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OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS
NO CONTEXTO DA REFORMA EDUCACIONAL
BRASILEIRA?

NATIONAL CURRICULUM PARAMETERS
IN THE CONTEXT OF THE BRAZILIAN
EDUCATIONAL REFORM

Silza Maria Pasello VALENTE"

Resumo: O presente artigo tem como objeto de estudo o
papel exercido pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) no contexto da Reforma Educacional Brasileira,
atendo-se a fontes documentais e bibliograficas. Inicial-
mente aborda o significado de Diretrizes e Parametros
no campo da Teoria do Curriculo, em seguida historiciza
o surgimento do arcabouco legal dos PCN e, por fim,
analisa os Parametros Curriculares Nacionais das Séries
Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e os do Ensino
Médio.

Palavras-chave: Pardmetros Curriculares Nacionais.
Ensino Fundamental. Ensino Médio.

Abstract: The aim of this article is to study the role of the
National Curriculum Parameters (PCNs) in the context of
the Brazilian Educational Reform, based on documental
and bibliographical sources. Firstly, the meaning of Para-
meters and Guidelines is discussed from the Curriculum
Theory standpoint. Next, the history of the legal framework
of the PCNs is presented. Finally, the article presents and
analysis of the National Curriculum Parameters for the first
and the late series of Elementary and High Schools.
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CONSIDERAGOES INTRODUTORIAS

Foi somente a partir do século XIX e inicio do século XX que,
nos EUA, os problemas e questdes curriculares passaram a constituir-
se num campo de estudos. Subjacente a esse novo campo do conhe-
cimento estava a preocupacdo com os processos de racionalizagao,
sistematizagdo e controle da escola e do curriculo. (GOODSON,
1995).

No periodo compreendido entre os anos 20 e o inicio dos anos
70, embora outras concepgdes educacionais estivessem presentes,
havia o predominio, em todas as instancias sociais, de um tipo de
organizacdo burocratica fundada na categoria weberiana da racionali-
dade formal, que, em termos gerais, significa a coeréncia entre meios
e fins e se caracteriza pelo predominio do formalismo.

Com o objetivo de formar o homem que estivesse de acordo
com as necessidades de uma sociedade capitalista, impds-se as esco-
las o padrao organizacional fabril. A énfase na técnica da construgao
curricular, na eficacia e eficiéncia dos procedimentos, na preocupagao
com o como sem perguntar o porqué e o para que, impregnou o am-
biente da educacao formal, fazendo com que o curriculo acabasse por
ficar associado a “grade curricular” que aprisiona, submete, cerceia,
estabelece regras, controla. Tal concepgao privilegia a organizacao
curricular em disciplinas e penetrou de tal maneira o espago escolar
que sua superagao por outras possibilidades, apesar de desejavel, é
extremamente dificil.

As Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais situam-se
em um momento de transigdo paradigmatica no campo educacional,
no qual o conceito de curriculo, até entao vigente, ndo responde as
necessidades postas por um presente desestabilizador e um futuro
incerto. Se ha alguma clareza no horizonte educacional, esta aponta
para a urgéncia de se redefinir o papel das instituicoes escolares,
formando pessoas para atuarem em cenarios que, provavelmente,
nem possam ser entrevistos.

Mundialmente, discute-se a necessidade: a) do desenvolvimento
de competéncias, entendendo-as como mais abrangentes do que o

Olhar de professor, Ponta Grossa, 12(2): 233-256, 2009.
-3 Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>




Silza Maria Pasello VALENTE

dominio dos saberes disciplinares; b) do estabelecimento de diretrizes
como elementos norteadores do processo de construgao de projetos
pedagdgicos, nos quais a organizacdo curricular é apenas um dos
componentes. E nesse quadro que se insere o Brasil.

O CURRICULO NA PERSPECTIVA DOS
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (PCN)

O curriculo é compreendido pelos PCN como:

um termo muitas vezes utilizado para se referir a programas de
contetdos de cada disciplina. Mas, curriculo pode significar tam-
bém a expressao de principios e metas do projeto educativo, que
precisam ser flexiveis para promover discussdes e reelaboragdes
quando realizado em sala de aula, pois é o professor que traduz
os principios elencados em préatica didatica. Essa foi a concepcao
adotada nestes Parametros Curriculares Nacionais. (BRASIL,
1998, p.49).

Nessa concepgao de curriculo adotada pelos PCN da-se desta-

que a atitudes de autonomia, flexibilidade, participacao, responsa-
bilidade, criatividade, que os atores sociais - equipes pedagégica e
administrativa, professores, alunos e pais - responsaveis pelo fazer
pedagdgico deverao estar incorporando nao sé em termos de ideias,
mas, principalmente, de agées. O dificil é a ultrapassagem da norma
para a realidade escolar, pois o que se percebe é que enquanto a lei
maior, no caso a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB), enfatiza a liberdade organizacional e pedagdgica, a legislagao
decorrente expressa nos PCN nao s6 é de dificil compreensao pelo
cotidiano escolar, como estabelece uma conduta pedagdgica tnica
para todas as escolas. Portanto, a pretensa liberdade se esvai nos
desvaos dos controles burocraticos que passam a ser feitos nas demais
instancias: Secretarias de Educacgdo e Nucleos de Educacao.
Todas as reformas educacionais, sem exce¢do, esbarraram em um
obstaculo praticamente intransponivel: fazer com que o discurso edu-
cacional originado nas instancias da politica de Estado venha a ser
incorporado pela pratica pedagogica.

Isso sucedeu com a Lei 5692/71, que reformou os ensinos de
1° e 2° graus e nunca foi colocada realmente em préatica, a nao ser
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em termos da estrutura formal, e com o Ciclo Bésico, que, cerca de
vinte anos depois de sua implantagdo no Estado do Parand, ainda
encontra resisténcias a incorporacdo do seu espirito.

Entendo que tal fato sucede pela falta de sensibilidade dos
préprios legisladores, os quais, ao elaborarem o arcabougo legal,
nao levam em consideragdo a realidade das escolas — seus recursos
humanos e financeiros e infraestrutura. Partem de determinados
pressupostos e os generalizam, causando, com essa postura, um
descompasso entre o discurso normativo e a realidade em que esse
discurso devera se efetivar.

Tanto Herndndez (1998) quanto Bellini (2001) também in-
cluem tal perspectiva em suas analises: o primeiro, enfocando as
condigdes de trabalho e salariais; a segunda, enfatizando a dimensao
cultural. Afirmam os autores:

Por tudo observado no Brasil, e que € extensivo a boa parte dos
paises da América Latina que estid neste momento enfrentando
reformas educativas, nao se pode falar em mudar a Escola se
ela nao tem uma série de condigdes materiais e de recursos que
permitam realizar, com dignidade, o trabalho docente, e sem que
os professores recebam um salario justo por seu trabalho. (HER-
NANDEZ, 1998, p.10).

A nova LDB ou tantas teorias pedagdgicas basicas sao importantes,
mas nao sao suficientes para mudar a cultura e o fazer pedagé-
gico; a lei e as teorias sdo apenas bases para o comeco de uma
desconstrugao da cultura autoritaria que cada um de nés assumiu
como brasileira nestes 500 anos de subordinagao e destruigéo de
identidades [...] Trata-se de, como diz Gambini, ir além da espera,
ndo se trata de atribuir a tarefa educacional a politica, a econo-
mia, a LDB [...], mas de ‘sairmos da maldicao de ndo podermos
ser aquilo que potencialmente somos’. Tarefa psiquica e cultural.
(BELLINI, 2001, p.5-6).

Guiomar Namo de Mello, no Parecer CEB 15/98, faz uma
elucidativa distincao entre as Diretrizes estabelecidas pela LDB e as
Diretrizes deliberadas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE).
Segundo a Relatora, as primeiras, que se referem a organizacdo da
educagdo nacional definindo seu norte, sua diregao, sao diretrizes
mais duradouras. Ainda que sejam passiveis de revisao, esta depen-
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de de uma articulacao da sociedade e de aprovacao pelo Congresso
Nacional. As diretrizes deliberadas pelo CNE sdo mais préximas do
universo pedagdgico, do fazer das institui¢oes escolares; configuram-
se como indicagOes para um acordo entre os diferentes parceiros
- unido, unidades federativas, instituigdes escolares, professores
- sendo, portanto, passiveis de revisoes e atualizagdes mais frequen-
tes. Resumindo, quanto mais préximos da area de aplicagdo, mais
flexiveis sao os procedimentos. No entanto, como pode se detectar
nas falas transcritas, essa pseudoflexibilidade esbarra nas exigéncias
burocraticas que provocam um engessamento das praticas escolares,
enquadrando-as em modelitos pré-determinados.

Analisando os documentos relativos as Diretrizes e aos PCN,
em muitos momentos fui tomada por davidas: primeiramente, porque
nao ha uma seqiiéncia légica na elaboracdao dos mesmos; segundo,
porque imperava, a cada momento, a sensagao de que, no interior
do MEC, nao houve didlogo entre as equipes responsaveis pela ela-
boragao do Referencial para a Educagao Infantil, dos PCN do Ensino
Fundamental e dos PCN do Ensino Médio.

Em relagao as Diretrizes, entendo que sendo as balizadoras do
processo pedagdgico, deveriam preceder os Pardmetros. Isso sucede
em relacao aos PCN do Ensino Médio. No entanto, o Referencial
Curricular para a Educacao Infantil e os PCN do Ensino Fundamen-
tal foram, primeiramente, elaborados pelo MEC e, posteriormente,
encaminhados ao Conselho Nacional de Educacao (CNE), que, apds
analise e parecer, elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacgao Infantil (Resolugdo CEB n°.1, de 7 de abril de 1999) e as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental (Resolugdo CEB
n®. 2, de 7 de abril de 1998).

Os PCN do Ensino Fundamental referentes aos dois primeiros
Ciclos (12/22 e 33/42 séries) foram os primeiros a serem elaborados.
Conforme relatério constante do Parecer CEB 3/97, em 19 de se-
tembro de 1996 o Ministro de Estado da Educacdo e do Desporto,
Professor Paulo Renato de Souza, encaminhou ao CNE o documento
intitulado “Pardmetros Curriculares Nacionais” (referente aos dois
primeiros Ciclos ou as quatro primeiras séries), solicitando a devida
apreciagao desse documento pelo Colegiado competente.

O referido Parecer ressalta a importancia do documento em
tela (note-se que foi encaminhado antes da aprovacao da nova LDB,
que viria a ocorrer somente trés meses apds) e faz um breve histérico
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da sua trajetdria. Nesse historico destaca que, ja em 1995, antes da
criagcao do CNE, a Secretaria do Ensino Fundamental (MEC), com o
intuito de provocar uma ampla discussao, havia divulgado para todo
o pais a primeira versao dos Parametros. Essa proposta foi elaborada
por professores em exercicio no Ensino Fundamental, especialmente
contratados para tal finalidade, os quais contaram com a assessoria
de professores especialistas.

Embora o Parecer ndo mencione os componentes das equipes
de professores, nem nomine os consultores, afirma-se que os PCN
foram “aparentemente idealizados e redigidos por um pequeno grupo
de professores vinculados a uma escola privada da cidade de Sao Pau-
lo”. Informa-se, também, que “para assessorar o grupo responséavel
pela elaboracao dos PCN e seus préprios técnicos, o MEC contratou
os servigos dos professores espanhdéis César Coll e Anna Teberosky”.
(SILVA JUNIOR, 1998, p.89).

Comentando a respeito da consultoria prestada por César
Coll, Moreira (1997) aponta a influéncia exercida pelo consultor
na incorporacdo, pela Reforma Brasileira, das ideias inspiradoras
da Reforma Espanhola. Tais ideias foram claramente evidenciadas
na prevaléncia da Psicologia como fonte privilegiada na definicao
dos objetivos e contetidos e na elaboragao do plano de acdo a ser
seguido na educacgédo escolar, assim como na concepgao de curriculo
incorporada pelos PCN.

O referido autor critica, duramente, tanto a predominéncia da
Psicologia no desenho curricular proposto por Coll, como sua con-
cepgao de curriculo, que expressa uma postura tradicional, direciona-
dora, a-histérica, minimizadora das questdes politicas e ideoldgicas,
desconsiderando as contribuicoes e questionamentos da Sociologia
do Curriculo.

O documento foi encaminhado a cerca de 400 consultores:
professores universitarios, especialistas das diferentes areas e repre-
sentantes das principais associagOes cientificas ligadas a educacao.
A eles foram solicitados pareceres, tanto a respeito do documento
em geral quanto da area de conhecimento pertinente a formacao do
consultor. Simultaneamente, o MEC, através das suas Delegacias
Estaduais, promoveu reunides com os professores, a fim de dar co-
nhecimento e provocar debates sobre os PCN.

Segundo o Parecer em questao, essas discussoes apresentaram
duas reservas, consideradas como principais. Ambas recriminaram a
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falta de participagdo, nas equipes, de especialistas e pesquisadores
da area de curriculo e a auséncia de consulta prévia ao publico alvo.
Os relatores do Parecer contrapdem-se da seguinte forma: a falta de
participacao dos especialistas em curriculo foi suprida com o envio
do documento aos consultores, os quais encaminharam ao MEC
cerca de 700 pareceres apresentando sugestdes, muitas das quais
foram incorporadas aos PCN; a alegacao da falta de participagao dos
professores nao se justificou, porque as equipes contavam com esses
profissionais em efetiva atuagao nesse nivel de ensino.

Dando continuidade ao exposto, os conselheiros afirmam que
o CNE néo esperou que os PCN lhe fossem oficialmente entregues,
para deles tomar conhecimento. Além de varios dos conselheiros
atuarem como consultores na elaboracdo dos PCN, o préprio CNE
realizou semindrios regionais com o intuito de discutir os Parametros,
em colaboragdo com os Conselhos Estaduais e Municipais de Edu-
cacgdo, além das Secretarias de Educacao dos Estados e Municipios
sedes dos eventos. Além disso, os PCN foram analisados e discutidos
internamente pelos membros do Conselho.

Ao analisarem o teor do documento encaminhado ao CNE, ou
seja, a versao de agosto de 1996 dos PCN, os Conselheiros Relatores
Edla de Araujo Lira Soares, Fabio Luiz Marinho Aidar, Hermengarda
Alves Ludke e Regina Alcantara de Assis assim se manifestaram:

1. Os PCN apresentam principios educativos e uma proposta de
articulagdo entre objetivos, contetdos, orientagdes didaticas e
critérios de avaliagao, buscando contribuir para o aperfeicoamento
da pratica pedagdgica, sem criar novas disciplinas ou se revestir
de caréter de obrigatoriedade.

2. Os PCN, como referencial nacional, apontam para um horizonte
de aperfeicoamento da qualidade no ensino fundamental, e sua aplica-
cao pressupde o “pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas™
e a gestdo curricular auténoma, tanto das Secretarias Estaduais e
Municipais, quanto das escolas, respeitando, desta forma, a estrutura
federativa do Pais. Ao serem utilizados, deverdo estimular o desenvol-
vimento do projeto educativo de cada escola e envolver a atuagdo dos
professores e das equipes pedagdgicas das Secretarias de Educagao e
das unidades escolares, ndo apenas na discussao e redefinigao curri-
cular, como também incorporando as experiéncias diferenciadas da
populacdo em respeito a pluralidade cultural brasileira.

Olhar de professor, Ponta Grossa, 12(2): 233-256, 2009.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor> -



Os parametros curriculares nacionais no contexto da reforma educacional brasileira

3. Os PCN resultam de uma agao legitima, de competéncia priva-
tiva do MEC, e se constituem em uma proposicao pedagdgica, sem
carater obrigatdrio, que visa a melhoria da qualidade do ensino
fundamental e o desenvolvimento profissional do professor. E nesta
perspectiva que devem ser apresentados as Secretarias Estaduais,
Municipais e as Escolas.

4. Os PCN néao dispensam a necessidade de formulacdo de dire-
trizes curriculares nacionais, que deverao fundamentar a fixagao
de contetidos minimos e a base nacional comum dos curriculos,
em carater obrigatdrio para todo o territério nacional, nos termos
do artigo 26 da Lei 9394/96 (LDB).

Tendo em vista os dispositivos constitucionais e legais pertinentes,
a CEB exercitara a sua fungao deliberativa, formulando as Dire-
trizes Curriculares Nacionais (DCN). Ainda no exercicio de sua
competéncia, ao MEC caberd a avaliagdo permanente e a revisao
periddica dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. E o nosso voto.

Embora longo, é importante conhecer o Voto do Relator, porque
explicita, claramente, nao sé o posicionamento favoravel do CNE a
respeito dos PCN, como o entendimento do Conselho de que as Di-
retrizes devem ser estabelecidas a posteriori. Isso configura, a meu
ver, uma inversao logica: as diretrizes passaram a ser depreendidas
dos Parametros, ao invés de se constituirem em balizadoras para sua
elaboracao.

Se nos voltarmos para a dimensao “tempo”, essa inversao légica
fica ainda mais evidente, uma vez que:

- 0 primeiro Parecer sobre os PCN é datado de 12 de marco de
1997;

- os PCN referentes as quatro primeiras séries do Ensino Fundamen-
tal foram publicados em 1997 e os de 5 a 8* em 1998, enquanto
que as Diretrizes do Ensino Fundamental foram publicadas em 7 de
abril de 1998;

- o0 Referencial Curricular para a Educagao Infantil foi publicado em

1998, enquanto que a publicacdo das Diretrizes Curriculares para a
Educagao Infantil ocorreu somente em 7 de abril de 1999.
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E plausivel deduzir de tal situacio que, tendo as escolas recebi-
do o Referencial para a Educagao Infantil e os Pardmetros do Ensino
Fundamental entre 1997 e 1998 (segundo o Ministro, cada professor
deveria receber um exemplar) e comecado a 1é-los e discuti-los, o
fizeram sem ser a luz das Diretrizes, pois essas somente foram forma-
lizadas em 1998 e 1999. Além disto, ao fornecerem os indicadores
para a elaboracao dos projetos educativos, os referidos documentos
nao mencionam as Diretrizes, como se ndo devessem fazer parte do
universo de discussoes e reflexdes.

Segundo explicitado no documento introdutério dos PCN de
1% a 42, os Parametros Curriculares Nacionais ndo tém a pretensao
de estabelecer um curriculo nacional obrigatério, mas de garantir
que haja uma base nacional de formagao comum a todos aqueles que
cursam a Educacao Basica. Respeitam a autonomia de cada unidade
da federacao e de cada escola, propiciando que tenham uma margem
de liberdade para agir, visto que preveem uma Parte Diversificada,
com o fito de atender as necessidades regionais e locais.

No entanto, eu ousaria dizer que propiciam uma liberdade
vigiada, dada a existéncia de mecanismos de controle exercidos pela
submissdo dos livros didaticos aos PCN e a realizagdo de processos
avaliativos de larga escala, que tém o objetivo de avaliar a Parte Co-
mum. Nao é por acaso que o SAEB antecedeu, e muito, a elaboragao
dos PCN. Na verdade, como afirma Silva Jinior (1998, p.89), no caso
brasileiro, “a avaliagao antecede o curriculo que deveria estabelecer
os critérios para sua efetivagao”.

Nao se pode deixar de levar em consideracdo a énfase que tem
sido dada, a partir da década de oitenta, aos processos avaliativos
externos, assim como nao se pode negar a sua importancia no sentido
de propiciar o aperfeicoamento do Sistema Educacional.

O que pode e deve ser questionado é o contetido da avaliacao
e a discussao dos seus resultados no cotidiano escolar. Até que ponto
as avaliagbes realizadas aprisionam a escola ou possibilitam avan-
¢os? Qual a repercussao das avaliagdes de larga escala no cotidiano
escolar? Até que ponto as avaliagdes tém contribuido para melhorar
a qualidade do ensino? Como os resultados das avaliagbes tém se
traduzido na politica de capacitacao docente e na transformacao das
condicoes de trabalho nas escolas publicas?

Os PCN situam-se no contexto de atendimento ao dispositivo
constitucional expresso no Art. 210 da Constituicao de 1988: “Serao
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fixados contetidos minimos para o Ensino Fundamental de maneira
a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais”. Em seu Art. 9°, inciso IV, a LDB
esclarece que a Unido incumbir-se-a de:

estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagao infantil, o en-
sino fundamental e o ensino médio, que nortearao os curriculos e seus
contetidos minimos, de modo a assegurar formagao bésica comum.

A LDB, portanto, além de indicar os parceiros para o estabele-
cimento das competéncias e diretrizes, amplia o conceito de formacao
basica comum, acrescentando o Ensino Médio, que falta ao texto
constitucional.

Em face dessa alocugéo, como fica o MEC antecipando-se na
elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais que viriam a ser
reconhecidos como definidores da formacao basica comum?

O Ministro da Educagao, fazendo uma analise dos feitos de sua
primeira gestdo e reconhecendo esse fato, assim o explica:

Percebo como algo também muito importante que foi feito nesse
periodo a definigdo dos pardmetros curriculares nacionais.

Tinhamos uma situagdo paradoxal em que, obviamente, a respon-
sabilidade constitucional e legal pela definigdo dos curriculos é dos
estados ou dos municipios. Nao tinhamos responsabilidade legal
pela definicdo de um parametro nacional. Nao deve haver pela
proépria organizagao juridica de nosso pais um curriculo nacional.
Mas sentiamos a necessidade de ter um referencial nacional, até
mesmo para poder avaliar um livro didatico, porque na auséncia de
um referencial nacional, na verdade, o livro mais vendido passara
a ser o curriculo nacional, e o que fizemos foi, portanto, definir
pardmetros curriculares. (SOUZA, 1999, p.22).

Da fala do Ministro depreende-se, portanto, que a primeira
preocupacao, ao se definirem os Parametros, foi com o estabelecimento
de referenciais para a avaliagao do livro didatico, como explicitado.
Mas se pode inferir, também, que o SAEB foi beneficiado.

Além dos explicitados, outro aspecto que chama a atengao na
fala do Ministro € a atitude pendular: ora pardmetros, ora curriculo
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nacional. Como bem apontou a Faculdade de Educacdo da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul (1996), o que se estabeleceu,
dada a minuciosidade dos documentos, foi muito mais um Curriculo
Nacional do que pardmetros curriculares, os quais, pela sua indole,
deveriam apenas fornecer indicadores gerais.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DOS CICLOS/
SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Os PCN do Ensino Fundamental privilegiam a organizagao
curricular em ciclos, incorporando uma postura pedagdgica que foi
introduzida no universo educacional na década de oitenta.

Assumir a perspectiva da organizagao curricular em ciclos sig-
nifica imprimir ao curriculo um carater processual, evitando a orga-
nizagao seriada, condizente com uma conduta pedagdgica mais afeita
a reprovagao do que a incorporacdo. No entanto, considero que fica
dificil, ao professor, romper com o estabelecido e ja tao sedimentado
paradigma seriado, quando a prépria organizacao em ciclos prevé que
cada um deles compreende dois anos e que, ao final, o aluno deve
demonstrar que atingiu os critérios de avaliagdo estabelecidos.

Pelo que tenho observado, as escolas dividem os ciclos de dois
anos em fases 1, 2/ 3, 4. Quando o aluno néo atinge o que foi previs-
to para cada uma delas fica reprovado, embora, através de artificios
administrativos, seja virtualmente localizado na fase posterior. Isso se
da porque os agrupamentos sao fixos, ou seja, os alunos pertencem
a fase (ou série) e nao ao grupo.

Entendo que a ruptura poderia ser mais efetiva, se a organi-
zagao curricular fosse feita em moédulos, com énfase nos objetivos,
especialmente nas Séries Iniciais, e se os alunos fossem agrupados
segundo o alcance dos objetivos. Essa opgao exige uma transgressao
daquilo que se faz habitualmente nas escolas, em termos de organi-
zagdo do trabalho, com cada professor sendo responséavel por uma
fase ou série.

Tal contradigdo pode ser apreendida nos préprios documentos
da Reforma, pois os PCN referentes as quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental oscilam entre a organizacao em ciclos, que é
privilegiada no interior dos documentos, e a alocugao introdutéria de
responsabilidade do Ministro da Educacao, o qual afirma, dirigindo-se
ao Professor: “E com alegria que colocamos em suas maos os Parame-
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tros Curriculares Nacionais referentes as quatro primeiras séries da
Educagado Fundamental.” (BRASIL, 1997, p.5, grifos meus).

O Ministro, em sua alocugao, faz algumas afirmacoes sobre-
maneira importantes: a) o objetivo do Ministério, ao consolidar os
Parametros, foi o de “apontar metas de qualidade que ajudem o aluno
a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo, reflexivo e
autdnomo, conhecedor dos seus direitos e deveres”; b) os Parametros
“foram elaborados de modo a servir de referencial para o trabalho do
professor, respeitando a sua concepcao pedagégica prépria”.

Nessa fala do Ministro, é importante destacar nao sé a refe-
réncia a séries, ao invés de ciclos, como o fato de se usar uma ter-
minologia que estd em desacordo com a LDB: educagéo, no lugar de
Ensino Fundamental. Isso porque as palavras utilizadas podem induzir
os leitores a muitas interpretagdes. Uma das possiveis leituras é a de
que séries e ciclos sdo vistos da mesma forma pelo MEC, quando, na
verdade, possuem naturezas opostas. Como enfatizado por Umberto
Eco, em “O Nome da Rosa”, é infinito o poder da palavra, portanto
o MEC deveria ser mais cuidadoso, principalmente porque os PCN
pretendem um rompimento paradigmatico.

Além disso, apesar de o ministro afirmar que os Pardmetros
devem apenas servir de referencial, visto que respeitam a concepgao
pedagdgica do professor, nao é o que se depreende da leitura dos
documentos. Como se pode constatar, os PCN estao comprometidos
com uma determinada concepgdo pedagdgica que lhes presta coe-
réncia interna. Neles esta claramente explicitada a sua abordagem
tedrico-metodoldgica:

A orientacdo proposta nos PCN reconhece a importancia da parti-
cipagao construtiva do aluno e, ao mesmo tempo, da intervengao
do professor para a aprendizagem de contetdos especificos que
favorecam o desenvolvimento das capacidades necessarias a for-
magao do individuo. Ao contrario de uma concepcao de ensino e
aprendizagem como um processo que se desenvolve por etapas,
em que a cada uma delas o conhecimento é “acabado”, o que
se propde é uma visdo da complexidade e da provisoriedade do
conhecimento. De um lado, porque o objeto de conhecimento é
‘complexo’ de fato e reduzi-lo seria falsificad-lo; de outro, porque
o processo cognitivo ndo acontece por justaposicdo, sendo por
reorganizacio do conhecimento. E também “provisério’, uma vez
que nao é possivel chegar de imediato ao conhecimento correto,

Olhar de professor, Ponta Grossa, 12(2): 233-256, 2009.
-4 Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>




Silza Maria Pasello VALENTE

mas somente por aproximagoes sucessivas que permitem sua re-
construgao. (BRASIL, 1997, p.44).

Esse comprometimento dos PCN com uma determinada con-
cepgao do processo ensino e aprendizagem praticamente obriga
os professores a segui-los na integra, sob pena de, ao nao fazé-lo,
comprometer a coeréncia de suas agdes pedagdgicas. Tal perspectiva
estd claramente explicada nos PCN de Lingua Portuguesa referentes
as quatro primeiras séries:

[...] ndo tem sentido utilizar os critérios indicados neste documento
para avaliar a aprendizagem de alunos submetidos a praticas edu-
cativas orientadas por outros objetivos (que nao os aqui especifi-
cados). A adogao desses critérios pressupde a adogao também dos
objetivos propostos neste documento e as adaptagdes dos objetivos
que cada equipe escolar julgar necessarias precisam corresponder
adaptagdes também dos critérios. (BRASIL, 1997, p.95).

Os PCN sao comprometidos com uma concepcdo de ensino
e aprendizagem que estd de acordo com o paradigma educacional
emergente, que é construtivista, interacionista, sociocultural e trans-
cendente. Moraes (1997) interpreta esse paradigma como o modelo
educacional coerente com as produgdes tedricas atuais, relativas as
mais variadas areas do conhecimento, e que deve se constituir no ethos
das praticas educativas escolares. Como diz Rios (2001, p.21), “cada
sociedade possui seu ethos, ou se compde de um conjunto de ethos,
jeitos de ser, que conferem um carater aquela organizacao social”.

O referido paradigma concebe que o pensamento ndo tem
fronteiras e que se constréi e reconstréi ao sabor das vivéncias/expe-
riéncias; que o processo de construcdo do conhecimento depende das
interagdes que o aprendente estabelece com o meio cultural, com os
outros e com os objetos do conhecimento; que aprender é construir
significados acerca dos conteidos curriculares; que o saber esta em
permanente construgao, é transitério e dependente do estado atual do
conhecimento; que o processo de aprendizagem deve levar o individuo
a superar seus limites e limitagoes, a compreender-se como parte de
um todo que, em ultima instancia, é a prépria humanidade.

Nessa perspectiva, a construgdo do conhecimento tem carater
de processo em permanente elaboragdo. Assim, cabe ao professor
exercer papéis condizentes muito mais com as posturas de orientador,
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mediador e desafiador, que de direcionador, embora ndo deva furtar-
se em assumir esta dltima, quando necessario.

Essa compreensao do processo de ensino e aprendizagem leva
ao entendimento, nos PCN, de uma pratica avaliativa essencialmente
formativa, em que os desempenhos sao avaliados em fungao de crité-
rios de aprendizagem previamente definidos e analisados. Deve-se ter
em mente o que se faz necessario para que o aprendente seja capaz
de executar determinadas tarefas julgadas essenciais como resultados
de aprendizagens.

Esse entendimento permite-me, ainda, deduzir que, na ética
formativa, a avaliagcdo deve partir da realidade e a ela retornar para
transformd-la. Se isto ndo acontecer, ndo poderd ser considerada como
tal e sua razdo de ser terd deixado de existir.

Sob a égide dessa perspectiva formativa postula-se, nos PCN,
que os contetidos de aprendizagem sejam entrevistos em uma di-
mensao que transcenda o vivenciado até entdo pelas escolas, ou
seja, que os conteddos: a) ndo permanecam sendo vistos como fins
em si mesmos, mas como um meio para os alunos desenvolverem
as capacidades que lhes permitam produzir bens culturais, sociais e
econdmicos e deles usufruir; b) contemplem as seguintes dimensdes:
conceitual, procedimental e atitudinal.

A dimensdo conceitual abrange conhecimentos que ensejem aos
alunos desenvolver as capacidades cognitivas para possibilitar-lhes
operar com simbolos, ideias, imagens, representacdes que permitem
organizar a realidade. Envolve fatos, conceitos, principios. Consiste,
portanto, no plano do saber.

A dimensdo procedimental abrange conhecimentos que ensejem
aos alunos desenvolver as capacidades cognitivas que lhes possibilitem
tomar decisoes e realizar acoes de forma ordenada e nado aleatdria para
atingir uma meta. Envolve, portanto, ndo sé a aprendizagem como a
realizagao de agbes, e consiste no plano do fazer.

A dimensdo atitudinal permeia todo o conhecimento escolar, a
medida que compreende valores, atitudes, normas, habitos. Consiste
nos planos do ser e do conviver. Embora essencial, é uma dimensao
raramente contemplada pelas escolas, peormanecendo muito mais no
plano do implicito — curriculo oculto — do que no plano do explicito.
Considerar essa dimensao como parte dos contetidos escolares faz
com que ela passe a ter visibilidade e a ser discutida pelo coletivo
das escolas.
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E evidente que, em sintonia com os contetidos e direcionadores,
tanto deles quanto das orientacoes didaticas e dos procedimentos e
critérios de avaliagao, os objetivos também contemplam essas mes-
mas dimensoes.

Tendo como norte o pressuposto de que os alunos devem desen-
volver as capacidades expressas nos objetivos do Ensino Fundamental
e nos da area e do ciclo, assim como naqueles constantes no Projeto
Educativo da escola e em seu préprio planejamento, o professor de-
vera propiciar-lhes experiéncias de aprendizagem que possibilitem o
desenvolvimento das diferentes capacidades.

Com a finalidade de superar uma organizagao curricular cen-
trada em disciplinas, amparada em um processo de construgdo do
conhecimento estanque, positivista, nao dialégico, os PCN optaram
pela organizagéo curricular em areas do conhecimento, esclarecendo
que:

Nos Parametros Curriculares Nacionais, a opgdo do termo ‘drea’
deu-se em fungdo de que, no ensino fundamental, um tratamento
disciplinar, entendido como preponderantemente légico e formal,
distancia-se das possibilidades de aprendizagem da grande maio-
ria dos alunos. Além disso, parte-se de abordagens mais amplas
em direcdo as mais especificas e particulares. O tratamento dos
contetdos deve integrar conhecimentos de diferentes disciplinas,
que contribuem para a construcao de instrumentos de compreen-
sao e intervengdo na realidade em que vivem os alunos. (BRASIL,
1998, p.58).

No entanto, as areas continuaram com a mesma denomi-
nacao das disciplinas, as quais permaneceram proporcionando a
fundamentacao epistemoldgica e servindo como eixo organizador da
hierarquizagao e estruturacdo dos contetidos, como se pode verificar
na leitura dos PCN.

Considero que o fato de as dreas permanecerem contemplan-
do a mesma nomenclatura das disciplinas seja um impeditivo para
a superacao do paradigma disciplinar e para o uso de uma postura
dialégica e interdisciplinar, exigida pelos Temas Transversais. Este,
alias, constitui-se em um dos aspectos mais polémicos dos PCN, nao
s6 no Brasil como na Espanha, nossa fonte inspiradora. A impressao
que se tem € a de que o possivel avango a ser proporcionado pelos
Temas Transversais esbarra em uma organizacao curricular que os
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privilegia perifericamente, imputando-lhes um destino de capilaridade
dificil de ser realizado.

Outorga-se aos Temas Transversais, nos PCN, a tarefa de trazer
para dentro da escola questdes sociais, culturais, ecoldgicas, éticas,
geralmente desprezadas pelas disciplinas tradicionais. Ao mesmo
tempo, lhes é dada a tarefa de aglutinar as diferentes dreas em torno
de temas que lhes permitam estabelecer didlogos e objetivos comuns.
Embora eu reconhega, a exemplo de Yus (1998, p.18), que os “temas
transversais trazem ar fresco a velha escola tipo século XIX”, nao
olvido que as condigbes de trabalho de nossos professores compro-
metem a possibilidade de oxigenagao curricular, a qual necessita de
condigdes mais condizentes com as novas exigéncias educacionais:
autonomia, flexibilidade, criatividade. Nao hd transversalidade sem
didlogo, nem didlogo sem tempo, nem tempo sem condicoes propicias
de trabalho.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS
DAS SERIES FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Os Parametros Curriculares de 5% a 82 Séries contemplam,
basicamente, a mesma estrutura dos pardmetros das Séries Iniciais.
Na alocugao dirigida “Ao Professor”, o Ministro passa a utilizar a
nomenclatura correta - “Ensino Fundamental”-, mas continua men-
cionando séries, em vez de ciclos. Nesse texto ele ndo faz referéncia
a liberdade de postura pedagégica, levando a supor que o MEC tenha
se dado conta da incoeréncia de tal afirmativa.

Ao ler a Apresentagdo, chamou-me a atencdo o fato de que,
enquanto os PCN das Séries Iniciais eram colocados a disposicao so-
mente do professor e da escola, nos PCN das séries finais o leque de
interessados se amplia: Secretarias de Educacao, escolas, instituicoes
formadoras de professores, institui¢des de pesquisa, editoras e todas
as pessoas interessadas em educagdo sao explicitamente indicadas
como interlocutores/utilizadores.

No caso especifico das secretarias municipais de educacao, de-
vido ao processo de municipalizagdo da Educacgao Infantil e das Séries
Iniciais, é de se supor que essas secretarias nao foram mencionadas
nos PCN das Séries Iniciais. O mesmo ndo sucede com as secretarias
estaduais, consideradas interlocutoras privilegiadas. Dai sua inclusao
nos PCN das séries finais.
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PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS DO ENSINO MEDIO

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio possuem uma
légica diversa dos seus antecessores. Foram editados em um Unico
volume, que contempla a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Na-
cional; o Parecer CEB 15/98, de autoria de Guiomar Namo de Mello,
que analisa o documento com “propostas de regulamentacao da base
curricular nacional e de organizacdo do Ensino Médio”, elaborado
pelo MEC e encaminhado pelo Ministro ao CNE; a Resolucao CEB
n.3, de 26 de junho de 1998, que institui as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio; e os Parametros Curriculares do Ensino Médio,
oficialmente lancados em 15 de outubro de 1999, durante o I Semi-
nario do Exame Nacional do Ensino Médio, realizado em Brasilia, no
periodo de 13 a 15 de outubro de 1999.

Essa forma de publicagdo dos documentos relativos ao Ensi-
no Médio produz uma légica de acao diversa daquela possibilitada
pelos PCN do Ensino Fundamental. Ao terem em maos os referidos
documentos, os professores do Ensino Médio possuem um leque
analitico-interpretativo muito mais amplo e diferenciado. Com eles
podem perceber como a LDB, as Diretrizes do Ensino Médio e os
Parametros se entrelacam, além de poderem tomar conhecimento do
Parecer elaborado por Guiomar Namo de Mello, que analisa o signi-
ficado do Ensino Médio no Sistema Educacional Brasileiro e fornece
o suporte tedrico-metodolégico que fundamenta suas Diretrizes.

Embora tenham sido langados oficialmente na data aludida, os
PCN do Ensino Médio ja estavam sendo discutidos e, mesmo, sendo
objeto de amparo para reorganizagdes curriculares nos Estados de Sao
Paulo - como foi evidenciado em artigo que analisa as Resolugdes da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo datadas de 19/01/98
e 23/01/98, referentes a reorganizacao curricular dos cursos de En-
sino Médio (FERNANDES, 1999) - e do Paran4. Neste Estado essa
discussao e reorganizacao curricular foram desenvolvidas principal-
mente através do Programa Expansao, Melhoria e Inovagao no Ensino
Médio do Parand (PROEM), assinado em 1997 e implementado no
periodo 1998-2002, conforme consta no informativo governamental
Dez Anos de Educagdo no Parana. (PARANA, 2001).

Ao relatar o processo de construcao do projeto de reforma
curricular do Ensino Médio, a Secretaria de Educacao Média e Tecno-
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légica informa que foram envolvidos nesse processo, e mantiveram
permanente didlogo, os dirigentes da referida Secretaria, a equipe
técnica coordenadora do projeto e os diversos setores da sociedade
civil, ligados direta ou indiretamente a educagao, além de professores
e técnicos dos diferentes niveis de ensino.

A proposta elaborada foi, em intmeras ocasides e por dife-
rentes e varios atores, amplamente discutida, obtendo altos niveis
de aceitagdo. Os trabalhos foram concluidos em junho de 1997, e o
documento produzido foi apresentado aos Secretarios de Educacao
das Unidades Federadas e encaminhado ao Conselho Nacional de
Educagao. Um ano apés, o CNE emitiu o Parecer que deu sustentacao
a Resolugao CEB n°. 3, de 26 de junho de 1998, para estabelecer as
Diretrizes do Ensino Médio.

Tendo como norte o Parecer e a Resolugao editados pelo CNE, o
MEC fez nova andlise de sua proposta e elaborou a versao definitiva
dos Pardmetros Curriculares do Ensino Médio, a qual foi dada ao
conhecimento publico em 15 de outubro de 1999.

As Diretrizes do Ensino Médio estabelecem os principios da
Identidade, Diversidade, Autonomia, Interdisciplinaridade e Contex-
tualizagao como estruturadores do curriculo (Art. 6°). A liberdade, a
autonomia, a flexibilidade e a criatividade sao por elas estimuladas
e amparadas no arcabougo legal. Além disso, as Diretrizes propéem
a realizacao de experiéncias de organizacdes curriculares nao con-
vencionais; o uso de outras possibilidades de tempo e espaco; o
estabelecimento de parcerias e articulagoes com instituigdes publicas
e privadas, contemplando a preparagao para o trabalho; o didlogo
intra e entre as areas de conhecimento; o desenvolvimento de projetos
de investigagdo e/ou agao; a preparacdo para o exercicio pleno da
cidadania e para a inser¢gao no mundo do trabalho; a relagao teoria-
pratica e a aprendizagem significativa.

A base nacional dos curriculos do Ensino Médio (Art. 10) é
organizada nas seguintes areas de conhecimento: Linguagens, Coé-
digos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Diferentemente dos PCN do Ensino Fundamental, que manti-
veram a mesma nomenclatura das disciplinas ao nomear as areas, as
Diretrizes do Ensino Médio determinam somente as areas, sem fazer
mencao as disciplinas, definindo, para cada uma delas, competén-
cias e habilidades, em vez de objetivos. Preceituam, também, que
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a interdisciplinaridade e a contextualizagdo devem ser asseguradas
pelas propostas pedagdgicas, e introduzem Filosofia e Sociologia
como componentes curriculares obrigatérios, atendendo ao disposto
no Art.36, §1°, inciso III, da LDB.

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio foram organiza-
dos de forma a contemplar, inicialmente, as Bases Legais desse nivel
de ensino (Parte I). Em seguida, apds apresentar uma visdo de cara
area e de suas disciplinas potenciais, eles estabelecem uma reflexao
tedrica e pratica sobre as competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas pelos alunos nas diferentes areas (Partes II, III e IV).
No final das partes referentes as trés areas, os Parametros expoem
um quadro em que as competéncias e habilidades de cada area estao
organizadas em torno de trés eixos: Representacdo e Comunicacgao,
Investigagdo e Compreensado, e Contextualizagdo Sécio-Cultural.
Embora seja possivel deduzir que se trata de uma matriz, nao ha no
documento nenhuma explicagao a respeito.

A mesma estrutura se repete com relacdo as disciplinas que
fazem parte de cada uma das &reas, a saber:

- Area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: Lingua Portugue-
sa, Lingua Estrangeira Moderna, Educag¢ao Fisica, Arte, Informatica.
- Area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias: Bio-
logia, Fisica, Quimica, Matematica.

- Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Histéria, Geografia,
Sociologia, Antropologia e Politica, Filosofia.

Os PCN do Ensino Médio diferem radicalmente, em termos
de organizacao, dos demais parametros. Estabelecem competéncias
e habilidades em vez de objetivos; ndo definem os conteudos, afir-
mando que essa definicdo deverd ser realizada nos demais niveis
(Proposta Curricular de cada Unidade da Federagdo e Propostas
Pedagodgicas das Escolas), a luz das competéncias e habilidades;
fornecem orientagdes metodolégicas de forma abrangente e nao se
detém nos aspectos relativos a avaliagdo da aprendizagem, embora
estes sejam cruciais para sua efetivacdo. Também nao contemplam
os Temas Transversais. Presumo que as questdes culturais, sociais,
éticas e do mundo do trabalho deverao ser incorporadas as areas
como conteudos programaticos.

Um ponto a ser destacado é o referente aos niveis de opera-
cionalizagdo dos PCN, que, nos documentos em tela, sdo definidos
na seguinte sequéncia: MEC — Secretarias da Educacao Estaduais
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ou Municipais — Projetos Educativos ou Propostas Pedagogicas das
Escolas — Planejamento do Professor. Nessa sequéncia de opera-
cionalizacdo, os PCN teriam a possibilidade de irem se afunilando
e adquirindo feicOes mais particularizadas com a introducao dos
conteudos que venham a contemplar necessidades regionais e locais.
Cabe identificar qual tem sido a atuagdo das Secretarias de Educacao
Estaduais e Municipais, nesse sentido.

CONSIDERACOES FINAIS

Sao diversos e, muitas vezes, contraditérios os significados
propiciados pelo arcabougo normativo da Reforma Educacional Bra-
sileira. E, talvez, uma das maiores contradigbes normativas seja a
estabelecida entre liberdade e flexibilidade, propiciada pela LDB, e a
postura diretiva dos Parametros Curriculares Nacionais. Enquanto a
lei maior aponta para um horizonte repleto de possibilidades no que
diz respeito a espago, tempo, forma de organizagdo, pluralidade de
ideias, os Parametros determinam o que, como e quando se deve fazer.
Condicionam a avaliagdo da aprendizagem e os contetidos, apontam
o que deve ser ensinado, determinando tempos e modos de agir.

E ai adentramos o espago da segunda contradicdo normativa:
sendo tao prescritivos e direcionadores, os PCN nao se configuram
propriamente como pardmetros, como padrdes que orientam ou sub-
sidiam a acdo educativa. Na realidade, eles constituem um Curriculo
Nacional, acabando por cercear a autonomia, a criatividade, a flexi-
bilidade e a liberdade de opcao pedagdgica que apregoam (mesmo
porque estabelecem as regras para a elaboragao dos livros didaticos
e para o Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica - SAEB).
Esse € um alerta que os responsaveis pela analise do documento
Parametros Curriculares Nacionais? ja haviam feito:

Embora o documento afirme que nao se trata do estabelecimento de
um Curriculo Nacional, mas de pardmetros curriculares supostamente
flexiveis e nao obrigatdrios, parece evidente que a explicitacio deta-
lhada feita nos documentos parciais que o compdem, assim como as
condigbes sob as quais esta sendo feita sua implantacdo, apontam,
na verdade para o contrario disso. (UFRGS/FE, 1996, p.127).

2 Essa andlise foi efetivada pela Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, uma das instituicées de Ensino Superior que, por solicitagdo do MEC, examinaram a versao
preliminar dos Pardmetros Curriculares Nacionais.
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Aponto, ainda, como elementos contraditérios depreendidos
das normas o fato de usarem indistintamente a terminologia séries e
ciclos, quando, no que se refere a organizagao curricular e concepgao
pedagdgica, esses termos possuem significados radicalmente diversos;
e o fato de solicitarem atitudes do cotidiano escolar incoerentes com
as condicoes de trabalho vigente.

O que depreendo dessa contradigdo entre a semantica — que faz
supor uma maior liberdade das escolas no processo de construcgao de
seus curriculos, os quais deveriam emergir das vivéncias cotidianas
— e o explicitado no documento é que a legislacdo, a0 mesmo tempo
em que enfatiza a liberdade, sente-se na obrigacdao de prescrever
minuciosamente o tragado do caminho.

Nossos legisladores se assemelham ao papel da Igreja Catdlica
explicitado por Iva, personagem de Dostoiévski, no livro “Os Irméaos
Karamazov”. Para impedir que os cristaos, no exercicio da liberdade,
se tornassem infelizes e pecadores, a Igreja preferiu assumir o 6nus da
culpa, passando a estabelecer normas rigidas de conduta e retirando-
lhes a possibilidade do livre arbitrio, sob o argumento de que “nao
ha nada de mais sedutor para o homem do que o livre arbitrio, mas
também nada de mais doloroso”. (DOSTOIEVSKI, 1971, p-190).

O grande problema das reformas educacionais é que elas inci-
dem em aspectos pedagdgicos e administrativos sem levar em consi-
deracao a realidade, ou seja, o dia-a-dia das escolas. Sao urdidas em
gabinetes, pensadas para cenarios idealizados, elaboradas de forma
complexa. Utilizam conceitos de ponta nas pesquisas e na literatura
educacional, descuidando do fato de que no outro extremo, onde as
propostas devem ser efetivadas, ha professores com formacao precaria
e cursos de formagdo de professores que levam muito tempo para
apropriar-se de novas posturas, quando nao as criticam com acidez
e as rejeitam de imediato.

Nas escolas ha medo, inseguranca, rejeicao, insatisfacao,
indignacao, falta de aporte tedrico e de cursos de capacitacdo, con-
dicoes inadequadas de trabalho, auséncia de material para consulta,
caréncia de espago e tempo para discussdes, entre varios outros
aspectos que dificultam a superagdo do instituido e a incorporacao
do instituinte.

Dificil situagao esta da escola: a de viver no fio da navalha,
ansiando por definigbes que demoram a acontecer; atendendo a
solicitacdes sem contar com os elementos necessarios para dar as
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respostas esperadas e satisfatérias. Enfim, sempre esperando, como
diz o poeta, “o trem que nunca vem”.
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