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Capitulo 2

Politica, Curriculo e Avaliagao:

articulagdes ou imposigoes?

Claudia da Mota Dards Parente

Jaqueline Lima Fidalgo e Silva

Introdugao

Nas ultimas décadas, a relagio curriculo e avaliagio vem se
mostrando cada vez mais préxima. Nao tanto por suas afinidades, mas por
imposi¢oes que reduzem o conhecimento socialmente construido apenas
aquilo que as avaliagdes querem captar: “nao importa o que vocé aprendeu;
importa que vocé saiba responder o que estd na prova”. Com base nesse
simplismo, os curriculos e as praticas pedagégicas vao se tornando meros

coadjuvantes das politicas de avaliagao.

Neste capl'tulo, sistematizamos alguns conceitos em torno do
curriculo e da avalia¢do. A partir de uma breve sistematizacio de estudos e
pesquisas da drea, sem a pretensdo de aprofundamentos, iniciamos o leitor
nas principais discussdes e dilemas presentes no cendrio educacional
brasileiro. Para isso, no que concerne as politicas curriculares,
privilegiamos os debates acerca da aprovagao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e, no ambito da avaliagio, centralizamos nossos

apontamentos nas politicas de avaliagio em larga escala.
hetps://doi.org/10.36311/2021.978-65-5954-117-1.p47-69
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Curriculo: algumas concepgoes

Sacristin (2017, p. 13) dedicou-se a estudar a temdtica do
curriculo escolar e, em uma de suas primeiras constatagoes sobre o assunto,
o escritor afirmou que no curriculo praticado pelas instituigoes de
educagdo estao contemplados muito mais do que os contetidos a serem
estudados num periodo de tempo. Isso porque, na visio do autor, no

curriculo estao impressos

comportamentos diddticos, politicos, administrativos, econdmicos e
etc., atrds dos quais se encobrem muitos pressupostos, teorias parciais,
esquemas de racionalidade, crencas, valores, etc. que condicionam a

teorizagio sobre o curriculo.

O autor aponta cinco perspectivas diferentes em torno das
concepgoes de curriculo: 1) o curriculo como reflexo de sua funcio social,
relacionando sociedade e escola; 2) o curriculo como projeto pedagdgico
da escola; 3) o curriculo como expressio desse projeto, evidenciando
metodologias, acoes, contetidos, valores e diretrizes; 4) o curriculo como
agio, no qual estao inseridas as prticas escolares advindas dos contetidos

e das prdticas sociais; 5) o curriculo como tema de pesquisa da academia.

No curriculo praticado pelas institui¢des estio imbricados os
sentidos sociais atribuidos a escola e a escolarizacio, contornados pelo
cendrio histérico e social a que estao submetidas todas as instituigoes
sociais, nio sendo ele mesmo uma realidade neutra ou abstrata no sistema
educativo em que se opera. Por isso, abordar o curriculo em sua dimensio

prética significa manifestar as fun¢des da prépria escola, orientadas num
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tempo e num espaco, influenciadas por um momento social e histdrico
¢

especifico.

O curriculo como projeto pedagdgico organizado é uma associagao
de principios e praticas que possibilitam sua efetivagio. E uma prética que
institui um didlogo entre os profissionais envolvidos, técnicos, alunos,
professores etc. Compreendé-lo a partir desse entendimento significa
entendé-lo processualmente, ou seja, como uma prética contextualizada
por uma realidade que ¢ anterior a ela. Ao mesmo tempo em que o
curriculo determina as préticas dentro da escola, ele mesmo é determinado
por outras priticas anteriores a ele, que o contextualizam. Dessa forma,
refletir sobre o curriculo praticado na escola ¢ refletir sobre a fun¢io da

institui¢do escolar em todos os seus niveis, etapas e modalidades.

Segundo Giroux (1981) apud Sacristin (2017, p. 16), ao
pensarmos sobre o curriculo ¢ necessdrio considerar as condigdes de sua
realizacdo e refletir sobre a pratica pedagdgica resultante de sua efetivacio
para que, dessa forma, “a teoria curricular possa contribuir para o processo

de autocritica e autorrenovagio que deve ter”.

As atribui¢oes do curriculo idealizadas no projeto pedagégico sao
efetivadas por meio dos contetidos e préticas que o viabilizam, a0 mesmo
tempo em que sdo influenciados e formados pelos contetidos sociais e
culturais a que estao submetidos. Desta forma, para fazermos a andlise
concreta do curriculo e das préticas pedagégicas que o envolvem ¢

necessdrio analisi-lo dentro do contexto em que se apresenta.

De acordo com Lundgren (1981) apud Sacristin (2017, p. 16), o
curriculo da escola representa tudo o que “estd por trds de toda a educagio,
transformando suas metas bdsicas em estratégias de ensino”. Ele nao ¢
rigido, inflexivel ou indiscutivel. Antes, é um processo no qual “podemos

realizar cortes transversais” e entender como ele se apresenta num dado
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momento, dentro de uma visio que reconhece seu relativismo e a

temporalidade histérica.

Para Apple (1986, p. 66) apud Sacristan (2017, p. 16)

[...] o conhecimento aberto e encoberto que se encontra nas situagoes
escolares e os principios de selecio, organizacio e avaliagio deste
conhecimento sio uma selegdo, regida pelo valor, de um universo

muito mais amplo de conhecimentos e principios de selecio possiveis.
%

O curriculo é a somatéria de interesses e influéncias sobre o sistema
educativo num determinado momento histérico que condicionam a

finalidade da educagio que é oferecida nas instituigoes.

O curriculo, em seu contetido e nas formas pelos quais nos apresenta e
se apresenta aos professores e aos alunos, ¢ uma opcio historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama
cultural, politica, social e escolar; estd carregado, portanto, de valores e
pressupostos que ¢ preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de
um nivel de andlise politico-social quanto a partir do ponto de vista de
sua instrumentalizacio “mais técnica”, descobrindo os mecanismos
que operam em seu desenvolvimento dentro dos campos escolares

(SACRISTAN, 2017, p. 17).

O autor espanhol ainda nos lembra de que, no mundo educacional,
os projetos pedagdgicos nunca sio neutros, mas refletem “o conflito de
interesses em uma sociedade e os valores dominantes que regem os
processos educativos” (SACRISTAN, 2017, p. 17). O préprio sistema
educativo, composto por diferentes niveis, serve a diferentes finalidades, o

que orienta os curriculos adotados pelas institui¢oes. A diversidade social
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que existe entre os alunos de uma mesma faixa etdria em instituigoes
diferentes, ou o tipo de formagio profissional recebida pelos docentes, por
exemplo, sdo aspectos que irao contribuir para ou determinar o tipo de
contetido e de educagio oferecido por elas. A finalidade e o propésito das
instituigoes de educagio se refletem obrigatoriamente na organizagio do
curriculo, em seus componentes, objetivos e opgoes metodoldgicas. Tomar
consciéncia disso é compreender que as fungoes da escola sio

desempenhadas basicamente por meio do curriculo.

A partir dessas postulagoes, entendemos que olhar para o curriculo
praticado nas escolas ¢ muito mais que consultar seu projeto pedagégico,
muitas vezes um documento engavetado e mal conhecido pelos préprios
educadores. Olhar para o curriculo da institui¢io é olhar para seu contexto
s6cio-histérico, sua comunidade, seus estudantes, seus professores, seus
gestores, suas prdticas, suas motivagoes, seus interesses (velados ou
manifestos), suas preferéncias, seus critérios, sua metodologia, sua diddtica,
suas relagoes, sua autonomia e todos os outros fatores nao citados que

cercam e envolvem a educagio perpetrada na escola.

Moreira e Silva (2008) apresentam aspectos histéricos da drea e
seus legados no cendrio educacional brasileiro, mencionando duas herancas
principais no século XX: o escolanovismo (Dewey) e o tecnicismo
(Bobbit). As duas tendéncias, salvo suas caracteristicas e particularidades,
procuraram desenvolver propostas e respostas ao capitalismo num processo

de adaptacio da escola e do curriculo as suas demandas.

A partir dos anos de 1970, a Sociologia Critica do Curriculo,
representada pelos americanos Michael Apple e Henry Giroux, passou a:
analisar “as relacbes entre curriculo e estrutura social, curriculo e cultura,
curriculo e poder, curriculo e ideologia, curriculo e controle social”;
interessar-se por “entender a favor de quem o curriculo trabalha e como

fazé-lo para trabalhar a favor dos grupos e classes oprimidos”; identificar
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no curriculo formal, no curriculo em a¢io e no curriculo oculto, o que
contribui “para a reproducio de desigualdades sociais”; valorizar “as
contradicoes e as resisténcias presentes no processo, buscando-se formas de

desenvolver seu potencial libertador” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 16).

Por sua vez, na Inglaterra, deve-se mencionar Michael Young,
referéncia da chamada Nova Sociologia da Educagio e cujos
desdobramentos no Brasil, somados a sociologia critica, vém munindo
pesquisadores para compreender “[...] as relagdes entre os processos de
selegio, distribui¢io, organizagao e ensino dos contetdos curriculares e a
estrutura de poder do contexto social inclusivo” (MOREIRA; SILVA,
2008, p. 20).

Embasados nessas perspectivas tedricas, Moreira e Silva (2008)
apresentam trés temas centrais: curriculo e ideologia, curriculo e cultura,
curriculo e poder. Primeiramente, cabe destacar que ideias, rituais,
materiais, modelos, prdticas, simbolos etc, sio elementos que transmitem,
incutem, impdem, materializam ou induzem a determinados significados,
linguagens, visdes de mundo, vinculadas a interesses de grupos especificos,
tendo em vista as vantagens e o poder que possuem em determinado
momento e contexto histérico-social. Sao as ideologias e as relagdes com o
curriculo. Por sua vez, a relagio curriculo, educacio e cultura nao é nova.
A diferenga é que, na Teoria Ciritica, essa relagio é vista fundamentalmente
como politica. A cultura nio ¢ vista de forma homoggénea, estdtica, nica
e universalmente aceita. E um campo de lutas em que se enfrentam
diferentes concepgoes de vida social: “é aquilo pelo qual se luta e nao aquilo
que recebemos” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 27). Por fim, deve-se
destacar que educagio e curriculo estao implicados em relagoes de poder,
manifestas por relagdes sociais em que certos grupos ou individuos estao
submetidos a vontade e arbitrio de outros, gerando divisdes de classes,

géneros, etnias etc. Assim, o curriculo expressa as relagoes sociais de poder
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existentes nao apenas por documentos formais ou por atores individuais e
institucionais, mas também no cotidiano da escola e da sala de aula, a
exemplo, das rotinas, dos rituais, das formas de organizagao do trabalho na
escola. Portanto, “o curriculo, como campo cultural, como campo de
construcdo e producio de significagoes e sentido, torna-se, assim, um

terreno central dessa luta de transformacio das relagoes de poder”

(MOREIRA; SILVA, 2008, p. 30).

Diante do exposto, compreendemos o curriculo como construgio
socio-histérica e cultural, formulado com base nas concepgoes de
sociedade, conhecimento, escola e educacao existentes em cada momento
e em cada sociedade, trazendo consequéncias para a organizagio do

trabalho pedagégico, dos tempos e dos espagos escolares.

Politicas e praticas curriculares no Brasil: apontamentos sobre a BNCC

Em termos curriculares, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio

(LDB) definiu como incumbéncia da Uniio,

estabelecer, em colaboragio com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagio infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e
seus contetidos minimos, de modo a assegurar formagio bdsica comum

(BRASIL, 1996, art. 9, inciso IV).

Em 2013, o Ministério da Educacio condensou, numa tnica
publicacdo intitulada “Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educagao Bisica”, todas as diretrizes aprovadas pelo Conselho Nacional de

Educagio (Quadro 1), e que tém relagio direta com a educagao bdsica,
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com o objetivo de orientar “[...] as institui¢oes educacionais e os sistemas
de educagao na elaboracio de suas politicas de gestdo, bem como de seus
projetos politico-pedagdgicos com vistas a garantir o acesso, a permanéncia

e o sucesso dos alunos [...]7 (BRASIL, 2013, p. 5). Esses diretrizes,

portanto, orientam a agao do Estado em termos de politicas curriculares.

Quadro 1 - Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Bdsica

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio Bdsica

Revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Profissional Técnica de Nivel
Médio

Diretrizes da Educacio do Campo; Diretrizes Operacionais para o atendimento

educacional especializado na Educacio Bdsica, na modalidade Educagio Especial

Diretrizes Curriculares Nacionais para oferta de Educacio para Jovens e Adultos em

situagdo de privacio de liberdade nos estabelecimentos penais

Diretrizes Operacionais para a Educagio Jovens e Adultos — EJA

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educa¢ao Escolar Indigena

Diretrizes para atendimento de educagio escolar de criancas, adolescentes e jovens em

situagio de itinerincia

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagio Escolar Quilombola

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para

o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

Diretrizes Nacionais para a Educagio em Direitos Humanos

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Ambiental

Fonte: Brasil (2013). Elaborado pelas autoras.

Além das diretrizes curriculares, hd uma discussiao histérica acerca
da oferta de uma base comum no territério nacional. Assim, em fun¢io

das finalidades restritas deste capitulo, faremos apontamentos especificos a
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Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2018.
Primeiramente, consideramos importante anunciar (embora sem se deter
as respectivas respostas) alguns questionamentos principais acerca da Base,
o que poderd auxiliar professores e pesquisadores na compreensao de seus
objetivos, configuracoes e desdobramentos. Afinal, por que ter uma Base
Nacional Comum Curricular? Em que medida o nacional/geral contribui
para a universalizagio e o acesso a dado conhecimento a todos? Como ¢é
feita a selecado dos conteddos/direitos de aprendizagem? Quem
seleciona/constréi o curriculo? Quais as articulagdes entre o que estd
explicito no curriculo e a avaliagao? Como tratar a questao das diversidades
numa Base Nacional Comum Curricular e em seus desdobramentos nos

sistemas de ensino e nas escolas?

BNCC: proposigoes e criticas

A Constituicao Federal Brasileira de 1988 definiu a necessidade de
se estabelecer contetidos minimos para o ensino fundamental, buscando
garantir uma “formagao bdsica comum” (BRASIL, 1988, art. 210). J4 a
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) apontou a responsabilidade da Uniio no
estabelecimento de competéncias e diretrizes para as diferentes etapas de
ensino, visando garantir uma “formagao bdsica comum” oferecida através
dos curriculos e contetidos minimos (BRASIL, 1996, art. 9°). O Plano
Nacional de Educagao, entre suas estratégias, também indicou o
estabelecimento de uma base nacional comum curricular, empreendida
pelas esferas federal, estaduais e municipais, para cada ano dos ensinos

fundamental e médio, objetivando direitos e objetivos de aprendizagem

(BRASIL, 2014).

55



Tomando como referéncia o documento da BNCC (BRASIL,
2018), primeiramente, é importante apresentar uma sintese dos principais
elementos que a caracterizam. Existem dois conceitos fundamentais da
Base: o que ¢ bésico-comum (as competéncias e as diretrizes) e o que difere
em termos de curriculo; e a questao do foco do curriculo, que deve sempre
objetivar o desenvolvimento das competéncias. Em 2017, devido a
alteragdes na LDB, a legislagio educacional brasileira passou a utilizar os
termos “direitos e objetivos de aprendizagem” e “competéncias e
habilidades” para referir-se as finalidades da educagao bdsica, designando

uma base comum que os estudantes devem aprender.

A Base, documento nacional de cardter normativo, define um
conjunto de aprendizagens comuns fundamentais a serem desenvolvidas
nos alunos durante as etapas da educagao bdsica. Tal como disposto na
LDB, o documento apoia-se nos principios éticos, estéticos e politicos,
objetivando a formagao integral humana e o ideal de uma sociedade mais
justa, inclusiva e democrdtica. Desde entao, a BNCC é referéncia nacional
na formulagio dos curriculos dos respectivos sistemas de ensino (federal,
estaduais e municipais), e no ajustamento de politicas ptblicas destinadas
a formagao de professores, avaliagao, critérios de oferta e infraestrutura
adequadas, na busca por uma educagio de qualidade. Uma de suas
finalidades é superar a fragmentagao das politicas educacionais, jd que
compreende um conjunto comum de aprendizagens destinadas a todos os

estudantes em qualquer escola, rede ou sistema de ensino.

Segundo a BNCC, a educagio bdsica deve assegurar aos estudantes
a apreensio de competéncias gerais definidas como conhecimentos
conceituais e procedimentais, habilidades praticas, socioemocionais e
cognitivas, atitudes e valores necessdrios a vida cotidiana e suas demandas,
a0 mundo do trabalho e ao pleno exercicio da cidadania. Tais

competéncias constituem-se em direitos de aprendizagem dos estudantes.
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Dessa forma, o documento organiza as competéncias gerais a serem
desenvolvidas pelos estudantes nas trés etapas de ensino: educagao infantil,

ensino fundamental e ensino médio.

A discussio pedagdgica e social sobre as competéncias estd presente
nos documentos oficiais desde a LDB. No século XX, j4 se observava esse
foco no desenvolvimento de competéncias na construgio dos curriculos
tanto em municipios e estados brasileiros como em outros paises. A opgao
da BNCC pelo enfoque no desenvolvimento de competéncias indica as
decisoes pedagdgicas que as escolas devem perseguir de modo a viabilizar
aos estudantes os contetidos que eles devem saber (conhecimentos, valores,
atitudes e habilidades) e os conteidos que eles devem fazer (utilizagao
correta desses conhecimentos, valores, atitudes e habilidades, visando ao

seu desenvolvimento integral, pleno exercicio da cidadania e do mundo do

trabalho).

No contexto da contemporaneidade, a BNCC afirma que a
finalidade maior da educagio deve ser a formagio e o desenvolvimento
humano em ambito global, aceitando a nio linearidade desse processo e
rompendo com padroes dicotdmicos de educagao, manifestando uma visao
do individuo (como ser singular e integral, sujeito da aprendizagem) e da

escola como espago de aprendizagem e democracia.

Desta forma, a proposta pedagdgica contida na BNCC preconiza
a superagio da fragmentagio entre as disciplinas para dar lugar a sua
aproximagio com a vida dos estudantes, contextualizando os contetidos
com situagdes reais enfrentadas por eles e trazendo o protagonismo do
estudante para o desenvolvimento de sua aprendizagem entrelacada com a

identificagdo e construgio de seu projeto de vida.

A BNCC e os curriculos atuam como complementares entre si na

busca por assegurar aos estudantes as aprendizagens essenciais de cada
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etapa da educagio bdsica, efetivadas através do conjunto de agoes
representadas por um curriculo em agio. Essas decisées, que devem
envolver as familias e a comunidade, além de atender as orientacoes das
Diretrizes Curriculares Nacionais, atuam como adequagdes da BNCC a
realidade das redes de ensino e dos estudantes, considerando o contexto e

a autonomia locais.

Expostos alguns aspectos presentes no Documento oficial da Base,

apresentamos alguns contrapontos feitos a ela por pesquisadores da drea.

Para Saviani (2016), no contexto educacional, o curriculo ¢ a
propria escola em funcionamento, ou seja, local onde as decisoes de
formacgao escolar e escolha dos contetidos baseiam-se em critérios técnicos
e politicos traduzidos em politicas educacionais comuns ao modo de

produgio capitalista.

Esse é também o entendimento histérico de associacoes

educacionais, a exemplo da Confederagio Nacional dos Trabalhadores em

Educa¢io (CNTE):

a principal preocupagio dos trabalhadores em educacio reside na
predisposicio desse referencial a se transformar em verdadeiro
curriculo dnico e minimo, abdicando do processo de conhecimento
criativo, pautado na autonomia escolar e no respeito a diversidade do
povo brasileiro. O curriculo minimo, a pretexto de servir de
mecanismo para se atingir melhor padrio de qualidade, enseja um
ensino pasteurizado, conteudista, antiplural e antidemocrdtico na
medida em que retira a autonomia dos sistemas de ensino, das escolas

e dos profissionais da educacio (SCHEIBE, 2015, p. 412).

Em sua obra Curriculo: territério em disputa, Arroyo (2011, p. 13-

17) atirma que no “sistema escolar, o curriculo é o nicleo e o espago central
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mais estruturante da fun¢io da escola. Por causa disso, é o territério mais
cercado, mais normatizado”. O autor faz criticas, apontamentos e
proposigdes ao longo de sua obra, a fim de desvelar légicas histéricas,
desconstruir praticas naturalizadas, focalizar os estudantes e sensibilizar
concepgoes e praticas docentes. O autor adverte ainda que “em estruturas
fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem todos os sujeitos e seus

experiéncias e leituras de mundo tém vez em territdrios tao cercados”.

Para Filipe, Silva e Costa (2021), a escola estd inserida e
subordinada a um contexto de produgio capitalista e, dentro dessa
conjuntura, a escola encontra-se no paradoxo ora como reprodutora das
situagoes contraditdrias peculiares ao sistema capitalista, de educar de
acordo com as necessidades do mercado de trabalho, ora como
proporcionadora de uma educagao critica capaz de conduzir a
transformacio do sistema. Incorporada a disputa supostamente ambigua
pelo saber sistematizado oferecido nas escolas, encontra-se a hegemonia
estatal que, referente aos conteudos, determina o que, como, quando, onde
e porqué serdo oferecidos, selecionados de acordo com interesses proprios.
Diante dessas postulagdes, o curriculo desponta como um espago de
disputa entre as for¢as hegemonicas e as forgas de resisténcia, equilibrando-
se entre as demandas da escola e as demandas do mercado de trabalho,
manifestando-se desde os planos de aula ministrados na escola até a

formulagao e implementacio de politicas pablicas curriculares.

No que se refere 4 BNCC, os autores fazem uma analise critica ao

projeto educativo contido no documento, anunciando que

Embora a BNCC proclame os principios da objetividade, da justica
distributiva, dos direitos de aprendizagem e da democracia, a busca
pela qualidade educacional se fundamenta no eficientismo, que reduz

o direito & Educagio a concessio de servicos educacionais em suas
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dimensées pratico-instrutivas, vinculando a qualidade aos resultados
das avaliagoes externas (FILIPE; SILVA; COSTA, 2021, p. 16).

Segundo os autores, a BNCC oferece o minimo de contetidos
necessarios, visando a capacita¢io dos estudantes para o mercado de
trabalho, deixando de fora muito do conhecimento global ou mesmo do
conhecimento local, impulsionador da formagao critica dos cidadios. Para
eles, centralizar a responsabilidade pela formacio dos estudantes nos
préprios estudantes sob o discurso de protagonismo juvenil corrobora com
a concep¢io de Estado minimo subordinada as imposi¢oes do

neoliberalismo.

Por isso, na visao de Saviani (2016, p. 81-83)

na defini¢io da Base Nacional Comum Curricular deve-se considerar
com toda a atencdo e cuidado o problema do contetido da educagio a
ser desenvolvido no 4mbito de todo o sistema de ensino. [...] E preciso
operar um giro da formagio na direcio de uma cultura de base
cientifica que articule, de forma unificada, num complexo
compreensivo, as ciéncias humano-naturais que estio modificando
profundamente as formas de vida passando-as pelo crivo da reflexio
filoséfica e da expressio artistica e literdria. E este o desafio que o
sistema nacional de educagio terd de enfrentar. Somente assim serd
possivel, além  de  qualificar para o  trabalho, promover
igualmente o pleno desenvolvimento da pessoa e o preparo para o

exercicio da cidadania.

Expostos esses breves apontamentos sobre as politicas curriculares
vigentes no contexto brasileiro, passamos a discorrer sobre as politicas de

avaliago e suas relagoes (ou imposi¢des) com o curriculo escolar.
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Avaliagao: algumas concepgoes

O termo avalia¢io possui intimeras acepgoes, até porque depende
de qual avaliagio estamos nos referindo. Na educacio bésica, é muito
comum o uso do vocdbulo “avaliagao” associado a diferentes elementos da
educagio e da escola: avaliagio da aprendizagem, avaliagdo escolar,
avaliacio na escola, avalia¢ido da escola, avalia¢ido educacional, avaliagao de
desempenho, avaliacdo externa, avaliagio em larga escala, avaliagio da
politica, avaliagao politica etc. Conceituar cada uma dessas expressoes
ultrapassa os limites desse capitulo. Por isso, importa fazer alguns
apontamentos breves sobre a temdtica para iniciar o leitor nos debates da
drea, recomendando aprofundamentos a partir de qual seja o Ambito de

interesse.

Luckesi (2000), ao introduzir sua obra “Avalia¢io da aprendizagem
escolar”, faz menc¢ao a sua trajetéria na drea. Os titulos de suas obras,
descritos a seguir, caracterizam um pouco das discussoes feitas nas décadas
de 1980 e 1990: “Avaliacao do aluno: a favor ou contra a democratizagio
do ensino?”; “Verificagdo ou avalia¢io: o que pratica a escola?”; “Avaliacio

a aprendizagem escolar: apontamentos sobre a pedagogia do exame”;
d d 1 t t b d d

“Avaliacao da aprendizagem escolar: sendas percorridas”.

No que se refere aquilo que chamou “pedagogia do exame”,
Luckesi (2006, p. 18-20) assevera que o exercicio pedagdgico escolar estd
“atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia
do ensino/aprendizagem”. Isso porque, o foco estd na: “aten¢io na
promog¢io”, “atengio nas provas’, “os pais estdo voltados para a
promogao”, “o estabelecimento de ensino estd centrado nos resultados das
provas e exames”, “o sistema social se contenta com as notas obtidas nos

exames’ .
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Luckesi (2006, p. 31), ao fazer mengio aos elementos que
compdem a avaliagao (juizo de valor, julgamento com base em caracteres
relevantes da realidade/objeto da avaliagio, tomada de decisao”), explica
que ela “pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento da
qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma tomada de posicdo a

respeito do mesmo, para aceitd-lo ou para transformd-lo”.

Saindo do terreno especifico da avaliagio na escola e dirigindo-se
para o campo da politica publica, é preciso fazer mengio e distingao ao que
Schmitz e Almeida (2011, p. 43) denominaram “avaliagio de politicas” e
“politicas de avaliagdo”. Se tomamos a avalia¢do como ferramenta para a
tomada de decisao politica no dmbito educacional, podemos materializar

a acio do Estado por meio das diferentes “politicas de avaliagio”.

O papel da politica de avaliagio ¢ identificar as demandas, necessidades
e apoios. [...] As avaliagbes fornecem informacées sobre o szatus guo em
regioes, estados e até em instituigbes de ensino, o que permite ao

governo a identificacio de necessidades prioritdrias [...].

Por sua vez, a “avaliacio de politicas” associa-se a uma anilise da
agio do Estado que considera, basicamente, os critérios de eficiéncia,
eficicia e efetividade (ARRETCHE, 1998). Com base nessa distincao
aferimos que as politicas de avaliagdo sio imprescindiveis para munir as
acoes do Estado, porém, continuamente, as politicas de avaliagao devem

ser avaliadas.

No campo de anilise das politicas publicas, tomando como
referéncia o “ciclo da politica pablica” - apenas como elemento diddtico-
analitico e nao estdtico - a “avaliagio da politica” é uma das etapas que

aparecem como parte da vida de uma politica, embora nem sempre a
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politica sobreviva a ela. Isso porque, num contexto de descontinuidades
politicas e até mesmo por uma compreensio acerca da prépria
racionalidade do processo de decisao politica, raramente as agdes do Estado
seguem as “fases da politica publica”. Tais etapas devem ser concebidas

mais como elementos analiticos do que expectativas em torno de como o

Estado funciona (PARENTE; PEREZ; MATTOS, 2011).

Politicas de avaliacio no Brasil:
apontamentos sobre as avaliages em larga escala

Conforme a LDB, entre as incumbéncias da Uniao estd a tarefa de
promover a “avaliagio do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaborac¢io com os sistemas de ensino, objetivando
a definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”". Em
funcao disso, principalmente a partir da década de 1990, o Brasil passou a
criar instrumentos para monitoramento dos sistemas de ensino e do
rendimento escolar, o que pode ser ilustrado por: Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagio Bésica (SAEB), Exame Nacional para Certificagao
de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Prova Brasil, Indice de Desenvolvimento da
Educac¢io Bésica (IDEB), Avaliacio Nacional da Alfabetizagio (ANA) e

Provinha Brasil.

Especificamente no que concerne as avaliagoes em larga escala,
Bonamino e Sousa (2012) identificaram e caracterizaram trés geracoes de
avaliagio no contexto brasileiro que, inclusive, produzem consequéncias
diferenciadas para o curriculo escolar. Sao geragdes que se sucedem, mas
que também coexistem. Segundo as autoras, a primeira geragio de

avaliagdo em larga escala é caracterizada por uma avaliagio com cardter
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diagnéstico, sem atribuicio de consequéncias diretas para as escolas e para
o curriculo. O SAEB, criado em 1991, é um exemplo desse tipo de
avaliagdo. Entre seus objetivos, destaca-se o fornecimento de informagoes
as administracoes publicas de educagio sobre os resultados dos processos
de ensino, com vista 2 melhoria da qualidade de ensino. A segunda geracio
surge a partir da identificagdo dos limites do SAEB, como forma de associar
diagndstico a responsabilizagao. A Prova Brasil, criada em 2005, fornece
resultados por municipio e por escola, o que permite a comparagao ao
longo do tempo e entre escolas. A terceira geragio de avalia¢io, por fim,
articula resultados das avaliacoes a politicas de incentivo (bonificagoes). O
Saresp, no Estado de Sao Paulo, iniciado em 1996, ilustra esse tipo de
geragdo. A bonificacio por resultados teve inicio em 2000 e o Bonus
Meérito ¢ distribuido com base nos resultados da avaliagio em larga escala

(entre outros elementos).

Bauer, Alavarse e Oliveira (2015, p. 1369) discutem criticas e
ponderagdes as avaliacoes em larga escala, sistematizando o conhecimento
produzido nacional e internacionalmente. Segundo os autores, as reformas
educativas das dltimas décadas caracterizam-se por: “centraliza¢io dos
sistemas de avaliagio”; “descentralizagio dos processos de gestio e
financiamento, que fortalecem o discurso da autonomia e da gestdo
democritica da escola”; “ampliagao das possibilidades de escolha (choice),
estimulando mecanismos de competi¢ao entre as escolas, o que induziria a
melhoria de sua qualidade”; “valorizagao dos resultados e busca de maior
efetividade do servico ofertado (school effectiveness)”. Os autores
reconhecem a utilidade dessas avaliagoes, mas questionam alguns de seus
desdobramentos. Segundo os autores, no que se refere as suas
consequéncias para o curriculo, entre os argumentos favoraveis as
avaliagdes em larga escala encontrados na literatura estd o fato de que

“impulsionam mudangas em curriculos inadequados”; por sua vez, entre
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os argumentos contririos as avaliagoes padronizadas estd o “afunilamento
curricular, levando os professores a ensinar somente os contetidos cobrados
nas provas, sem se preocupar em desenvolver outros contetdos e

habilidades importantes a formagao dos alunos”.

Eis, portanto, um claro dilema posto pelas avaliagbes em larga
escala. A depender de como o Estado faz uso de seus resultados, poderd
gerar consequéncias relevantes para o curriculo escolar, superficializando o
conhecimento historicamente produzido, artificializando ainda mais o

papel social da escola e limitando a atuagio dos profissionais da educagao.

Diante desses dilemas acerca da avaliagao em larga escala é preciso
refletir sobre suas consequéncias na definicdo de uma base nacional
comum e nas imposigoes e limites ao papel dos profissionais da educagio.

Conforme advoga Scheibe (2015, p. 417),

[...] entendemos que a BNCC ¢ uma oportunidade impar para
discutirmos as necessdrias mudancas em um modelo de avaliagio que
tenta, a todo custo, tirar o foco das condi¢ées de aprendizagem dos
estudantes e de trabalho dos educadores, para induzir o senso comum
a acreditar apenas no mérito espontineo e individual dos sujeitos. A
opgio de levar em conta a avaliagio para subsidiar as politicas
educacionais nio ¢ equivocada, desde que essa politica seja capaz de
fornecer bons diagndsticos para a qualidade da educacio, valorizando
a democratizacio e a emancipac¢io da escola e reconhecendo as
diversidades e as adversidades que marcam os sujeitos que frequentam

a escola publica.

Por fim, destacamos que hd muitas questoes acerca das politicas de
avaliagio na atualidade e, a titulo de contribuicido para o debate
educacional entre professores e pesquisadores, langcamos algumas

indagagoes: As metodologias utilizadas nas avaliagbes sio as mais
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adequadas? Como os resultados das avaliages chegam as escolas? Qual a
relagao entre o resultado das avaliagées de desempenho dos alunos e a
qualidade da educacao? Qual a contribuicao desses resultados para a
transformacio das préticas pedagdgicas ¢ a melhoria da qualidade do

ensino?

Consideragdes finais

Nas dltimas décadas, pesquisas e andlises no campo do curriculo
trouxeram contribuigdes importantes a compreensio de que a escola, como
parte da sociedade, possui um conjunto de determinagbes externas e
internas, nao podendo o curriculo escolar ser entendido como espago
neutro, meramente a servigo do conhecimento. Por sua vez, do campo da
avaliagio recebemos também relevantes reflexées e adverténcias. Se o
curriculo nao ¢ neutro, tampouco sio as avaliagées. Se no dmbito das
préticas pedagdgicas jd é possivel identificar essa mdxima, na amplitude das

avaliagoes em larga escala mais ainda.

Quando analisamos as fungdes sociais da escola como construgoes
socio-histéricas e culturais, fica mais fécil perceber seus reflexos no
curriculo escolar. Ao nos depararmos com esses movimentos histdricos,
avistamos cendrios de alargamento ou encurtamento do curriculo escolar,
contextos de maior ou menor flexibilidade, tendéncias mais conservadoras

ou mais progressistas.

A defesa de uma formagio bésica comum expde dilemas dificeis de
serem ajustados: nacional e local, geral e especifico, padronizado e
diversificado. A padronizagio curricular, muitas vezes, estd embasada em
argumentos que defendem o direito de todos ao conhecimento

historicamente produzido, ao passo que a diversificagao curricular remete
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a argumentos igualmente importantes e defensdveis, associados ao respeito

as diferencas.

Nenhuma “base comum curricular”, por si s6, garantird a melhoria
da qualidade da educagio brasileira, assim como nenhuma avaliagio
externa ¢ capaz de fornecer um panorama completo e fidedigno das
melhorias e problemas que cercam a realidade educacional, principalmente
quando nos aproximamos das particularidades das escolas e dos territérios
nos quais estdo inseridas. Entretanto, acreditamos que os avancos da 4rea
passam, necessariamente, pelo fortalecimento dos profissionais da
educacio e da autonomia escolar, o que significa investimentos numa
politica sélida de formagao inicial e continuada, além de infraestrutura
fisica, material e pedagdgica que dé suporte ao desenvolvimento de préticas

pedagdgicas consistentes e emancipatérias.
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