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RESUMO

Este artigo tem como objetivo analisar as relagbes entre o curriculo, a avaliagao da aprendizagem,
o ensino de Histéria no nivel médio, no atual contexto social, econémico, politico e cultural. Algumas
indagacdes orientam a reflexdo: como esses elementos constituem-se no processo histérico,
politico, econémico e social? Quais sao as finalidades e relagdes dentro da escola? Qual ou quais
abordagens mais recorrentes na constituicdo desses elementos, no contexto da educacao
escolar? Procuramos discutir as concepcdes de avaliagao da aprendizagem e os vinculos dessas
concepgdes com os saberes e as praticas curriculares de Histéria no Ensino Médio na educacao
escolar brasileira.

Palavras-chave: Avaliacao da Aprendizagem; Ensino de Histéria; Curriculo.

ABSTRACT

This article aims at analyzing the relations between curriculum, evaluation of learning and teaching
History in middle education in the light of contemporary social, economic, political and cultural
contexts. These questions orient the reflection: How are these elements constituted in the historical,
political, economic and social process? What are the purposes and relations of the school? What are
the more recurrent approaches in the constitution of those elements within the context of school
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education? We tried to discuss the concepts of evaluating learning and the link that these concepts
have with knowledge and the curriculum practices of teaching History in Brazilian middle school

education.

Key words: Evaluating Learning; Teaching History; Curriculum.

Este texto tem como objetivo compreender
as relacdes estabelecidas entre a avaliagéo da
aprendizagem, o curriculo e o ensino de Historia,
no contexto das transformagdes ocorridas nas
areas social, econdémica, politica, cultural e
educacional.

A avaliagao da aprendizagem, de acordo
com estudos e pesquisas na area, Castanho
(2000), Esteban (2001), Hoffmann (2000), Luckesi
(1999), Perrenoud (1999) e Romao (1998), dentre
outros, configura-se, no debate educacional
contemporaneo, entre dois modelos: deum lado,
como um ato formativo, conscientizador e
emancipador, de outro, como um campo de
controle e selecdo (ROMAO, 1998). Ou seja, 0s
autores apresentamalguns principios do problema
com varios enfoques e tratamentos, como o
sociopolitico, o cognitivo, o filoséfico, o
histéricocultural e o tecnolégico. Ao mesmo
tempo, demonstram suas tendéncias e apontam
sugestdes para a construgcdo de formas,
processos e procedimentos de avaliacdo da
aprendizagem como algo dialégico, mediador,
formativo, regulador, processual e continuo,como
caminhos deredefinicdao das praticas avaliativas.

Neste texto, alguns elementos do debate
foramfocalizados: formas de avaliagao, modelos
decurriculo e o ensinode Historia, representando
o campo disciplinar. No cerne destas relagoes,
estdo a escola, o aluno e o professor. Cada um
desses elementos necessita ser localizado no
espaco e no tempo histoérico dos quais faz parte
e comos quais estabelece relagdes. Paratanto,
épreciso questionaraavaliagaoda aprendizagem
desenvolvida dentro e fora da sala de aula, o
curriculodainstituicao escolar, os conhecimentos
transmitidos, o aluno que é formado e nds,
professores e pesquisadores.

No entanto, ndo queremos correrorisco de
termos um olhar estreito e mecanicista. A

estrutura politica, social, econémica e cultural
exerce grande influéncia sobre nossa escola,
como também é influenciada por ela, por meio
dasrelagdes estabelecidas entre a avaliagdoda
aprendizagem, ocurriculo, os sujeitos daescola
e, em especifico, entre o ensino de Histéria e o
contexto, sendo um processo conflituoso,
dialético e complexo. Sao relagdes de saber e
poder constitutivos da dindmica, do movimento
histérico da sociedade.

Avaliacdo da Aprendizagem: tendéncias

Concebemosaavaliagdo da aprendizagem
como uma pratica pedagdgica, politica e cultural
necessaria ao processo educativo, em especial,
a pratica pedagogica como diagnoéstica das
situacbes de ensino e aprendizagem, pois
possibilitaaos professores e alunos areorientagao
dotrabalho desenvolvidoaolongo do processo.

A avaliacdo da aprendizagem, como
demonstra a literatura da érea, retrata intengoes
qgue contradizem, muitas vezes, as praticas
avaliativas, geralmente, realizadas no cotidiano
escolar, dependente do sistema seriado, das
promogcoes, das puni¢des, do sistemanormativo
edas precarias condicoes de salario e de trabalho
caracteristicos da educacéo escolar brasileira,
sobretudo, da educagao bésica. No fazer diério
da sala de aula, ela é, em grande parte,
caracterizada por um modelo estandardizado por
provas, exames, hotas, aprovagoes, reprovagoes
edependéncias (ROMAO, 1998). Isto demonstra
sua dimensao social e politica, pois representa,
em muitos momentos, a contradicao entre a
pratica avaliativa e os objetivos da escola, o de
levar o aluno ao aprendizado e ndo de classifica-
lo (HOFFMANN, 2001).

A avaliacdo da aprendizagem considera
conceitos configurados em duas correntes
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antagonicas de pensamento cientifico dentro do
campo educacional. Por um lado, uma postura
defiliagao positivista tradicional ouneopositivista,
queentende as relagdes como estruturas prontas
eacabadas, valorizam os aspectos quantitativos,
o padrao de desempenhos aceitos, o julgamento
de acertos e erros e, deste modo, reforcam a
meritocracia. De outro, uma postura critica
dialégica ou emancipatdria, na qual a énfase se
da nos aspectos qualitativos e processuais. A
avaliacao, nesta perspectiva, é considerada
mediadora, formativa e diagndstica dasrelagoes.
Esta ultima valoriza o desempenho de alunos e
de professores, segundo o qual atingir o sucesso
ou nao, é o ponto de re/orientagao do trabalho
pedagdgico (ROMAOQ, 1998).

Como exemplo, podemos citar os processos
seletivos, como os Vestibulares, nos quais a
postura deinspiracéotradicional e meritocratica
prevalece, pois ha umnumero menorde vagas do
que de concorrentes a elas. A afericao de
conhecimento se da com o objetivo exclusivode
medir, avaliar e selecionar pelo mérito poucos
ingressantes. Segundo Esteban (2003, p.18), as
avaliagbes dessa natureza “apresentam-se como
uma dinamica que isola os sujeitos, dificulta o
didlogo, reduz os espacos de solidariedade e de
cooperagao e estimula a competicao”.

Para Romao, algumas das definigoes
apresentadas por estudiosos caracterizam o
carater classificatorio da avaliagdo da
aprendizagem, uma vez que é conceituada como
“um julgamento de valor, com base em padrées
consagrados e tomados previamente como
referéncia.”(ROMAO, 1998, p.56).

Dessaforma, Haydt, define:

Avaliar € julgar ou fazer a apreciagao de
alguém ou alguma coisa, tendocomo base
uma escala de valores. Assim sendo, a
avaliacao consiste na coleta de dados
quantitativos e qualitativos e nainterpretacao
desses resultados com base em critérios
previamente definidos. (...) Quando usamos
o termo avaliar, porém, estamos nos
referindo ndo apenas aos aspectos
quantitativos da aprendizagemmas também
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aos qualitativos, abrangendo tanto a
aquisicdo de conhecimentos e informacdes
decorrentes dos conteudos curriculares
quanto as habilidades, interesses atitudes,
habitos de estudo e ajustamentopessoal e
social (HAYDT, 2004, p.10).

A estudiosa enfatiza o carater técnico da
avaliagao como instrumento de valoracao e de
ranqueamento de conhecimento.

Para Esteban, a avaliagao é:

uma pratica de investigagdo como uma
possibilidade de distanciamento da
avaliacao classificatéria. Tal proposicdo
constitui um dialogo com experiéncias
cotidianas na escola e com formulagdes
tedricas, em que ambos indicam alguns
desafios, (...) (ESTEBAN, 2003, p.30).

A avaliacao, nessa perspectiva, € uma
estratégia de aproximacao de dialogo entre o
conhecimento instituido e os significados deste
para a vida dos agentes da escola. A autora
propde uma concepcao de pratica avaliativa
investigativa para a superacao de concepcgdes
anteriores. No entanto nao aponta o carater
politicodaavaliagao, restringindo-se, apenas, a
superagao da concepgao classificatdria.

Outros estudiosos assinalam o carater
qualitativo da avaliagcdo, em suas discussoes,
diversificando as abordagens no campo da
avaliacaoda aprendizagem.

Hoffmann conceitua a avaliagdo em uma
perspectiva mediadora, como:

um processo de permanente troca de
mensagens e de significados, um processo
interativo, dialégico, espaco de encontro e
de confronto de idéias entre educador e
educando em busca de patamares
qualitativamente superiores de saber
(HOFFMANN, 2001, p.112-113).

Percebe-se, pelo excerto, a aproximagao
da autora com os estudos de Piaget e Vygotsky
quanto asfases de construgdo do conhecimento
pelo ser humano. A expressao “mediacdo” e
“interagao” indicam sua essencialidade na
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construgdo do aprendizado. Os professores,
como agentes culturais, sao responsaveis pela
mediacdo entre o conhecimento e sua
internalizacao peloaluno.

Inspirada em Paulo Freire, a abordagem
dialégica, segundo Romao, implica reconhecer
que:

A avaliacao da aprendizagem é umtipo de
investigacao e €, também, um processo de
conscientizagdo sobre a “cultura primeira”
do educando, com suas potencialidades,
seus limites, seus tracos e seus ritmos
especificos. Ao mesmo tempo, ela propicia
ao educador a revisédo de seus
procedimentos e até mesmo o
guestionamento de sua propriamaneira de
analisaraciénciae encararomundo. Ocorre,
neste caso, um processo de mutua
educacdo (ROMAO, 1998, p.101).

Essa definicao revela o carater politico e
cultural da avaliagdo que é parte de uma prética
pedagdgica de mutuainvestigacao. O professor
€ um pesquisador dialégico, no sentido da
problematizagao, comoaluno, do conhecimento
e da realidade, com o objetivo de constituir um
aprendizado significativo para ambos.

O carater diagnodstico da avaliagao &, para
Luckesi, um ato amoroso. Para ele,

aavaliagao da aprendizagemcomo um ato
amoroso, no sentido de que a avaliagdo, por
si, @ umato acolhedor, integrativo, inclusivo.
(...) Aavaliacao tem por base acolheruma
situacao, para, entao (e s6 entdo), ajuizara
suaqualidade, tendoemvistadar-lhe suporte
de mudanca, se necessario. A avaliacéo,
como ato diagnostico, tem por objetivo a
inclusdo e ndo a exclusao; ainclusaoenao
a selecado (que obrigatoriamente conduz a
exclusao). O diagnodstico tem por objetivo
aquilatar coisas, atos, situagoes, pessoas,
tendo em vista tomar decisdes no sentido
decriarcondicdes para aobtengcao deuma
maior satisfatoriedade daquilo que se esteja
buscando ou construindo (LUCKESI, 1999,
p.172-173).
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Luckesi (1999) defende a avaliagao
diagnodsticacomouma postura de superagdode
umaavaliacao classificatoria, excludente, punitiva
e autoritaria. O olhar debruga-se sobre a “funcéo
ontoldgica (constitutiva)” do diagnéstico como
ato de criarocaminho paratomadas de decisao,
rumo a inclusao do aprendizado, como ato de
propiciara autocompreenséo, como ato de motivar
ocrescimento, como ato de aprofundar e auxiliar
aaprendizagem.

E recorrente, nos debates afavorde uma
avaliagao dialégica, qualitativa ou emancipatoria,
gue a avaliacdo da aprendizagem tem como
intuito identificar as caréncias e primazias,
situando o educador e 0 educando no processo
escolar. Nesse sentido, possibilita o
aperfeicoamento do ensino que vem sendo
desenvolvido, deixando de ser meramente
classificatdria, tornando-se parte de umatrajetoria
de aprendizado dos alunos.

Conceber a avaliacao da aprendizagem,
nessa perspectiva, mostra-se cada vez mais
desafiador para os profissionais da area, umavez
que novos modelos e novos pressupostos tém-
se apresentado como norteadores das praticas
avaliativas, por meio da implementacao de
mecanismos que controlam e regulam os diversos
niveis de ensino (AFONSO, 2000). Como
exemplo, podemos citar o Exame Nacional do
Ensino médio (ENEM) e o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgao Basica (SAEB). Nao
podemos esquecer que, ao lado desses
mecanismos de avaliagoes, importantes reflexoes
ocorrem sobre a necessidade de ressaltar, na
sala de aula, um ensino e uma pratica avaliativa
expressiva,comavalorizagao da aprendizagem
(LUCKESI, 1999).

A busca de uma educacgao escolar basica
de qualidade, mais significativa, é o centro das
discussoes de diversos estudiosos do campo
educacional brasileiro, em particular na area da
avaliacao da aprendizagem. Vasconcellos (2000)
e Hoffmann (2001) evidenciam que varios
elementos contribuem para a concretizagao
desse ideal, tais como: formacgédo docente
assentada nos principios reflexivos e criticos;
melhoria das condi¢cdes de trabalho; melhor
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remuneracdao pelo exercicio docente,
profissionalizagdo da categoria, curriculo
multicultural e avaliagao como objeto de formagao
e conscientizagao do professor e do educando.

Além das duas concepgbes, a de
inspiragcao tradicional positivista e a
emancipatoria, outros sentidos podem ser
atribuidos a avaliagdo da aprendizagem,
sobretudo, no cotidiano da sala de aula. Neste
contexto, a avaliagdo assume diferentes
configuracdes comcaracteristicas que privilegiam
0s processos de ensinar e aprender, ora
confrontando-se com as politicas avaliativas
vigentes, de verificagao de resultados estipulados
porum curriculo unico e testes padronizados dos
exames e dos processos seletivos, oraentrando
em conflito com as diretrizes apontadas pela
culturafamiliare escolar (PERRENOUD, 1999).

N&ao desvinculada do contexto das politicas
publicas, aavaliagao externa pode configurar-se
como umademonstragdo dabusca de qualidade
da pratica escolar. Concordamos em que a
construcdo de uma pratica pedagoégica de
qualidade perpassa os processos de avaliagao
da aprendizagem realizados em sala de aula.
Neste espaco, a avaliagéo é, para Perrenoud, o
“centro do sistema didatico e do sistema de
ensino” (PERRENOUD, 1999, p.145).

A avaliacao postano centro do ensino esta
mais vinculada a perspectiva formativa e menos
seletiva. Perrenoud defende a idéia de que:

a avaliacao formativa nao passa, no final
das contas, de um dos componentes de um
dispositivodeindividualizacao dos percursos
de formagédo e de diferenciagdo das
intervencdes e dos enquadramentos
pedagdgicos (PERRENOUD, 1999, p.145).

A avaliagdo ganha outros sentidos,
quando, na pratica pedagogica, possibilita a
professores e alunos conhecer os seus limites e
as suas possibilidades, re/orienta caminhos a
aprendizagem, propicia reflexdo e autocritica.
Assim, aavaliagao assume um caraterregulador
do processo pedagoégico com vistas a formacgao
doaluno.

Segundo Perrenoud (1999), a
concretizagao de uma “avaliacao formativa” e
“menos seletiva” exige que a escola mude. A
avaliagao necessita ser transformada, e nada
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mais légico do que coloca-lano centro do sistema
didatico e de ensino representado pelaimagem
de um octégono, no qual o pesquisador realiza
umaabordagem sistémica da avaliagéo com oito
dimensoes, que se inter-relacionam com a
avaliacao dentro da cultura escolar.

A primeira dimensao diz respeito as
relacoes estabelecidas entre as familias e a
escola. Neste ambito, aavaliagao é ocaminhode
conexaomais comum entre a escola e a familia.
Ela reporta ao sucesso ou fracasso de seus
filhos. Afamiliaage de acordocom as “indicagdes
numéricas” apresentadas. Qualquer fuga das
habituais avaliagoes (provas, testes e exames)
entraemdescrédito. De acordo com Perrenoud,
a busca por uma avaliacao formativa passa,
essencialmente, “por uma explicagdo paciente,
porumamudanca das representacdes, poruma
reconstrugdo do contrato tacito entre afamiliae
aescola.” (PERRENOUD, 1999, p.148).

Asegundadimensaoremeteaorganizacao
dasturmas e possibilidades de individualizagao
para uma avaliacao formativa, o que faz ser
necessario rompercom a organizacao tradicional
das turmas e com a estruturagdo em graus. A
fragmentagdo do tempo escolar; a divisdo do
trabalho entre especialistas das diversas
disciplinas, a reparticao de todas as horas entre
as disciplinas; a dificuldade de uma pratica
pedagdgica interdisciplinar e a organizacao fixa
dotempodificultam a diferenciagao do ensinc no
atendimentoindividual das aprendizagens.

Aterceiradimensao refere-se aavaliagao
e asuainter-relagao, no interior da escola, com
a didatica e com os métodos de ensino em que
esta assentada, em grande parte, num ensino
n&o concebido poruma pedagogia diferenciada,
que valorize uma avaliagdo formativa. A re/
construgcao da avaliagao formativanocampoda
didatica passa pela integracdo de saberes e
competéncias necessarias ao aprendizado do
aluno.

A quarta aponta o contrato didatico, a
relacao pedagdgica e o oficio de aluno passam
pelatransformacao nas “regras do jogo”. Numa
avaliacdoformativa, o contrato didatico necessita
substituiruma relagao conflitual porumarelagéao
cooperativa. Num “contrato de confianca”, a
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relacdo pedagdgica deixariade ladoaselecaoe
as ameagcas de reprovagao pela avaliagéo. O
alunoabandonaria o interesse de “iludir, mascarar
suas falhas e acentuar seus pontos fortes”,
dando espaco para “revelar suas duvidas, suas
lacunas, suas dificuldades de compreensao da
tarefa.” (PERRENOUD, 1999, p.151).

A quinta dimensao refere-se ao acordo,
ao controle e a politica institucional para uma
avaliagao formativa que ultrapasse a
organizacao burocratica da escola. O ensino
individualizado e acompanhado por mais tempo
pelo professor fundamenta essa avaliag&o.
Para Perrenoud, esta estrutura exige “uma
nova concepgao da equidade e da igualdade
diante do sistema, uma certa tolerancia a
desordem e a diferencga, capacidades de auto-
regulacdo e de auto-avaliagcdo de uns e de
outros.” (PERRENOUD, 1999, p.152).

O funcionamento da escola implica um
graude continuidade ede rupturas. E necessario,
segundo o autor, romper com o “individualismo
dos professores” e com a “divisao do trabalho”,
institucionalizando uma “diviséo de tarefas” em
quetodos colaboremcomotrabalho pedagogico.

A sexta dimensao questiona: como
relacionar a avaliagao formativa com os
programas, 0s objetivos e as exigéncias
normativas? Para uma avaliagdo formativa é
necessario que os conteudos de um programa
sejam ensinados e compreendidos pelo aluno,
com base no significado que eles tenham para
suas vidas. O que ocorre, geralmente, é a
verticalizagdo e a implementacao do curriculo
sem a participagao da comunidade escolar.

A sétima dimensao é a do sistema de
selec¢ao e de orientacdo. A avaliacéo formativa
visademocratizar o ensinomediante avalorizagao
doconhecimento e dascompeténcias. Asele¢do
coloca-se como mais tardia e reversivel. A
avaliacao formativa propicia retrospectivas,
regulacdes e tomadas de decisdo, tanto pelos
professores como pelos alunos.

A oitava e Ultima dimenséao diz respeito a
inter-relacdo da avaliacao formativa com a
dimensdo das satisfacdes pessoais e
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profissionais dos agentes da escola pormeioda
avaliagdo, baseada na postura positivista. A
avaliagao tradicional fornece, segundo o autor,
aosprofessores, uma ‘“faixade seguranca”. Todos
sabem em qual territério caminham. Sao os
donos da “nota”. O prazer esta ai. O poder esta
ai e tira-lo significa romper com uma ordem
construida culturalmente.

A andlise sistémica da avaliagdo, nessa
perspectiva, visa enfatizare compreender melhor
aquestadoda organizacao escolaredasrelacoes
humanas desenvolvidas na escola. Para fazer
valerumatransformagéo afavorde umaavaliagéo
formativa, ndo existe um método, porém o autor
aponta pistas para uma mudanca. Na escola,
deve haver uma “autoridade negociada”;
“cooperacdo entre professores e equipes
pedagdgicas”; “amparo nos estatutos dos
professores” e “a preocupagao com os processos
formativos”.

Compreender o processo dere/construgcao
de uma avaliacdo formativa possibilita-nos
entender que, se o Ensino Médio busca uma
acdo pedagodgica, pautada em avaliagbes
aliadas a construgdo do conhecimento, isto
permitird que o aluno tenha condi¢des defazer
exames e processos seletivos, confirmando o
seu aprendizado. A adogdo de curriculos
multiculturais e de testes nao padronizados
ajudariam na formagédo e no diagnoéstico do
conhecimento do aluno.

As pesquisas sobre a avaliagdo da
aprendizagem, em seus diferentes aspectos,
tém sidoobjeto de interesse, inclusive, os sentidos
dela para/com a vida das pessoas. Alguns
defensores daperspectivacriticaouemancipatéria
daavaliagdo,comoade Roméao (1998), Perrenoud
(1999), Hoffmann (2001), sugere que o professor
deva priorizar o viés qualitativo da avaliagao sobre
0 que é ensinado e aprendido, utilizando-se de
instrumentos apropriados, acrescentando, em
sua pratica pedagdgica, as praticas avaliativas
formativas e continuas.

Acreditamos que a avaliacao da
aprendizagem pode alicercar-se numa
perspectiva mediadora, dialdgica, formativa e,
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assim, possibilitar o clareamento da condi¢cdao do
educando e abrir caminhos para uma
aprendizagem significativa. Porisso, pensamos
serimportante investigar, compreendercomo se
realizaaavaliacédoda aprendizagemdentro e fora
dasaladeaulanasdiversas areas dosaberenos
diferentes niveis de ensino.

Segundo abibliografia da area, as praticas
de avaliacao da aprendizagem que servem aos
interesses do Estado e do mercado explicitam
seus objetivos em busca da qualidade, no entanto
constata-se que ha um mascaramento desse
ideal pelas politicas assentadas na logica
neoliberal e neoconservadora. Na maioria das
vezes sereforcaaexclusao, apartirdos resultados
obtidos nos testes e exames. Castanho destaca
o significado da avaliagado classificatéria e de
produto, que vaialémdaidentificagdo dos objetivos
alcancados. Nesta perspectiva,

a avaliag&o é vista como a ferramenta de
que sevale aclasse dominante para garantir
a prioridade a seus filhos nas vagas
existentes no sistema de ensino, e ainda
atender as demandas por escolarizagédo
dos estratos intermediarios, seus eventuais
aliados, bem como as das classes
subalternas, que cumpre apaziguar
(CASTANHO, 2000, p.160).

Paraoautor, osinstrumentos de “avaliagao
da aprendizagem”, nas instituicdes escolares,
aparecem, viade regra, como um mecanismo de
controle social da classe dominante, traduzindo,
dessa forma, o conceito da instituicdo sobre a
pessoa humana, mediando a forma de existir dos
cidadaos. E recorrente, no debate educacional,
a consciéncia critica acerca das praticas
avaliativas, como evidenciadoras de uma
racionalidade técnica e objetiva, da determinacao
doensino e dapromogaoda produtividade, sendo
que as notas registram e revelam o processo,
supostamente, ensinado e aprendido.

Esse tipo de avaliagdo é considerado
classificatorio, punitivo e reprodutivista, pois o
objetivo € coletar informacdes sobre o que o
alunoalcangounosresultados, ouseja, aavaliagido
nao se caracteriza como um instrumento de
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avaliacao do processo de ensinar e aprender,
mas um meio de controle e selecdo dos
educandos, dos educadores e das escolas.

Alguns autores consideramimprescindivel
oeducador aprofundar seus estudos acerca das
concepglOes tedricas e metodolégicas de
avaliacao qualitativa e permanente, como ressalta
Hoffmann (2000). Para a estudiosa, os cursos de
formacdo de professores tendem a tornar
superficiais esses estudos e, dessa maneira, o
professor acata e acentua o fenémeno
reprodutivista que aavaliagao controladora possui.
Mediante o conhecimento do que seja “avaliar”
em outras perspectivas, o educador deixara de
lado a mera funcao de classificar e passara a
diagnosticar e subsidiar o processo de construgao
cognitivado aluno.

Paraisso, é importante a participacdo de
todos ao constituir e re/construir a avaliacao
escolar na cultura escolar. Segundo Luckesi
(1999), devemos combater a “pedagogia do
exame”. Nasreflexdes do autor, ficaevidente que
a “pedagogia do exame” ainda orienta a pratica
pedagogicanasescolas. Paraele, estapedagogia,
faz parte, principalmente, do terceiro ano do
Ensino Médio, pois professores e alunos voltam
suaatencgdo paraotreinamento de resolucédo de
provas a partir de determinados contetidos que
sereferemaselecaodos vestibulares. (LUCKESI,
1999,p.17)

A‘“pedagogiado exame” ganha sentidona
realidade escolar brasileira, porque o sistemade
ensino se interessa pelos percentuais de
aprovagao ounao, demonstrados emgréaficos; os
professores utilizam-se das provas como meio
decoacao, oalunodeve estudar porque a prova
éumaformade ameaga, instrumento de controle,
en&o porque éimportante estudar para aprender
e demonstrar o que sabe nela; os pais buscama
promoc¢éo de série de seus filhos e os alunos
esperam ser promovidos ou nao e, nessa
expectativa, usamdiversas estratégias, normas
e maneiras para obtencao das notas. Assim, de
acordo com elas, utilizam-se de seu “oficio de
aluno”,comoressalta Perrenoud (1999).

Ainda para Perrenoud, uma avaliagdo
formativa requer uma “transparéncia possivel”
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entre professor e aluno. Entretanto existe uma
“cultura comum?”, que requer uma “revolucéo
cultural”. Se o aluno passa por problemas de
aprendizado, ele ndo consegue revelar suas
duvidas e seus erros ao professor, commedo de
expor-se em boletins e relatérios que poderao ser
lidos por outros professores, pelo diretor e pelo
inspetor. O “oficio de aluno” ganha sentido pelo
receio da exposicao e das chacotas dos que o
conhecem levando-o a “iludir, mascarar suas
falhas e acentuar seus pontos fortes.”
(PERRENOUD, 1999, p.151).

De acordo com Perrenoud, o oficio de
aluno

consiste principalmente em desmontar as
armadilhas colocadas pelo professor,
decodificar suas expectativas, fazer
escolhas econdmicas durante a preparagao
e arealizacdo das provas, saber negociar
ajuda, corre¢cdes mais favoraveis ou a
anulacéo de uma prova mal-sucedida. Em
um sistema escolar comum, o aluno tem,
sinceramente, excelentes razbes para
guerer, antes de tudo, receber notas
suficientes. Paraisso, deve enganar, fingir
ter compreendido e dominar por todos os
meios, inclusive a preparacéo de ultima
horaeatrapaca, aseducdo e amentira por
pena. (PERRENOUD, 1999, p.151).

Compreendemos que isso faz parte dos
bancos escolares, quando muitos alunos utilizam-
se da conquista do professor, da memorizacao,
de ultima hora, do contetdo e da “cola”como um
dos caminhos de superacao do que é cobrado
nasprovas.

A avaliagcao, quase sempre, vincula-se a
promogéo ounao do estudante de uma série, de
umnivel paraoutro, apoiadaemprovas. Perrenoud
(1999) enfatiza que, na “imagem que os paistém
da escola, as licoes e as provas sdo valores
seguros: (...)” (PERRENOUD, 1999, p.147). O
queprevalece éa“nota”. Parece que elanaotem
nada a ver com a -aprendizagem do que foi
trabalhado, pois seu sentido tem mais valor do
que o aprendizado construido pelofilho.

Para Luckesi, a “nota” é perseguida tanto
por alunos como por professores. Ela domina o
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contexto escolar. Ou dizendo de outra maneira,
apraticapedagogica vive das notas para controlar
OU para promover, pois o

professoradora-as quando sdo baixas, por
mostrar sua “lisura” (“nao aprovo de gracga;
soudurao”); por mostrar o seu “poder” (“ndo
aprovo qualqueraluno e de qualquerjeito”).
O aluno, por outro lado, esta a procura do
“Santo Graal” — a nota. Ele precisa dela,
ndo importa se ela expressa ou ndo uma
aprendizagem satisfatdria; ele queranota.
Faz contas e médias para verificar a sua
situacdo. (LUCKESI, 1999, p.24)

Segundo o autor, a “pedagogia do exame”
gera algumas consequéncias. Dentre elas,
destaca: no campo da pedagogia, “centraliza a
atencdonos exames; ndo auxiliaaaprendizagem
dos estudantes”; no campo psicolégico, “é util
para desenvolver personalidades submissas” e
“sociologicamente, aavaliagao daaprendizagem,
utilizada de forma fetichizada, € bastante util
para os processos de seletividade social.”
(LUCKESI, 1999, p.25-26).

Consideramos que a “pedagogia do exame”
é parte da nossa cultura escolar. No entanto a
prova nao é, em si, a vila da situacéo, nem a
utilizagdo do uso de notas no processo de ensino
edeaprendizagem os causadores das exclusoes.
Salientamos que uma de suas causas é a
ausénciaouafragilidade, nos cursos superiores
de formacao de professores, de estudos,
discussoes e pesquisas sobre a avaliagdo da
aprendizagem.

Como acentua Villas Boas, nos cursos
universitarios de formagao de professores:

o tema avaliagdo costuma ser incluido na
disciplina Didatica Geral, como ultimo item
doprograma. Como se sabe, geralmente, o
ultimo item nem sempre chega a ser
desenvolvido e, quando 0 €, o tempo a ele
destinado é muito curto (VILLAS BOAS,
2004,p.115).

Assim, em geral, nao ha tempo adequado
para uma discussao profunda. Neste sentido, a
avaliacdo pode, para muitos, ser apenas um
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mecanismo para oficializar a exclusdo nao
somente social, mas do conhecimento.

Segundo Esteban, o fracasso escolar e a
exclusdo social sao permeados por um
mecanismo de controle exercido pela avaliagdo
quantitativa dos exames, pela qual se nega a
“legitimidade de conhecimentos e formas de vida
formulados a margem dos limites socialmente
definidos como validos” (ESTEBAN, 2001, p.8).
Ouseja, oprocesso avaliativo realizado baseado
em padroes homogéneos de curriculos, de
conteudos, de cultura, de avaliagéo, de sujeitos,
de processos e de tempo de aprendizagem de
cada um, além dos resultados finais, leva a
hierarquia e a segregacao social.

Em contrapartida, Esteban (2001) efetua
uma analise sobre como a avaliagdo pode
constituir-se um mecanismo de construgcao do
sucesso escolar dos sujeitos das populagdes de
baixa renda. Isso ocorrera, segundo a autora,
quando abandonar seulado meramente técnico,
burocratico e incorporar, em seu campo, 0s
valores éticos, morais, historicos, culturais e
sociais de um povo. Esses principios ancoram
uma pratica avaliativa democratica, inclusiva,
multicultural, a qual valoriza a diversidade de
etnias, géneros, culturas e valores existentes
dentrodarealidade escolar.

Emsintese, a avaliagaodaaprendizagem
apresenta-se, no debate educacional, sob duas
vertentes. De um lado, a de filiacado positivista,
de caracteristica tradicional, na qual, nos
processos avaliativos, ndo héa relacdo do
conteudo trabalhado com o mundo vivido. Por
outro, umaavaliagcao pautada numaconcepgao
critica emancipatdria, de construgdo do
aprendizado pelo sujeito na relagdo com o
conhecimento. A seguir, analisaremos o curriculo
escolar e as relagdes entre a avaliagdo da
aprendizagem e os conteudos curriculares.
Especificamente, abordaremos os curriculos para
o Ensino Médio e como as avaliagdes
acompanham e verificam se o0s conteudos
prescritos foram cumpridos ounao pelas escolas.

Curriculo e ensino de Histdria: diversifica-
cao das abordagens

Partindo do pressuposto de que aavaliagao
daaprendizagemretrata intencoes pedagogicas,
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politicas, econémicas, culturais, podemos afirmar
gue os saberes e as praticas pedagogicas e
avaliativas dos professores nao sao neutras.
Carregam em si as marcas das experiéncias
sociais e historicas. Influenciam e sao
influenciados pelo tempo e espago em que sao
produzidos. Neste aspecto, o curriculo é
entendido, também, como um campo de relagdes
e intengdes sociais, politicas, econdmicas e
culturais, pois ele é parte deste contexto, exerce
papel importante como definidor dos saberes e
das praticas escolares.

Entendemos que estudar a avaliagédo é
estudar o curriculo, é fazer histéria. E conhecer
contextos e lugares de sua constituicao. O
curriculo é temporal. E histérico. Media as
relacoes escola, conhecimento e sociedade. Ele
é relacional. E buscar a compreensdo das
permanéncias e das transformacodes no que se
refere aos objetivos da escola- o que elafaz-e
com quem ela estabelece relagbes - a quem ela
atende e de que modo (VEIGA-NETO, 1999).

O curriculo é reconhecido como histérico
porquerepresenta, marca, interfere na histériade
seu tempo. Como declara Veiga-Neto (1999,
p.94), o curriculo é um artefato da educacao
escolarizada. Neste ponto de vista, o curriculo
assumediferentes sentidos no contextodaescola
porque se vive, € um dos elementos que faz a
escola como ela é. Para Veiga-Neto, “a
historicidade do curriculo € da sua proépria
constituicao, de modo que ndo apenas ele tem
umahistériacomo ele faz uma histéria.” (VEIGA-
NETO, 1999, p.96).

Sendo, entao, o curriculo considerado um
artefato da educacgao escolarizada, Veiga-Neto
afirmaque ele “traz para a escola, elementos que
existem no mundo e cria, na escola, sentidos
para o mundo” (VEIGA-NETO, 1999, p.101) e
assim, ocupa lugar central na construcao
identitaria dos alunos.

Para o autor, a histéria do curriculo
possibilita-nos conhecer um pouco de sua
genealogia, de suas tendéncias e de suas
filosofias, conexdes que o curriculo, como campo
doconhecimento, estabelece com outras areas,
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como a Histdria, a Pedagogia, a Sociologia, a
Economia, a Linguistica e a Epistemologia.

Neste estudo, consideramos a analise
socioldgica critica como um dos caminhos para
apreenderarelagao estabelecida entre curriculo,
escola, avaliagdo e sociedade (SILVA, 1999).
Entretanto temos consciéncia de que esse
referencial de analise nao é suficiente paraabarcar
a complexidade da relagao escola, curriculo,
avaliacéo e realidade social, pois sdo espagos
em constantes transformacdes, 0 que exige
novos olhares tedricos.

Nessa perspectiva, o campo curricular pode
ser entendido como o lugar de representagao
cultural, de avancgos/retrocessos, de luta pelo
poder, de multiculturas, de exclusdao e de
escolhas. Para Moreira e Silva, o curriculo pode
ser conceituado como nao sendo:

0 veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que
ativamente se criard e produzird cultura. O
curriculo é, assim, um terreno de produgéo e de
politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-prima de criagao,
recriagdo e, sobretudo, de contestagao e
transgressao (MOREIRA; SILVA 2000, p.28).

O curriculo, assim entendido, constitui um
dos percursos que os interesses sociais e a
cultura encontram para se produzirem e se
desenvolverem por meio dos cédigos e das
praticas estabelecidas por ele.

Para Lopes, os cédigos “sao principios
regulativos, tacitamente adquiridos, que
selecionam eintegram os significados relevantes,
asformas derealizacéo desses significados e os
contextos que evocamtais significados.” (LOPES,
2002,p.102).

Os coédigos legitimam determinados
conteudos, valores e culturas adquiridos por
intermédio de métodos de aplicagao/apreenséo
que privilegiam certos modos de formar, de avaliar,
a partir de exigéncias econdmicas e politicas de
uma sociedade situada em um dadomomentoe
espaco.

Dessemodo, ocurriculo seleciona, oficializa
0s objetivos culturais da sociedade. Segundo
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Sacristan, o curriculo pode ser entendido como
a concretizacéo pratica de seus c6digos.

O curriculo é uma préxis antes que um
objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educagdo ou as
aprendizagens necessarias das criangas e
dos jovens, que tampouco se esgota na
parte explicita do projeto de socializagcéao
cultural nas escolas. E uma pratica,
expressao, dafuncaosocializadora e cultural
que determinada instituicao tem, que
reagrupa em torno dele uma série de
subsistemas ou praticas diversas, entre as
quais se encontra a pratica pedagdgica
desenvolvida eminstituicdes escolares que
comumente chamamos ensino. E uma
pratica que se expressa em
comportamentos praticos diversos. O
curriculo, como projeto baseado numplano
construido e ordenado, relacionaaconexao
entre determinados principios e uma
realizagcao dos mesmos, algo que sehade
comprovar e que nessa expressao pratica
concretiza seu valor. E uma praticana qual
se estabelece um didlogo, porassimdizer,
entre agentes sociais, elementos técnicos,
alunos que reagemfrente a ele, professores
que o modelam, etc. (SACRISTAN, 2000,
p.15-16).

Aanalise de curriculo exige umolharsobre
0 que ensinar e o como é ensinado. O curriculo
se concretiza no campo dos saberes e das
praticas pedagdgicas realizadas na instituicao
escolar. Campo que nao é neutro. Nele, ha
confluéncias derelagdes e interesses humanos
em que se intercruzam 0s anseios sociais
vinculados ao poder, representados pelosideais
hegemonicos. Sendo o curriculocomponente da
escola, por conseqiéncia, € o local de encontro
edesencontros dos desejos ideoldgicos. A pratica
do curriculo estabelece ndo apenas aceitacao,
mas resisténcias configuradas no contexto diario
da sala de aula.

Desde entao, o curriculo ndo é apenas o
elemento que guia o trabalho na escola, mas o
objeto de interesses sociais e culturais
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contextualizado na pratica escolar. Por isso,
percebemos que ha uma relagao intima entre o
curriculo, as praticas pedagogicas e as formas
avaliativas vinculadas a nogéao de poder exercida
por meio do controle social e econémico, o que
se configura por meio do controle do Estado
sobre a escola (APPLE, 1982).

O controle social e econémico é&,
indubitavelmente, desenvolvido nao s6 nas
instituicoes politicas e econémicas, mas ocorre
também dentro da escola. As é&reas de
conhecimento, formalmente, prescritas pelo
curriculo e as atividades pedagogicas podem ou
nao estabelecer e reforgar o controle sobre as
pessoas. Ouseja, 0campodocurriculo seleciona
e organiza o conhecimento a favor de alguns
principios e valores da classe dominante, que
podem ser reproduzidos, aceitos ou criticados
pelos membros da escola. Por isso, o curriculo
é contextual, depende de onde e de quem o
utiliza.

Fruto da politica educacional dos anos
1990, a escola brasileira passou a sofrer o
controle por meio de diferentes mecanismos,
dentre eles, o curriculo nacional comum, os
Paréametros Curriculares Nacionais, os sistemas
nacionais de avaliagdo, o ENEM e o SAEB,
assim como o Sistema Mineiro de Avaliagdo da
Educacao (SIMAVE) no Estado de Minas Gerais.
Anteriores a institucionalizagdo do Curriculo
Nacional e das Avaliagbes Nacionais, havia outros
eficientes mecanismos de controle, como, por
exemplo, a censura (nos periodos ditatoriais, os
programas de ensino, os exames vestibulares e
0s materiais didaticos.

Ocurriculonacionalcomum e 0s processos
seletivos passaram a exercer grande influéncia
nas praticas pedagodgicas e avaliativas dos
professores, mormente, do Ensino Médio, pois
passaram a “ditar” os conteudos que devem ser
ensinados para atender a demanda dos sistemas
avaliativos, além dos instrumentos avaliativos
que devem seraplicados aos alunos paratreina-
los afazeros “modelos” das provas dos principais
examesdo pais. Nodecorrerdos nossos estudos,
analisaremos essa questao nas narrativas dos
professores de Historia do Ensino Médio.
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Para pensar as relagdes estabelecidas
entreocurriculo, aavaliagao da aprendizageme
0s outros elementos da pratica escolar, faz-se
necessario voltar um pouco o olhar sobre o papel
da escola como instituicao cultural, social e
politicanasociedade. Elando s6 reproduz, como
também produz saberes, praticas, valores,
culturas. Portanto, o campo do curriculo ndo se
limita ao “prescrito” nos documentos oficiais,
mas nas agdes, nas vivéncias, nos curriculos
vividos, construidos no cotidiano escolar.

O curriculo, em sua dupla dimenséo —
prescrito e vivido —, remete-nos a pensar as
relacdes cultura e poder e, no estudo em foco, o
ensino de Historia.

Macedo e Moreira (2002) enfatizam que,
no interior das discussdes criticas sobre o
curriculo, evidenciam-se andlises que focalizam
a produgéo de identidades sociais. Nesta linha
de andlise, o curriculo é espaco de selegdo
cultural, eacultura é oambiente de produgdode
significados gerados no embate, nas disputas,
nas relagdes de poder. A construcdo de
significados contribui, participa da produgao de
identidades sociais. Neste sentido, o curriculo é
concebido como um campo de encontro, territério
de cultura e poder.

Asescolas sao instituicdes que produzem,
controlam e distribuem significados. Elas podem
ounao legitimar a culturada classe detentorado
poderecondmico e politico. Como Apple ressalta,
a cultura e o poder “precisam ser vistos, nao
como entidades estaticas sem conexao entresi,
mas como atributos das relagdes econdmicas
existentes numa sociedade.” (APPLE, 1982,
p.98-99). Segundo o autor,

O curriculo configura, assim, territério em
que ocorrem disputas culturais, em que se
travam lutas entre diferentes significados
do individuo, do mundo e da sociedade.
Participa do processo de construcdo das
identidades que dividem a esfera social,
ajudando a produzir, entre outras,
determinadasidentidades raciais, sexuais,
nacionais (APPLE, 1982, p.12).
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Nessa perspectiva, o curriculo € um
territério, delimitado pelas relagdes politicas e de
poder, que seleciona aculturaconsiderada valida.
Por isso, € um espaco de poder. Nele, sédo
selecionados conhecimentos, procedimentos,
valores, idéias que constituem os programas das
instituicoes escolares.

As conexoes estabelecidas entre aescola
e o curriculo estao, intimamente, relacionados
com a economia, a cultura, a sociedade, a
politica, a pratica pedagdgica e a avaliagdo da
aprendizagem. Senédoconsiderarmosasrelagoes
macro e micro sociais, corremos o risco de fazer
umaanalise desvinculada da realidade histérica.

Vivemos o inicio do século XXI, umtempo
de profundos avangos nos processos detrabalho,
nocampotecnolégico, naindustria, nainformatica,
nas telecomunicagdes, nas ciéncias. O mundo
transformou-se. A globalizacdo econémica e
cultural concretiza uma nova organizagao
econdmica, social, politica e novos processos de
distribuicdo e socializacao dos significados
(valores éticos, morais, culturais, etc.).

As reformas educativas do Estado
capitalista visam contemplar as exigéncias do
mercado e da sociedade, que exigem um
trabalhador/consumidor, cada vez mais
escolarizado e qualificado para o desenvolvimento
dos processos de trabalho.

Paratanto, o curriculo prescrito unificado
e asavaliagdes de desempenho assumem maior
centralidade no contexto das reformas
educacionais, implementadas nos diversos
lugares do mundo. Segundo Lopes, no Brasil, a
reforma educacionalno Ensino Médio, nos anos
1990, versa, principalmente, sobre a

expansdo de vagas nas escolas; do
estabelecimento de referenciais nacionais,
via diretrizes e parametros curriculares
(BRASIL, 1996), de sistemas de avaliagéo
centralizada nos resultados e de programas
de formacgéo continuada de docentes e
gestores de escolas de ensino médio; do
desenvolvimentode programas de educacéo
adistancia; damelhoriadainfra-estruturae
de mudancas nos sistemas de gestdo das
escolas. (LOPES, 2002, p.93).
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De acordo com Lopes (2002), o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), um
dos érgéosfinanciadores dareformaeducacional
no Brasil, assim como o Banco Mundial, colocam
ocurriculono centro das mudangas. O curriculo,
para estes 6rgaos, serve para distribuir o
conhecimento, oficialmente, considerado valido
asinstituicdes escolares, facilitando, deste modo,
a verificagdo dos resultados por meio dos
mecanismos avaliativos.

Compreendemos que as reformas,
implementadas comfomento internacional, estao
subordinadas as macro politicas econémicas e
sociais de inspiragado neoliberal, pois o discurso,
em nivel global, estende-se as politicas
curriculares dos diversos paises, universalizando/
padronizando propostas, conhecimentos,
objetivos, finalidades e culturas (LOPES, 2002).

Insere-se, pois, no processo de
globalizagao econdémica e de mundializagéo da
cultura, a oficializacao dos curriculos comuns.
As propostas curriculares, como os Parametros
Curriculares Nacionais, implantados pelo
Ministério da Educacao (MEC), no decorrer dos
anos 1990, representam e legitimam decis6es
politicas para os sistemas de ensino. As
transformacdes socioeconémicas exigem que
as pessoas seincorporemaomercadodetrabalho
e consumo. O Ensino Médio, nesse contexto,
ganha relevancia. Como a faixa etaria dos
estudantes, desse nivel de ensino, condizcoma
idade de entrada no mercado de trabalho, essa
educacao tem papel, preponderante, no
desenvolvimento social (BRASIL,2002).

Segundo os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio/PCN, ha uma
constante superagédo dos conhecimentos, das
tecnologias e das informagdes, o que implica
uma formacao geral do aluno. A educacgao deve
prepara-lo para adquirir novos conhecimentos
mediante o “desenvolvimento das capacidades
de pesquisar, buscarinformacgoes, analisa-lase
seleciona-las”, assim como “a capacidade de
aprender, criar, formular, ao invés do simples
exerciciode memorizagdo.” (BRASIL,2002,p.16).

Essaidéia assenta-se nodesenvolvimento
de “habilidades e competéncias” culturais e
cognitivas para o pleno desenvolvimento humano,

Revista de Educagao PUC-Campinas, Campinas. n. 21, p. 75-91, novembro 2006



AVALIACAO, CURRICULO E HISTORIA NO ENSINO MEDIO:...

segundo o Brasil (2002). Sabemos que a
expressao: “habilidades e competéncias”é uma
expressao apropriada e reseignificada pelo
discurso neoliberal e neoconservador, vincula-se
aomercado, aempresa e visaformaro “cidadao
pleno” de habilidades e competéncias, que saiba
resolver problemas. Neste sentido, o curriculo
comum representa o idedrio da ideologia
neoliberal/neoconservadora.

Segundo os PCN, produzidos pelo
Ministério da Educacao, a proposta para o Ensino
Médio atende a dois fatores:

as mudancas estruturais que decorrem da
chamada “revolugdo do conhecimento”,
alterando o modo de organizagdodotrabalho
e as relagcdes sociais; e a expansao
crescente da rede publica, que devera
atender a padroes de qualidade que se
coadunem com as exigéncias desta
sociedade. (BRASIL, 2002, p.16)

As reformas educativas contam com as
propostas curriculares como pecas centrais na
implementacéo das transformagbes necessarias
abuscade umaeducagéo de qualidade. Conforme
o Brasil (2002), a proposta de desenvolver
“competéncias e habilidades”, nos alunos atende
anecessidade de melhoriadonossoensinoe de
acompanhamento das transformacoes
tecnologicas, alémdapreparacédo para o exercicio
da cidadania. Assim, cabe a educagdo, como
umade suas fungdes, o desenvolvimento social,
devidoaaproximagao dos objetivos de construgao
de competéncias para a formacgéao cidada e para
omundo produtivo.

A formacao da/para a cidadania tem sido
objeto de varios estudos. Canivez (1991, p.18),
afirma que a nocédo de cidadania expressa a
pertenca a um Estado e, ao mesmo tempo, nao
érealnasrelacdes estabelecidas nas instituicoes
familiares, religiosas e no trabalho. O termo
ganharelevancia nos periodos de crise em que
hé orisco de quebradanormalidade e, assim, os
sujeitos sao lembrados que pertencem a um
Estado com uma determinada cultura, entendida
como o modo de viver e modo de pensar.

Vivemos, no Brasil, as transformacoes
ocasionadas pela globalizagao, pela
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mundializagédo que tém provocado movimentos,
debates acerca das relagbes sociais,
econdmicas, politicas e culturais. O enfoque
sobre uma formacgao cidada, reforga a idéia do
pertencimento do sujeito a esse mundo, ao
mercado, ao pais globalizado.

A énfase sobre a questédo da qualidade é
metamorfoseada, quando o documento afirma
que o processo de construgao de “habilidades e
competéncias” pode levara educacaoavivenciar
um estagio de qualidade que, até entéo, nao
alcancou. Aformacgao do cidaddo, nos parametros
curriculares, esta, intimamente, ligada as
necessidades do mercado capitalista em que
vivemos.

O Ensino Médio assume, nos PCN, a
funcao de preparar o jovem para a inser¢ao e o
exercicio das atividades produtivas, para o
aprofundamento nos estudos em nivel superiore
para sua constru¢ao identitaria. A listagem de
“competéncias e habilidades”, apontadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais do nivel médio,
deve apoiar a selecao de conteudos, os quais
deveraoserapropriados e reconstruidosemnovas
situagdes por educadores e estudantes. E parte
da construcao da identidade pessoal e social.

Emrelacdoaostrés anos do Ensino Médio,
os PCN trazem as bases legais para a reforma
desseniveldeensinoeastrés areasdisciplinares
que norteiamotrabalho de professores e alunos.
A primeira area esta organizada em torno de:
“Linguagens, os codigos e suas tecnologias”,
com os conhecimentos disciplinares de Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
EducacaoFisica, Arte e Informatica. As “Ciéncias
daNatureza, da Matematica e suas tecnologias”
compdem a segunda area, por meio do campo
disciplinar da Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica. Por fim, a area das “Ciéncias
Humanas e suas tecnologias” agrupam os
conhecimentos de Histdria, Geografia, Sociologia,
Antropologia e Politica e Filosofia.

Nesse proposito, as disciplinas sao
responsaveis pelo desenvolvimento de
identidades, por meio da selecao dos contetdos
(conhecimentos e competéncias) a serem
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desenvolvidos com os alunos nas diferentes
realidades escolares.

“Competéncia”, de acordo com o Brasil
(2002), é ou sdo modalidades estruturais da
inteligéncia (cognitivas, socioafetivas e
psicomotoras), como as agdes e as operagdes
utilizadas para estabelecer relagcbes entre
fenbmenos e pessoas com o objetivo de
compreendé-las. Segundo os PCN, as
competéncias abrangem os aspectos:

da criatividade, da curiosidade, da
capacidade de pensarmultiplas alternativas
para a solucdo de umproblema, ouseja, do
desenvolvimento do pensamentocritico, da
capacidade de trabalhar em equipe, da
disposicao para procurar e aceitar criticas,
da disposicao para o risco, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento (BRASIL, 2002, p.24).

A construcao de competéncias pelos
estudantes vincula-se aos quatro alicerces da
educacao redigidos pela Comissao Internacional
sobre a Educacao para o Século XXI, exemplos
de obras que enfatizam essas relacbes local/
global neste século: (DELORS, 2002; MORIN,
2002). Segundo os PCN: 0 “aprenderaconhecer”,
buscar o conhecimento é a base que qualifica o
“aprender a fazer”, solucéo de problemas, o
“aprenderaviver”, trabalharemequipe e o “aprender
aser”, sabercomunicar-se, sercriativo e critico.
J&, por“habilidades”, entendemos que € o “saber
fazer”, ou seja, € saber resolver problemas.
Portanto, séo decorrentes das competéncias
construidas.

Para o ensino de Historia, a proposta
curricular prevé, como em todo documento, o
aperfeicoamento de competéncias e habilidades
em seus alunos. Assim, para que no ensino de
Historia, se desenvolvam os conhecimentos
histéricos nos estudantes, é necessario
desenvolver competéncias de leitura, analise,
contextualizacdo e interpretagcdo das fontes
documentais.

A Histéria, como disciplina escolar, tem,
de acordo com o documento, como principal
contribuicdo para o Ensino Médio fazercomque

S.G. FONSECA & Z.A. OLIV EIRA

o0 aluno aprenda a ler nas entrelinhas, construa
oslacos deidentidade e consolide sua formagao
cidada. O objetivo tragcado para o ensino de
Histdria é contribuir para a construcéo de uma
identidade singular, coletivae humana, quefacilite
aconvivéncia harmoniosa em sociedade.

Segundo Bittencourt, a permanéncia de
uma disciplina escolar no curriculo alia-se aos
objetivos da sociedade. Se antes, no Brasil, a
existéncia da Histdria como disciplina escolar
esteve ligada ao “papel formador da identidade
nacional” (BITTENCOURT, 2003, p.17) crista e
ocidental, agora, a formacéo visa construiruma
identidade nacional/mundializadaincentivada pela
politica educacional em vigor, que defende
“identificar o individuo como pertencente ao
sistemacapitalistaglobalizado.” (BITTENCOURT,
2003,p.18).

Para Bittencourt, o objetivo da Histéria
ensinadano Ensino Médio deve

contribuir para a formagao do individuo
comum, que enfrenta um cotidiano
contraditério, de violéncia, desemprego,
greves, congestionamentos, que recebe
informagoes simultaneas de
acontecimentos internacionais, que deve
escolherseus representantes, para ocupar
os varios cargos da politica
institucionalizada (BITTENCOURT, 2003,
p.20).

A relacao entre o ensino de Historia e a
formacgéo de uma identidade comum/universal
remete-nos aintencionalidade politica de preparo
do cidadao aptoa conviverem sociedade, como
define a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB)—Lei9394/96 —em seu artigo 2

Art. 2°. A educacgao, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seupreparo
para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para otrabalho.

Lopes concebe os PCNs para o Ensino
Médio, no Brasil, como documento, a diretriz,
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cuja énfase é criar uma identidade nacional
comum. Para a autora:

Nao ha definicao de listagens de contetidos,
apenas de listagens de competéncias, e 0
discurso dos parametros nas trés areas
incorpora, pelo menos em parte, principios
educacionais oriundos de teorias
pedagdgicas atuais desenvolvidas nos
campos de pesquisa sobre ensino de
disciplinas especificas (LOPES, 2002,
p.108).

O objetivo da proposta é possibilitar que as
instituicoes escolares selecionem os contetdos
com base nas competéncias e habilidades
prescritas pelo documento, com o objetivo de
promover construgdo identitaria. Assim, fica
evidente queaescola étransformadaemlocal de
producéo de resultados padronizados paraatender
aomercado. Com esse intuito, ha padronizagéo
de objetivos e fins da educacao escolarno Brasil
no nivel médio. A partir da implementacao de
diretrizes e propostas curriculares comuns, visa-
se, explicita e implicitamente, atender aos
mecanismos de controle implementados na
décadade 1990, ou seja, verificar e classificar de
acordo como o padrao de qualidade estabelecido.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacao da identidade cidada nos/dos
jovens, de acordo com os principios curriculares
do Estado Brasileiro, a partir das reformas dos
anos 1990, busca estabelecer padrées de
atuagéao, de convivéncia, de responsabilidade e
de afetividade do individuo na sociedade.
Homogeneizam-se valores e culturas, apesar de
os documentos enfatizarem que o individuo
constréicompeténcias de percepcao do diferente,
da hetererogeneidade (o “outro”) e de
semelhancas (“nds”). Arelagao entre o diferente
e uma identidade comum embasa, entdo, a
proposta de constru¢ao da cidadania. Segundo o
PCN:

A percepcao da diferenca (o “outro”) e da
semelhanca (“nds”) variaconforme acultura
e otempo e depende de comportamentos,
experiéncias e valores pessoais e coletivos.
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(...) apercepcgao do “outro” e do “nds” esta
relacionada a possibilidade deidentificagcao
das diferengas e, simultaneamente, das
semelhancas. A sociedade atual solicita
que seenfrenteaheterogeneidade eque se
distingam as particularidades dos grupos e
das culturas, seus valores, interesses e
identidades. Ao mesmo tempo, ela
demanda que o reconhecimento das
diferengas nao fundamente relacoes de
dominagao, submissao, preconceito ou
desigualdade (BRASIL, 2002, p.302).

Ao ensino de Histéria cabe o papel
educativo, formativo, cultural e politico, e sua
relagdo comaconstrucéo da cidadania perpassa
os diferentes periodos politicos da histéria da
sociedade brasileira. Deste modo, nos PCNs,
fica evidente a preocupagao de localizar, no
campo da Historia, questdes que remetam ao
tempo que vivemos, como a identificagcdo da
heterogeneidade e a distincdo das
particularidades da cidadania cultural, a politica
daconvivéncia e atolerancia do diferente.

A proposta curricular nacional evidencia
dois discursos: a dimensdo econdémica — o
desenvolvimento econdmico e produtivo do Brasil
depende de uma proposta que norteie aformacao
de competéncias e habilidades necessarias &
constituicdo de um padrao de qualidade do
trabalhador/consumidor para o mercado e a
dimensdo educacional/politica que enfatiza a
finalidade de uma formagao para o exercicio de
suacidadania.

Quais valores, culturas, singularidades,
heterogeneidades e identidades os PCNs para o
Ensino Médio visam formar no seu aluno? O
cidaddo ser humano? A proposta traz, nas
entrelinhas, a idéia da construgéo do cidadao/
trabalhador/consumidor, inserido no mundo do
trabalho e do consumo, da competi¢cdo, do
mercado. Questionamos: este ideario ndo difunde,
implicitamente, aidéia de progresso? De acordo
com Fonseca,

Educar o jovem, hoje, no Brasil, ancorado
na idéia de progresso, como forma de
redencao politica, de conquista de direitos
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e de cidadania, significa, a meu ver,
contribuir, inconsciente oudeliberadamente,
para a manutencdo da excluséo.
(FONSECA, 2003, p.95)

Podemos afirmar que, deste modo, o
professor de Histéria no Ensino Médio, enfrenta
o desafio de lidar com a contradi¢éo — cultivar o
respeito a diferenga; combater as formas de
exclusao—, e trabalhara construgao dacidadania
emtodasas suasdimensdes. Exerceradocéncia
conscientemente requer posturas criticas e
problematizadoras do conhecimento histérico do
passado e da vida em sociedade o que é
recorrente naliteraturada area, pois, oensinode
Histéria tem o papel educativo de desvelar a
|6gica das relagdes sociais, politicas, culturais e
econdmicas.
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