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Faz parte do oficio de professor o trabalho com o curriculo, e as condi¢des
em que ele exerce o seu trabalho tém, certamente, implicagdes no modo pelo qual

1°- tensdo entre ag politicas da diversidade e as politicas da igualdade, no que
se refere & formacio continuada de docentes;

2°- relaggo entre modelos de gestio de curriculo e profissionalismo docente.
Para tanto voy comecar pontuando brevemente as principais caracteristi-
cas das orientacges curriculares no pais.

Principios norteadores da reforma do curriculo
da educacio basica: uma retomada

As atuais politicas do ensino bésico sdo herdeiras das reformas de curriculo
dos anos de 1990. Delas mantiveram os refere
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hemisfério norte e da América Latina, a concepgdo de curriculo adotada pelo
sistema educacional brasileiro passa a entender a educagfo basica como um
continuum regido pelos mesmos principios educacionais.

Acompanhando as transformagdes da nova ordem mundial, as orientagfes
de curriculo contribuem para promover a guinada radical das politicas
educacionais que viabiliza a mudanga do eixo das politicas voltadas para a
igualdade, dirigidas a todos indiscriminadamente - caracteristicas dos periodos
de expansfo dos sistemas educativos e da universalizacfo da escolaridade
obrigatéria — para as politicas da equidade, que conferem atengdo a grupos
especificos. Nesses termos, o curriculo, ainda que composto pelas dreas de
conhecimento disciplinar, passa a ser orientado pelo carater transversal e
interdisciplinar do conhecimento e pela necessidade de contextualiza-lo, pela
nogéo de competéncia e pela énfase a diversidade.

Admitindo que o curriculo ndo deve se alhear quanto a questdes
sociais candentes sobre as quais nfio h4 uma organizagio sistematizada de
conhecimentos como nas disciplinas escolares tradicionais, nele também séo
introduzidos os temas transversais. Cria-se assim, em ambito nacional, um
espago para abordar mais amplamente nos sistemas de ensino questdes como
as suscitadas pela diversidade cultural, género e sexualidade, meio ambiente ¢
outras, o que enseja o desenvolvimento de estudos e a produ¢do de materiais
para serem utilizados na educagio béasica sobre esses temas.

Muito ja se falou a respeito dos principios que fundamentam o curriculo.
Vou deter-me, entretanto, mais uma vez sobre dois deles, emraz&o de seus amplos
desdobramentos nas atuais politicas de ensino e de docentes: primeiro sobre a
atengdo a diversidade; depois sobre 0 ensino orientado pela nogdo de competéncia.

Nas duas gestdes do governo Lula (2003-2010) os referenciais nacionais de
curriculo sdo mantidos, mas novas énfases ¢ significados lhes sdo atribuidos.

O direito a educagfo, avocado nas décadas passadas basicamente nas
dimensdes civis, politicas e sociais, passa a ser reafirmado na sua dimensio
mais ampla, que engloba as demais: a de direito humano universal. Como um
direto humano inalienavel, ¢ seu fundamento maior, a educagdo € adjetivada.
O direito passa a ser a uma educagio de qualidade. E a educagio de qualidade
¢ prerrogativa de todos. A qualidade social da educacdo, que deve ser a sua
resultante, vem impregnada dos pleitos de democratizagfo, de participagio
nas diferentes instancias de decisfio da vida publica e privada, de inclusfo e de
superaglo das desigualdades e injusticas.

O direito a educagéo como direito humano impde-se também como direito
a diferenga. A atengfio as diferencas ganha centralidade na pauta da educagio
e as classicas desigualdades de classe sio pareadas com diferencas das mais
diversas naturezas, sem que umas se sobreponham &s outras em ordem de
prioridade nas demandas por reconhecimento. Da igualdade de oportunidades,
passa-se & garantia de condigdes de acesso aos bens sociais e culturais. Dai
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as acdes de governo voltadas aos negros, indigenas, populagdes do campo,
ribeirinhos, quilombolas, estudantes pertencentes a grupos de risco, jovens e
adultos, populagdes encarceradas.

1- Atencéo a diversidade e orientaciio para a
igualdade nas politicas de formag¢ao docente

A diversidade impregna as agdes do MEC, o que se reflete nas proprias
diretrizes curriculares nacionais, que as incorporam como uma de suas
matrizes (Pareceres CNE/CEB n° 7/2010 ¢ n° 10/2010). Também se estende, em
diferente medida, as a¢des e programas das redes estaduais e municipais de
ensino. O ministério tenta conciliar as politicas da igualdade, dirigidas a todos
sem requisito de selegfo, ¢ as da equidade, direcionadas a grupos sociais em
desvantagem. Mas o faz ndo sem tensdes, conflitos e contradigdes.

Por meio de parceria com a coordenagdo da Capes e as instituigdes de
educagio superior (predominantemente publicas) a Secretaria da Educagdo
Continuada, Alfabetizacfio e Diversidade - Secad® — do Ministério da Educag@o,
cria a Rede de Educacio para a Diversidade. Seu objetivo ¢ estimular os sistemas
escolares a incluir temas da diversidade nas praticas de ensino das redes publicas
de educaciio basica, mediante a oferta de cursos de formagdo continuada aos
docentes em servigo e a elaboragfo de material didatico especifico.

Os cursos sobre a diversidade, oferecidos por meio da Universidade
Aberta do Brasil — UAB -, s#o prioritariamente direcionados aos profissionais
das redes publicas de ensino, embora admitam também outros participantes.
Sendo a Secad fortemente articulada com os movimentos sociais que lhe
ddo sustentagio, a Rede de Formagdo para a Diversidade também faculta a
matricula nos seus cursos a educadores e lideres desses movimentos, agentes
comunitarios, integrantes de organizagdes da sociedade civil e demais
publicos interessados.

Observe-se, contudo, que a Secretaria de Educagdo Bésica, cuja atribuig8o
é a de formular politicas para toda a educag#o basica, ndo faz parte do conjunto
de parceiros do MEC para o desenvolvimento do Programa de Formagdo para
a Diversidade.

A Rede de Formag#o para a Diversidade cresceu extraordinariamente nos
anos recentes. Dos 690 cursos oferecidos pela UAB em maio de 2011, 299 eram
licenciaturas em carater emergencial, e 383 contabilizavam-se entre os cursos
de formacdo continuada nas modalidades especializag8o, aperfeicoamento
e extensdo. Nessas modalidades, a maioria, 271 (78%), girava em torno da

5 Recentemente esta secretaria incorporou 0s servigos voltados &s pessoas com necessidades
passando a ser denominada Secretaria da Educagao Continuada, Alfabetizagéo e Diversidade 2
Secadi.
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diversidade®. Eles abordavam questdes mais genéricas sobre a Educaco paraa
Diversidade, € questdes referentes a Educagfio para as Relagdes Etnico- Raciais;
Género e Diversidade; Educagio Ambiental, Educacio de Jovens e Adultos,
Educagéio em Direitos Humanos; Educagdo Integral; Educacio do Campo e
Educagfio e Saide.

O MEC tem enfatizado a necessidade de romper o dualismo nos debates
sobre a diversidade evitando as oposigSes entre as politicas culturais da
diferenca e as politicas sociais da igualdade, a0 mesmo tempo em que propugna
a articulagdo entre elas. Esta parece ser uma condigdo a que ndo devem se
esquivar as politicas contemporaneas de inspiragio democratica. Nio obstante,
a dificuldade de integrar os dois polos permanece.

Quando se compara a minguada oferta de cursos voltada para as abordagens
das areas do curriculo (33 ao todo), com a profusio daqueles que contemplam a
diversidade, fica evidente o desequilibrio dos cursos propostos pela Secretaria
de Educacio Basica e pela Secad, ainda que se considere que dois dos cursos
da SEB, o Pro-Letramento ¢ o Gestar 11, que objetivam melhorar a qualidade
das aprendizagens em Lingua Portuguesa e Matemética no ensino fundamental,
estdo presentes em todos os estados da federag@o, em numerosos municipios e
atingem um namero deveras expressivo de professores.

Tendo analisado as politicas de diversidade na educagio no primeiro
mandato do Governo Lula (2003-2006), Sabrina Moehlecke (2009) aponta
diferengas de significado atribuidas ao termo pelos distintos 6rgéos do MEC. A
Secretaria do Ensino Superior reforgava em seus programas a ideia de diversidade
como aglo afirmativa, a Secretaria da Educacgio Basica, como inclusfo social e
valoriza¢do das diferengas culturais, e a Secad teria sido a instancia em que o
entendimento da diversidade mais explicitaria uma visdo critica das politicas
da diferenga. Segundo a autora, essas diferencas de significado atribuidas ao
termo estariam associadas a disputas - tanto no 4mbito interno dos érgdos de
governo quanto nos grupos sociais que com ele interatuam -, pela defini¢o de
projetos educacionais que propdem modos distintos de responder s demandas
ao sistema de ensino, em parte também explicadas pela grande diversidade
com que estas se apresentam. Tais tensdes e a fragil institucionalizagfo dos
programas séo evocadas para explicar porque o MEC n#o logrou

alcangar o objetivo de transversalizar a perspectiva da diversidade
para o conjunto das secretarias do ministério e, tampouco, desenvolver
programas ¢ projetos voltados para os piblicos e temas da diversidade de
modo articulado. Prevalecem agdes especificas direcionadas as popula-

¢0Oes negra, indigena, as mulheres ou aos deficientes. (Mochlecke, 2009,
p. 483).

6 Fonte: MEC/ Capes/ SISUAB em maio de 2014.
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Muitos cursos voltados & diversidade, tal como aponta Ortega (2011) ao
analisar programas de formag#o continuada de docentes em diferentes paises da
América Latina, estio mais empenhados em buscar respostas mais efetivas para
os problemas de inclusdo e de erradicagéo da pobreza ¢ das injustigas, do que
preocupados com a rationalia do curriculo que se refere as areas cientificas e
as que utilizam o instrumental das ciéncias para organizar o seu campo teérico.

A insergdo das novas preocupagdes no curriculo ¢ inegavelmente valida.
Entretanto, a multiplicidade de cursos oferecida aos docentes das redes
estaduais e municipais leva a fragmentar e dispersar os eixos de formaggo
dos professores. Mais do que isso, o artificial isolamento das diferentes
modalidades de atendimento da educag@io basica na Secad, leva a produzir
um trabalho pedagogico diferenciado que, no mais das vezes, passa a envolver
a atuacfio de profissionais provenientes de outras 4reas e de entidades nfo
ligadas tradicionalmente ao ensino, na perspectiva de efetivagéio de politicas
intersetoriais. Uma vez que o monopdlio do saber “autorizado” j4 ndo pertence
mais as escolas e a seus professores, a contribui¢do de outros agentes auxilia
potencialmente a romper com interpretagdes estéreis do curriculo. No entanto,
em contextos fragmentados e com grandes disparidades sociais, pode também
intensificar a propria segmentagéo dos grupos que se quer incluir e se distanciar
das atengBes comuns as aprendizagens do curriculo, presentes nas politicas de
corte universal, voltadas para a igualdade.

Pensar a diversidade como matriz do curriculo demanda, acima de tudo,
um questionamento mais profundo das praticas culturais das escolas. Estas
perpassam a abordagem das préprias disciplinas escolares e se estendem ao
trabalho de todos os docentes, ndo apenas ao daqueles que se dedicam 3s
diferentes modalidades de atendimento da educagio bésica. Caso contrario
ndo se logra a possibilitar que o respeito & diferenga sensibilize € modifique a
formag#o de todos os alunos, condi¢do indispensavel para que os direitos dos
segmentos discriminados sejam plenamente reconhecidos.

Preocupa, por sua vez, o lugar secundario que passou a ocupar a
abordagem dos conhecimentos veiculados pelas disciplinas escolares na politica
de formagfo continuada de docentes na esfera federal. Ele pode favorecer a
redugdo das praticas curriculares ao Ambito das experiéncias culturais dos
proprios alunos, ou, de outro dngulo que se analise, ao estudo da Lingua
Portuguesa e da Matematica apenas. O risco € o de minimizar a necessidade que
possuem todos os alunos - independentemente do pertencimento etnicoracial,
sexo, idade, condig¢do fisica, local de moradia, ou de outros atributos adstritos
ou n#o -, de adquirirem na escola os instrumentais de analise que possibilitam
chegar a niveis mais abstratos e generalizaveis de explicagdo ¢ a interagir
com outras realidades e formas de pensamento e expressio de maneira critica
(Young, 2007, 2011).




2- Gestdo do curriculo e profissionalidade
docente: implicacdes

Alguns estados ¢ municipios comegaram a implementar politicas
comprometidas mais explicitamente com o direito & educagdo hd algumas
décadas, contudo, com referenciais diversos das formulag8es atuais.

A partir de meados dos anos de 1980, disseminam-se as politicas de
ciclos no pais. Embora elas apresentem variages expressivas em razio
dos contextos sociopoliticos em que foram formuladas e implementadas,
as diferentes iniciativas partem de alguns pressupostos comuns. Além da
afirmaco do direito de todos & educagio, elas implicam o envolvimento
dos professores, como condigfo para que a proposta do ensino em ciclos se
efetive, bem como o trabalho coletivo na sua implementacdo. H4 também uma
expectativa quanto aos resultados: a melhoria a qualidade das aprendizagens
€ menos repeténcia e evasfo.

O trabalho com o curriculo ¢ fracamente estruturado e tem
fragil enquadramento. Os contetdos curriculares sfo pouco precisos,
multirreferenciados, e a recomendagfo é que sejam abordados pelo trabalho
diversificado, por meio de projetos e, preferentemente, de forma interdisciplinar.
Em algumas redes brasileiras chega-se mesmo a questionar a legitimidade de
quaisquer formas de orientagfo dos 6rglos gestores sobre os curriculos. Os
professores tém grande liberdade para organizar o trabalho pedagégico, tanto na
escolha dos contetidos quanto nas abordagens. Eles recebem apenas orientagdes
muito genéricas, posto que se aposta na reinvengo do curriculo pelo trabalho
coletivo dos docentes, o que deve ocorrer mediante o didlogo constante com a
comunidade escolar.

Lessard (2010), ao analisar as formas de regulago das politicas docentes
e de curriculo no Canadé - pais que também introduziu os ciclos no ensino
obrigatorio nesse perfodo -, aponta caracteristicas semelhantes no que se refere
a gestdo do trabalho pedagdgico.

Examinando os estudos referentes as politicas de ciclo no Brasil,
observa-se que, segundo os professores, a infraestrutura e o apoio que deveriam
acompanhar a proposta nunca chegaram a conferir o suporte necessario ao
trabalho que eles deveriam realizar. Por traz do desconforto causado pela
supress@o da possibilidade de retengdio dos alunos no decorrer do ciclo, o que
se pode depreender € que, na verdade, ninguém sabe o que e como fazer para
que os alunos anteriormente retidos no pértico da escola e que dela se evadiam
apo6s multiplas repeténcias, comecem agora a aprender. O que fica evidente ¢ que
o rel estd nu: ndo hd uma pedagogia que dé conta satisfatoriamente das novas
demandas da escolarizagfo, da democratizagio do acesso ao conhecimento,
dos processos de inclusfo (Barretto, Mitrulis, 2001; Barretto, Sousa, 2005).

Politicas e praticas curricu

Lessard aponta ¢
de 1980 e 1990, das
referir aos saberes d
professor que reflete s
tempo, formulagdes ¢
formac8o docente a0«
areferéncia aos saber
do professor reflexivc
docentes sobre a su
estudiosos brasileiro
O motivo pelo «
propria pratica € jus
quais muitas respost
a acionar os sabere
Lessard (2010). O m
conjunto das compet
profissional, reconh
profissdo (Altet, Pa
praticas, da cultura
permite aflorar a id
solidério para fazer
tarefa que o profess
para a implementag
naturalmente dessa
Lessard chanx
e para as suas ir
principios historic
institucionalizagéc
aleatorias, o que 1
como apontam 0s
fundamentalmente
melhoria da qualid
¢ outorgada ¢ o au
a sustentagio devi
Entre nos, a
regularizagdo do :
grande nimero d
ainda que a elas 1
aprendizagem na (
suficientes para al

Entre elas destacat



mplementar politicas
educagdo h4 algumas
agdes atuais.

-am-se as politicas de
Xpressivas em razfio
las e implementadas,
tos comuns. Além da
icam o envolvimento
0 ensino em ciclos se
acdo. Ha também uma
wde das aprendizagens

estruturado e tem
$d0 pouco precisos,
rdados pelo trabalho
forma interdisciplinar,
mar a legitimidade de
bre os curriculos. Os
3 pedagbgico, tanto na
*m apenas orientagBes
arriculo pelo trabalho
logo constante com a

las politicas docentes
1 0s ciclos no ensino
antes no que se refere

de ciclo no Brasil,
0 apoio que deveriam
Iporte necessdrio ao
nforto causado pela
sorrer do ciclo, o que
1¢ € como fazer para
que dela se evadiam
ue fica evidente é que
oriamente das novas
10 ao conhecimento,
;tto, Sousa, 2005).

Politicas e praticas curriculares: desafios contemporaneos 141

Lessard aponta a relagdo entre esses desafios e o surgimento, nas décadas
de 1980 € 1990, das propostas de formacdo de professores que passam a se
referir aos saberes docentes, aos saberes da experiéncia, a insistir sobre o
professor que reflete sobre a propria pratica e que pesquisa sobre ela’. Ao mesmo
tempo, formulagdes como as de Perrenoud (1999) procuram aliar fortemente a
formag@o docente ao desenvolvimento de competéncias. Em ambas as propostas
areferéncia aos saberes contextualizados & uma constante. Entre nds o discurso
do professor reflexivo ¢ o que encarece a necessidade de incentivar as pesquisas
docentes sobre a sua pratica se dissemina amplamente e é endossado por
estudiosos brasileiros.

O motivo pelo qual o professor é chamado a refletir e a pesquisar sobre a
propria pratica € justamente o fato de que a pratica coloca problemas para os
quais muitas respostas ndo estdo dadas, o que leva essas politicas de curriculo
a acionar os saberes da experiéncia, os saberes de contexto, como assinala
Lessard (2010). O modelo se assenta na profissionalidade docente, ou seja, no
conjunto das competéncias adquiridas pela formagéio e pela experiéncia por um
profissional, reconhecidas socialmente como caracteristicas de determinada
profisséio (Altet, Paquay, Perrenoud, 2003). A mudanca das representagdes ¢
préticas, da cultura da escola, enfim, est4 intimamente ligada ao processo que
permite aflorar a identidade docente. Ha também uma exigéncia de trabalho
solidario para fazer frente aos novos desafios da profissao. Néo se trata de uma
tarefa que o professor dé conta sozinho. Os processos de formacéo continuada
para a implementagdo do curriculo passam a ser uma exigéncia que decorre
naturalmente dessa concepgio de atuagdo profissional.

Lessard chama, porém, a atengfio para o carater utépico do modelo
¢ para as suas fragilidades, ainda que este condense um conjunto de
principios historicamente defendidos pelos educadores. Sua capacidade de
institucionalizagdo das mudangas é pequena, as estratégias séo frageis e
aleatorias, o que leva muitas experiéncias interessantes a se perderem. Tal
como apontam os estudos no Brasil, trata-se de politicas que, depositam
fundamentalmente sobre os ombros dos professores a responsabilidade pela
melhoria da qualidade da educagdio. A contrapartida pela autonomia que lhes
¢ outorgada € o aumento da sua carga de trabalho ¢ de responsabilidades sem
a sustentacfo devida pelos sistemas de ensino :

Entre nds, as politicas de ciclo muito contribuiram para promover a
regularizagéio do fluxo de alunos em vérias redes; possibilitaram assim que
grande niimero de alunos avangasse na trajetdria escolar. Ndo obstante,
ainda que a elas nfo possam ser imputados os insatisfatérios resultados de
aprendizagem na educagio bésica, tampouco se pode admitir que tenham sido
suficientes para alavancar a qualidade do ensino (Gomes, 2005).

7 Entre elas destacamos: Shuliman, 1987; Gauthier et a/, 1998: Tardif, 2003 (3% ed. no Brasil).
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As politicas de avaliagéo de resultados

Em um quadro em que prevalece o desafio da melhoria da qualidade da
educagio, a formulagdo de pardmetros curriculares em dmbito nacional contribui,
por sua vez, para engendrar um crescente processo de centralizagfo do controle
sobre o curriculo. Além de assegurar que os nada menos do que 162 milhdes
de livros didaticos, distribuidos a todas as redes publicas pelo Plano Nacional
do Livro Didético?®, estejam afinados com as prescrigdes do curriculo nacional,
as orientagdes curriculares contidas nesses referenciais passam também a ser
referidas nos processos de formagdo docente inicial e continuada.

Entretanto, como ja tem sido sobejamente apontado, sfo as avaliagdes
externas, e em particular, as avaliagdes padronizadas de rendimento dos alunos,
o instrumento preferencial pelo qual as ldgicas de funcionamento das redes
publicas sdo incorporadas e passam a ser objetivadas no modelo gerencialista
de regulagdo das politicas piiblicas de educagdo, hoje hegeménico. Sua
incorpora¢@o no pais ¢ gradativa e ocorre nfio sem embates entre concepgdes
divergentes sobre as finalidades da educagio e sobre as formas de gestdo dos
sistemas de ensino pelas diferentes forgas sociais.

Em 1990, o Ministério da Educag8o cria o Sistema de Avaliagio da Educagio
Basica ~ Saeb —, que afere o rendimento dos alunos do ensino fundamental e
médio por meio de uma matriz de referéncia curricular formulada com base
no ensino por competéncia, a qual passa a ser referenciada nos pardmetros
curriculares nacionais uma vez estes instituidos. Nessa mesma década sio
criados ainda o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem e o Exame Nacional
de Cursos — Enade.

Nos primeiros anos deste século, a busca pela qualidade do ensino na
educagdo bésica, equacionada por meio da aferi¢io de resultados padronizados
de rendimento, leva tendencialmente a avaliagdo a assumir uma conotagfo mais
compensatéria, reparadora de déficits, do que concorrencial, ao contréario do
que ocorreu nos paises em que o modelo foi gerado. Ela se presta basicamente
a fornecer informa¢des que subsidiam os sistemas educacionais sobre as
propostas de formacéo continuada de professores.

Souza e Oliveira, 2010, ao investigarem a utilizacfo dos resultados das
avaliagdes nas redes de ensino de estados que criaram sistemas similares ao
Saeb entre 2005 e 2007, chegam & conclusio de que ela era ainda incipiente,
embora tenham identificado iniciativas que procuravam transformar a utilizacdo
dos dados em instrumentos de gestfo, como os que propunham bonus para
professores e funcionérios.

A politica nacional de avaliagio sofre, contudo, incrementos consideraveis
na segunda metade da década passada. Além das avaliagdes amostrais do Saeb,

8 Acessado em 13/06/2012 (http:/undime.org.br/livros-didaticos-reserva-tecnica-e-conservacao-garantem-obras-
para-escolas).
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que abrangem alunos de todas as redes de ensino pafs, é instituida, em 2005, a
Prova Brasil, uma avaliacio censitéria a qual as redes estaduais e municipais
aderem voluntariamente. Ela possibilita situar os resultados individuais dos
alunos em relacfo a sua proépria escola, e situa a escola em relagdo 4 sua rede
¢ a media nacional.

Em 2007 o governo federal cria o Indice de Desenvolvimento da Educacfo
Basica - Ideb - que combina dados de rendimento dos alunos com a capacidade
demonstrada pela escola de manter o conjunto de seus alunos estudando e
com bom aproveitamento. S&o também estabelecidas metas de rendimento
e estipulado um prazo (2021), para que os estudantes das escolas brasileiras
atinjam padrdes de desempenho equivalentes aos dos paises desenvolvidos.
Podem se identificar tragos explicitos das politicas de equidade nesse indicador:
a orientagdo de, em sociedades desiguais, contemplar a todos, oferecendo mais a
quem mais necessita, um principio defendido por Rawls, que ndo priva ninguém
de ser concebido como apto a cooperago social (Rawls, apud, Ribeiro, 2012).
Ao mesmo tempo em que se espera que os resultados de aprendizagem das
escolas aumentem nas escalas de medida, a escola ¢ pressionada a assegurar
que aos alunos com menor probabilidade de sucesso escolar seja conferida a
atengdo que lhes ¢ devida para assegurar o seu direito de aprender.

Escolas e redes de ensino passam, pois, a ser mais incisivamente
submetidos a uma forma de obrigagdo de resultados, a qual se baseia em
medidas padronizadas de rendimento que reforgam os indicadores numéricos,
induzindo a uma progressdo orientada por metas quantitativas com vistas ao
alcance de um determinado padrdo de qualidade, n3o claramente definido. A
melhoria da qualidade do ensino tende a se traduzir, em wltima analise, no seu
equacionamento em termos da capacidade de alcangar um bom resultado na
pontuagdo do Ideb.

O peso dos indicadores leva a intensificar os usos das avaliagdes
padronizadas na gestdo das redes escolares, inclusive por forca da inducio da
esfera central. Nosso estudo recente (Gatti, Barretto, André, 2011) e o realizado
por Brooke (2011) oferecem fortes indicios de que estdo em curso altera¢des bem
mais substantivas do que em anos anteriores nas redes estaduais ¢ municipais
quanto ao manejo do curriculo e as politicas e praticas docentes, por conta
dessas avaliagdes.

Ao atribuir forte centralidade aos dispositivos e instrumentos da avaliago,
o discurso da melhoria da qualidade do ensino tende a substituir, em maior ou
menor medida, a participagio dos professores na discussio do curriculo, por
processos hierarquizados de gestdo. Especialistas externos e ou das proprias
redes sdo encarregados de “unificar”, ou “homogeneizar” os contetidos
curriculares trabalhados nas escolas de modo a possibilitar o planejamento das
agOes educativas, o monitoramento da sua execugdo e, naturalmente, a avaliagio
padronizada. O que parece estar se tornando uma tendéncia mais geral no pais
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¢ prescrever com detalhes o qué, como e quando deve ser ensinado e por vezes,
inclusive, como deve ser avaliado, incitando os docentes & conformidade as
regras de trabalho, restringindo-thes a autonomia no trato com os contetdos
escolares e estabelecendo o controle sobre as suas praticas (Hargreaves, 2010).
E frequente que a prescri¢io do que se espera que o aluno aprenda, tenda a
reduzir-se, por sua vez, ¢la mesma, a uma matriz de avaliagio que termina por
tomar o lugar do curriculo.

A preocupagfo com a intencionalidade das agdes educativas é deixada
de lado em beneficio do manejo dos recursos humanos (professores,
coordenadores pedagdgicos, diretores de escola) e organizacionais (tempos,
espagos ¢ materiais didaticos) voitados para o “sucesso” das escolas. E se os
resultados da avaliag8o nfo sio satisfatorios, nfo é a discusso do pedagogico
ou das suas imbricagdes socioculturais que ¢ acionada e sim a realizagfio de
novas avaliagdes, o que vem aumentando a quantidade de provas a que sfo
submetidos os alunos. Pode haver também sangdes ou prémios, 4 medida que os
dispositivos de avaliagdo passam a se ocupar da qualificagdo e desqualificac¢do
profissional dos agentes educacionais em fun¢do do rendimento dos alunos
¢ estdo assentados sobre a responsabiliza¢do individual dos resultados e a
concorréncia entre as escolas (Correia, 2010).

Esse €, grosso modo, o modelo em que sfo geradas as “boas praticas”,
encontradas frequentemente nas chamadas escolas eficazes brasileiras, como
ilustra o estudo de Ribeiro (2012). Escolas eficazes sdo justamente aquelas que
obtém bons resultados no Ideb ¢ baixa evaso e repeténcia, ou seja, acolhem
o conjunto dos alunos ¢ conseguem inclusive que os menos afeitos & cultura
escolar obtenham sucesso nas aprendizagens.

O esperado ¢ que as boas praticas se disseminem amplamente entre os
sistemas de ensino, levando a reprodugfio das experiéncias relatadas. Sabe-se,
entretanto, que essas praticas estdo fortemente condicionadas a varidveis de
contexto, ndo se reproduzem em larga escala, nem sio facilmente replicéveis.

A propésito dessa questdo, o estudo de Ernica e Batista (2012) sobre a
educacdio em territérios de alta vulnerabilidade pde em evidéncia exatamente
a importancia de algumas dessas varidveis. Ele verifica que em contextos de
maior desigualdade e segregacio escolar como o das metrdpoles, o sucesso de
algumas escolas est4 intimamente relacionado 4 precarizagio das condi¢des de
trabalho € de ensino em muitas outras. Os estabelecimentos de ensino que s&o
depositarios dos alunos considerados “indesejaveis” pelas boas escolas, acabam
por internalizar as dindmicas sociais do entorno e nfio conseguem assegurar
um ambiente escolar que viabilize o trabalho docente e as aprendizagens dos
alunos. Dai a necessidade de mudar a légica competitiva que leva & emulagfo das
escolas pelo alcance de melhores resultados, por politicas mais colaborativas que
contribuam para melhorar as condigdes de ensino em todas as escolas, posto que
a competitividade ndo contribui para a melhoria do conjunto dos alunos; favorece,
ao contrario, o aumento das desigualdades e o déficit de aquisigio escolar.
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A mudanga radical operada nas politicas de curriculo na titima década
tem levado a reificagio do papel da avaliagdo como promotora da qualidade do
ensino, subsumindo as questdes de fundo ligadas & qualidade e ao sentido da
educagdo e as suas potencialidades para enfrentar as desigualdades escolares e
sociais. Curriculos excessivamente padronizados, controle acirrado das praticas
docentes, um certo voluntarismo embutido no envolvimento dos professores
com as propostas da escola e um sem nimero de avaliagBes. Serd esta a
pedagogia capaz de dar conta do sucesso escolar dos grandes contingentes de
alunos que aspiram a uma trajetéria escolar de maior duragio?

E os professores, como ficam?

O posicionamento dos professores em relagdo ao estilo de regulagio do
curriculo pelos resultados n&o é homogéneo. AssociagSes docentes e sindicatos
podem se manifestar frontalmente contra essas politicas, mas também podem
compactuar com elas visando obter vantagens na sua operacionalizagio.
As politicas de bénus, por exemplo, tém sido mantidas em algumas redes
de ensino por conta das entidades docentes. A Confedera¢do Nacional dos
Trabalhadores da Educagfio — CNTE - apoia 0 MEC no que respeita as politicas
curriculares, mas tem feito pressdes incisivas para que a responsabilidade
sobre o rendimento dos alunos nio recaia apenas sobre docentes. Ela busca
obter garantias do poder central de que a escola e os sistemas educacionais
sdo corresponsaveis pelo desempenho dos alunos e deverio assegurar o apoio
requerido ao trabalho dos professores.

Pesa sobre os docentes a angistia das demandas multiplas a que sdo
chamados a responder, o aumento da carga laboral, a responsabilizagio pelos
resultados dos alunos e o parco reconhecimento material e simbdlico do
seu trabalho. Ha os que lamentam as restrigSes & sua autonomia em relagdo
ao curriculo, mas existem os que se dizem mais seguros pelo fato de haver
prescrigbes mais claras para ensinar e de poder trabalhar com referéncias comuns
a todos os colegas. H4 ainda - assim como aponta Lessard (2010) -, os que julgam
mais comodo obedecer a um comando que, de certo modo, circunscreve as suas
obrigagBes aos aspectos restritos do curriculo contemplados pelas avaliacdes
padronizadas, diante da possibilidade de se verem avaliados como profissionais
em fungédo desses aspectos.

Conquanto a formagfo docente seja defendida no discurso institucional
como parte de um processo continuo de construgdo de uma pratica qualificada
que conduz & afirmacio da identidade ¢ da profissionalidade dos professores,
as orientagdes marcadamente diretivas das préticas pedagdgicas e a obsessio
por determinado tipo de resultados tendem a minimizar o espago conferido
a formag8io em servigo ¢ a esvaziar o proprio sentido da identidade e da
profissionalidade docentes. O foco nas aprendizagens dos alunos e nas
praticas escolares pode ter um papel positivo incitando 4 revisdo das propostas
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curriculares de cursos de licenciatura e pedagogia, geralmente distantes
das demandas do trabalho docente. O risco é resvalar para um pragmatismo
reducionista que descura das articulagdes com o conhecimento tedrico ¢ a
mediaciio pedagdgica. -

Expectativas de aprendizagem e ensino por competéncia: os interditos

A fixagdo das metas de rendimento ¢ o seu forte poder indutor tém
desencadeado pressdes das diferentes instdncias dos sistemas educativos para
que sejam estabelecidas expectativas de aprendizagem em ambito nacional, com o
propésito de orientar mais diretamente o trabalho das redes de ensino e das escolas
sobre o curriculo. A incumbéncia de formular as expectativas de aprendizagem
para o ensino fundamental, atribuida ao MEC pelo Consetho Nacional de
Educag#io no final de 2010, tem, contudo, esbarrado em dois interditos.

O primeiro advém do fato de que as expectativas de aprendizagem
remetem, do ponto de vista semantico, aos objetivos do ensino, uma vez que
a intencionalidade é um dos atributos indissocidveis da agdo educativa. Como
os objetivos do ensino tém sido associados ao ensino por objetivos e a tradic@o
tecnicista, evita-se mencionar inclusive o préprio termo. O segundo estd
ligado ao fato de que a aprendizagem dos sujeitos € equacionada em termos de
competéncias a serem por eles demonstradas mediante os processos avaliativos.

O conceito de competéncia é polissémico e controverso € a sua transposi¢io
para o curriculo tem despertado inimeras criticas dos estudiosos, tanto no pais
como no exterior. Elas se apoiam fundamentalmente na vertente que alia a
16gica da competéncia ao carater instrumentalizador do ensino, a uma visfo
utilitarista do curriculo, voltada predominantemente ao “saber fazer” e afeita,
sobretudo, aos-interesses do mundo empresarial’.

A proposta do ensino orientado pela nogéio de competéncia ¢ que ele ndo
se reduza & mera reproducdio de um saber letrado; deve antes levar o aluno a
mobilizar recursos cognitivos os mais diversos para responder adequadamente
a uma situagdo nova, tendo em conta o contexto.

Assim entendida, a nog¢dio de competéncia pode, no dizer de Crahay
(2006), seduzir alguns educadores a medida que parece oferecer resposta a
questdo da transferéncia das aprendizagens, ja que ndo tem se realizado a
contento o propésito da escola de proporcionar a aquisi¢do de instrumentos
intelectuais importantes na vida social, profissional e privada. O ensino por
competéncia pretende, pois, suprir o vacuo entre os conhecimentos adquiridos
na escola, por intermédio dos quais os alunos se saem bem nas provas, € 08
conhecimentos mobilizados pela agio, construidos mediante diferentes tipos
de aprendizagens, frequentemente entre pares, ¢ efetivamente empregados para

9 Os trabathos de Ropé e Tanguy (1997), foram dos primeiros a influenciar as produgdes brasileiras.
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tornar significativos os acontecimentos do cotidiano, ainda que possuam menor
alcance explicativo que os primeiros.

Inicialmente atrelada a uma abordagem comportamentalista, a nocfo
de competéncia evolui para formulagdes mais elaboradas, de inspiracio
construtivista, que colocam o sujeito no centro do processo da aprendizagem
objetivando a sua autonomia crescente e enfatizam ndo somente o saber fazer,
mas os aspectos cognitivo-intelectuais e atitudinais, formulagSes essas que se
expressam na tomada de decisdes e na resolucéo de problemas profissionais
de Ambitos muito diversos (Donoso, Corvalan, 2012). Para Perrenoud (1999),
o autor mais referido no discurso das politicas de curriculo do ensino basico
brasileiras, a ideia de competéncia exige operacdes mentais de alto nivel ao
requerer a mobilizacdo de conhecimentos, métodos, informagdes e regras para
enfrentar uma situacéo.

No entanto, remarca Crahay (2006), a no¢8o de competéncia tem um fragil
estatuto tedrico, pois nfo se pode pensar a problematica da formacio empregando
um termo que serve para designar todos os aspectos referentes as fungdes
psicoldgicas superiores, ¢ que, ao mesmo tempo, anula o conjunto de opgdes
epistemoldgicas que se referem ao status dessas fungdes e aos seus determinantes.

E provavelmente por isso que os nossos professores tém enorme dificuldade
de trabalhar com o ensino por competéncia. Os referenciais tedricos que eles
possuem para ensinar se originam basicamente nas ciéncias de referéncia em
que foram formados; o mais é contingente, aleatdrio, incerto. Quem se vale
amplamente da no¢@o de competéncia, na verdade, sdo os avaliadores.

Segundo argumenta Crahay, no passado o ensino pressupunha que o
dominio dos conhecimentos era necessario e suficiente; hoje se reconhece que
os conhecimentos sdo necessarios para o funcionamento cognitivo do sujeito,
mas nfo suficientes. O ensino pela no¢do de competéncia sugere, entretanto,
que se faga tabula rasa do passado e relega a segundo plano os conhecimentos.
Nio ha, porém, que menosprezar a importéncia deles.

A contextualizag¢do dos conhecimentos constitui uma etapa do processo de
construglio cognitiva, entretanto, a segunda etapa é a sua descontextualizacgo.
E preciso, portanto planejar a contextualizagio do conhecimento ¢ a
descontextualizagio, ou a sua generalizagfo no processo de ensino. Esta é uma
das varias razdes pelas quais o autor convida a abandonar a abandonar a defesa
das competéncias ¢ a restaurar o conhecimento disciplinar.

Mas Crahay admite também que a escola nfo pode parar ai. O carater
instrumental, privilegiado pela ideologia economicista, responde por uma
dimensdo importante da vida em sociedade, porém ndo pode ter o monopélio
da formac@o escolar, porque nem de longe da conta da constituigdo do sujeito,
o propdsito primeiro da educag@o. Para tanto ha de haver um espago de
autodeterminagdo que permita ao sujeito se situar na sua sociedade e no seu
tempo para melhor se posicionar na contemporaneidade.
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