmenos verificados com
maior incidéncia nas escolas chilenas e brasileiras. Em relagdo a origem social,
€ mister esclarecer que as escolas, de modo geral, tendem a ser freqlentadas
por criangas de mesma origem socioecondmica. Assim, verifica-se que no
Chile e no Brasil, as escolas sédo altamente diferenciadas em seus resultados,
bem como quanto as expectativas educacionais de seus alunos (existe grande
diferenciagdo entre as escolas mais elitizadas daquelas que atendem aos
alunos com padrbées socioecondmicos mais baixos). Em Cuba, as escolas,
igualmente, se caracterizam pela diferenciagdo da composigéo de classe social
de seus alunos, porém, em escala muito menos significativa (CARNOY et. al.,
2009).

Quanto aos resultados nocivos das transferéncias dos alunos entre
diferentes unidades escolares, 0 mesmo estudo indica que esse fenébmeno é

muito mais incidente no Brasil e no Chile, dadas as necessidades profissionais
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familiares, bem como a diversidade de instituicbes escolares, de livre escolha
dos interessados. Em Cuba, ha pouca mobilidade funcional, razdo pela qual
sdo raros os casos de transferéncia de alunos motivados pela necessidade
profissional e econdmica de suas familias; do mesmo modo, a mobilidade
decorrente das escolhas escolares ndo € significativa, pois tendem a ser

responsabilidade estatal.

Outro elemento de carater social abordado por Carnoy et. al. (2009), e
que sera tratado em outros pontos do presente estudo — porém, que nido pode
ser excluido das variaveis que compdem o capital social de responsabilidade
do Estado —, é a valorizacao dos professores. Em Cuba, os docentes percebem
remuneragao equivalente a dos demais profissionais de nivel superior, ao
contrario do que se verifica, especialmente, no Brasil, cuja baixa remuneracao
dos professores € histérica e, segundo Tanuri (2000), deve-se, em parte, a

feminizacao precoce do magistério.

Portanto, no cenario cubano, os docentes, no que diz respeito a
remuneracgao, recebem tratamento equivalente ao conferido a outras profissoes
e, ainda, gozam de prestigio na sociedade, o que torna a profissdo mais
atraente. Além disso, verifica-se o esforgo governamental no recrutamento dos
melhores alunos para ingressar nos cursos de formagdo de professores,
tornando essa conjuntura uma variavel importante no contexto do desempenho
escolar dos alunos (CARNOY et. al., 2009).

Cumpre ressaltar, com veeméncia, que, assim como os autores, o
presente estudo ndo pretende realizar uma apologia ao sistema cubano. Ao
contrario, defende-se, ardorosamente, o regime democratico em toda a sua
plenitude. O que se pretende é analisar e identificar possiveis elementos que
conduziram ao sucesso escolar cubano, passiveis de incorporagdo e
transferéncia para o Brasil, com o objetivo de subsidiar agdes tendentes a
melhoria de sua educacdo basica e a oferta universalizada, com qualidade,

para toda a sociedade.

Em razao disto, passa-se a verificagao dos elementos cuja possibilidade
de transmissao entre os sistemas educacionais € mais acentuada — aqueles

atribuidos as praticas escolares realizadas em sala de aula.
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Por intermédio de calculos estatisticos e com base nos resultados da 12
avaliacdo do LLECE, Carnoy et. al. (2009) analisaram o desempenho dos
alunos cubanos comparativamente aos do Brasil e do Chile, desconsiderando
os respectivos contextos e capital social, concluindo que, ainda assim, os
estudantes cubanos obtém resultados superiores aos demais paises
focalizados. Desta forma, tais fatores, isoladamente, ndo podem explicar a

significativa superioridade do desempenho educacional dos alunos cubanos.

Para Carnoy et. al. (2009), as diferengas qualitativas existentes entre o
ensino cubano e o ofertado no Brasil e no Chile guardam relagdo com a
qualidade do ensino ministrado em sala de aula e com a existéncia de um
curriculo nacional dotado de razoavel exigéncia, aplicado universalmente a

todos os estudantes, independentemente de sua classe social.

No que tange ao curriculo, verifica-se que Chile e Cuba adotam a
sistematica do nacional obrigatério (CARNOY et. al., 2009). No Brasil, ndo ha
curriculo obrigatorio, sendo que a organizagdo administrativa descentralizada
prevé que a base nacional comum seja mantida por meio de Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN). Na pratica, os -curriculos escolares sé&o
implementados por meio de livros didaticos e outros recursos, escolhidos de

acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Segundo as abordagens de Carnoy et. al. (2009), considerando, no caso
brasileiro, os livros didaticos recomendados pelo MEC para a matematica nas
séries avaliadas, e os curriculos cubano e chileno da mesma area, de modo
geral, o cubano aborda menos conteudos. Porém, ele & sdlido, aplicado
uniformemente nas escolas, focado na aprendizagem do aluno e no bom
desenvolvimento do ensino, e, considerando as altas habilidades docentes,

adquire os atributos necessarios a apropriada aprendizagem dos alunos.

No Brasil, a proposta € de uma formagdo mais abrangente. Entretanto,
segundo os autores, ha pouca conexao entre o que os professores séo
capazes de ensinar, aquilo que os alunos podem aprender e os livros didaticos
utilizados. Desses elementos, resulta, de acordo, ainda, com Carnoy et. al.
(2009), um sistema educacional desigual, em que algumas escolas mais

elitizadas — a minoria — sdo capazes de abordar toda a proposta curricular
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introduzida por livros didaticos exigentes. Porém, em sua maioria, as escolas

limitam-se a algumas unidades ministradas com pouca profundidade.

Nesse ponto, novamente retoma-se a questdo docente, ainda sob o
enfoque de Carnoy et. al. (2009). O sistema cubano implica em proposta de
formacdo de professores desenvolvida pelo Ministério da Educacdo e
construida a partir do curriculo nacional dos Ensinos Fundamental e Médio,
focados mais na pratica docente do que na teoria, sendo abalizados nas
filosofias educacionais de Vygotsky, Makarenko e Dewey. Os objetivos centrais
da formacao docente realizada em Cuba sado ensinar os futuros professores a
ministrar o curriculo oficial da Educagao Basica, capacita-los ao exercicio de
fungdes de guia social e pedagogico dos estudantes, tendo em vista que os
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental acompanham suas
turmas durante esse percurso (o professor € responsavel pela mesma turma

durante todas as séries iniciais do Ensino Fundamental).

Tal sistematica de apenas um professor esta em fase de ampliagao para
as séries terminais do Ensino Fundamental de Cuba, posto que as autoridades
governamentais avaliam como extremamente positiva a atuagao do professor
com vinculos significativos com seus alunos e cuja atuagao torna-se quase
paternal (CARNOQY et. al., 2009).

No Chile e, especialmente, no Brasil, a formacdo docente de boa
qualidade encontra dificuldades ja na selecdo dos candidatos ao magistério da
educacao basica. Ao contrario do que se verifica em Cuba, o Brasil nao possui
atrativos profissionais que motivem a escolha espontanea e/ou de mecanismos
de recrutamento que promovam o ingresso dos melhores alunos do Ensino

Médio em seus cursos de formacgao de docentes.

No Brasil e no Chile, segundo Carnoy et. al. (2009), os cursos de
formagao de professores s&o organizados com uma excessiva quantidade de
conteudos tedricos, oriundos da busca de prestigio da categoria, que valoriza
demasiadamente o raciocinio abstrato dissociado da solugcdo de problemas
praticos relativos ao ensino-aprendizagem em sala de aula. Tal situagao,

associada as lacunas de escolaridade basica, trazidas de Ensinos
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Fundamental e Médio deficientes, acarreta o preparo ineficaz desses

profissionais.

Para os autores referidos, os programas de formagéo docente em paises
como o Brasil e o Chile ndo lograram éxito em equilibrar cursos uteis e
estimulantes intelectualmente com o enfoque das habilidades vocacionais
necessarias a todo bom professor. Além desses elementos, os professores
principiantes em Cuba séo supervisionados e apoiados, na fase de transicao
do ensino para a pratica, pelos gestores educacionais, fato que nao se verifica

no Brasil e no Chile.

Outra notavel diferenga entre os sistemas educacionais dos paises em
estudo € a relativa aos processos de gestdo escolar, compreendendo a
lideranca pedagogica e a supervisdo de ensino ofertado pelas unidades
escolares, visto que, em Cuba, os professores — principiantes ou ndo — estao
acostumados a ser observados em suas salas de aula, pelos gestores
escolares, e, posteriormente, avaliados construtivamente. Neste contexto,
compete ao gestor escolar a supervisdo do cumprimento, por parte dos
professores, do curriculo nacional, bem como a verificacdo do desempenho
dos alunos, comparativamente aos demais de mesmo nivel, na unidade escolar
e/ou no municipio (CARNQY et. al., 2009).

Nos demais paises enfocados, ainda segundo os autores, os gestores
escolares preservam a autonomia dos professores em sala de aula, somente
os criticando em casos extremos. O efetivo ensino dos curriculos ou suas
bases nacionalmente estabelecidas por cada pais, Brasil e Chile, fica a cargo
dos professores, sem nenhum mecanismo institucional que garanta ou apdie,
de modo sistematico, a execugdo desse objetivo fundamental. Nos ultimos
anos, esses paises intentam realizar uma supervisdo indireta, por meio das

avaliacdes de cunho nacional do desempenho dos alunos.

Cumpre, ainda, diferenciar tais sistemas educacionais em relacédo ao
absenteismo docente, minimo em Cuba e acentuado nos outros dois paises, e,
também, a melhor e mais bem planejada utilizagdo do tempo em sala de aula
pelos professores cubanos que, nas verificagdes realizadas in loco por Carnoy

et. al. (2009), se mostraram eficientes e envolvidos com seus grupos de alunos.
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Especialmente no Brasil, os autores constataram um certo descontrole e
despreparo dos professores para o enfrentamento das situagdes reais da
docéncia em sala de aula, que resultam em prejuizo do aproveitamento do

tempo dedicado ao horario escolar.

As constatacées de Carnoy et. al. (2009) sdo, em muito, corroboradas
por Krawczyk (2003) em seu estudo sobre a implementacdo da reforma do
Ensino Médio, oriunda das novas DCN para esse nivel de ensino, tratando-se
de uma pesquisa realizada em 18 unidades escolares dos estados do Ceara,

Parana e Pernambuco (seis escolas em cada estado).

Destaca a autora que as inovagbes curriculares advindas das novas
DCN do Ensino Médio foram adotadas num contexto de ajustes na organizagéo
escolar, advindos da descentralizagdo da gestado, prerrogativas da autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica das escolas. Assim, no ambito da
reforma curricular propriamente dita, as DCN induziram a elaboracdo, pela
Unido, dos PCN, que sao referenciados como um “curriculo do MEC”, que é
considerado de dificii compreensdo por parte dos atores das acdes
pedagogicas das escolas e resultou em interpretagdes divergentes do mesmo
referencial curricular, especialmente no que diz respeito aos conceitos de

interdisciplinaridade e competéncia.

As secretarias estaduais de educagdo, segundo Krawczyk (2003), se
furtaram em definir o curriculo estadual e de o disponibilizar para as escolas,
sob o argumento de sua autonomia e liberdade para o estabelecimento de
propostas pedagdgicas proprias, limitando-se a aprovar normas disciplinadoras

do percentual de 25% para os conteudos da parte diversificada.

Nesse sentido, discorre a autora:

O fato de o livro didatico ter sido, na maioria dos casos, o principal
instrumento do professor e do aluno no processo de ensino-
aprendizagem pode ser o motivo pelo qual esses atores evocam a
auséncia do livro para justificar que a maior parte do tempo na sala
seja dedicado pelos alunos a copiar do quadro negro [..]
(KRAWCZYK, 2003, p. 179).

Para Krawczyk (2003), os dispositivos legais que incumbem a escola de
reorganizar sua proposta pedagogica, associada a auséncia de orientagdo dos
sistemas estaduais, ndo garantem as condicbes necessarias para que se

efetive a flexibilidade curricular das unidades escolares, assim compreendida a
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garantia das especificidades de cada escola, sem comprometimento das
propostas nacionalmente estabelecidas, principalmente em razdo dos

seguintes fatores:

[...] a. estrutura organizacional das secretarias que nado comporta
organizagdes curriculares alternativas; b. obrigagdo da escola de
reformular sua grade curricular levando em conta o0s recursos
humanos que ja possui, o que inibe varios projetos inovadores na
area diversificada prevista pelos PCNs; c. falta de recursos para
novos investimentos; d. corporativismo docente, que leva a escola a
ndo propor nenhuma mudanga que signifique alteragdes das
condigdes de trabalho de seu corpo docente (KRAWCZYK, 2003, p.
176).

Os elementos colhidos pela autora induzem a conclusdo de que a
efetividade das ag¢des decorrentes da autonomia das escolas, no que se refere
a organizagdo de seus curriculos e propostas pedagodgicas, depende da
adocao dos principios democraticos em duplo sentido, tanto de baixo para cima
como de cima para baixo. Ndo ha mudangas na organizagao e gestao escolar

sem as competentes alteragdes na gestdo do sistema educacional.

Krawczyk (2003) vai além, no que se refere as dificuldades de exercicio
da autonomia pelas unidades escolares, discorrendo acerca da reducao das
fungdes da coordenagao pedagogica que, na maioria das escolas, se limita ao
apoio burocratico dos professores; do desconhecimento da comunidade
académica e do isolamento dos conselhos escolares, mecanismos que,
segundo os principios democraticos, seriam fundamentais a construcdo dos
projetos pedagdgicos das escolas. Relativamente aos professores, assevera a
autora que o trabalho pedagdgico em equipe apresenta sérias dificuldades em
sua implementagéo e que, na maioria dos casos, a organizagédo dos programas
e conteudos fica centrada no desempenho individual do professor, nao
obtendo-se resultados significativos na construgdo inovadora de formas de

organizagao e gestao da escola.

Ressalta Krawczyk (2003) que o absenteismo também & um problema
grave enfrentado pelas escolas e implica em redugao das ja insuficientes horas
de trabalho escolar dos alunos (apenas 4 horas diarias). No mesmo sentido,
afirma que a desvalorizagao social do professor, caracterizada pela indigéncia
das condicdes de exercicio da profissao historicamente construidas no Brasil,

se contrapde as novas exigéncias a ele impostas para a edificagdo do modelo
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democratico preconizado pela legislagdo vigente, no ambito da escola
autbnoma (na realidade, exige-se do professor motivagdo e empenho na
construcdo de novas propostas pedagdgicas e ndo se confere a ele dignas

remuneragao e condigdes de trabalho).

A partir dos estudos realizados pelos autores citados, resta evidenciada
a ineficacia das politicas publicas implementadas no Brasil, com vistas ao
resgate qualitativo da educagéo basica. Como assevera Cury (2009, p. 219), “a
realidade continua apresentando um quadro muito aquém dos beneficios que a
educagao desencadeia para o conjunto social e se encontra longe das

promessas democraticas que ela encerra”.

Em outras palavras, afirma Carnoy et. al. (2009, p. 120):

[...] o que fazem os formuladores de politicas educacionais a respeito
da realidade da qualidade de ensino? Eles devem continuar agindo
com base em um ideal ou devem propor um plano que encare o nivel
da capacidade existente no sistema?

Diante deste cenario, passa-se a analisar a conveniéncia e a
necessidade de revisdo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica, a luz das demandas educacionais brasileiras, no que se

refere a sua oferta universalizada e com qualidade para todos.

4 DA NECESSIDADE DE REVISAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS DA EDUCAGAO BASICA

De conformidade com o disposto no inciso XXIV do artigo 22 da
Constituicdo Federal de 1988 e inciso IV do artigo 9° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDBEN — Lei n°. 9.394/1996), é de competéncia
da Unido, em colaboragcdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,

estabelecer as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Tais dispositivos conferem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) o
carater de elemento garantidor das bases curriculares nacionais comuns, em
todo o pais. Sdo, portanto, as DCN, instrumentos normativos de significativa
relevancia patria, posto constituirem-se as ferramentas que garantem a
unidade do ensino ofertado em territério nacional, e que devem ser aptas,

igualmente, a conduzir os sistemas e as unidades escolares a construir seus
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curriculos e propostas pedagdgicas, com espagos para o enriquecimento

oriundo das peculiaridades regionais e locais.

Compete, ainda, as referidas DCN, dar efetividade aos dispositivos
educacionais constantes da Carta Magna e da LDBEN. Em raz&o disto, do
ponto de vista normativo, tendo as DCN sido aprovadas em 1998, pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) — Educagdo Infantil (Parecer CEB n°.
22/1998; Res. CEB n° 1/1999), Ensino Fundamental (Parecer CEB n°.
04/1998; Res. CEB n°. 2/1998) e o Ensino Médio (Parecer CEB n°. 15/1998;
Res. CEB n° 3/1998) —, estdo as mesmas desatualizadas em relagdo ao
significativo contingente de leis federais, que introduziram alteragdes na

LDBEN, no que tange a educacgao basica, de acordo com o Quadro 4.

LEIS

DISCRIMINAGAO DAS MATERIAS DISCIPLINADAS

FEDERAIS
Integra a Educagédo Fisica como componente curricular obrigatorio da
10:795/2003 educacao basica
11.274/2006 Amplia o Ensino Fundamental para 9 anos
Inclui, obrigatoriamente, contetidos de direitos das criangas e
sl adolescentes no Ensino Fundamental
Obrigatoriedade do ensino da histdria e da cultura afro-brasileira e
indigena
Inclusao de Filosofia e Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas
el as séries do Ensino Médio
11.741/2008 Disciplina a educacao técnica de nivel médio
11.769/2008 A musica como componente do ensino da arte
Quadro 4: Principais dispositivos que alteraram a organizagdo da educagéo basica na Lei n°.
9.394/1996 (LDBEN).
Fonte: BRASIL, 1996.
Organizagao: MENEZES et. al., 2009.

11.645/2008

Para além das necessidades impostas pela caducidade de alguns
dispositivos legais e a introdugdo de novas normas, conforme demonstra o
Quadro 4, o decurso de tempo desde a aprovagdo das DCN — 11 anos,
transcorridos em um periodo de reformas educacionais e, portanto,
naturalmente entropico — ja é suficiente para se proceder a avaliagdo das
normas aprovadas em 1998, com o objetivo de revisa-las naquilo em que se
mostraram deficientes e manté-las em relagado aos tdpicos cuja eficacia fique

constatada.

Especificamente em relacdo as DCN da Educacgao Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio em vigor, os estudos procedidos neste

trabalho indicam que sua eficacia — capacidade de produgao dos resultados
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esperados — deixou a desejar, se considerados os objetivos precipuos de
Diretrizes Curriculares Nacionais, conforme as conceitua a Resolugao
CNE/CEB n°. 2, de 7 de abril de 1998:

Art. 2° Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o conjunto de definicdes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimento da
educagédo basica [...], que orientardo as escolas brasileiras dos
sistemas de ensino na organizagdo, articulagdo, desenvolvimento e
avaliagéo de suas propostas pedagoégicas (BRASIL, 1998).

E necessario enfatizar que tais DCN de 1998 sdo documentos
teoricamente bem elaborados e fundamentados, e que, sem duvida, cumpriram
o papel de consolidar os ideais que passaram a nortear a educagao nacional, a
partir das reformas constitucionais. Porém, a nagdo nao conseguiu (ou nao
houve vontade politica de) se articular no sentido da construgcdo de um

curriculo de referéncia nacional, nem, tampouco, estadual e municipal.

Tal intento ficou a cargo das unidades escolares que, igualmente, ndo se
desincumbiram, de modo geral, da tarefa a elas entregue. Esta situacéo
aparece evidenciada no Documento em Constru¢cdo do CNE — Subsidios para
o Parecer das DCN da Educacgao Basica, de 18 de outubro de 2009:

[...] contribuir para que o processo de produgao e implementagéo das
diretrizes curriculares nacionais nos estados e no Distrito Federal, no
municipio e na escola, minimize o atual distanciamento existente
entre estas e a sala de aula.

[...] (CNE, 2009).

Tal deficiéncia — inexisténcia de curriculos oficiais nos ambitos nacional,
estadual e municipal — esta demonstrada, também, no referido documento,
quanto aos varios questionamentos aos sistemas de avaliagdo em massa —
Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), Prova Brasil e Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) — que podem ser sintetizados nos

seguintes:

[...] teriam eles consonancia com a realidade das escolas? Esses
programas levam em consideragao a identidade de cada sistema, de
cada unidade escolar? O fracasso do escolar, averiguado por esses
programas de avaliagdo, ndo estariam expressando o resultado da
forma como se processa a avaliagdo por competéncia, ndo estando
de acordo com a maneira como a escola e os professores planejam e
operam o curriculo? O sistema de avaliacdo aplicado guardaria
relagdo com o que efetivamente acontece na concretude das escolas
brasileiras? Como conseqiiéncia desse método de avaliagdo externa,
as criangas nao estariam sendo punidas com resultados péssimos e
reportagens terriveis? (CNE, 2009).
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Além disso, ainda no tocante aos sistemas nacionais de avaliagao, é
necessario mencionar que cada um deles possui uma matriz curricular de
referéncia, e que esse fato, de acordo com Perrenoud (2003), consiste na
inversao da logica educacional, pois em primeiro lugar existe o curriculo e a
avaliacdo deve se limitar a discernir se ele esta sendo assimilado de maneira

inteligente e duradoura.

Vale, ainda, destacar a seguinte licdo desse autor:

O projeto do sistema escolar encarna-se no seu curriculo, conjunto de
objetivos e de conteudos de formagéo. Apesar das controvérsias a
respeito, nunca extintas, o curriculo estd inscrito em textos que tém
forca de lei e ndo podem ser inconsequientes, mesmo se subsiste
certa margem de interpretacdo. Parece-me de bom senso tomar o
curriculo como a referéncia ultima, a qual se reportam as formas e as
normas de exceléncia escolar [...] (PERRENOUD, 2003, p. 18).

Ainda no que tange a inexisténcia de curriculos e matrizes de conteudos
de referéncia, cumpre destacar, conforme ja salientado nesse estudo, os
efeitos danosos para a Educacdo Basica trazidos pelo isolado papel
desempenhado pelo professor em sala de aula, que, sem dispor de
instrumentos, organiza seu trabalho de forma individual e pouco coletiva, em
total desacordo com o que objetivam as politicas nacionais implementadas a
partir da promulgagéo da LDBEN.

Permanecendo no tema, realga-se que a indefinicdo da organizagao
curricular e das matrizes de conteudos relativas a Educacao Basica brasileira
também acarretam maleficios no ambito da formagao de professores, posto
que a tao esperada articulacdo da formacao docente com a realidade da escola
basica acaba muito prejudicada, de acordo com os estudos constantes deste

trabalho.

Neste contexto, a escola restou a incumbéncia integral da construgao
das propostas pedagogicas, curriculos, matrizes curriculares e organizagéo
pedagdgica, tudo sob a bandeira da autonomia que, segundo Azanha (1992, p.
45), “etimologicamente quer dizer governo de si proprio” e corresponde ao lema
ligado a reivindicagao de restabelecer a ética da tarefa educativa. Assim, o
valor ético da autonomia da tarefa educativa se vinculou aos valores
democraticos — idéia que gira em torno de algo considerado “sagrado”, ja

admitida pelo senso comum e incorporada aos valores sociais.
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Portanto, para o autor, existe um efetivo risco de que a transformacao da
escola pela autonomia que lhe foi conferida, se ndo acompanhada pelo devido
aparato de sustentacdo a ser oferecido pelos sistemas, resulte em um
complicado e ineficiente processo de burocratizacdo da vida escolar. Tais
temores, aparentemente, sao fundamentados, tendo em vista que a autonomia
da escola e sua gestdo democratica, sem o amparo dos sistemas, segundo
Krawczyk (2003), tém contribuido para uma governanga educacional cada vez
mais burocratizada e uma gestdo escolar mais tecnocrata e menos

pedagdgica.

Ainda de acordo com a mesma autora, esse contexto é favorecido pela
deterioracado das condi¢des de trabalho dos professores e pela falta de unidade
conceitual das politicas publicas educacionais, dentre outros fatores

impeditivos para a eficacia de qualquer proposta de gestéo coletiva da escola.

Procedidas tais consideragdes, consigna-se que € necessario revisar as
DCN da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Desta
feita, produzindo documentos que objetivem ndo somente a consolidagado dos
valores sociais e democraticos da educacdo, mas que enfoquem aspectos
funcionais e praticos, que fornegam aos sistemas e as escolas subsidios para a
construgcao dos necessarios curriculos e matrizes de conteudo. O momento
vivenciado pela educacao nacional requer politicas publicas que se aproximem
do mundo real, e que, portanto, ndo se limitem a defesa tedrica de principios —

mundo ideal.
5 CONSIDERA(;C)ES FINAIS

De conformidade com o evidenciado na analise dos indicadores da
Educacao Basica brasileira, no que se refere aos aspectos qualitativos, muito
embora as politicas publicas implementadas a partir da Constituicdo Federal de
1988 tenham resultado em avangos, o pais ndo logrou éxito na oferta desse
segmento de ensino universalizado e com qualidade para todos, e, portanto, os

anseios da nagao nao foram satisfeitos.

Nesse contexto, pretendeu-se, no presente trabalho, analisar a eficacia
das politicas publicas nacionais, comparativamente aos resultados obtidos por

estudos realizados por alguns autores, baseados em experiéncias vivenciadas
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por outros paises da América Latina, com vistas a identificacdo de fatores que
pudessem auxiliar na construcado de propostas de reformulacéo das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Basica, admitindo-se que essas normas ja
necessitam de reformulagcdo, em face das alteragdes legais introduzidas
posteriormente a respectiva data de aprovagdao, bem como das demandas

educacionais brasileiras nao atendidas.

Em relacdo ao objetivo desse estudo, o principal elemento de
constatacdo foi que as DCN da Educacdo Basica, que compreendem a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, ndo conseguiram
desempenhar o seu papel precipuo de constituir-se o orientador das escolas e
dos sistemas de ensino Dbrasileiros, na organizagdo, articulagao,
desenvolvimento e, portanto, de avaliagcdo de suas propostas pedagdgicas,

incluindo os curriculos e suas matrizes de conteudos.

Tal circunstancia ndo pode ser atribuida somente ao teor e forma das
DCN, posto que outro elemento fundamental ao bom desempenho da
educacao nacional — a colaboragao entre os sistemas de ensino — ndo se
efetivou em sua plenitude, ndo se verificando, portanto, a necessaria
articulagao nacional no sentido da construgao de um curriculo de referéncia em

nenhum dos ambitos federativos.

Louve-se a iniciativa do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), do
Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacdo (FNCE) e da Uniao
Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdao (UNCME) pela recente
celebragcdo do Pacto de Cooperacédo, datado de 18 de outubro de 2009,
esperando-se que esse seja um marco de uma nova concepgao colaborativa e
compromissada para a implementacdo das normas responsaveis pelas

politicas publicas brasileiras.

Esse fendbmeno — inexisténcia de referenciais curriculares oficiais —
compromete ndo somente a qualidade do ensino oferecido no interior das
escolas, mas, também, as politicas publicas de supervisdo educacional
indiretas (avaliagdes de cunho nacional), mantidas pelo governo federal, de
acordo com a legislagdo em vigor, visto que elas séo efetivadas a partir de uma

l6gica invertida, pois o curriculo implementado ndo é a sua referéncia, ja que
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inexistente, demandando, as mesmas, a utilizacdo de matrizes de conteudos
proprios para cada exame, elaboradas independentemente da imprescindivel

vinculagdo com o que se verifica na pratica das escolas.

O distanciamento das DCN relativamente a realidade escolar e,
especialmente, do interior da sala de aula, tende a resultar, também, conforme
abordado no presente estudo, em prejuizos a formacgao de professores — falta
de articulagdo da formagao docente com os conteudos e praticas vivenciadas
nos sistemas de ensino —, aos processos de consolidacdo da autonomia
escolar e, conseqlentemente, a reorganizagao de sua gestdo — a elas coube a
responsabilidade da organizacdo pedagogica, incluindo a construgao de
curriculos e matrizes de conteudos, sem o0s necessarios subsidios dos

sistemas.

A partir de tais constatagdes, no que se refere ao objeto do presente
estudo — revisao das DCN da Educagao Basica —, a titulo de colaboragao para
a construgao de solugdes tendentes a melhoria da qualidade da Educacao
Basica brasileira, medida que se impde pelo natural inconformismo com as
atuais condi¢gdes da educacao brasileira que, segundo Cury (2008, p. 219),

promove constrangedora “inclusdo excludente”, propde-se:

a) a partir da realidade e das dificuldades vivenciadas por cada sistema
estadual e, ainda, daquelas oriundas de seus municipios, a participagao efetiva
dos Conselhos Estaduais de Educacao, por meio de seu Forum Nacional, e da
Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educag¢ao (UNCME), na forma de
colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagao (CNE), na constru¢ao das
novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica, incluindo a ativa
atuacao na finalizagdo do documento em construgao datado de 18 de outubro
do corrente ano, elaborado pelo CNE — que constitui-se em uma minuta das

novas DCN da Educacéo Basica; e

b) promover debates de ambito nacional sobre o curriculo da Educagao
Basica, com o objetivo de, a partir das novas DCN da Educagao Basica,
elaborar uma concepcgao referencial para os curriculos € matrizes de conteudos
a serem adotados por Estados, Distrito Federal e Municipios, avaliando-se a

amplitude da respectiva adogdo, com vistas a garantia da base nacional
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comum e dos necessarios espagos para a participagdo enriquecedora das

unidades escolares, preservando-se a sua autonomia.

O presente estudo n&o tem a pretensdo de esgotar a matéria, e sim de
instar os educadores e os 6rgaos responsaveis pela construgéo e elaboragao
das politicas publicas brasileiras a refletir sobre o resultado da reforma
educacional implementada no Brasil a partir da promulgagao da Constituicdo
Federal de 1988, pois os principios democraticos que conduzem ao
inconformismo diante das situagbes de “desigualdade, disparidade,
discriminagdo e privilégios” (CURY, 2008, p. 219) ja estdo suficientemente

consignados nos diplomas legais em vigor.

E necessario, a partir desses principios democraticos, caminhar do ideal
para o real, valendo-se ou ndao das conclusdes do presente trabalho. O que é
imprescindivel, na realidade, € manter o inconformismo e a busca de
constantes solugdes, para que se alcance o objetivo maior: oferecer aos
cidadaos brasileiros uma Educagdo Basica publica, universalizada, gratuita e

de qualidade para todos.

Valemo-nos dos ensinamentos de Cury (2008) para ratificar que a
educacgao € um bem indisponivel, de responsabilidade de toda a sociedade, e
que sua oferta, baseada em padroes de qualidade, é imprescindivel, inadiavel

e uma tarefa de todos.

Se quisermos associar democracia e modernidade, ou o pais como
um todo toma a decisdo inadiavel e necessaria de priorizar a
educagao basica como tarefa inadiavel ou perderemos a velocidade
da Histéria em vista da constru¢do de um espago social que seja
inclusivo de mais igualdade e mais liberdade (CURY, 2008, p. 220).
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