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Resumo

A pesquisa tem como objeto de estudo, as politicas de avaliacdo externa e o
curriculo escolar, tendo em vista as reformas na maquina estatal a partir de uma
l6gica neoliberal onde o modelo gerencial passa cada vez mais a fazer parte da
l6gica escolar impondo uma légica empresarial de recompensa por resultados
alcancados. A questdo norteadora é quais as possiveis influéncias da politica de
avaliacdo externa no curriculo escolar? O objetivo geral da pesquisa foi
compreender as possiveis influéncias da politica de avaliacdo externa no curriculo
escolar. Como objetivos especificos, refletir sobre o debate conceitual sobre politica
publica e curriculo, resgatar o processo de construcdo da politica de avaliacédo
externa, identificar a relacdo avaliacdo externa e curriculo escolar. O referencial
teorico estad fundamentado em Souza (2006), Araujo (2011) e Muller; Surel (2002),
para tratar das Politicas Publicas, para discutir Curriculo, Macedo (2008), Silva
(2000) e Pacheco (2005 / 2013), sobre Avaliacdo Externa, Gatti (2009), Castro
(2009) e Bonamino; Sousa (2012). A abordagem € qualitativa, onde os resultados
divulgados pelo SAEPE da avaliacdo realizada no ano de 2017 foram utilizados para
selecdo do campo empirico. Para a coleta de dados foi realizada através da
entrevista semiestruturada, visando conhecer a visdo subjetiva de cada sujeito
acerca das avaliacdes externas como também a realidade de sua implantacdo. A
técnica de andlise de conteudo foi utilizada para analisar os dados Bardin (2011). Os
dados revelam que a politica de avaliagdo externa influencia a construcao e vivencia
do curriculo na escola, os documentos oficiais e essas avaliagdes configuram uma
padronizacao curricular engessando o0 mesmo a uma concepc¢ao de organizacao de
conteudo e deixando em segundo plano a formacdao critica do sujeito. As politicas de
bonificacdo agem como instrumento de pressao tanto sobre a gestdo quanto sobre
os professores que tomam como incentivo 0 alcance das metas e o0 processo de

aprendizagem fica restrito apenas aos conhecimentos exigidos pelas avaliacdes.

Palavras chave: Politica Educacional; Avaliagdo Externa;. Curriculo



Abstract

The research has as object of study, the policies of external evaluation and the school
curriculum, in view of the reforms in the state machine and the neoliberal thought in the
education, so the guiding question is what are the possible influences of the external
evaluation policy in the school curriculum? We have as general objective to understand the
possible influences of external evaluation policy in the school curriculum. As specific
objectives, rescue the process of construction of external evaluation policy, identify the
relationship between external evaluation and school curriculum and Identify the strategies
used to meet the demands of external evaluations. Seeking to bring the evaluative context to
our reality, we delimited our research to the Educational Evaluation System of Pernambuco
(SAEPE), knowing its development process and its objectives for the state schools. Our
theoretical framework is based on Souza (2006), Aradjo (2011) and Muller; (2009), Castro
(2009), and Bonamino (2009), in order to discuss Public Policies, to discuss Curriculum, we
dialog with Macedo (2008), Silva (2000) and Pacheco (2005/2013) ; Sousa (2012). Our
approach is qualitative and we use the results published by SAEPE of the test held in the
year 2017 for the selection of the empirical fields and the choice of 5 interview subjects. In
order to collect and produce data, it was necessary the semi - structured interview, aiming to
know the subjective view of each subject about the external evaluations as well as the reality
of its implementation. Thus, the themes that emerged were: (1) Relationship between school
curriculum and external evaluation policy; (2) The educational evaluation system of
Pernambuco and its relationship with the school curriculum. We use content analysis,
according to Bardin (2011). The data show that the external evaluation policy influences the
construction and experience of the curriculum in the school, the official documents and these
evaluations constitute a curricular standardization embedding the same to a conception of
content organization and leaving in the background the critical formation of the subject.
Bonus policies act as an instrument of pressure both on management and on teachers who
take as an incentive the achievement of goals and the learning process is restricted only to
the knowledge required by the evaluations. Preparing the curriculum only for evaluative
demands denies an integral and critical formation to the subject, education becomes only a
specific reproduction of knowledge. Reproducing a shallow and banking education process
that does not meet the demands of global education. We do not deny the importance of
evaluation, but we question how it has been used in schools. Whether your current setting
really acts as an instrument of improvement in the teaching / learning process or if it only

helps to disseminate market ideas into the school space.

Keywords: EducationalPolicy. External Evaluation.Curriculum.



Lista de siglas

ANA - Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao

ANEB — Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica

ANRESC - Avaliag&do Nacional do Rendimento Escolar

BDE — Bonus de Desempenho Educacional

CAED - Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao

EDURURAL - Programa da Expanséao e Melhoria da Educacdo no Meio Rural
ENADE — Exame Nacional de Desempenho no Ensino Superior

ENCCEJA - Exame Nacional de Certificacao de Jovens e Adultos

ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio

GREs — Geréncias Regionais de Ensinol

IAS — Instituto Ayrton Senna

IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacg&o Béasica

IDEPE — indice de Desenvolvimento da Educac&o de Pernambuco

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB — Lei de Diretrizes e Bases

MEC — Ministério da Educacgéo

PMGP-ME - Programa de Modernizacdo da Gestdo Pdudblica: metas para a
Educacao

PNDU — Programa das Nacfes Unidas para o Desenvolvimento

PNE — Plano Nacional de Educacao

PPP — Projeto Politico Pedagogico

SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica

SAEP - Sistema de Avaliacao do Ensino Publico de 1° grau

SAEPE - Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco

SEE - Secretaria de Educacéo

SIEPE - Sistema de Informacdes da Educacdo de Pernambuco

SINAES - Sistema Nacional de Avaliagéo do Ensino Superior

UFJF — Universidade Federal de Juiz de Fora

UNESCO - Organizacéo das Nac¢des Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura

UNICEF - Fundo das Nac¢des Unidas para Infancia



Lista de quadros

QUADRO 1-Identificagcdo do campo e sujeitos.



SUMARIO

1 INTRODUCAO 12

2 PANORAMA QUANTO AOS ESTUDOS EM POLITICA PUBLICA 15
2.1 A reforma educacional e o pensamento neoliberal 20
3 AS DIFERENTES CONCEPCOES SOBRE CURRICULO 24
3.1 Concepcéo curricular tradicional 26
3.2 Concepcgao curricular critica 28
3.3 Concepcao curricular pés-critica 31
4 RESGATANDO A CONSTRUC}AO DO SISTEMA DE AVALIAQAO 36

EXTERNA

4.1 A perspectiva neoliberal e o sistema de avaliagdo em larga escala 41
4.2 O Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco 43
5 CAMINHO METODOLOGICO 48
6 DIALOGANDO COM OS DADOS 54
6.1 A avaliacdo externa e o controle curricular 54

6.2 O Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco e suarelacdo com 59
o curriculo escolar

7 CONSIDERAC}()ES FINAIS 66
REFERENCIAS 69
APENDICE A - ENTREVISTA 73



12

1 INTRODUCAO
E comum encontrarmos no discurso popular a expressdo “conhecimento é

poder’, ao ouvir essa expressdo me questionava acerca do que seria esse
conhecimento que colocavam nas maos das pessoas um determinado tipo de poder.
Pimenta (1999) nos revela que o poder que o conhecimento proporciona ndo séo
agueles que o produzem, mas aqueles que o controlam. Esse controle que permite a
selecédo do que vai se aprender, quando se vai aprender, quem vai aprender e como

se vai aprender.

Ao adentrar na universidade, pude vivenciar uma disciplina denominada de
Politica, Estado e Educacédo, nela aprendemos sobre as politicas educacionais e
como elas influenciam o sistema educacional. Sabendo que na politica prevalece os
interesses de um grupo dominante, sendo esse grupo aguele que sempre tem o

poder, e segundo a expressao popular, o conhecimento.

Nos dois semestres posteriores tive a oportunidade de aprofundar mais meus
conhecimentos na tematica através da monitoria. Abrindo um olhar para as
discussdes que por limitacdo do tempo ndo sédo aprofundadas. Durante esse periodo
foi surgindo uma maior inquietacéo pelo tema como também uma inquietacdo pelo
formato do sistema educacional e a influéncia econdmica nesse setor. Como 0
pensamento da eficiéncia e eficacia tem regido o sistema educacional por vezes

esquecendo as especificidades educacionais que sao distintas da econdmica.

Nesse mesmo momento vivenciei a disciplina de Curriculo e Programas, nela
compreendi a fungdo do curriculo escolar, sendo ele “[...] 0 nucleo e o espacgo central
mais estruturante da fungéo da escola” (ARROYO, 2011, p. 13). Ou seja, o curriculo
decide o que o aluno ira aprender e como ele ira aprender. Mas quem decide o
direcionamento do curriculo? Como um grupo hegeménico pode decidir o que as
pessoas irdo ou nao aprender? Como o conhecimento trard poder aos que precisam

se 0s que estdo no dominio ndo pretendem dividi-lo com outros?

Na regulacdo! do Estado, as politicas de avaliagdo externa passam a

fiscalizar o que estad sendo aprendido na escola e também influenciar o que o

! Compreendemos a partir de Mattos (2006) que o carater regulador do Estado traz para seu funcionamento
uma perspectiva burocratica a favor da administragao tradicional dando forgas ao poder de controle aos
governantes perante a sociedade civil.
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curriculo estabelecer4d para aprendizagem dos alunos. A avaliacdo passa a
influenciar a configuragéo curricular e ndo o curriculo quem influencia o que sera

avaliado.

Nesse estudo tivemos a intencionalidade de se fazer conhecer as possiveis
influéncias das politicas de avaliacdo externa no curriculo descobrindo se héa
impossibilidade das classes mais baixas de terem acesso a um conhecimento critico
e ndo meramente técnico mercadoldgico. Quando se conhece o0s pontos
norteadores de um determinado sistema, buscar a efetivacdo dos seus direitos se

torna mais efetiva.

Buscando trazer o contexto avaliativo para nossa realidade, delimitamos
nossa pesquisa ao Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE),
conhecendo seu processo de desenvolvimento e seus objetivos para as escolas do
estado.

Diante dessas afirmativas, passamos para probleméatica: quais as possiveis
influéncias da politica de avaliacdo externa no curriculo escolar? Assim, temos
como objetivo geral compreender as possiveis influéncias da politica de avaliacédo
externa no curriculo escolar. Como objetivos especificos, refletir sobre o debate
conceitual sobre politica publica e curriculo, resgatar o processo de construcao da
politica de avaliacdo externa, identificar a relacdo avaliacdo externa e curriculo

escolar.

O trabalho esta estruturado da seguinte forma: no primeiro momento no
referencial tedrico apresentamos uma reflexdo acerca das politicas publicas,
politicas educacionais e curriculo. Trazendo autores que tratam diretamente do
objeto de pesquisa, visando uma melhor compreensédo do que sdo essas areas do
conhecimento com suas especificidades.

Ao falarmos das politicas publicas trazemos sua construcdo historica pelas
pesquisas internacionais, os tedricos que inovaram na discussao, trazendo para a
reflexdo o contexto brasileiro e as diferentes polissemias da palavra politica. Nesse
mesmo momento adentramos na politica educacional, sua formagcdo como setor e

sua configuracao de sistema.
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Ao pensarmos na educacdo resgatamos a discussdo sobre as diferentes
concepcdes de curriculo e suas abordagens. Fazendo uma reflexdo acerca das
diferencas entre essas abordagens.

Para atingirmos 0s nossos objetivos, tracamos uma construcdo historica da
politica de avaliagéo externa, dando enfoque ao SAEPE trazendo a discussdo para o
contexto em que a pesquisa esta inserida como também aspectos neoliberais que
influenciam os objetivos da avaliacéo.

Apresentamos 0s passos metodologicos da nossa pesquisa, a abordagem
escolhida, escolha dos sujeitos participantes, definicdo do nosso campo empirico e 0
tratamento que daremos aos dados colhidos.

Posteriormente, dialogamos com os dados, inferindo sobre os mesmos e
sobre a producédo de conhecimento tedrico que foi adquirido. Para que com essa
analise possamos afirmar ou refutar nosso pressuposto, responder nossa questao

problema e atingir nossos objetivos.

Para finalizar, tecemos nossas consideracbes com base em nossos
resultados, refletindo sobre tudo o que foi vivenciado no decorrer da pesquisa, tanto

como pesquisadores e como sujeitos em eterno processo de aprendizagem.
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2 PANORAMA QUANTO AOS ESTUDOS EM POLITICA PUBLICA

Ao pensarmos em politicas publicas adentramos em um campo de diversas
polissemias e diferentes concepc¢des ideoldgicas. Compreender seu funcionamento
e contextos ideoldgicos nos faz refletir acerca da conjuntura que nos encontramos

como também no percorrer histérico governamental.

Para compreender melhor o que é politicas publicas, Souza (2006) afirma que
primeiramente precisamos entender sua origem e sua esséncia. Ao pensar na
politica publica como disciplina académica e area do conhecimento, temos seu
nascimento nos Estados Unidos rompendo com as tradicbes europeias de estudo e
pesquisa que focavam numa analise sobre o Estado e suas instituicbes e nao
focavam no que os governos produziam. Ao contrario da Europa que foca suas
producdes em explicacdes sobre o papel do Estado, nos Estados Unidos “surge no
mundo académico sem estabelecer relacbes com as bases tedricas sobre o papel

do Estado, passando direto para a énfase nos estudos sobre a agdo dos governos”
(p. 22).

Ao pensarmos na area governamental, Souza (2006) aponta que as politicas
publicas comecaram a serem introduzidas como ferramenta de decisdo do governo
na Guerra Fria e na valorizagdo da tecnocracia. Robert McNamara foi o introdutor
dessa perspectiva no governo americano. Posteriormente “a proposta de aplicagao
de métodos cientificos as formulacbes e as decisbes do governo sobre problemas
publicos se expande depois para outras areas da producdo governamental, inclusive

para a politica social” (p. 23-24).

Araljo nos mostra que o estudo sobre politica publica se inovaram através
das pesquisas norte-americanas estudando acdes do Estado sem relacionar
teoricamente com o seu papel. Destacando alguns autores que contribuiram nesse

processo. Essas teorias trouxeram grandes contribui¢cdes para discussao, visto que:

colaboraram para o fortalecimento desse campo de conhecimento e
sdo aprimoradas/modificadas/contestadas com o passar dos anos.
Em principio, pode-se dizer que essas observacdes evidenciam o
carater complexo que tal &rea de conhecimento vai se revestir, pois
nao podemos deixar levar em conta os estudos que tiveram como
foco as teorias de Estado (ARAUJO, 2011, p. 54-55).
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Como H. Laswell que introduz a expressao policyanalysis(analise de politica)
agregando a producdo empirica dos governos, o conhecimento cientifico e
académico, os varios grupos de interesse e 0 governo. Souza (2006) atribui a H.
Laswell a definigdo mais conhecida de politica publica, “decisbes e analises sobre
politica publica implicam responder as seguintes questées: quem ganha o qué, por

qué e que diferenga faz” (p. 24).

Outro destaque trazido por Aradjo (2011) é Simon que trouxe o conceito de
racionalidade limitada dos discursos publicos para o debate. Sendo ela limitada
como por problemas na informacéo, no tempo, no auto interesse, etc. E que para
mudar esse quadro precisa-se de “estruturas para determinar o comportamento dos
autores politicos procurando atingir os objetivos pretendidos e buscando impedir

interesses proprios” (p. 54).

Aratjo (2011) também traz como destaque Lindblom e D. Easton. Onde
Lindblom trouxe novas variaveis para serem introduzidas na formulacao e analise de
politicas publicas. E D. Easton que “definiu a politica publica como um sistema

constituido pelas relagdes entre formulagao, resultado e o proprio ambiente” (p.54).

Azevedo (2004) nos mostra que no Brasil os estudos sobre as politicas
publicas ganharam centralidade no inicio da década de 80. Periodo esse que
Capanema (2004) define como o periodo em que o Brasil

[..] entrou no processo de redemocratizacdo, que trouxe
significativas mudancas nos campos politico, social e econdmico. A
constituicdo de 1988 idealizou uma nagdo pronta para recobrar seus
valores democraticos. Foi promulgada em clima de quase ilimitada
esperanca, proxima da utopia, direcionada a construcdo da cidadania

e comprometida com os principios dos direitos civis e a dignidade do
individuo (CAPANEMA, 2004, p. 37).

Dentro desse contexto, segundo Azevedo (2004) € aberto o cenario politico
revelando o carater autoritario que as politicas econémicas possuiam que acabam
por negar os direitos sociais da maioria. Pela presenca militar no Estado ganhar um
carater privatizador nas suas acdes. Ao observar essa realidade, nota-se a
“‘necessidade de se conhecer/desvelar as praticas subjacentes, na perspectiva da
construcdo de novos padrdes de politica com vista a democratizacdo substantiva do

Estado e da sociedade” (p.2). Nesse momento, ainda segundo a autora, as politicas
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publicas passam a se afirmarem no campo cientifico enquanto area do

conhecimento.

Ao pensar na definicdo de politica publica Muller e Surel (2002) nos aponta
para uma dificuldade com a polissemia da palavra politica tendo ela trés dimensdes
em seu significado, sendo eles: a esfera politica (polity), a atividade politica (politics)

e a acao publica (policies).

Segundo Araujo (2011) essas dimensdes “nos ajudam no debate sobre a
forma como determinada politica publica passa a fazer parte da agenda
governamental, os formatos/modelos das politicas a implementacdo e a
materializagao da politica publica” (p.52). Os autores destacam que a acao publica
se situa na dimensédo das politicas, mas isso ndo significa que deve-se ignorar as

outras dimensdes.

Ao pensarmos ndo sO ha sua conceptualizacdo, mas também na sua

formacéo, Muller e Surel afirmam que:

Uma politica publica é formada, inicialmente, por um conjunto de
medidas concretas que constituem a substancia “visivel” da politica.
Esta substancia pode ser constituida de recursos: financeiros (os
créditos atribuidos aos ministérios), intelectuais (a competéncia que
os atores das politicas sao capazes de mobilizar), reguladores (o fato
de elaborar uma nova regulamentacdo constitui um recurso novo
para os tomadores de decisdo), materiais. Ela € também constituida
de “produtos”, isto é, de outputs reguladores (normativos),
financeiros, fisicos. (MULLER; SUREL, 2002, p. 13).

Os autores acima mostram que as decisdes e acbes formam um conjunto
heterogéneo com diversos atores de diversos grupos, tanto publico como privado, e

com intervencdes em diferentes niveis.

Segundo Souza (2006) do ponto de vista tedrico-conceitual, politica publica e
politica social sdo campos multidisciplinares que buscam explicacdes sobre sua
natureza e seus processos, sintetizando teorias do campo sociologico, da ciéncia

politica e econdmico, visto que:

As politicas publicas repercutem na economia e nas sociedades, dai
por que qualquer teoria da politica publica precisa também explicar
as inter-relacdes entre Estado, politica, economia e sociedade. Tal é
também a razdo pela qual pesquisadores de tantas disciplinas —
economia, ciéncia politica, sociologia, antropologia, geografia,
planejamento, gestdo e ciéncias sociais aplicadas — partilham um
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interesse comum na area e tém contribuido para avancos teoricos e
empiricos (p. 25).

A partir desse pensamento, Souza (2006) resume politica como o campo do
conhecimento que coloca o0 governo em acado, analisa essa acao e quando se faz
necessario, propde mudancas para essa mesma acéo. Formular politicas publicas
ocorre no momento “em que os governos democraticos traduzem seus propositos e
plataformas eleitorais em programas e acdes que produzirdo resultados ou
mudancgas no mundo real” (p. 26).

Ainda segundo a autora ndo se pensa em politicas publicas sem pensar em
quem a produz, debater politica publica implica saber os espacos onde cabe o
governo:

No entanto definicdes de politicas publicas, mesmo as minimalistas,
guiam o nosso olhar para o locus onde os embates em torno de
interesses, preferéncias e idéias se desenvolvem, isto é, os
governos. Apesar de optar por abordagens diferentes, as definicbes
de politicas publicas assumem, em geral, uma visao holistica do
tema, uma perspectiva de que o todo é mais importante do que a
soma das partes e que individuos, instituicfes, interacdes, ideologia

e interesses contam, mesmo que existam diferencas sobre a
importancia relativa destes fatores (SOUZA, 2006, p. 25).

Sendo os governos um “conjunto de programas e projetos que parte da
sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propde para a
sociedade como um todo, configurando-se a orientacdo politica de um determinado
governo[...]” (HOLFING, 2001, p. 31), as politicas publicas acabam recebendo seus
interesses em sua criagdo. Se transformando em um “campo permanente de disputa
e de legitimacéo do poder” (ARAUJO, 2011, p.57).

As politicas publicas sdo compreendidas segundo Holfing (2001) como de
responsabilidade do Estado, tanto na sua implementacdo como na sua manutencgao
por um processo decisorio que envolve 6rgaos publicos, agentes da sociedade e
diferentes organismos que estdo envolvidos na politica a ser desenvolvida. Sendo
assim, “politicas publicas ndo podem ser reduzidas a politicas estatais” (HOLFING,
2001, p. 31). Ou seja, as politicas publicas sédo a implantacdo do projeto de governo
do Estado.

Existem também a participacdo de outros segmentos da sociedade que

participam na formulacdo de politicas publicas como os movimentos sociais. Essa
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influéncia pode ser de maior ou menor participacdo dependendo do tipo de politica a
ser formulada. Porém essas influéncias ndo impedem a tomada de decisdo dos

governos, apenas as tornam mais complexas, segundo Souza (2006).

Muller e Surel (2002) falam dos diversos atores que influenciam esse
momento de tomada de decisdo e que podemos discernir dois tipos de fatores: 0s
recursos e os repertorios de acdo dos atores envolvidos. Os recursos sao definidos:

[..] como as caracteristicas que conferem aos atores uma
capacidade de agir, ou mais exato, que Ihes garantem um poder,
contanto que esta Ultima nocdo seja entendida como um tipo
particular de relagédo (classicamente, a capacidade de A coagir B a
fazer uma agdo que B ndo teria feito sem a intervencdo de A). A
natureza destes recursos varia de um pais a outro, de uma época a
outra, até mesmo de uma esfera social a outra, ndo podendo com

efeito os recursos dos atores aumentar sendo nas relagbes que os
engajam e nos contextos nos quais eles operam (p. 79).

A utilizacdo desses recursos alimenta as acfes dos atores envolvidos que
formam o repertério da acado, configurando “o conjunto dos meios implementados
para exercer um poder, em geral sob a forma de uma influéncia junto aos tomadores
de decisbes publicas” (MULLER; SUREL, 2002, p. 81). Segundo os autores essa
mobilizacdo de recursos e repertorios de acdo tem o objetivo de aumentar o publico

que se interessa em um determinado problema.

Além dessas questdes, Holfing (2001) chama a atencao para as questdes de
fundo que informam “as decisbes tomadas, as escolhas feitas, os caminhos de
implementacéo tracados e os modelos de avaliacdo aplicados, em relacdo a uma
estratégia de intervencdo governamental qualquer” (p. 30). Esses modelos sédo de
extrema importancia na avaliacdo das politicas publicas especialmente nas politicas
sociais, como saude, habilitacdo, saneamento, educacéo, etc.

Segundo Holfing (2001) as politicas sociais e a educacéo ficam localizadas
num tipo particular de Estado, sendo maneiras de interferéncia estatal com o
objetivo a manutencdo das relagBes sociais. Sendo assim, a politica educacional
assume diferentes contorno a partir da sociedade em que a mesma se encontra

inserida e as das diferentes concepc¢des de Estado.
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2.1 A Reforma Educacional e o pensamento Neoliberal

Segundo Libaneo (2016) compreendemos que a reflexdo sobre os objetivos e
as formas de funcionamento da escola leva em consideracao os interesses de grupo
e as relacbes de poder por se tratar de uma area social. Os diferentes discursos
sobre suas func¢des podem influenciar seus objetivos. Ao falarmos das politicas
educacionais, 0 autor nos mostra que as politicas educacionais tém sido
influenciadas por orientagdes dos organismos internacionais, que “produzem um
impacto consideravel nas concepc¢des de escola e conhecimento escolar e na

formulacao de curriculos” (p. 40).

O autor traz essa discussao para o contexto brasileiro, onde pode ser
identificadas diferentes concepcbes sobre o funcionamento da escola entre os
sujeitos que estdo envolvidos em seu debate contribuindo para um enfraquecimento

das politicas publicas para a escola.

Desde os anos 90 as reformas acontecem no sistema educacional, nesse
periodo identifica-se uma crise no Estado e a estratégia “[...] para a superacao da
crise seria a reforma do Estado por meio da diminuicdo de sua atuagao” (PERONI;
ADRIAO, 2005, p. 138). A crise defendida pelos reformadores, na verdade se
localiza no sistema capitalista e ndo no Estado. Perde-se entdo o -carater
democrético obtido através da constituicdo de 1988 e a escola passa a possuir um
carater mercadol6gico, tomando como obijetivo a eficiéncia e a eficacia. Logica essa
advinda do sistema neoliberal onde “[...] nesse contexto, ideologicamente difundida
apenas como reformulacdo da gestdo do desenvolvimento capitalista, na qual a
desigualdade € aceita como norma, e o desemprego, como contingéncia necessaria
ao desenvolvimento do capital” (DOURADO, 2002, p. 237).

Ainda na década de 90, surge um grande marco para a educacao, a criacao
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB). De acordo com Cury (1997) foram necessarios
oito anos para que a LDB fosse aprovada e sancionada. Por se tratar de uma lei
federativa, existe uma polémica em sua execucdo pela existéncia das divisdes de

atribuicoes entre os entes federativos.

Em decorréncia da relagao publico-privado a elaboracdo de uma LDB néo foi

facil, pois “uma lei de educacao nacional ndo pode deixar de considerar a realidade
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brasileira, marcada enfaticamente pela excludéncia e por toda sorte de
discriminagao” (CURY, 1997, p. 4).

Cury (1997) ainda nos revela que a LDB fornece aos entes federativos uma
flexibilidade nas suas atribuices de competéncias. Mas em seu artigo 9° nos incisos
VI, VIl e IX vemos a atribuicdo a Unido de uma avaliacdo de rendimento dos

servigos educacionais fornecidos pelos entes federativos.

O autor ainda aponta que em mais 13 artigos podemos encontrar as
expressdes avaliar e avaliacao. Através desse discurso cria-se um Sistema Nacional
de Avaliacdo com o objetivo de regular o rendimento educacional. Cury (1997)
mostra sua preocupacado com esse contraponto entre flexibilizacdo e avaliacdo que
pode favorecer um engessamento curricular e uma competicdo em busca de

resultados. Caracteristicas essas da ideologia neoliberal.

O neoliberalismo traz a concepcgao do “Estado minimo” deixando o mercado
como gerenciador das atividades governamentais, como também dos servi¢os que o
Estado oferece, visando o desmonte das politicas publicas por concebé-las como a
maior responsavel pela crise enfrentada. Dentro da sociedade o neoliberalismo

concebe

[...] a compreenséo de que cada individuo ao buscar contemplar seus
proprios interesses econdbmicos proporciona mesmo sem intengéo, a
melhoria para o bem coletivo. A defesa da economia de mercado
livre é nessa concepcéo tedrica ideal, mesmo que a sociedade tenha
diferencas de classes existentes. Sendo assim, o Estado fica com o
papel especifico de intervir somente na estrutura funcional, ja que, no
gue se refere ao controle ficaria por conta do proprio mercado fazer
esse papel. Destacamos ainda que dentro dessa perspectiva minima
de Estado o mercado fica livre para atuar na maneira que quiser,
determinando onde vai investir e qual a maneira ideal. Salientando
ainda que a perspectiva liberal de Estado percebe que a sociedade
ndo € homogénea e que tem diferencas de classe, porém acreditam
que essas diferencas em longo prazo irdo ser minimizadas
(ARAUJO; SANTOS, 2015, p. 1-2)

Essas ideias trazidas por Araujo e Santos (2015) ao serem inseridas nas
politicas educacionais, de acordo com Libaneo (2016), passam a vincular a escola a
pobreza e a reducdo da exclusdo social, produzindo um curriculo de carater

instrumental em busca de resultados imediatos.
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Ao falarmos de politicas educacionais cremos que “...] o virus
neoliberalizante ndo contagia na mesma proporgdo em que atinge outras politicas”
(AZEVEDO, 2004, p. 15). A Educacédo entdo passa a ser dividida entre o Estado e o
setor privado, para que 0 acesso possa ser garantido a todos, aumentando o indice
guantitativo de vagas, mas deixando o qualitativo a margem dessa preocupacgao.
Entendemos que o termo qualidade na educacéo se difere da qualidade defendida

nos meios de producado, quando a colocamos na educacao, compreendemos que:

[...] quando se quer fazer ajusta-la a igualdade, a busca da qualidade

se refere & passagem das melhorias quantitativas as qualitativas.
Ndo apenas mais mas melhores professores, materiais e
equipamentos escolares, ou horas de aula, por exemplo. Mas a
palavra de ordem da qualidade encerra também um segundo
significado: ndo o melhor (em vez de menos ou de menos) para
todos mas para uns poucos e igual ou pior para os demais (GENTILI;
SILVA, 2001, p. 107).

Quando pensamos em qualidade, pensamos no acesso igualitario ao
conhecimento, independente das classes sociais e do sistema escolar em que o
aluno esteja inserido. Ao pensar na escola publica, entendemos que deve ser
oportunizado um ensino igualitario aos alunos, como também investimentos

materiais e humanos.

A ideologia neoliberal propde a homogeneizacdo dentro da escola, através do
seu discurso meritocrético incentiva a competicao e a exclusao dentro das escolas.
Colocando a margem alunos que nao se encaixam nesse padrdo esperado, as
politicas educacionais traz esse discurso homogéneo e de aumento na quantidade
de alunos dentro das escolas. Mas que tipo de contetudo tem sido dado a essas
criancas? Como tem sido mantido o poder a um grupo hegemdnico se todos tém tido

acesso a educacao?

Ao pensarmos em quem direciona os principios norteadores das politicas
educacionais, ndo podemos deixar de refletir acerca do papel do Banco Mundial,
gue propde projetos para a escola levando a l6gica de mercado e esquecendo as
especificidades humanas. Segundo Dourado (2002) o Banco mundial passa a
realizar propostas de politicas para o sistema educacional, politicas essas formadas
na base do mercado, onde foram estabelecidos:

[...] defesa da descentralizagéo dos sistemas (énfase no localismo,
desarticulagcdo de setores organizados...); no desenvolvimento de
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capacidades bésicas de aprendizagens necessérias as exigéncias
do trabalho flexivel; na realocacdo dos recursos publicos para a
educacao basica; na énfase a avaliacdo e a eficiéncia, induzindo as

by

instituicbes a concorréncia; na implementacdo de programas
compensatorios (programas de salude e nutricdo, por exemplo),
onde se fizerem necessarios; na capacitacdo docente em
programas paliativos de formagdo em servigco, dentre outras
orientagdes. (DOURADO, 2002, p. 239)

Através de Libaneo (2016), vemos que essa influéncia do Banco Mundial e de
outros organismos internacionais, traz uma modelacdo das instituicbes escolares
visando atingir as expectativas dessas organizagdes, “‘com base em uma agenda
globalmente estruturada para a educagéo, as quais se reproduzem em documentos
de politicas educacionais nacionais como diretrizes, programas, projetos de lei, etc”
(p. 43). Essas agendas sdo formadas por meio de conferéncias e reunides
internacionais, como por exemplo, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos de 1990.

O autor ainda nos mostra que a ideologia neoliberal passa a ser firmada por
trés bases, sendo elas a privatizacdo, a desregulacdo e a liberacdo dos mercados
tendo objetivo de modernizar o Estado. Assim, 0s organismos internacionais

passam a criar estratégias para a globalizacdo da economia.

Uma dessas estratégias € o empréstimo para paises emergentes visando o
crescimento econémico, um dos setores a serem favorecidos € o setor educacional.
Essa estratégia transforma a educagédo em um negocio “a ser tratado pela légica do
consumo e da comercializacdo, abrindo-se espaco em ambito global para a
mercadorizacdo da educacao; e transferéncia de servicos como educacéo e saude
para a gestdo do setor privado” (LIBANEO, 2016, p. 44).

A partir desse contexto inserem um padrdo para as politicas educacionais
“‘baseado em indicadores e metas quantificaveis como critério de governabilidade
curricular, visando o controle dos sistemas de ensino nacionais” (LIBANEO, 2016, p.
44). A avaliacao externa passa incorporar um dos modelos de indicadores desse
padréo para que seja verificada a eficacia das instituicdes escolares. Favorecendo a
competicdo entre as mesmas e submetendo os alunos a avaliagbes que néo

condizem com a sua realidade.
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3 AS DIFERENTES CONCEPCOES SOBRE CURRICULO

Quando buscamos definir curriculo, permeamos por diversas definicdes
encontradas em diversos estudos, cada definicdo vem da epistemologia em que seu
autor tem se embasado, concordamos com Barreto (2005), quando o mesmo afirma
que:

E possivel encontrar inimeras definicbes de curriculo, pois elas tém
variado no tempo e no espaco. Algumas definicbes tendem a
enfatizar o conjunto de experiéncias adquiridas pelo aluno na escola.
Outras recaem nos conteldos e disciplinas a serem trabalhados com

0s estudantes com vistas a determinados objetivos (BARRETO,
2005, p. 2).

Ao pensarmos em curriculo, buscamos compreender sua definicdo e seu
papel na instituicdo escolar. Lopes e Macedo (2011) afirmam que os estudos trazem
muitas formas de definir curriculo no cotidiano escolar, e que essa definicdo permeia
0s campos de pesquisa como também de guias ofertados nas instituices para o
professor, 0 que se percebe em comum nessas diferentes abordagens é o fato da
“‘ideia de organizacdo, prévia ou nao, de experiéncias/situacdes de aprendizagens
realizada por docentes/redes de ensino de forma a levar a cabo um processo
educativo” (LOPES; MACEDO, 2011, p.10) tem sido um aspecto comum nessas

definicbes.

Macedo (2008) nos faz compreender o curriculo como um artefato
educacional, pois:

[...] como um artefato socioeducacional que se configura nas acdes

de conceber/selecionar/produzir,  organizar, institucionalizar,

implementar/dinamizar saberes, conhecimentos, atividades,

competéncias e valores visando uma “dada” formagéo, configurada

por processos e construgbes constituidos na relacdo com
conhecimento eleito como educativo’(MACEDO, 2008, p. 24 e 25).

Macedo ainda nos aponta que por ser uma construcao social, o curriculo se
forma de atos ideoldégicos que podem beneficiar uma demanda social e excluir outra
de forma sutil. Sua compreensao vai possuindo novos contornos a partir do contexto

em qual se pensa curriculo.

No contexto do senso comum o curriculo pode ser visto como “um documento

que se expressa e se organiza a formagao” (MACEDO, 2008, p. 25). Assume-se um

2 Destaque feito pelo autor.
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contorno burocrético para o curriculo podendo desconsiderar o contorno dindmico
pratico que o0 mesmo possui. O curriculo também traz em sua construcéo e vivéncia

aspectos culturais, concebido por relacdes orientadas ideologicamente.

Ao falarmos do cotidiano, Silva (2000) nos aponta que o curriculo assume um
contorno de conhecimento e acaba-se esquecendo que o curriculo também é
identidade, pois ele “esta inextricavel, central e vitalmente envolvido naquilo que

somos, naquilo que nos tornamos: nossa identidade, na nossa subjetividade” (p. 14).

Silva (2000) defende que a definicdo de curriculo depende de quem o define,
visto que em cada forma de descrevé-lo mescla-se uma nocéo particular de quem o
define. O mesmo, mediante sua perspectiva conceitua o curriculo como “o resultado
de uma selecdo de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-

se aquela parte que vai construir, precisamente, o curriculo” (p. 13).

Quando existe uma selecdo existe o movimento de inclusdo e excluséo,
questionam-se quais 0s critérios existentes para que ocorra a exclusao e selecédo do
conhecimento que ira adentrar o curriculo. Ao chegarmos a pergunta sobre o que
entrard no curriculo, vemos as teorias curriculares se envolvendo no

desenvolvimento de critérios do que se inclui e do que se exclui.

Ao pensar em teoria, Silva (2000, p.9) traz que “...] a teoria é uma
representacdo, uma imagem, um reflexo, um signo de uma realidade que —
cronologicamente, ontologicamente — a precede”. A teoria segundo Silva (2000)
pressupfe a descoberta e a descricdo de um objeto que existe independente a

teoria.

Pacheco (2005) afirma que essas diferentes teorias sdo tentativas de
abordagens das concepcdes de curriculo que se diferenciam por relacionar a teoria,
pratica, escola e sociedade de formas diferentes entre si. E por existir essas
diferentes teorias, definir curriculo se torna um trabalho complexo por haver

diferentes olhares para esse campo de estudo.

Para nos ajudar no desenvolvimento da discussdo, vamos trazer um breve
resumo sobre trés teorias do curriculo, sendo elas: as teorias tradicionais, as teorias

criticas e a teorias poés-critica.
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3.1 Concepcgéo Curricular Tradicional

Silva (2000) nos aponta que o curriculo existe muito antes de se pensar no
curriculo, que ndo existe uma especificacdo de quando o mesmo foi criado ou
pensado. Aponta-se que se atribui a Franklin John Bobbit o mérito de se iniciar a
discussdo acerca das teorias do curriculo pelo seu livro intitulado de “The
Curriculum”, onde ele afirma que:

[...] curriculo é agquele conjunto ou série de coisas que as criancas e
0s jovens devem fazer e experimentar a fim de desenvolver
habilidades que os capacitem a decidir assuntos da vida adulta:
referindo-se a um curriculo que desenvolvesse 0s aspectos da

personalidade adulta entdo considerados desejaveis, plantando
assim, a semente do tecnicismo (Schmdit, 2003, p. 62).

Essa ordem tecnicista se dava mediante a necessidade de se preparar a mao
de obra para atender a demanda do mercado. Silva (2000) fala do curriculo sendo
pensado nessa teoria, como um processo de racionalizacdo de resultados

rigorosamente medidos e especificados, onde a concepc¢ao de curriculo € a fabrica.

Bobbit ao contribuir com o debate na perspectiva tradicional do curriculo se
apoiou em fundamentos da “Administracao cientifica” de Taylor. Pacheco (2005)
mostra que a partir dessa referéncia,Bobbit ao pensar no curriculo no processo no
processo de ensino-aprendizagem deve-se utilizar-se como modelo um engenheiro
planteando o tracado de uma estrada, buscando o maximo de eficiéncia. Os

estudantes passam a serem vistos como um produto fabril.

As ideias de Bobbitpossuiam a intencionalidade de transformar o sistema
educacional, mas seus pensamentos possuiam uma base conservadora. A escola &
pensada como uma empresa em busca de resultados:

Bobbit queria que o sistema educacional fosse capaz de especificar
precisamente que resultados pretendiam obter, que pudesse
estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de
mensuracdo que permitissem saber com precisdo se eles foram
realmente alcancados. O sistema educacional deveria a comecar por

estabelecer, de forma precisa, quais sdo seus objetivos (SILVA,
2000, p. 19).

Para criacdo desses objetivos precisa-se pensar num exame sobre as
habilidades necessarias para o exercicio eficiente dos profissionais adultos. A partir

de Silva (2000) nota-se que Bobbit pensava em um curriculo mecanico com uma
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questdo apenas de organizacdo. Assim como uma fabrica de aco, a escola precisa

estabelecer padrbes num processo de modelagem.

Schmdit (2003) revela que a consolidacdo das ideias de Bobbit se da
posteriormente a publicagao do livro de Ralph Tyler intitulado de “Principios basicos
do curriculo e ensino”. O livro tornou-se referéncia para quem trabalha com curriculo
e influenciandoas ideias no Brasil, “pois, os projetos de curriculos desenvolvidos
aqui, com raras excecbes, sempre ajustaram e ainda se ajustam a seu modelo

técnico-linear” (p. 62).

Tyler contribui com a consolidagéo das ideias de Bobbit, os estudos sobre o
curriculo acabam se tornando cada vez mais focados na organizacdo e
desenvolvimento. Tyler aponta que o curriculo deve responder a quatro questbes
bésicas, sendo elas:

1. queobjectivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcancar esses propdsitos?; 3. como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais? 4. como podemos

ter a certeza que esses objectivos serdo alcangados? (SILVA, 2000,
p. 22)

Silva (2000) mostra que Tyler dedicou-se apenas ao desenvolvimento da
primeira questdo, sendo ela a mais voltada ao curriculo. Sendo assim,os objetivos

curriculares precisam serem claramente definidos e estabelecidos.

As ideias de Bobbit e Tyler agem como uma reacdo ao curriculo humanista
gue os precediam. Segundo Silva (2000) vemos que esses curriculos possuiam uma
base nas “artes liberais”, que nasceu entre a Idade Média e o Renascimento. O
curriculo humanista buscava a insercdo dos estudantes a grandes obras artisticas e

literarias gregas e latinas sem separar o contetido da formacdo do homems.

Santos e Moreira (1995) afirmam que esse pensamento tecnicista permanece
até os anos 60. Onde os elementos privilegiados seria a eficiéncia e a racionalidade
técnica e cientifica focando a diminuicdo de custos e 0 aumento nos resultados.

“‘Predominava a ideia de que um planejamento rigoroso, baseado em teorias

3 Silva (2000) traz a definigdo do homem como o “macho da espécie” segundo a formagao curricular
humanista.
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cientificas, sobre o processo de ensino — aprendizagem, era a forma de lidar com os

problemas da area” (p. 49).
3.2 Concepcgao Curricular Critica

Os anos 60 sdo marcados pelas lutas dos movimentos sociais, Silva (2000)
revela que durante a década de 60 ocorreram diversas manifestacdes sociais
buscando independéncia e direitos, como a luta contra a ditadura aqui no Brasil. A
educacao nao poderia ficar de fora desse movimento, € também nesse periodo que

surgem estudos e teorias que colocam em davida as teorias tradicionais.

As reivindicagdes educacionais acabam sendo marcadas pelos movimentos
locais, aqui no Brasil destaca-se os estudos Freinianos. Silva (2000) afirma que em
varios locais ao mesmo tempo explodiu uma teoria educacional que revoluciona
suas experiéncias. Tendo sua base na visdo critica do marxismo perante a
organizagdo social advindas do capitalismo “as teorias criticas percebem a
educacdo como a resultante desse arranjo social e dos poderes dai vindos”
(MACEDO, 2008, p. 57).

As teorias tradicionais trazem para o sistema educacional um carater
mercadoldgico enquanto as teorias criticas forma um sujeito critico perante as
maneiras de dominacdo da classe hegemodnica. As maiores diferencas entre as

duas teorias sao:

\

Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a activdade
técnica de como fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o
curriculo, em contraste, comecam por pér em questao precisamente
0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais. As
teorias criticas desconfiam do status quo®, responsabilizando-o pelas
desigualdades e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram
teorias da aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo
teorias de desconfianca, questionamento e transformacgdo radical.
(SILVA, 2000, p. 27).

Diferentemente da teoria tradicional, a teoria critica se preocupa com o que 0
curriculo faz e ndo com o como fazer o curriculo. Sabendo que a sociedade é
dividida em sistema de classes e que o sistema escolar € pensado na manutengao

desse sistema “a critica curricular denuncia também o processo de homogeneizacdo

4 Destaques realizados pelo autor.



29

veiculado ao curriculo, em favor dos grupos hegemodnicos em suas cosmovisdes”
(MACEDO, 2008, p. 57).

Segundo Macedo (2008) vemos que as teorias criticas buscam uma formacao
politica que seja capaz de reivindicar as injusticas e sujeitos capazes de buscar
politicas mais justas com base nas diferencas da sociedade. Tendo a formacéo
socialmente justa e a aprendizagem com e pela diferenca a maior bandeira do
curriculo na perspectiva critica. “O curriculo passaria a ser uma forma de praxis®
social orientada para o desenvolvimento das inigliidades sociais e a preparagéo para
uma acao intelectualmente competente visando a transformacdo do status quo

capitalista ocidental” (p. 58).

Silva (2000) nos mostra que a teoria critica ndo fica limitada a visdo marxista,
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron desenvolvem uma critica que mesmo
focando na reproducao da sociedade de classes acaba se diferenciando em alguns
aspectos das teorias de Marx. Eles vém a instituicdo escolar e a cultura como parte
de metaforas econbmicas, “a cultura ndo depende da economia: a cultura funciona

como uma economia” (p. 31).

Nesse sentido a reproducdo social estd direcionada ao processo de
reproducao cultural. A cultura dominante acaba oferecendo vantagens aqueles que
h& possui, essas vantagens materiais e simbdlicas sdo denominadas de capital
cultural. Para Silva (2000) ao trazer essa discussdo para 0 campo da escola,
Bourdieu e Passeron acaba excluindo aqueles sujeitos das classes dominadas que
nao possuem essa cultura, pois o cédigo cultural utilizado nas escolas nao é familiar
na realidade desses sujeitos. Pela ndo compreensao desse cédigo muitos destes
acabam sendo fadados ao fracasso enquanto 0os que possuem uma realidade da
classe dominante se tornam bem-sucedidas e garantem seu acesso a educacao de

nivel superior.

Pacheco (2005) traz que na década de 70 o curriculo passa a ser estudado
numa perspectiva politica, “cujo processo de desenvolvimento ndo ocorre de uma
forma neutra, mas segundo interesses e conflitos concretos” (p. 111). Trazemos
como destaque dois autores da teoria critica que puderam realizar uma discussao

teoria acerca desse pensamento politico, Michael Apple e Henri Giroux.

5 Destaque realizado pelo autor.
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Segundo Pacheco (2005) Apple foi um dos primeiros autores que
argumentaram a favor da teoria critica. Ele € um dos primeiros que traz a discussao

levantada por Bourdie para a construcao do curriculo propriamente.

Macedo (2008) aponta que os estudos de Apple tem como base os elementos
da critica marxista, tornando claro a ligacdo entre a forma de organizacdo da

economia e a organizagao curricular.

Mas essa ligacdo ndo acontece de forma simples e direta. Ndo € apenas falar

sobre o que liga a economia e o curriculo, mas entender que:

s

Esse vinculo € mediado por processos que ocorrem no campo da
educacdo e do curriculo e que sdo ai activamente® produzidos. E
mediado pela acdo humana. Aquilo que ocorre na educacdo e no
curriculo ndo pode ser simplesmente deduzido do funcionamento da
economia (SILVA, 2000, p. 46).

Através desse pensamento, Apple coloca o curriculo no centro da teoria
critica. Assim o curriculo fica ligado “as estruturas econémicas e sociais mais
amplas. O curriculo ndo € um corpo neutro, inocente e desinteressado de
conhecimentos” (SILVA, 2000, p. 46). Silva (2000) aponta que Apple se preocupa
com qual conhecimento é considerado verdadeiro e ndo conhecimento é verdadeiro

se contrapondo a teoria tradicional que coloca o conhecimento com inquestionavel.

Outra preocupacédo de Apple trazida por Silva (2000) é sobre o conhecimento
técnico, sendo a escola sua produtora. “O conhecimento técnico relaciona-se
diretamente com a estrutura e o funcionamento da sociedade capitalista, uma vez
que se trata de conhecimento relevante para a economia e a produgao” (p. 48).
Para Apple ndo pode-se compreender o curriculo e transforma-lo sem relaciona-lo

com as relacdes de poder.

Posteriormente aos estudos de Michael Apple destaca-se os estudos de
Henry Giroux. Segundo Macedo (2008) Giroux trata o curriculo como uma politica
cultural, traz como influéncia o pensamento filoséfico e faz uma critica a
racionalidade técnica e utilitaria curricular. Giroux toma Freire como um dos seus
fundamentos tedricos e passa a relacionar a pedagogia e o curriculo ao campo da

cultura, “mais precisamente ao campo de uma politica cultural’, diria mesmo da

6 Destaque realizado pelo autor.
7 Destaque realizado pelo autor.
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cultura politizada, mostrando que a emergéncia do curriculo se configura num

campo de disputa de significados” (p. 59).

Segundo Silva (2000) tomando o curriculo e a pedagogia como politica
cultural, envolve-se na sua construcao valores e significados néo ficando somente a
transmissdo de fatos e objetivos. Mas também o curriculo como um local onde se
cria significados sociais ligados as relagdes poder e a desigualdade. “Na visdo de
Giroux, h& pouca diferenca entre, por um lado, o campo da pedagogia e do curriculo
e, por outro, o campo da cultura. O que estd em jogo em ambos, € uma politica
cultural” (p. 56).

Silva (2000) segue afirmando que Giroux compreende o curriculo como uma
forma de emancipar e libertar. Sendo a emancipacdo um dos objetivos da acéo
social politizada. Quando as camadas populares se tornam conscientes do processo
de regulacao social € que elas podem se emanciparem desse controle.

Os professores entdo passam a serem VistoS como sujeitos ativos nesse
processo e como intelectuais transformadores, ndo apenas como técnicos e
burocratas. Silva (2000) também aponta para a necessidade de dar voz aos
estudantes, Giroux defende a criagdo de espagos “onde os anseios, 0s desejos e 0s
pensamentos dos estudantes possam ser ouvidos e atentamente considerados” (p.
55).

3.3 Concepcgdao Curricular P@s-Critica

Em tempos de diversidade cultural percebe-se o convivio com uma
homogeneizacgao cultural. “Ao mesmo tempo que se tornam visiveis manifestagdes e
expressdes culturais de grupos dominantes, observa-se o predominio de formas
culturais produzidas e veiculadas pelos meios de comunicagdo em massa [...]”
(SILVA, 2000, p. 87). E nesse contexto que iniciam as conexdes entre o curriculo e o

multiculturalismo.

Silva (2000) define o multiculturalismo como:

[...] um fendbmeno que, claramente, tem a sua origem nos paises
dominantes do Norte. O multiculturalismo, tal como a cultura
contemporanea, é fundamentalmente ambiguo. Por um lado, o
multiculturalismo é um movimento legitimo de reivindicacdo dos
grupos culturais dominados no interior daqueles paises para terem
suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura
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nacional. O multiculturalismo pode ser visto, entretanto, também
como uma solugao para os “problemas” que a presenca de grupos
raciais e étnicos coloca, no interior daqueles paises, para a cultura
dominante. De uma forma ou de outra, o multiculturalismo néo pode
ser separado das relacdes de poder [...] (SILVA, 2000, p. 88).

Sendo entdo transferido para o terreno politico a discussdo sobre a
diversidade cultural. Moreira (2001) aponta que no curriculo a discusséo politica do
multiculturalismo busca tornar visiveis e audiveis as vozes e 0s rostos do que séo
postos a margem da sociedade. Pois, “ndo ha educacdo multicultural separada do
contexto de luta, dos grupos culturalmente dominados, que buscam modificar, por
meio de suas acoes, a légica pela qual a sociedade produz sentido e significados de

si mesma” (p.67).

A formacéo da identidade e da subjetividade, segundo Pacheco (2013) séo as
categorias centrais na teoria pds-critica. Divergindo da teoria critica em alguns
aspectos como o da nocdo de emancipacdo e também pelas ideias marxistas que
negam “a existéncia de um relativismo, situando o sujeito numa teia de relagbes

sociais, fortemente estruturantes, da qual dificilmente se pode libertar” (p. 15).

Sobre as similitudes entre as duas categorias, Silva (2000) afirma existir uma
continuidade entre as duas teorias no curriculo, “0 multiculturalismo aumentou a
nossa compreensao sobre as bases sociais da epistemologia. A tradicao critica

inicial chamou a nossa atengdo para as determinacbes de classe do curriculo”
(p.93).

Uma especificidade na teoria pos-critica € uma dupla abordagem, sendo ela a
abordagem estruturalista e a pés-estruturalista. Segundo Pacheco (2011) a
abordagem estruturalista possuem as relacdes entre cultura e poder como principios
dos seus pensamentos. “Trata-se de uma andlise conceptual que descreve o
problema da representacao entre processos de producdo e processo de reproducao

e na qual a escola desempenha, pela sua fungao social, um lugar central” (p. 119).

Pacheco (2011) aponta para uma compreensao da abordagem estruturalista
do curriculo € analisado através de como &€ seu campo, como é organizado, como
sao as principais tarefas desse campo e como as pessoas que 0 estudam devem

procura-lo. Possuindo uma preocupacao com 0 processo de desenvolvimento do



33

curriculo nos seus elementos e nas suas préticas, sendo o curriculo estrutural nas

suas préticas e nas suas intengoes.

Havendo uma relacdo entre a construcdo curricular e a acdo didatica dos
professores. “Os professores partiiham um mesmo mundo de crengas e perspectivas
curriculares, que se estrutura e estabiliza em contextos de formagéo escolares, e
tém praticas curriculares semelhantes na utilizagdo de elementos didaticos”
(PACHECO, 2011, p. 126).

A abordagem pos-estruturalista, segundo Pacheco (2011) tem suas bases no
neomarxismo, pensando o curriculo como um discurso e ndo apenas como um texto

como na teoria estruturalista. Como afirma Pacheco:

7

Se por um lado, curriculo é texto, segundo 0 pensamento
estruturalista, por outro, € um discurso, um dizer, uma narragdo, uma
intertextualidade, um rio hermenéutico. Levando-se mais longe a
hermenéutica nietzschiana e o pensamento deleuziano, curriculo é
interpretacaol...] (PACHECO, 2011, p. 146).

Dentro dessa concepgdo do curriculo como um discurso, Silva (2000) revela
que esse processo linguistico vem através das diferencas. Nao podendo conceber a
diferenca fora desse processo, onde ela ndo pode ser uma caracteristica normal,
mas é produzida através do discurso. Podendo vir a receber criticas pela sua énfase

aos processos discursivos de producao da diferenca.

Pacheco (2011) nos mostra que apesar das diferencas entre as duas
abordagens, “devemos reconhecer que o curriculo constréi-se de diversidade e

convergéncia de discursos ou de argumentos [...]" (p. 147).

Podemos ver que quando pensamos no curriculo e nas suas teorias
refletimos sobre o que o aluno aprende e como aprende. Como afirma Moreira

(2001) o curriculo é concebido como:

todas as experiéncias organizadas pela escola que se desdobram
em torno do conhecimento escolar. éincluo no ambito do curriculo,
assim, tanto os planos com base nos quais a escola se organiza,
como a materializacdo desses planos nas experiéncias e relacdes
vividas por professores e alunos no processo de ensinar e aprender
conhecimentos (MOREIRA, 2001, p.68).

8 Destaque realizado pelo autor
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O curriculo norteia as praticas pedagogicas para que 0 processo de
ensino/aprendizagem seja efetivado. Mas quem decide o que serd posto no

curriculo? Seria ele um campo neutro e igualitario?

Busca-se um curriculo politico, ressignificado, que abrace os conhecimentos
prévios dos seus alunos e o transforme em conhecimento cientifico. O curriculo se
transforma em um territorio de poder ao facilitar a exclusdo e inclusdo de pessoas ao
sistema. Quando refletimos sobre o papel das avaliagbes no curriculo, vemos
uniformizagdo de um curriculo ndo sO nacional, mas também internacional, como
afirma Arroyo (2013, p.14):

Nunca como agora tivemos politicas oficiais, nacionais e
internacionais que avaliam com extremo cuidado como o curriculo é
tratado nas salas de aula, em cada turma, em cada escola, em cada
cidade, campo, municipio, estado ou regido. Caminhamos para a
configuracdo de um curriculo ndo s6 nacional, mas internacional,
Unico, avaliado em parametros Unicos. Por que esse interesse em

avaliar de maneira tdo minuciosa o que cada educando aprende e
cada docente ensina em todos os paises?

Vemos o curriculo sendo disputado ndo somente nacionalmente, mas
internacionalmente. As indica¢des do Banco Mundial para as instituicdes escolar nos
revela essa carater padronizador, mas como esquecer as especificidades local e
padronizar a nivel internacional os saberes? Quais as consequéncias que essa
padronizacao vai trazer para os sujeitos? O curriculo tem se destinado a proteger o

conhecimento “legitimo” e marginalizar os conhecimento do senso comum.

Com as avaliagbes vemos a necessidade de controlar a centralidade
curricular aos saberes legitimos. Fecham os curriculos a pluralidade e o mantém
fechado a légica de aprovacdo e reprovacdo, tanto dos discentes como dos
docentes. Percebemos que

As avaliagBes e o que avaliam privilegiam passaram a ser o curriculo
oficial imposto as escolas. Por sua vez o carater centralizado das
avaliacOes tira do docente o direito a serem autores, sujeitos da
avaliacdo do seu trabalho. A priorizagdo imposta de apenas
determinados conteddos para avaliagdo reforca hierarquias de

conhecimentos e consequentemente dos coletivos docentes
(ARROYO, 2013, p. 35).

Vemos assim que as avaliacbes impdem os conteudos que devem ser

trabalhados no curriculo escolar, padronizando conhecimentos, esquecendo-se da
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multiculturalidade e especificidades locais. Buscamos entdo entender como essa

influéncia acontece de maneira prética nas instituicdes escolares.
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4 RESGATANDO A CONSTRUCAO DO SISTEMA DE AVALIACAO EXTERNA

A politica de avaliacdo externa faz parte de todo um processo que nao se
inicia no Brasil, ou seja, ela acontece em diversos paises do mundo e recebendo
influéncias de organizacfes internacionais. Na década de 90 destacam-se alguns
movimentos de instituicbes como:

[...] Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura — UNESCO, e Banco Mundial sendo impulsionadores
externos das reformas educacionais. Um grande projeto de educacéo
em nivel mundial, com financiamento pelas agéncias UNESCO,
Fundo das Nag¢bes Unidas para a Infancia - UNICEF, Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento - PNUD e Banco Mundial e
tendo como principal eixo a idéia da “satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem”, foi langado, para a década que se
iniciava, na “Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos”
realizada em Jomtien, Tailandia, em marco de 1990. Outro marco € o
Relatério Delors (DELORS, 1998), produzido entre 1993 e 1996 pela
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI,
convocada pela UNESCO, coordenada pelo francés Jacques Delors.
Nele se fez um diagnodstico do “contexto planetario de
interdependéncia e globalizacdo” evidenciando- se desafios para cujo

enfrentamento a educagdo seria o0 instrumento fundamental
(COELHO, 2008, p.235 e 236).

Ao falarmos sobre a construgdo histérica do sistema de avaliagéo,
encontramos diversos dados que trazem o que acreditam ser o inicio dessa
discusséo, Azevedo (2000) traz que o interesse por uma avaliacdo sistémica na
educacao surge desde os anos 30. Segundo Gatti (2009), nos anos 60, ocorre uma
mobilizacdo de estudos sobre o processo avaliativo em diferentes lugares do Brasil e

na América latina.

Gatti (2009), resgata que em 1966, o Centro de Estudos de Teses e
Pesquisas Psicolégicas desenvolve provas objetivas para os anos finais do ensino
médio, que além de questdes sobre matemética, linguagem, estudos sociais,
ciéncias fisicas e naturais trazia também questdes sobre o contexto socioecondmico
dos alunos. Gatti (2009, p. 9) ainda afirma que essa iniciativa “[...] pode ser
considerada a primeira iniciativa relativamente ampla no Brasil, para verificagdo da
aquisicao de conhecimento e sua relagdo com diferentes variaveis [...]”. Nesse
mesmo periodo investe-se em formacdes e pesquisas sobre o processo avaliativo

no territdrio brasileiro.
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Na década de 70, Gatti (2009) destaca que o Programa de Estudos Conjuntos
de Integracdo EconOmica Latino-americana aplicou um estudo avaliativo em alguns
paises da América latina, inclusive no Brasil, sobre os determinantes dos niveis de
escolaridade e do rendimento escolar obtido por alunos com diferentes
caracteristicas pessoais e socioeconémicas, juntamente com dados de suas ac¢des

Nno processo escolar, aspiracdes e conteudos de leitura e escrita.

Nesse mesmo periodo, sucede-se um estudo que buscava a criagdo de uma
avaliacdo do desempenho dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental I, em
todas as regibes do Brasil. Prevalecendo os conteudos de matemaética, leitura e
escrita para o levantamento de dados. A partir desse estudo, outras pesquisas
surgiram, tanto no Rio de Janeiro como em pequenos estudos realizados através de
convénios com o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais/INEP/Ministério da

Educacdo.

Gatti (2009) ao falar dos anos 80, traz do Projeto EDURURAL como um
marco no desenvolvimento das avaliacdes. Esse projeto foi implantado em todo o
nordeste, ocorrendo no periodo de 1982 a 1986. Foram realizados testes que
avaliaram os alunos da 22 e 42 série do ensino fundamental | conjuntamente com os
sujeitos outros envolvidos no sistema escolar. Seus resultados puderam influenciar
as politicas da época e trazer dados sobre 0 contexto em que esses sujeitos
estavam inseridos. Ainda sobre O Projeto EDURURAL, sua metodologia era:

[...] clara e bem definida, com os cuidados de coleta e analise,
representou um exemplo do que se poderia fazer com estudos dessa
natureza na direcdo de se propugnar por uma escola mais
condizente com as necessidades das populacées menos favorecidas
socialmente. O cuidado com as interpretagbes, com a clareza dos
limites de significacdo dos dados, tendo presente 0s pressupostos
sobre o0s quais se assentava o modelo avaliativo, ofereceu uma

oportunidade para se formar pessoas e pensar a area criticamente a
partir de uma acgéo direta (GATTI, 2009, p. 10).

Ainda nos anos 80-90 investiu-se na implantacdo do SAEP (Sistema de
Avaliacédo do Ensino Publico de 1° grau), de acordo com Silva (2010) a avaliacao foi
realizada nos estados do Paran&® e Rio Grande do Norte tendo como finalidade um

°0 estado do Parana possui um sistema de avaliagao proprio visando atender as exigéncias da
gualidade da educacgédo na meta 7 do PNE, seu sistema € intitulado de Sistema de Avaliagéo da
Educacéo Basica do Parana, possuindo a mesma sigla que o Sistema de Avaliacdo do Ensino
Publico de 1° grau - SAEP. Fonte: http://www.saep.caedufjf.net/
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prototipo de avaliacdo nacional visando o rendimento do aluno como reflexo do

desempenho da escola, seu fracasso se d& pela escassez de recursos.

Com base em Castro (2009) vemos que até os anos 90 ndo existia de fato um
processo avaliativo que fornecesse dados reais sobre a realidade do sistema
educacional publico, o que era implantado ndo possuia uma supervisdo. Sem essa
supervisao e sem dados reais:

N&o era possivel saber se as politicas implementadas produziam os
resultados desejados ou ndo. Simplesmente, até meados dos anos
90, nao tinhamos medidas de avaliacdo da aprendizagem que

produzissem evidéncias sélidas sobre a qualidade dos sistemas de
ensino no pais (CASTRO, 2009, p. 277).

Essa realidade impulsiona o discurso sobre a qualidade do ensino a se
fortalecer e para regular essa qualidade vé-se a necessidade de um sistema
nacional de ensino. Para realizar a substituicdo do SAEP, em 1991, surge o SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica). Na pagina do INEP (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) vemos a definicdo do SAEB e
seus objetivos, sua composicao € definida como:

um conjunto de avaliacbes externas em larga escala e tem como
principal objetivo realizar um diagnostico da educacdo basica
brasileira e de alguns fatores que possam interferir no desempenho
do estudante, fornecendo um indicativo sobre a qualidade do ensino
ofertado. O levantamento produz informagbes que subsidiam a
formulacdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas publicas
nas esferas municipal, estadual e federal, visando a contribuir para a
melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino. Além disso,
procura também oferecer dados e indicadores sobre fatores de

influéncia do desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados.
(BRASIL, 2017)

Através do SAEB o MEC e as secretarias de educacédo encontram subsidios
para acdoes que possibilitem a “correcdo das distor¢des e debilidades identificadas”
(CASTRO, 2009, p. 279).

No ano de 95 insere-se no SAEB a construcdo de Escalas Comuns de
Proficiéncia que trazem através do resultado do seu desempenho, o que os alunos
conhecem, sao capazes de fazer e compreendem. Castro (2009) nos aponta que
para a coleta desses dados, sdo utilizados procedimentos metodolégicos formais e
cientificos juntamente com um questionario que favorece o conhecimento sobre a

realidade da escola e de seus sujeitos.
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Sua aplicacdo acontece a cada dois anos, em todo territorio brasileiro. As
escolas publicas e particulares participam da avaliagdo e os resultados permitem
realizar a comparacéo entre os estados. Tendo como objetivo principal “avaliar os
sistemas de ensino e oferecer subsidio para o aprimoramento das politicas
educacionais” (CASTRO, 2009, p. 279). Para isso divide-se em dois tipos de fatores
que sdo associados a aprendizagem: os fatores associados externos e os fatores
internos. Sendo eles:

Entre os fatores associados externos a escola, destacam-se: grau
de escolaridade dos pais, acesso a livros e bens culturais; situacédo
socioecondmica familiar, carreira, salarios e formacdo dos
professores. Entre os fatores internos®a escola e aos sistemas de
ensino, destacam-se: gestdo da escola e clima propicio a
aprendizagem; efeitos da repeténcia; formacdo continuada e em
servico dos professores; tempo de permanéncia na escola; uso do
tempo em sala de aula; acesso a educacdo infantil; materiais

didaticos de qualidade; habitos de estudo, licdo de casa, participacdo
dos pais, entre outros (CASTRO, 2009, p. 279).

Com base nesses fatores desenvolvem estratégias para melhoria dos indices
de repeténcia e de baixo desempenho. Estratégias essas desenvolvidas por cada

municipio e estado, de acordo com seus indices.

A partir de 2005 o SAEB passou a se dividir em 3 avaliacdes externas de
larga escala: ANEB — Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica; ANRESC/Prova
Brasil — Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar; ANA — Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo. Suas avaliagbes continuam sendo aplicadas bianualmente e seus

resultados divulgados para a comparacao.

Além do SAEB, no Brasil foram implantadas outras avaliagbes externas que
abrangem tanto a educacdo basica como também o ensino superior. As de nivel
nacional, além do SAEB, encontramos o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
0 Exame Nacional de Desempenho no Ensino Superior (ENADE), o Exame Nacional
de Certificacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA), a Prova Brasil, o Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) e o Sistema Nacional de Avaliacdo do
Ensino Superior (SINAES). Esses programas de avaliagdo do sistema educacional
“configuram um microssistema de avaliagcdo da qualidade da educagéao brasileira”
(CASTRO, 2009, p. 273).

10 Destaque feito pela autora.
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Através dos dados obtidos nessas avaliagdes é pensando em melhorias para
0 sistema educacional para que se alcance a qualidade desejada. Esses programas
podem ser de “aceleracdo da aprendizagem, combate a repeténcia, implantacao de
ciclos de aprendizagem|...] (CASTRO, 2009, p. 279). Contudo Bonamino e Sousa
(2012) questiona que tipo de qualidade de educacdo é essa, que apenas envolve o

gue aluno aprende e que 0 mesmo passe de ano.

Bonamino e Sousa (2012) ao pensar nos programas de avaliacdo educacional
existentes no Brasil, os dividem em trés geracdes de avaliagdes que implicam em

uma consequéncia para o curriculo escolar.

O SAEB representa a primeira geracdo de avaliacdo. As avaliacbes de
primeira geracdo “sdo aquelas cuja finalidade é acompanhar a evolu¢cdo da
qualidade da educacao” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 3). Sdo avaliagées que com
a divulgacéo dos seus resultados ndo traz uma consequéncia direta para o curriculo

€ para as escolas.

Como exemplo de segunda geracdo Bonamino e Sousa traz a Prova Brasil.
Esse modelo de avaliagdo externa ocorre a cada dois anos e foi criada em 2005 com
a intencionalidade de produzir dados acerca do ensino ofertado pelos municipes
‘com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes sobre o direcionamento de
recursos financeiros e no estabelecimento de metas e implantacdo de acdes
pedagdgicas e administrativas, visando a qualidade de ensino” (BONAMINO;
SOUSA, 2012, p. 7). As autoras afirmam que essa avaliacdo possa vista como um
elemento de pressdo para que 0s pais e responsaveis cobrem uma melhoria na

qualidade da educagao.

Por ndo possuir prémios aos seus resultados, a Prova Brasil fica entéo
caracterizada como “uma politica de responsabilizacdo branda'!” (BONAMINO;
SOUSA, 2012, p. 8). Diferencialmente das politicas de responsabilizacdo sélidas

como a terceira geragao de avaliacao.

As avaliagbes de terceira geracédo“sdo aquelas que referenciam politicas de
responsabilizacdo forte ou high stakes, contemplando san¢cées ou recompensas em
decorréncia dos resultados de alunos e escolas” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p.3).

11 Destaque feito pelas autoras.
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As avaliacdes de terceira geracdo sdo encontradas através dos sistemas estaduais
e municipais. As novas avaliagbes carregam em si um carater neoliberal de

estruturacdo através do discurso da meritocracia e fracasso.

4.1 A perspectiva Neoliberal e o Sistema de Avaliacdo em Larga Escala

Silva (2010) nos aponta para uma dualidade nos resultados obtidos na
avaliacdo, podendo interpreta-los de duas maneiras:

Percebe-se a construgdo de um sistema avaliativo complexo, com
informagdes relevantes acerca do desempenho estudantil e do
contexto intra e extraescolares. Entretanto, deve haver parcimdnia na
utilizacdo de seus resultados, uma vez que podemos utiliza-los, tanto
como norteador no aprimoramento das politicas educacionais rumo a
universalizagdo da qualidade do ensino enquanto direito subjetivo
dos cidadados como incorrer numa simplificacdo do significado de
gualidade de ensino, vertendo para uma légica meritocratica, e
eficientista e, consequentemente, competitiva entre as unidades e
redes de ensino (SILVA, 2010, p. 433).

Vemos que essa dupla interpretacéo pode ser levada ao discurso neoliberal,
tendo em vista que as avaliagbes externas ganharam for¢cas nos anos 90, que foi
marcado pela reforma estatal devido a crise do capitalismo e a insercdo da logica
neoliberal. Segundo Coelho (2008) no discurso de reformulacdo estatal se
reestrutura o sistema educacional como novos modos de regulacdo. Essa nova
perspectiva vem de recomendacdes internacionais que buscam formas de superar a
crise da eficacia, eficiéncia e produtividade no sistema. Tendo como o principal
problema o distanciamento entre o sistema educacional e o mercado de trabalho. De
acordo com essa perspectiva “a educacao pode estar sendo transformada em uma
mera possibilidade de consumo individual, variando segundo o mérito e a
capacidade dos consumidores, o que pode acabar por |lhe negar a condicdo de

direito social” (p.231).

OrganizacfGes internacionais baseiam essa reforma estatal, sua maior
recomendacao para a educacdo e a superacdo do déficit do mercado e o sistema
educacional, ou seja, a escola ndo tem produzido a méo de obra necessaria ao
mercado. “A saida da crise, segundo essa orientacdo politica, esta em tratar a
educacdo e o conhecimento como eixos de transformacgéo produtiva com equidade,

e como fator de competitividade das nag¢des e empresas” (COELHO, 2008, p. 231).
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Internacionalmente tem se criado mecanismos para que os Estados
aumentem seus indices avaliativos tanto internamente como em comparativo com
outros paises. “A ampliacdo da eficacia e da equidade escolar se torna um dos
grandes desafios dos Estados, que definem politicas de obrigacdo de resultados ou
prestacdo de contas, em diregdo a elevagao desses indices” (AUGUSTO, 2013, p.
1). Existe a preocupacdo em aumentar os indices avaliativos com medidas
compulsérias que muitas vezes nao levam em consideracao os sujeitos do sistema

educacional.

Segundo Dourado (2002), a perspectiva neoliberal apresenta enquanto uma
de suas estratégiasa diminuicdo da atuacdo do Estado nas politicas sociais e a
reducdo e desmonte das politicas de protecdo como caminho para solucionar o
déficit econbmico. Defende-se ainda a privatizacdo e a diminuicdo da maquina
estatal, transferindo seu papel a iniciativa privada. Nessa visdo a educacéo passa a
ser como servico nao exclusivo, onde “o Estado prové, mas que, como nao
envolvem o exercicio do poder extroverso do Estado, podem ser também oferecidos
pelo setor privado e pelo setor publico ndo-estatal” (p. 236).

Segundo Dourado (2002), essa nova perspectiva gera mudangas no sistema
educacional, sendo uma delas, novos processos de regulacdo. Ou seja, o Estado
deixa de ser provedor e passa a ser regulador, a avaliacdo externa se transforma em

um instrumento de regulacdo na educagéao.

Deixa-se de utilizar a avaliacdo como norte de melhoria nas politicas
educacionais para a oferta de uma educacdo de qualidade, como defendido por
Silva (2010) e acabam sendo desenvolvidas numa perspectiva meritocratica
alimentando o sistema neoliberal. Avaliacbes que acabam sendo produzidas

distantes da realidade educacional, sendo

[...] promovidas por diferentes érgaos oficiais, muitas vezes com a
colaboracao de instituicdes privadas, havendo, entretanto, uma falta
de sincronia entre essas avaliacdes, que ndo tém uma acéo efetiva
na melhoria da educacao. Apos sua aplicacdo, deixam as avaliagfes
de utilizar o seu “potencial energético”, entregando-se a uma
verdadeira exaustdo, até que novo programa se realize, igualmente
sem maiores repercussoes (VIANNA, 2009, p. 16).
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Um programa de avaliacdo pensado distante da realidade educacional, ndo
reflete as necessidades dos seus sujeitos. Vianna (2009) traz essa preocupacao
com um sistema avaliativo distante da realidade, podendo gerar uma preocupacao

com o comprometimento dos mesmos.
4.2 O Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco

Um exemplo de avaliacdo estadual de terceira geracdo € o Sistema de
Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE), sua primeira aplicacdo foi no ano
2000 e a partir de 2008 passou a ser aplicada anualmente e seus resultados foram
incorporados no indice de Desenvolvimento da Educagdo de Pernambuco (IDEPE).

Segundo Silva (2013) a partir de 2008 foi realizado um convénio com a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) pelo Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacdo (CAED) e através desse convénio todos os municipios do

estado passaram a realizar a avaliacéo.

Com esse convénio foram realizadas modificacbes na configuracdo do
SAEPE:
[...] as principais modificagbes foram a realizagdo anual da prova e a
entrega dos resultados as escolas no més de maio, possibilitando a
implementacdo de projeto pedagdgico destinado a melhorar o
desempenho dos estudantes. Busca, ainda, fomentar a apresentacao
mais pedagogica dos resultados e, para tanto, foram desenvolvidos
diversos instrumentos de difusdo, como boletins pedagdgicos, a
divulgacéo dos resultados em portal na internet, em cds e mediante

um curso de apropriacdo e utilizacdo dos resultados (SILVA, 2013,
p. 128).

Concordamos com Silva (2013) ao pensarmos que a avaliacdo néo € inimiga
da escola, mas quando pensamos em uma avaliagdo que disponibiliza seus
resultados em forma de responsabilizacédo institucional ndo contempla o0 processo

educacional em sua totalidade.

O SAEPE é um dos elementos utilizados pelo estado para implementacao da
politica de responsabilizacdo, o primeiro elemento é a definicho de metas e
objetivos. “As metas por escola e o dimensionamento das responsabilidades da SEE
e das escolas estdo contidos no instrumento denominado Termo de Compromisso”
(SILVA, 2013, p. 118)
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As metas sao definidas entre a secretaria de educacdo (SEE) e as escolas de
acordo com a especificidade de cada instituicdo, sendo entdo assinado pelos
gestores o termo compromisso. Santos, Araujo e Azevedo (2016) ainda nos aponta
a criacdo do Programa de Modernizacédo da Gestao Publica: metas para a Educacéao
(PMGP-ME) criado em 2008 pelo entdo governador Eduardo Campos. O programa
consiste:

[...] num conjunto de iniciativas que se proclama com o objetivo de
melhorar os indicadores educacionais, como diminuir as taxas de
repeténcia, evasao escolar e analfabetismo. A¢des que prometem
promover a aprendizagem dos alunos; a garantia de professores
em todas as salas de aulas e a recuperacao das estruturas fisica

da escola a fim de viabilizar o processo de ensino e aprendizagem
(SANTOS; ARAUJO; AZEVEDO, 2016, p.8).

As metas do programa s&o definidas ano a ano em parceria entre 0s
gestores das escolas e as Geréncias Regionais de Ensino (GRES) com o objetivo
de melhorar os indicadores educacionais do estado de Pernambuco e o alcance
da média 6,0 (seis) no IDEB. Compreendemos assim que:

[...] hd uma definicdo de metas anuais a serem atingidas para
cada unidade escolar, a partir da realidade vivida, e as escolas
terdo que supera-la em relacdo a elas mesmas. Tais metas
servem de indicativo para o monitoramento da gestdo estadual
gue se utiliza de um conjunto de atividades gerenciais focadas
nos processos que, no discurso governamental, interferem na
melhoria de aprendizagem do aluno (infraestrutura, biblioteca,
merenda, laboratérios de informatica, material didaticos etc.)
(SANTOS; ARAUJO; AZEVEDO, 20186, p. 8).

No termo de compromisso, o estado e a Secretaria de Educacdo também
assumem papéis a serem executados, porém a distribuicdo de responsabilidades
€ bem maior para as escolas. Contudo, as atribuicbes dada as escolas nao
podem serem realizadas sem o apoio do estado e da SEE, mas ndo existem
indicios de que esse apoio sera fornecido . O termo de compromisso “nédo faz
nenhuma mencao direta no que se refere ao cumprimento, por parte do estado,
de suas obrigacdes como provedor de condi¢des, que sdo pré-requisitos para o
cumprimento de algumas das atribuigdes destinadas apenas a escola” (SILVA,
2013, p. 121).

Desta forma, quando a um fracasso nos resultados, a culpabilizacéo
sempre recai na escola e os sucessos sobre o estado, provocando entdo “uma

conveniente separacdo discursiva entre o0 governo e escola, que além de



desresponsabilizar o governo, canaliza a culpa de possiveis fracassos para a
escolas e professores como se estes fossem autossuficientes” (SILVA, 2013, p.
122).

Ainda segundo Silva (2013) compreendemos que o0 termo de compromisso
recai sua responsabilidade sobre o gestor escolar e restringe a avaliagdo apenas
resultando em indicadores de qualidade de educacéo.

O segundo instrumento de responsabilizacdo € o0 sistema de
monitoramento de indicadores de processos e resultados, seu objetivo é
assegurar que 0s objetivos sejam cumpridos junto com as metas estabelecidas
pelo termo de compromisso. Para que isso aconteca é disposto

um conjunto de atividades gerenciais focadas no levantamento de
necessidades que consideram interferir na melhoria da
aprendizagem dos estudantes, uma equipe técnica e um sistema
(SIEPE) que permite a informatizagdo dos processos
administrativos, dos instrumentos de controle e das informagdes
da escola (SILVA, 2013, p. 122).

O autor ainda nos aponta que para a implantacdo do sistema de
monitoramento realizou-se uma parceria publico-privada com o Programa Gestao
Nota 10 do Instituto Ayrton Senna (IAS) com uma metodologia implantada na
Secretaria Executiva de Gestdo de Rede, aos técnicos da SEE, as GREs e
escolas.

Através do sistema de monitoramento as informacdes sdo conferidas
bimestralmente e a cada final de ano ocorre uma andlise das metas estabelecidas
por cada escola. Ha ainda a interferéncia do técnico educacional nas acfes da
escola quando ndo ha uma conformidade com o plano de acdo e o termo de
compromisso. O sistema de monitoramento auxilia “o sistema de
responsabilizacdo de Pernambuco a amplificar os instrumentos de controle e
inducao da cultura da performance em todos os setores de rede estadual, focando
além dos resultados, um rigoroso monitoramento dos processos de gestao”
(SILVA, 2013, p. 125).

Esse controle assegura um engessamento das agdes pedagogicas para
gue andem em conformidade com as diretrizes que buscam garantir uma boa
atuacao dos alunos nos exames e alcance de metas. As agbes da gestao sdo

voltadas a producao de resultados, “que segundo a premissa gerencial, passa a
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ser finalidade da educacdo, por estabelecer uma relacdo imediata entre o
resultado (indicador) e a nogao de qualidade da educagao” (SILVA, 2013, p. 126).

Em sua proposta o SAEPE traz como recompensa o Bénus de Desempenho
Educacional (BDE) as escolas que atingirem as metas estabelecidas nas avaliacdes
de portugués e de matematica. “A remuneragao por desempenho foram idealizados
desde os anos 2000 (na gestdo do governador Jarbas Vasconcelos), mas foi
aprofundado e reelaborado pelo governo de Eduardo Campos que assumiu em
2007” (SANTOS, ARAUJO, AZEVEDO, 2016, p. 8).

Para as escolas que alcancam as metas tracadas a recompensa se da
através da bonificacdo, que segundo Bonamino e Sousa (2012) variam de 50% a
100%, as escolas que atingem a metade da meta recebem 50% da bonificagéo,
acima de 50% o valor se torna proporcional. O BDE é distribuido de forma coletiva

a todos os funcionarios da escola e proporcional ao salario.

As escolas que ndo alcancam as metas estabelecidas “a legislagao prevé
reforgo técnico, pedagdgico e estrutural, com o objetivo de elas reenquadrarem-se
nos critérios do BDE no ano letivo seguinte” (BONAMINO; SOUZA, 2012, p. 11).

Segundo Silva (2013) o bbnus estd imbricado aos elementos de
responsabilizacdo, sendo o sistema de avaliacdo o ponto em comum entre todos
os outros fornecendo dados sobre o desempenho das escolas, “o BDE estabelece
consequéncias para a logica do esforco, disponibilizando compensacfes

pecuniarias as escolas que alcangarem suas metas” (p. 133).

O autor ainda discorre acerca das consequéncias do BDE no trabalho
docente, onde o professor passa a trabalhar tendo como motivacdo apenas o
montante do seu trabalho, como também recebe pressdo dos outros sujeitos da

instituicdo escolar para que o BDE seja também garantido aos mesmos.

O educador deve ter uma motivacao intrinseca para ensinar, pois
0 seu trabalho tem vontade, o aluno s6 aprende se quiser e 0
trabalho do professor envolve a relacdo de levar o aluno a querer
aprender e, para tanto, é necessario um motivo intrinseco para
realizacdo do oficio. Nao obstante, seja indispensavel a motivagdo
extrinseca, ela ndo é suficiente, e propor a remuneracao por
produtividade para o docente é violar a prépria natureza do
fendbmeno educativo e cobrar do sujeito algo que depende da
outra parte também [...] (SILVA, 2013, p. 134 — 135).



Vemos que estimular o professor a aumentar 0s resultados via
remuneracao pode ainda demonstrar que o mesmo trabalhe desmotivados e com
uma remuneracado que nao seja equivalente as suas condi¢cbes de trabalho. A
responsabilizacdo dos resultados tém sido colocada apenas como
responsabilidade dos professores e as escolas, Silva (2013) aponta que essa
responsabilizacdo tem gerado juizo de valor através de uma mensuracdo de

conhecimento.
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5 CAMINHO METODOLOGICO

Tratamos neste item acerca dos procedimentos utilizados na pesquisa, como
ela se deu e seu desenrolar. Abordamos também as fontes utilizadas para nosso
embasamento, a escolha do campo empirico e 0S sujeitos participantes.
Descrevemos 0 caminho realizado para chegarmos as nossas analises e 0s
instrumentos utilizados para sua coleta e produgéo.

Com base em Deslandes (2015) compreendemos que a metodologia abarca a
explicacdo das fases da exploracdo de campo, suas etapas de trabalho e os

procedimentos de analise.

A descricao das fases, iniciou-se pela escolha das fontes, pois a metodologia
€ “mais que uma descricdo formal dos métodos e técnicas a serem utilizados, indica
as conexdes e a leitura operacional que o pesquisador fez do quadro tedrico e de
seus objetivos de estudo” (DESLANDES, 2015, p. 46)

Para realizarmos nossa pesquisa tedrica, nos debrugcamos nos documentos
oficiais do MEC com o intuito compreendermos a atual formacdo do sistema de
avaliacdo externa e sua relagdo com o curriculo, dando inicio a leitura flutuante,
sendo a primeira atividade que “consistem em estabelecer contato com os
documentos a analise e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressées e
orientagdes” (BARDIN, 2011, p. 126).

Sendo assim as relacdes entre avaliacdo externa e curriculo foram
encontradas tanto de formas direta como indiretas, falando também sobre as acdes
pedagdgicas do professor. Acbes essa que visam compreender todo o contexto

humano e suas especificidades.

Por se tratar da complexidade humana, nosso estudo foi realizado na
perspectiva da abordagem qualitativa visando compreender o contexto mutavel e
variavel da instituicdo escolar e dos sujeitos envolvidos no seu sistema. Sabendo
que por ser um sistema formado por sujeitos, os dados ndo podem ser mensurado
como uma formula pronta, mas mutavel de acordo com o sistema em que esta
inserido. De acordo com Minayo (2015) podemos afirmar que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que nédo
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pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das crencas,
dos valores e das atitudes. (MINAYO, 2015, p. 21)

Compreendemos gque a pesquisa se enquadra na abordagem qualitativa, pois
ela ndo busca apenas responder hipdéteses ou levantar dados, mas buscou
compreender toda a problematica da pesquisa que visa compreender as influéncias
da politica de avaliacdo externa na construcdo do curriculo escolar e sua

contextualizacdo com elementos outros que a influenciam.

Com os dados alcancados pela leitura flutuante e sabendo que a abordagem
qualitativa busca a compreensao do sujeito, fomos atras da sele¢cdo do nosso campo
empirico. Buscando contextualizar a realidade macro das avaliagBes externas para o
contexto micro, escolhemos analisar o Sistema de Avaliacdo Educacional de

Pernambuco.

O SAEPE é aplicado tanto na rede municipal como na rede estadual, mas
devido a necessidade de compreender a influéncia do BDE optamos por realizar a
pesquisa nas escolas estaduais, visto que a escola municipal ndo adota essa politica
de bonificacao.

A avaliacdo na rede estadual é aplicada no 9° ano do ensino fundamental e
no 3° ano do ensino médio, para compreender esses diferentes contextos

escolhemos um campo empirico de cada segmento.

Assim, analisamos os resultados do SAEPE do ano de 2017 da cidade de
Caruaru-PE e escolhemos os campos de pesquisa. Durante o levantamento surgiu a
inquietude de pesquisar tanto as escolas que alcangcaram as metas, como aquelas
que nao conseguiram alcanca-las. Ficamos entdo com 4 campos de pesquisa,
sendo eles divididos entre: duas escolas que atendem ao 9° ano, uma que pode
alcancar sua meta e outra que ndo atendeu ao resultado esperado e mais duas
escolas que atendem ao 3° ano do ensino médio e que também atendem aos

critérios de alcance de metas e de ndo alcance dos objetivos.

Apoés essa selecdo dos campos empiricos, nos debrucamos novamente nos
tedricos que trabalhavam a perspectiva da avaliacdo externa e mais especificamente
do SAEPE gque possamos adentrar em campo com uma bagagem tedrica que

sensibilizasse nosso olhar para melhor compreenséao do contexto.
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Tendo a pesquisa 0 seu objeto nas politicas de avaliacado externa refletimos
sobre o desenvolvimento dela no campo qualitativo, pois compreendemos que “...] a
concepcao do objeto de estudo qualitativo sempre € visto na sua historicidade, no
que diz respeito ao processo desenvolvimental do individuo e no contexto dentro do
qual o individuo se formou” (GUNTHER, 2006, p. 202). Para compreender sua
funcionalidade atual, temos que compreender sua historicidade e construcéo.
Realizamos esse levantamento no nosso primeiro objetivo onde foi resgatado o

caminho histdrico para construcao das politicas de avaliacao externa.

Por tratarmos de epistemologias que compde uma politica educacional,
realizamos a analise documental dos dados obtidos durante o levantamento dos
principios norteadores dessa politica, pois “[...] € possivel utilizar registros passados
para se compreender como as politicas publicas foram definidas” (MALHEIROS,
2011, p.86).

Utilizamos a analise documental por entendermos a necessidade de analisar

o documento para podermos compreender o fendbmeno em especifico. Visto que os

documentos sao “fontes extremamente ricas” (MALHEIROS, 2011, p. 85) de

informacdes sobre a construcdo histérica das politicas de avaliacdo e também do

gque rege seu funcionamento. Concordamos ainda com Cellard (2008) na
compreensao sobre a importancia do documento numa pesquisa qualitativa, pois:

[...] gracas ao documento, pode-se operar um corte longitudinal que

favorece a observacao do processo de maturacdo ou de evolugéo de

individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos,

mentalidades, praticas, etc., bem como o de sua génese até os
nossos dias (CELLARD, 2008, p. 295).

PO0s essa reflexdo e construcdo, delimitamos quais sujeitos seriam
entrevistados, compreendo que 0 gestor ou a gestora estd envolvido com toda a
demanda escolar e que os termos de compromisso do SAEPE sao assinados pelo
mesmos, decidimos entrevista-los para entender seu papel e sua visdo dentro desse

contexto.

Por buscarmos dados em diferentes segmentos, escolhemos também realizar
a entrevista com o coordenador ou a coordenadora pedagogica, jA que 0 mesmo
compreende a especificidade do seu segmento na vivéncia da avaliacdo e suas

implicagcdes no cotidiano escolar.
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Sendo assim nosso campo empirico e sujeitos ficaram definidos e

identificados dessa maneira:

QUADRO 01
Identificacdo do Campo e sujeitos da pesquisa
CAMPO GESTOR(A) COORDENADOR(A)
Escola EF1 GEF1 CEF1
Escola EF2 GEF2 CEF2
Escola EM1 GEM1 CEM1
Escola EM2 GEM2 -

Durante o periodo de entrevistas, a GEF1 ndo conseguiu administrar sua
agenda para a realizacdo da mesma, devido ao curto periodo para producdo a
entrevista foi impossibilitada de ser realizada. Restando-nos apenas 3 escolas e 5

sujeitos.

A escola EM2 contou apenas com a entrevista da gestora, pois nao existe um
coordenador pedagodgico responsavel pelo segmento. A gestora é quem responde e

guem organiza as demandas do ensino meédio.

Utilizamos a entrevista como estratégia, pois seu objetivo € de “construir
informacBes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo
entrevistador, de temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo” (MINAYO,
2015, p. 64). Precisamos compreender como os documentos se materializam na fala
dos nossos sujeitos em seu cotidiano escolar e também suas impressdes sobre a

mesma.

Optamos pela entrevista semiestruturada que segundo Minayo (2015) mescla
a utilizacdo tanto de perguntas abertas e fechadas, onde podemos discorrer acerca

da questdo sem ficarmos presos a um roteiro.

As entrevistas foram realizadas individualmente, mesmo em sujeitos
pertencentes a uma mesma instituicdo. Optamos pela entrevista individual para que
nao ocorra algum constrangimento entre os mesmos visto que, “[...] cada entrevista
expressa de forma diferenciada a luz e a sombra da realidade, tanto no ato de

realiza-la como nos dados que ai sao produzidos” (MINAYO, 2015, p. 65).
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Os nossos procedimentos de coleta de dados foram a pesquisa documental e
a entrevistas semi estruturada, que nos ajudaram a conhecer a subjetividade das
acOes indicadas pelos documentos oficiais. Os procedimentos colaboram para o
alcance dos nosso objetivos: apresentar o debate conceitual sobre politica publica e
curriculo, resgatar o processo de construcdo da politica de avaliagcdo externa,

identificar a relagéo avaliagdo externa e curriculo escolar.

Com a definicdo da nossa abordagem como qualitativa, dos nosso campos
empiricos, dos nossos participantes da pesquisa e das nossas entrevistas para
coleta e producao dos nossos dados, optamos pelo uso da analise de conteudo para
a analise dos dados, que segundo Bardin (2011) se caracteriza como uma analise
das comunicag¢des que visa “obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de

producao/recepcgao (variaveis inferidas) dessas mensagens” (p.28).

Partindo entdo para o processo de inferéncia de dados, que com base em
Franco (2008) entendemos que o processo de inferéncia é a fase intermediaria que
nos permite descrever e interpretar os dados.

Produzir inferéncias &, pois, laraison d’etre*’da andlise de contelido.
E ela que confere a esse procedimento relevancia tedrica, uma vez
gue implica pelo menos uma comparacdo, jA que a informacdo
puramente descritiva, sobre conteudo, é de pequeno valor. Um dado

sobre o conteudo de uma mensagem (escrita, falada e/ou figurativa)
€ sem sentido até que seja relacionado a outros dados (p. 29-30).

Tomando as comparacdes realizadas pelo processo de inferéncia voltamos a
pré-analise dos dados brutos, realizando uma leitura flutuante e posteriormente
seguimos as regras da exaustividade, da representatividade e da homogeneidade.

Na regra da exaustividade realizamos todas as leituras sobre 0 nosso objeto
de estudo a respeito das politicas de avaliacdo externa e as diferentes concepcdes
de curriculo. Na segunda regra podemos significar nossas leituras, estudando,
produzindo e selecionando o que possuia uma maior identificagdo com 0S nossos
objetivos. Na terceira regra identificamos quais tinham pontos em comum ao nosso

objeto para que pudessem contribuir significativamente com ela.

12 Destaque realizado pela autora
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Apés a utilizacdo das regras partimos para exploracdo do material, que
‘consiste essencialmente em operacbes de codificagdo, decomposicido ou
enumeracdo, em funcéo de regras previamente formuladas” (BARDIN, 2011, p. 131).
Possibilitado que seguissemos para codificacdo para que segundo critérios
emergisse o tema a ser levado para analise.

As tematicas que surgiram a partir da nossa codificacdo foram: (1) Relag&o
curriculo escolar e a politica de avaliacdo externa; (2) O sistema de avaliacao
educacional de Pernambuco e sua relacdo com o curriculo escolar. Que possibilitou
interpretar os dados e confirmar ou refutar nosso pressuposto com base em nosso

referencial tedrico em consonancia com nossos obijetivos.
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6 DIALOGANDO COM OS DADOS

A partir de agora apresentaremos a constru¢cdo do dialogo dos dados que
surgiram a partir das inferéncias realizadas das falas dos sujeitos participantes com
base em nosso referencial tedrico, para que possamos afirmar ou refutar nossos
pressupostos. Com os dados analisados nas entrevistas surgiram elementos a partir
do campo empirico que nos ajudaram a compreender melhor a relacdo entre o

curriculo e a avaliagao externa.
6.1 Avaliagdo Externa e o Controle Curricular

Iniciamos a discussao trazendo uma reflexdo acerca das diferentes
compreensdes que 0sS sujeitos possuem tanto por curriculo como por avaliagdo

externa e como os dois se relacionam na instituicdo escolar

Para dar inicio ao levantamento, realizamos como primeira pergunta o que 0
sujeito compreende por curriculo. Nessas diferentes compreensdes vemos a
afirmativa de Barreto (2005) de que o curriculo possui diversas definicdbes que
podem trazer um carater de experiéncias adquiridas pelos alunos ou de conteudos
que serdo trabalhados pelos estudantes. As epistemologias carregam diferentes
concepcdes sobre o curriculo e a pratica ndo poderia ser diferente, ha nos dados

diferentes concepcdes inclusive entre sujeitos de uma mesma instituicao.

Como Silva (2000) no mostra, definir curriculo mesmo de uma forma
descritiva € “produzir uma nogéao particular de curriculo” (p. 10). Cada sujeito busca
sua definicdo a partir do contexto e conhecimentos que carregam. Assim vemos nas
falas dos nossos sujeitos essas diferentes concepcdes. “E um conjunto de
segmentos educacionais” (GEF2), “¢ a organizacdo do conhecimento escolar’
(CEF2), “curriculo é os conteudos trabalhados e também os planos para vivenciar
esses conteudos “GEM1), “é a composigao de disciplinas e contetdos selecionados
para serem trabalhados na escola” (CEM1), ‘¢ a organizacdao de todo o
conhecimento escolar [...]" (GEM2)

E perceptivel que nas respostas o curriculo ganha um caréater de organizacao
dos conteudos, sendo a definicAo mais usada. Vemos que essa concepcao de
curriculo como organizacao de conteudos é um consenso quando se ha uma busca

por sua definicdo. “Ha, certamente, um aspecto comum a tudo isso que tem sido
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chamado curriculo: a ideia de organizacédo, prévia ou ndo, de experiéncias/situacdes
de aprendizagem realizada por docentes/redes de ensino de forma a levar a cabo
um processoeducativo” (LOPES; MACEDO, 2011, p.19).

Compreender o curriculo apenas como uma organizacdo de conteudo
contribui para que 0 mesmo perca sua esséncia e se negligencia as diferentes
disputas de poder que acontece em seu meio, o curriculo é:

[...] ele mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele é uma
pratica de poder, mas também uma pratica de significacdo, de
atribuicdo de sentidos. Ele constroi a realidade, nos governa,
constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo
isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso
produzido na intersec¢ao entre diferentes discursos sociais e culturais
gue, ao mesmo tempo, reitera sentidos posto por tais discursos e 0s
recria. Claro que, como essa recriagdo esta envolvida em relagdes

de poder, na interse¢cdo em que se torna possivel, nem tudo pode ser
dito” (LOPES; MACEDO, 2011, p.41).

Trazemos como destaque a resposta da GEM2, que em sua fala traz
elementos que nos inquietaram sobre sua concepcao e experiéncia com a vivéncia

curricular. Ela complementa sua resposta afirmando que o curriculo:

[...] é uma padronizacdo orientado pelos documentos oficiais
produzidos coletivamente, como os Paradmetros Curriculares do
estado e a BCN, sabendo que o curriculo vai além das habilidades,
competéncias e descritores, o curriculo é vivo porqué envolve todas
as relacdes estabelecidas na sociedade, tudo que se discute, que
interfere, que incomoda, etc. A definicdo de curriculo € bastante
ampla e viva, é a sistematizacdo de tudo que acontece ao Nnosso
entorno (GEM2).

Cunha e Silva (2016) estdo em consonancia com a definicio da GEM2
quando compreendem que o curriculo vai além de uma simples organizacdo de
conteudos, mas “que este carrega em si, ou pelo menos deve carregar, elementos
culturais que sintetizam conhecimentos, valores, costumes e saberes de sujeitos e

identidades coletivas” (p.1.241).

A gestora mostra que o curriculo na escola estadual sofre uma padronizacao
devido aos documentos oficiais que orientam sua construcdo. Na sua fala vemos
gue a mesma compreende o curriculo como algo que vai além dos conteudos, mas
algo que busca trazer a realidade da sociedade para sua construgdo. Com as
orientacdes de outros documentos, a especificidade curricular acaba se perdendo

para poder atender a um padrao que Ihe é exigido.
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Ao perguntar como se da essa construgdo, vemos que a influéncia dos
documentos oficiais é presente ou o curriculo jA vem definido da secretaria de
educacdo, “o curriculo é estabelecido pela secretaria de educacao estadual e

adaptado pela gente pra contemplar os temas transversais do PPP” (GEM1).

Mesmo que ocorra a possibilidade de uma adaptacdo curricular, fica o
questionamento: até que ponto isso é possivel e como se pensa essa adaptacao?.
Seria uma adaptacdo que busca as especificidades locais ou uma adaptacdo que

prepara os jovens para avaliacoes externas e vestibulares?

Em outra entrevista é afirmado essa realidade do curriculo vir estabelecido
pela secretaria de educacéo, onde a gestora mostra que nunca participou de uma
construgdo, visto que os mesmos ja vinham prontos “ainda nao participei de
nenhuma construcdo, até porque ele vem pronto da secretaria de educacio”
(GEF2). Nessa escola diferentemente da fala anterior, ndo existe nem uma
adaptacdo do curriculo para realidade local, ele € apenas vivenciado sem uma

adaptacao.

De acordo com Silva (2000) percebemos que a selecdo curricular € uma
disputa de poder, documentos curriculares que colaboram para uma padronizagao
alteram a prética docente. “Trata-se, em Ultima instancia, de um modelo centrado na
acdo vertical do Estado sobre as escolas, depositario de uma concepcéo linear de
poder” (MACEDO, 2006, p. 103). A autora ainda afirma que a atuacao do professor
torna-se limitada para atendimento dessas demandas externas, o “papel do
professor como formulador do curriculo e o espago da escola como producéo
cultural é negado em prol de uma leitura mecanicista em que o dia-a-dia da escola é

regido por normas que lhe sao externas” (p. 103).

Buscando contextualizar a discursao curricular para o campo da avaliacéo
externa, realizamos perguntas que trouxessem concepc¢des individuais sobre a

avaliacdo externa e posteriormente contextualizamos as discussoes.

O CEF2 define a avaliagdo externa como “um meio de monitorar o padrao de
qualidade do ensino”, percebemos o discurso do monitoramento do padrdo de
qualidade, quando se pensa em uma avaliacdo que busca classificar desempenhos

através de um padrdo ideal a ser alcangado, existe uma estratégia de



57

homogeneizagcdo dos estudantes, que segundo Esteban e Fetzner (2015) se
configura como uma disseminacdo de poder sobre o outro, em uma estratégia de
manter as desigualdades de classe:
Negar o outro, aquele que expressa as fraturas do projeto de
homogeneizagéo, é uma exigéncia de uma sociedade desigual que
precisa produzir uma imagem conveniente as praticas que

subalternizam e marginalizam diversos grupos sociais, para realizar
0S processos de subalternizacéo (p. 89).

Ainda segundo os autores vemos que essa negacao da heterogeneidade nao
levam em consideracdo os saberes dos sujeitos em suas diferencas e nao
combatem as desigualdades sociais. Adota-se uma estratégia onde existe uma
inclusdo, mas uma incluséo desigual. Essa padronizacdo acaba por silenciar as

diversidades para manutencao do poder colonial.

Silva (2000) nos mostra que o curriculo que silencia as diversidades baseia-
se na cultura dominante, onde as criancas dessa cultura possuem uma maior
facilidade na sua compreensdo e as criancas das classes dominadas sentem uma
maior dificuldade por ndo estarem acostumadas com esse conhecimento distante de
sua realidade. Completa-se o ciclo nha manutencdo de classes sociais, mantendo-as
como sao.

A vivéncia familiar das criancas e jovens das classes dominadas n&o
0s acostumou a esse coédigo, que lhes permite 0 acesso aos graus
superiores do sistema educacional. As criancas e jovens das classes
dominadas, pelo contrario, sé podem encarar o fracasso, ficando
pelo caminho. As criangas e jovens das classes dominantes véem o
seu capital cultural reconhecido e fortalecido. As criancas e jovens
das classes dominadas tém a sua cultura nativa desvalorizada, ao
mesmo tempo que o seu capital cultural, ja inicialmente baixo ou

nulo, ndo sofre qualquer aumento ou valorizacdo (SILVA, 2000,
p.33).

Outro ponto a ser destacado a partir dos dados levantados, € que ndo ha
participacdo de sujeitos pertencentes as instituicdes na construcdo dessas
avaliagcbes, nem é permitido um dialogo entre aqueles que constroem a avaliacao
externa e entre aqueles que vivem a avaliacdo externa o que pode gerar uma
discrepancia entre a realidade escolar e o pensado externamente. “Veja, 0 nome ja
diz tudo, avaliagio externa é uma avaliacio que vem de fora da escola” (GEM1). “E
uma avaliacdo que é realizada sem interferéncias da escola, mais especificamente

do corpo docente” (CEM1). A GEM2 destaca que além das avaliagbes ndo serem
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produzidas por professores internos, quem a produz € um grupo que busca o
alcance de metas e numeros, “avaliagao que néo sao os professores da escola que
prepara e avaliam, mas outras instituicdes que trabalham com metas e numeros”
(GEM2)

O aluno acaba vivenciando duas avaliagdes distintas entre si, uma avaliacao
interna pensada por aqueles que convivem em sua realidade e uma avaliagao
externa que é pensada em larga escala, Vianna (2009) afirma que “uma falta de
sincronia entre essas avaliagdes, que ndo tém uma acao efetiva na melhoria da

educacao” (p. 16).

Na fala dos nossos sujeitos podemos verificar a presenca da consciéncia de
gue uma avaliacdo externa pode apenas reproduzir resultados, pois elas podem ser
consideradas “necessarias, mas possuem falhas por tratar apenas de resultados de
metas” (GEM2).

Vianna (2009) defende a utilizagéo desses resultados ndo meramente como a
traducdo de um desempenho escolar, como se é utilizado atualmente refletido no
discurso da GEM2, mas deve-se ser utilizado para a construcdo de melhorias na

educacao.

A CEM1 em sua concepcado sobre avaliagdo externa faz uma concordancia
com essa melhoria, em sua definicdo ela traz que a avaliacdo externa “é um
acompanhamento do desenvolvimento escolar. A partir do resultado de sua
aplicacao é pensado em politicas melhores para a educag¢ao” (CEM1). Concordamos
com essa utilizacdo da avaliacao externa como ferramenta de melhoria das politicas
educacionais, mas pensamos que esses resultados podem também serem utilizados
em outros contextos.

A sua utilizacdo de forma positiva na definicdo de novas politicas
publicas, de projetos de implantagdo e modificacdo de curriculos, de
programas de formacdo continuada dos docentes e, de maneira
decisiva, na definicdo de elementos para a tomada de decisGes que

visem a provocar um impacto, ou seja, mudancas no pensar e no agir
dos integrantes do sistema (VIANNA, 2009, p. 14).

Pensando na utilizacdo desses resultados apenas como uma contabilidade

educacional, as escolas passam a buscar maneiras de atingir as metas
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estabelecidas pelas avaliagdes. O curriculo passa a ser pensado como um meio de
preparacao para essas demandas.

Nas falas dos nossos sujeitos vemos a confirmacdo da preocupacdo em
atender as demandas das avaliacbes externas e ndo com 0 que O Sujeito precisa
aprender para sua formacao integral, “avaliamos os resultados anteriores e criamos
estratégias para superar as metas” (CEF2). “Claro, pois os conteudos precisam

atender ao que se é cobrado (GEML1).

Esse pensamento de constru¢cdo do curriculo em pré das necessidades
avaliativas traz de forma sutil uma interferéncia no fazer da escola, “introduz
perspectivas concretas de interferéncia mais diretas no que as escolas fazem e em
como fazem” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 8). Além de ofertar uma padronizagao
curricular a avaliagdo externa € utilizada como mais um instrumento de controle,

deixando a acdo pedagogica mais engessada e controlada pelo sistema.

A educacdo vai além da transmisséo de conteldos, a aprendizagem do aluno
nao pode ser apenas dependente de um resultado avaliativo, a escola ndo pode ter
como objetivo apenas essa transmissao e preparacao para uma avaliacao ou para o
mercado de trabalho. “O processo educacional procura formar, também, outros tipos
de saberes: o saber ser, 0o saber fazer e, especialmente, o saber pensar, que
implica, entre outras dimensdes, o compreender, 0 querer, o imaginar, e o sentir’
(VIANNA, 2009, p. 22).

Preparar o curriculo apenas para demandas avaliativas nega uma formacéo
integral e critica ao sujeito, a educacéo se transforma apenas em uma reproducao
de conhecimento especificos. Reproduzindo um processo de educacdo bancéria e
superficial que ndo atendem as demandas da formagéo global.

6.2 O Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco e sua relacdo com o
Curriculo Escolar

Buscando trazer a realidade macro para o0 contexto micro, realizamos
perguntas sobre o SAEPE e sua relacdo com o curriculo, para que possamos
compreender se em uma avaliacdo externa regional ha alguma interferéncia no

curriculo como uma avaliacdo externa a nivel nacional.
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Temos diferentes concepcdes sobre o SAEPE nas respostas dos nossos
entrevistados, em 3 dos 5 entrevistados o resultado da avaliagcéo revela algo sobre o
aluno, recaindo a responsabilidade sobre ele colocando a avaliagio como um
instrumento apenas voltado para o aluno. “Eu acho importante, porque mostra o
nivel onde nossos alunos se encontram” (GEF2), o coordenador concorda com a
gestora quando pensa na sua importancia como “um instrumento que contribui para
garantir ao aluno educacdo de qualidade” (CEF2). E em outra instituicdo o
pensamento se torna o mesmo, “eu acho interessante, por que retrata um perfil do
estudante, sabe?! Também norteia as escolas para as necessidades deles” (CEM1).
Possibilitando uma amostragem do nivel em que o aluno se encontra a garantia de
uma educacao de qualidade e o retrato do perfil estudantil.

A CEM1 afirma que com a retratacdo dos resultados é pensado em uma
construcdo para que atenda as necessidades dos alunos, mas uma avaliacdo em
larga escala pode proporcionar um direcionamento mais especifico para escola? Se
€ apenas contemplado duas disciplinas no SAEPE as necessidades dos alunos em
outras disciplinas também podem ser notadas?

Os documentos que norteiam o SAEPE também apontam para a
responsabilidade do aluno no alcance de dados para uma educacao de qualidade.
“O diagnostico da qualidade da educacdo ofertada em Pernambuco é possivel a
partir da avaliacdo de desempenho dos estudantes matriculados na rede publica de
ensino” (PERNAMBUCO, 2017, p. 17).

Sua importancia gira em torno na criacdo de dados que possam orientar a
pratica docente, fazendo a avaliacdo em larga escola estar cada vez mais presente
no cotidiano escolar. “Os resultados da escola e das turmas s&o analisados e
orientam o trabalho escolar, definindo habilidades, competéncias e conteludos a
serem ensinados” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 13).

N&o s6 apenas em suas concep¢des sobre sua importancia, mas em suas
definicbes do que é o SAEPE, vemos uma visdo de metas e mensuragdo de
aprendizagens, “é a avaliacao feita pelo estado de Pernambuco para compreender a
situacdo educacional nas escolas, o nivel de aprendizagem dos alunos” (GEM2),
uma possibilidade de avaliagdo do “grau de conhecimento adquirido pelo aluno em

cada periodo de escolaridade” (CEF2).
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Nos documentos que orientam o SAEPE, vemos que em seu objetivo, a
mensuracao é trazida como forma de conhecer a capacidade do aluno em realizar
algo:

Avaliacdo Educacional de Pernambuco — SAEPE busca, entao,
observar o desempenho de estudantes por meio de testes
padronizados, cujo objetivo é aferir o que eles sabem e sédo capazes
de fazer, a partir da identificacdo do desenvolvimento de habilidades

e competéncias consideradas essenciais para que consigam avangar
no processo de escolarizagcdo (PERNAMBUCO, 2017, p.7).

Segundo Silva (2013) vemos que o SAEPE tem utilizado testes como forma
de avaliagdo quando na verdade o utiliza como forma de mensuragcao, sendo que
avaliar é diferente de medir. Através das entrevistas vemos que a caracteristica que
marca o SAEPE € a divulgacdo das notas como forma de conhecer o nivel de
aprendizagem do aluno. O SAEPE passa a responsabilizar as escolas através do
discurso meritocratico, gerando “politicas de responsabilizagdo e curriculo escolar’
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 8).

O discurso da responsabilizacdo por baixos resultados na escola € também
defendido pelos documentos norteadores do SAEPE, quando apontam que seus
resultados tem revelado uma baixa qualidade de ensino nas escolas, mas nao
apontam fatores de responsabilizagdo estatal sobre eles. “Nos ultimos anos, os
resultados das avaliacbes da educacao basica tém apontado, de modo geral, para a
baixa qualidade do ensino oferecido nas escolas brasileiras” (PERNAMBUCO, 2017,
p. 41).

7

Essa responsabilidade é atribuida a instituicdo escolar através de termos
assinados pelos gestores a cada inicio do ano, o “Termo de Compromisso e
Responsabilidade é um contrato de gestao formulado pela SEE e assinado por todos
0S gestores escolares, que estabelece indicadores de processo e metas para 0s
indicadores de desempenho a serem alcangados pelas escolas” (SILVA, 2013, p.
118).

Esse termo traz caracteristicas do quase mercado, segundo Silva (2013)
esses elementos ndo véao visiveis sem uma analise mais detalhada, pois mesmo
sendo pensado em uma atuacdo do estado o mesmo € desresponsabilizado dos
resultados atribuindo a “responsabilidade direta ao agente ou ente executor direto da

politica, assumindo assim a condicdo de mero avaliador e regulador da execucao
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em detrimento da condicdo de provedor” (p. 120), sendo essa provisdo apenas na

contratacao de professores.

Ainda segundo Silva (2013) vemos que quando a escola alcanga as metas
estabelecidas, o mérito acaba sendo dado as politicas do governo e o esfor¢o das

escolas ficam em segundo plano na divulgacao dos resultados

Ainda segundo o autor, percebemos que um projeto que responsabiliza a
escola apenas por resultados de testes, ignora outros fatores que também séo
responsaveis pelo processo de aprendizagem, se a real finalidade das avaliagbes de
larga escala forem ajudar a instituicdo escolar deve-se levar em consideragao todo o
contexto de desigualdade social e econémicos que favorecem o alcance de metas

estabelecidas.

Vemos que existe uma conscientizacdo dos sujeitos diante esse carater de
responsabilizagdo educacional do SAEPE, onde suas avaliagbes apenas se
preocupam com o alcance de metas e taxas de aprovagao, “o SAEPE é apenas uma
avaliacdo somativa, dentro da escola damos varias oportunidades aos alunos, o

SAEPE apenas avalia os numeros [...]" (GEM2).

Mas mesmo com a conscientizacdo sobre o carater de responsabilizacdo do
SAEPE existe uma preocupacdo em adequar o curriculo para as exigéncias feitas
pelo SAEPE e até mesmo existe um reforco dos documentos oficiais a essa
adequacao, “a gente pensa no que vai adaptar pra o conteudo nao ficar distante das
avaliagcoes” (CEM1), “[...] trabalhamos o curriculo oficial, pois o0 SAEPE cobra as

habilidades e competéncias que estao dos documentos norteadores” (GEM2).

Essa capacidade de interferir no curriculo escolar constitui o SAEPE como
“‘uma avaliagdo capaz de pautar o curriculo e o que os alunos devem aprender em
cada fase do ciclo escolar’ (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 11).

Silva (2000, p. 14) nos mostra que “selecionar € uma operagdo de poder.
Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operagao de poder’. Ao pensar numa
avaliacdo como o SAEPE que utiliza as disciplinas de lingua portuguesa e
matematica como conteldo capaz de mensurar uma aprendizagem, as outras
disciplinas ficam em segundo plano também no curriculo. Quando se privilegia

determinadas disciplinas o estado esta utilizando seu poder como forma de controle.
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7

Esse engessamento curricular é alinhado juntamente com o termo de
compromisso, deixando a escola limitada nas suas acglGes pedagodgicas,
reproduzindo aquilo que |he € determinado. O privilegio pelas disciplinas de
matematica e lingua portuguesa molda a escola a uma formacgao para mao de obra,

[...] introduz nas escolas uma pedagogia (neotecnicista) e uma
tecnologia de gestédo (performidade) que visa alterar o lastro comum
da profissionalidade docente, buscando substitui-la por uma

concepcao de educacao e de profissional meramente instrumental e
produtivista (SILVA, 2013, p. 125).

Nas entrevistas também € perceptivel uma conscientizagdo dos Nnossos
sujeitos quanto ao destague dados as disciplinas de matemética e lingua
portuguesa, enquanto as demais disciplinas ficam de plano de fundo,“acho isso uma
falha, pois na escola ndo é s6 matematica e lingua portuguesa que sao importantes,
todas as disciplinas sédo, as humanas sdo importantes, pois formam os alunos pra

exercerem sua cidadania” (GEM2).

Quando a constru¢do do curriculo como um todo, as disciplinas de lingua
portuguesa e matematica ndo sao suficientes pra formacdo do sujeito na sua
globalidade. Contemplar as outras disciplinas nessa formagao auxilia “na constru¢ao
do conhecimento do aluno com um todo tornando consciente e critico” (CEF2). Ao
eleger esses conhecimentos como o0 saber elementar para uma avaliacdo a

formag&o do homem histoérico ndo € levada em consideragéo.

Essa preocupacdo apenas com as disciplinas de lingua portuguesa e
matematica pode gera um estreitamento curricular quando vemos a preocupa¢do em
atender essas demandas e colocar em plano de fundo as demais disciplinas. O
curriculo possuindo multiplos objetivos entra em contradicdo com uma avaliacdo de
objetivos estreitos colocando em risco a formagdo integral do aluno. “E dificil
discordar da alegacédo de que as avaliacbes em larga escola lidam com uma visao
estreita de curriculo escolar diante do que as escolas se propéem como objetivos
para formacao de seus estudantes” (BONAMINO, SOUSA, 2012, p. 12).

A preocupacdo ndo é na limitacdo das avaliagbes, mas da sua influencia no
curriculo quando se hd uma preocupacao distorcida da importancia dos resultados

dessas avaliagoes.
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A utilizacdo dos resultados para orientacdo do curriculo escolar pode gerar
uma formacdo do aluno para testes e ndo para uma formacao global. Nas
entrevistas é perceptivel que os dados sao utilizados para nortear as atividades do
préximo ano, para que se alcance as metas estabelecidas. Por ser caraterizada por
uma avaliacdo de terceira geracdo, essa caracteristica do ensino para teste é uma
consequéncia dos incentivos e consequéncias que os resultados revelam.

Evidéncias nacionais e internacionais mostram que principalmente o
uso de resultados das avaliacdes de terceira geracao para informar
iniciativas de responsabilizacdo forte pode envolver riscos para o
curriculo escolar. Um deles é a situagdo conhecida como ensinar
para o teste!®, que ocorre quando os professores concentram seus
esforcos preferencialmente nos topicos que sdo avaliados e

desconsideram aspectos importantes do curriculo, inclusive de
carater nao cognitivo (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 11-12).

Esses incentivos vém através do BDE'* que segundo Silva (2013) intervém
diretamente nas atividades pedagdgicas como instrumento de responsabilizacao.
Além dos professores 0s gestores também sofrem consequéncias sendo
pressionados para o alcance das metas estipuladas com a SEE.

Para alcance dessas metas pode-se gerar acdes de falsos resultados, na
entrevista existe uma consciéncia dos sujeitos sobre essa possivel distorcdo de
dados, “obvio que ha distorcdo da nota interna e nota externa” (GEM2). Mostrando
gue os resultados dessas avaliagdes ndo podem revelar concretamente o que se
procura. Silva (2013) revela que existem fraudes na divulgacdo de resultados em
avaliacbes que bonificam o corpo escolar, pois quanto uma maior pressao a

divulgacao de resultados uma maior tendéncia a corrupcao.

Concordamos com o autor que para além do curriculo, o SAEPE traz
consequéncias para o corpo docente, para 0s gestores e para 0s alunos.
Incentivando uma competicdo entre escolas, um estreitamento curricular, fraudes de
resultados, segregacdo de alunos que ndo atendem a demanda da

homogeneizagao, entre outras.

N&o negamos a importancia da avaliagdo, mas questionamos de que maneira

a mesma vem sido utilizada nas escolas. Se sua configuragcéo atual realmente atua

13 Destaque realizado pelas autoras.
14Bonus de Desempenho Educacional (BDE). Politica de incentivo ao alcance das metas
estabelecidas, utilizando como recompensa a bonificacdo para todo o corpo escolar.
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como instrumento de melhoria no processo de ensino/aprendizagem ou se apenas

ajuda a disseminar as ideias de mercado para o espaco escolar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa teve com objetivo compreender as possiveis influéncias da
politica de avaliacdo externa no curriculo escolar e buscando contextualizar para
nossa realidade regional, trouxemos o Sistema de Avaliacdo Educacional de
Pernambuco como referencia. Para alcancga-lo utilizamos a analise de conteudo para
refletirmos acerca das leituras realizadas e das falas dos nossos sujeitos construindo

inferéncias para sua compreensao.

Através desse processo podemos concluir que as avaliagbes estdo sendo
vistas pelos gestores e coordenadores como um instrumento de mensuragao que
trabalha com metas e nimeros. A avaliagdo também é relacionada a monitoracdo da
qualidade da educacéo, entra na escola o discurso da eficiéncia e eficacia utilizados

na economia e a instituicdo escolar comeca a ser moldada para o mercado.

Os documentos oficiais passam a reforcar a importancia de o curriculo ser
pensado para as demandas avaliativas, contribuindo para o processo de
engessamento curricular. Na sua construcdo verificamos que ha grande influencia
dessas avaliacGes quando se pensa no curriculo. Quando o curriculo passa a girar
em torno do conteudo e de sua transmisséo, o carater tradicionalista é trabalhado e
deixa-se em segundo plano a criticidade na formagéo do sujeito.

A consciéncia sobre as influencias que as avaliagcbes podem trazer para o
curriculo é presente na fala dos nossos sujeitos, mas € perceptivel que eles
precisam deixar sua conscientizacdo de lado para atender ao que é pedido pelos
documentos oficiais e avaliacdes. A avaliacdo age como um instrumento de controle
que esta relacionado a outros impossibilitando uma tomada de decisdo escolar
diferente das que sao direcionadas por eles.

O curriculo ganha um carater homogeneizador que invés de gerar a incluséo,
colabora para o processo de exclusao daqueles que ndo acompanham o discurso de
eficiéncia e eficacia. A preocupacdo com o alcance de metas e resultados deixa a
margem aqueles que ndo os alcanca devido a motivos outros. A escola que deveria

ser um espaco de incluséo, se torna um dos primeiros meios de exclusao social.

Esse forte instrumento de poder, consegue manter o sistema de classes.

Onde as classes da cultura dominante compreende o que € pedido com uma maior
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facilidade do que aqueles que ndo tém acesso a essa cultura hegemonica.
Aumentando a dificuldade de acesso e continuidade no sistema educacional aqueles
que possuem uma realidade diferente do curriculo proposto. Colaborando para
manutencao do discurso meritocratico e isencédo do Estado em sua responsabilidade

de oferta e manutencédo da educagéo.

Outro ponto levantando em nossas entrevistas € a distancia entre as
avaliacOes externas e as avaliacdes internas. Onde a avaliacdo externa é pensada
de forma padronizada e apenas voltada aos conteudos e resultados e uma que vive
a realidade do aluno. Uma preocupacédo é a influencia das avaliacdes externas na
construcdo das avaliagcbes internas, podendo deixar em segundo plano as

especificidades da escola e dos sujeitos.

Quando trazemos essa realidade macro para a realidade micro, através do
SAEPE, compreendemos que o aluno se torna o foco dessa avaliacéo pela fala dos
nossos sujeitos. O SAEPE é uma avaliacdo para os alunos, pensada para suas
necessidades e no nivel de aprendizagem que o mesmo se encontra. Notamos que
a mensuracao de aprendizagem se torna o objetivo da avaliagdo sem considerar
outros elementos que fazem parte da aprendizagem, tomando as disciplinas de
lingua portuguesa e matematica como instrumentos que apontam para esse
processo. Mas a que ponto essas duas disciplinas podem ou néo afirmar o nivel de
aprendizagem de um aluno? Como uma avaliagdo padronizada e anual pode afirma

0 gque o aluno precisa e 0 que a escola precisa?

Quando o resultado esperado ndo € alcancado, o aluno recebe a
culpabilizacdo de suas defasagens e a escola também passa a responder por esse
resultado. Nao se é pensado em qual contexto a escola se encontra, quais subsidios
ela recebe do estado para manter-se e melhorar as condi¢cdes para o processo de
aprendizagem. Porém, quando a escola alcanca as metas estipuladas, todo o mérito
fica para as politicas estaduais que contribuiram para que esse resultado fosse
alcancado, mas essas politicas ficam isentas de culpabilizacdo quando os resultados

nao saem como o esperado.

O termo de compromisso assinado pelos gestores ajudam a
desresponsabilizar o estados pelos baixos resultados e colocam diversas

responsabilidades a escola para que as metas estabelecidas no termo sejam
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alcancadas. Pela responsabilidade de alcancar as metas estabelecidas, os gestores
e coordenadores passam a pensar em um curriculo que atendam as necessidades
do SAEPE.

Nas entrevistas vemos que a SEE padroniza o curriculo e envia as escolas
com espaco para adaptacdo, mas também nas entrevistas vemos que 0S
parametros curriculares estadual e o BCN apontam quais as adaptacdes devem
serem realizadas pensando no SAEPE. Até que ponto a adaptacdo é realmente
realizada? Com esses instrumentos vemos que a adaptagcdo curricular € apenas
uma mascara para sua padronizacdo quando a escola ndo tem espaco para suas

reais necessidades e passa a atender os pontos norteadores desses documentos.

O SAEPE interfere diretamente no curriculo, engessando, padronizando e
trazendo o carater técnico para sua construcdo. A formacédo critica do sujeito ndo
tem espaco devido as demandas da avaliacdo e dos documentos que |Ihe cercam.
Seus resultados poderiam ser utilizados para melhorias da educacéo estadual, mas
apenas € utilizado como forma de disseminar as ideias de mercado para escola

através de parcerias com o terceiro setor e com o discurso da meritocracia.

Concluimos que nossa pesquisa ajuda no ambito social na conscientizagédo
dos sujeitos sobre o discurso econdmico na educacdo e numa maior compreensao

do que gira em torno das politicas educacionais da perspectiva neoliberal.

Academicamente, a pesquisa contribui para discursdo das politicas de
avaliacdo externa e mais precisamente sobre o SAEPE. Fazendo conhecer sua
construcdo, objetivos e interesses de governo. Sua efetivacdo pratica na escola e

sua interferéncia no curriculo escolar.
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APENDICE A - ENTREVISTA

Defina: curriculo.

Como, quando e quem participa da construgéo curricular da sua escola?

Quais os pontos norteadores utilizados para a construcao do curriculo?

Defina: SAEPE.

O que vocé pensa sobre sua importancia?

Defina: avaliacao externa.

O que vocé pensa sobre ela?

Quando se pensa na vivéncia do curriculo existe uma preocupacdo com a
avaliacao externa?

A politica de avaliagdo externa influencia na constru¢éo do curriculo?

E pensado um curriculo que atenda as demandas das disciplinas de matematica e
portugués padronizadas pelas avaliacdes externas?

Existem estratégias utilizadas para que os alunos possam alcancar bons

resultados na avaliacdo externa?



