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BRAGA, Veronice Lopes de Souza. O sistema de avaliacéo nacional da educacéo basica e
os descaminhos para uma proposta de educacdo escolar indigena. Campo Grande, 2010.
183p. Dissertacéo (Mestrado) Universidade Catélica Dom Bosco.

RESUMO

A presente dissertagdo, vinculada a Linha de Pesquisa Diversidade Cultura e Educacéo
Indigena, do Programa de Mestrado da Universidade Catdlica Dom Bosco, traz uma
exploracdo reflexiva sobre os documentos oficiais que instituem o Sistema Naciona de
Avdiacdo da Educacdo Baésica para 0 Ensino Fundamental e a educacdo escolar indigena, em
Mato Grosso do Sul. Tem como recorte temporal o periodo de 2003 a 2006. A tematica
propde abordar a avaliacdo nacional do ensino e da aprendizagem nas escolas indigenas, sob a
Gtica da identidade e das diferencas étnicas. A questdo norteadora pode ser assim explicitada:
Como avaliar 0 ensino e a aprendizagem nas escolas indigenas, considerando as diferencas
culturais?. Atenta para as relacdes de poder e busca compreender o complexo processo de
afirmagao das diferengas numa sociedade gque se orienta pelo conceito de identidade nacional,
de carater monocultural. O estudo proposto ancora-se na Cultura como préaticas sociais e
embasa-se em estudiosos, tais como: Adir Casaro Nascimento, Antonio Jaco Brand, Homi K.
Bhabha, José Licinio Backes, Maria Teresa Esteban, Marina Vinha, Marisa Vorraber Costa,
Stuart Hall, Tomaz Tadeu Silva e Zygmunt Bauman, entre outros. A metodologia
fundamenta se num conjunto de estratégias que possibilitam a traducdo do conhecimento
epistemoldgico na histéria, nas categorias da identidade e da ambivaléncia. A pesguisa
documental analisou Leis, Pareceres, DeliberacOes, Resolucfes, Portarias, Relatorios
pertinentes a temética, que déo suporte a politica educacional voltada para os povos indigenas,
bem como, para 0 Sistema Nacional de Avaliacdo. A revisdo bibliografica permitiu
compreender 0 estado da quest&o e o alinhavo da pesquisa empirica. Como resultado infere-se
gue o Sistema Nacional de Avaliacdo possibilita a regulacéo e o controle do ensino no pais,
delineando um curriculo unificado que prestigia a monocultura, ao tempo em que a luta dos
movimentos sociais fez emergir uma reestruturacdo do Estado Brasileiro, através da
Constituicéo de 1988. Essa situacdo de hibridacéo tem a aquiescéncia do Banco Mundial,
orgéo financiador das Politicas Publicas para os paises membros. Ta hibridacdo provoca
contestacéo sobre o curriculo “tradicional”, estabelecendo rompimento explicito de fronteiras
no sistema educacional ndo indio para um sistema ou subsistema que atenda a educagdo
indigena. O rompimento dessas fronteiras provoca impactos, desafios, articulagoes,
negociacdes, ressignificagbes. A conclusdo da pesguisa converge com as propostas para a
instituicdo de um Sistema ou subsistema Nacional de Educagdo para os Povos Indigenas,
como um caminho a ser construido e reconstruido.

PALAVRAS-CHAVE: avaiago, cultura, escola indigena.



BRAGA, Veronice Lopes de Souza. The system of national assessment of basic education
and descaminhos to a proposal for indigenous education. Campo Grande, 2010. 183p.
Dissertacdo (Mestrado) Universidade Catdlica Dom Bosco.

ABSTRACT

This dissertation linked to Line Research Cultural Diversity and Indigenous Education
Program of Master of the Dom Bosco Catholic University, isto use reflective on the National
Assessment of Basic Education and Legidation establishing the Indian School of Basic
Education, in Mato Grosso do Sul. It cut the time period from 2003 to 2006. The theme
proposed to address the national assessment of teaching and learning in indigenous schools,
from the perspective of identity and ethnic differences. The guiding question can be explained
thus. How to evauate the teaching and learning in indigenous schools, considering the
cultural differences?. Attentive to power relations, seeking to understand the complex process
of affirmation of differences in a society that is guided by the concept of national identity, of
character monocultural. The proposed study is anchored in culture and socia practices and
Embase up to scholars, such as: Adir Casar Nascimento, Antonio Jacob Brand, Homi K.
Bhabha, José Licinio Backes, Maria Teresa Esteban, Marina Vine, Marisa Vorraber Costa,
Stuart Hall and Tomaz Tadeu Silva ard Zygmunt Bauman, and others. The methodology is
based on a set of strategies that enable the translation of epistemological knowledge in history
and collective agreements, in the categories of identity and ambivalence. The desk research
examined the official documents. Laws, Opinions, Decisions, Resolutions, Ordinances,
Reports, Recommendations and other official forms of law relevant to the issues that support
the educational policies toward indigenous peoples, as well as the Nationa System of
Evaluation The review could understand the state of issue and the tack of empirical research.
As the preliminary result shows that the National System of Evaluation enables the regulation
and control of education in the country, outlining a unified curriculum that prestige to
monoculture, the time when the struggle of social movements did emerge a restructuring of
the Brazilian State, through Constitution of 1988. This hybridization has the acquiescence of
the World Bank, donor organ of Public Policy for the members This hybridization causes
dispute over the curriculum "traditiona”, setting explicit bresking of boundaries in the
educational system. The disruption of these boundaries causes impacts, challenges, joints,
negotiations, resignifications. The conclusion of the survey converges with the proposals for
the establishment of a National System of Education for Indigenous Peoples, as a way to be
constructed and reconstructed.

KEY WORDS: assessment, culture, indigenous school.
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INTRODUCAO

A preocupacdo com a avaliacdo educacional, no que diz respeito ao ensino e a
aprendizagem na Educacdo Bésica, esteve presente na minha identidade de professora,
coordenadora pedagdgica, diretora de escola e, também, como gestora do Ensino Médio da
Secretaria de Estado de Educacéo no periodo de 2003-2006.

Causava-me estranheza, desde os anos de 1997, a relacdo entre 0 que era
ensinado na sala de aula ou na escola e 0 que apontavam os indices da avaliacéo nacional
da educacdo basica. Essa aparente ambivaléncia entre os indices apontados pela avaliacdo
nacional e o que realmente se passava na escola traduzidos nos resultados classificatérios
da avaliacdo nacional, invibilizavam 0s espacos intervalares, os entrelugares do ato
pedagdgico, 0s movimentos sociais que estdo postos no curriculo. Presumo que tais
situagOes aproximaram-se mais da contradicdo que propriamente da ambivaléncia entre os
atos de ensinar, de aprender e de avaliar.

Tal incongruéncia desencorgjava os esforcos da comunidade escolar para a
melhoria dos indices da avaliacdo, uma vez que os conflitos do cotidiano, as
ressignificacdes sociais, 0 espago pedagdgico - arena da educacdo escolar - ficavam de fora
de uma andlise mais acurada a proposi¢do de politicas publicas para alteridade, que fossem
capazes de contextualizar o ato de solidariedade, isto &, para além da toleréncia, traduzindo
e aceitando a identidade do outro e juntos rompendo as fronteiras sociais.

Em 1999/2000, as unidades escolares de Mato Grosso do Sul receberam
diretamente do Instituto Nacional de Estudos e Pesguisas EducacionalsINEP/MEC uma
brochura na qual estavam os conteidos para Educagdo Béasica que seriam avaliados pelo
Ministério da Educac&o/MEC, por meio do INEP. A abordagem curricular centrava-se nas
competéncias e habilidades e essas competéncias e habilidades compunham as matrizes
avaliativas, contempladas pelo Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica/SAEB.
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Assim, o poder institucional/governo se projetava para além da capacidade
administrativa do dirigente local, no que tange determinar as mesmas politicas publicas
para todos, ndo obstante, presume-se a situacdo de ambivaléncia, haja vista que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional/LDB n. 9394/96, estabelece no inciso | do Artigo
12 que os “estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema
de ensino, terdo aincumbénciade: | - elaborar e executar sua proposta pedagogica’

Ainda, o Artigo 15 da LDB/1996 postula que “os sistemes de ensino
assegurardo as unidades escolares publicas de educacdo bésica que o0s integram
progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro publico”.

Contei com 0 apoio da professora Dra. Adir Casaro Nascimento, que me
incentivou na prossecucdo dos estudos. Dessa forma, foi possivel repensar, ndo somente as
questbes relativas a avaliacdo educacional, mas, ainda, aguelas que dizem respeito as
relacdes de poder, por meio de uma compreensdo mais aprofundada das relacbes no espaco
escolar e nos dos demais espacos sociais, atrelados a relagdo de poder a luz da perspectiva
da cultura.

Portanto, levada pela necessidade de uma formagdo que me permitisse estudar
a avaliacdo naciona em larga escala e, ainda, que proporcionasse condicoes para a
compreensdo da avaliacdo nacional em escola indigena, uma vez que, legalmente a essa
escola era proporcionado um ensino diferenciado, propus-me a participar da selecéo do
Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Catélica Dom Bosco - na linha de
pesquisa da Diversidade Cultural e Educacéo Indigena.

A ressignificagdo dos conceitos, aluz da cultura, dos movimentos culturais, das
fronteiras, vem acontecendo em mim de forma processud, isto €, lenta e gradativa, hga
vista a fossilizacdo dos conceitos sobre educacéo que advém do materialismo histérico e da
fenomenologia, que sempre teimam em se projetar. Entretanto, as vivéncias com essas
teorias e conceitos — cujas respostas, para mim, ndo mais satisfaziam as questbes da
educagdo - possibilitaram ainser¢éo dos estudos sob a perspectiva da cultura.

O conhecimento a respeito da perspectiva da cultura foi ampliado pelas leituras
dos textos, durante as aulas do Programa de Mestrado e das reunid es sistematicas do Grupo
de Pesquisa sobre Educacéo e Interculturalidade/GPEI. Percebo, pela minha limitagdo, que

ha muito a estudar, investigar e aprender, pois, muitas vezes, dedizo no escrever,
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apresentando um desenho binério no modo de ver as coisas entre certo/bom e errado/mal,
ou desenfreio na busca pela verdade absoluta, ou, ainda, caco os culpados pela
conspiracdo. A medida que pareco romper as fronteiras tedricas, suscito outras.

As disciplinas cursadas e o rigor no trato tedrico- metodol 6gico proporcionados
pelo estudo da cultura impeliramme a participar de congressos, seminarios, coléquios e
outros encontros, nos quais a cultura era o tema gerador.

Ao longo da jornada do Programa de Mestrado, com enfoque em Educacéo,
elaborei este Relatério Final da Pesquisa sem a pretensdo de apresentacdo de proposicoes
ou mesmo de apontamento de responsabilidades pelo resultado estandardizado do ensino e

da aprendizagem ou, ainda, de apontar 0 sucesso de propostas.

Em didspora de mim mesma...

No periodo ertre 2003 a 2006 atuei na Secretaria de Estado de Educacéo, como
gestora do Ensino Médio. Por se tratar de uma instituicdo responsavel pela elaboracéo de
Politicas Publicas para 0 Sistema Estadual de Educacéo de Mato Grosso do Sul, os indices
da Avdiacdo Nacional, apontados pelo Sistema de Avaiacdo da Educacdo
BésicalSAEB/INEP, sdo levados em consideragdo e soam aos dirigentes da referida
secretaria como indicadores absolutos e reguladores da qualidade da educacéo no Estado.

Relativamente a classificacdo do estado do Mato Grosso do Sul, comparado as
outras unidades federativas, estava entre as dez melhores médias nacionais. Caso nosso
estado ndo estivesse entre 0s cinco primeiros colocados, os “pobres’ gestores teriam que
explicar a “desqualificacdo” do ersino e da aprendizagem a partir da verdade numérica,
apresentada pelo SAEB, uma vez que os meios midiaicos - intitulados mediadores da
vontade do povo — exigiam respostas.

Os Superintendentes da Secretaria de Estado de Educacdo, em uma
determinada reuni&o, inquiriram aos gestores acerca da classificagdo do Ensino
Fundamental e do Médio, apesar do Estado constar entre os dez de maior pontuacdo no
pais. Havia insatisfac8o, pois, na visdo desses Superintendentes, deveriamos estar nos
primeiros lugares.

Na ocasido, procurei mostrar que haviamos optado por uma politica
educacional diferente da proposta apresentada nos descritores que compunham a matriz do

SAEB. Essa explicacdo ndo agradou aos interlocutores. Para a superintendéncia, pouco
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importava a estrutura curricular, os entrelugares do cotidiano escolar. O resultado/produto
deveria ser o mesmo proposto pela avaliacdo do INEP.

Nessa mesma ocasido 0s superintendentes afirmavam que 0s numeros,
indicadores dos indices de classificacdo, apresentados pelo SAEB eram verdadeiros, pois,
segundo eles: “0s nimeros estdo postos, 0s himeros ndo mentem, jamais’. Lembre-me de
ter lido um conto, em um dos romances de Machado de Assis, creio que “A Cartomante”,
que se apresentava como uma parafrase alusiva ao fato, em que a personagem dizia: “as
cartas nd mentem, jamals’.

Na investigacéo, em busca de localizar “os culpados’ pelo insucesso apontado
no indice do SAEB, deparei-me com a questdo da Educacdo de Jovens e Adultos, da
Educacdo do Campo e da Educacdo Indigena. A Legislacdo recomendava a aplicacdo das
provas em areas urbanas. Observei que o0 contingenciamento das verbas publicas atreladas
ao quantitativo de alunos levava os dirigentes municipais a aplicacdo dos exames do SAEB
em todas as unidades escolares.

Ao ouvir os relatos sobre a forma como os exames do SAEB eram aplicados
nas escolas localizadas em comunidades indigenas fiquei perplexa: pessoas aheias a escola
e a comunidade aplicavam os exames e ndo permitiam que professores e coordenadores
da unidade escolar permanecessem nas salas de aula durante a aplicacéo da avaliacéo.
Outro fator que chamou atencdo foi constatar a dificuldade que o enunciado técnico das
questdes teria apresentado, em razédo de uma linguagem diferente da linguagem do
cotidiano. Esse fato levaria a necessidade da presenca dos professores da escola indigena,
na hora do exame, a fim de traduzirem as questdes para a lingua materna e, dessa forma,
garantirem a compreensao das criangas — o0 que lhes foi negado.

O aparato e a “solenidade” de abertura e fechamento dos pacotes em que
estavam 0s exames impressionavam as criangas indigenas. O resultado negativo dos
exames nacionais levou a que muitos moradores da comunidade considerassem o ensino da
escola indigena “fraco” e que esse ensino nao contribuiria para que as criangas indias
tivessem sucesso na vida.

Foi, assim, que me vi diante do N6 de Gordio do desafio de tentar desata-10 ou
corté-lo. O né consiste em: Como avaliar, em larga escala, 0 ensino e a aprendizagem nas
escolas indigenas, considerando as diferencas culturais?, pois a escola indigena possui

legislacdo propria que favorece uma pratica educaciona diferenciada.
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O desdobramento da quest&o central permitiu 0 seguinte questionamento: como
conciliar as politicas nacionais a educacéo diferenciada para escola indigena umavez que a
Portaria Ministerial n. 931, de 21 de marco de 2005, estabel ece nos objetivos da Avaliagéo
Nacional da Educacéo Basical ANEB, o desenvolvimento de uma cultura avaliativa e ndo
esclarece 0 que vem a ser esse desenvolvimento de uma cultura avaliativa, no que diz
respeito aos demais coletivos culturais e, ainda, como essa avaliagdo produz a reducdo das
desigual dades.

As discussdes com os gestores da educacdo indigena, no ja referido periodo,
2003 a 2006, revelam a dificuldade tedrica que tinhamos em pensar uma escola
multirreferenciada e as resisténcias resilientes, para ampliacdo de financiamento, por parte
dos governantes, a educacao escolar indigena.

Assim, precisel rever 0s meus conceitos sobre a questéo das diferencas, sair em
diaspora do que estava posto como “verdade’, para trilhar caminhos de fronteira. O
escrever - apesar do rigor cientifico exigido pela Linha de Pesquisa da Diversidade
Cultura e Educagdo Indigena - posso compar&lo a um caminho, ndo tracgjado com
sinalizagdes. hipdteses e categorias bem formuladas, porém, a um caminho no qual
encontro outras pegadas de quem j& caminhou, pedras soltas, curvas, dobras, arvores as
margens, convidando a um descanso, desvios para estradas vicinais, caminhos de encontros
e desencontros, de ambivaléncias.

Nesse caminhar, 0s pés precisam de protecdo para sustentacdo do resto do
corpo do trabalho. A protecdo para continuar caminhando estd nos aportes tedricos,
descritos por quem ja caminhou e hibridou entre a poeira e a pisadura da estrada.

O percurso empoeirado permitiu-me elaborar as questdes a serem pesquisadas,
acerca das multiplas determinagdes das relacdes de poder para 0 desenvolvimento de
politicas publicas indicadas pelo resultado da avaliacdo em larga escala da educacéo no
Brasil, precisamente pelo SAEB, bem como, acerca das fronteiras das politicas, descritas
em documentos, isto €, a governanca redigida e aceita pelas convencdes dos grupos que
compdem a sociedade. As respostas dadas as indagagdes formuladas ao longo de minha
trajetdria académica estdo sistematizadas neste trabal ho.

Na subjetividade, procuro as ressignificagdes, 0s avangos - as construcdes - as
desconstrucdes. Este relatério vem de um processo avaliativo, com base na traducdo da
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génese das minhas experiéncias profissionais, das idiossincrasias sobre a perspectiva da

cultura, das reminiscéncias dos aportes da fenomenologia e do materialismo histérico.

Delimitacéo do problema e objetivos

A proposicao da pesquisa, como anteriormente referido, articulou-se a minha
vivéncia. As questdes suscitadas para andlise, no curso de Mestrado, referemse as Leis,
Resolucdes, Portarias e Relatérios Nacionais sobre o Sistema Nacional da Avaliacéo da
Educacdo Bésica, no periodo de 2000-2006. Em primeiro plano tem-se a consolidacdo da
autarquia Ingtituto Nacional de Ensino e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/INEP
como porta- voz do governo brasileiro sobre as questdes da politica brasileira em educagéo.

Para analise dos documentos produzidos pelas instarcias naciona e estadual
para implantagdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica, percebi a necessidade de
selecionar alguns acordos internacionais, em que o Brasil participou como signatario e cuja
repercussao atingisse, diretamente, a Educacéo Bésica no que tange a avaliacdo nacional.
Para tanto, selecionel a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, uma vez que essa
Declaracdo enfatiza a liberdade e da a educacéo um carater obrigatério e avaliativo.

Outro acordo internacional selecionado foi o World Education
Forum/Educacdo Para Todos: O compromisso de Dakar (2000), o referido documento
contempla a educagdo para todas as pessoas em situacdo de discriminacéo ou de risco,
além de outras questbes como a do estabelecimento de um sistema nacional de avaliacéo
da educacéo bésica para garantir e acompanhar o controle da qualidade do ensino e, ainda,
apontar os indices da equidade.

Na busca por uma perspectiva diferenciada capaz de visibilizar as demais
formas de organizacdo societérias, entre outros documentos, o selecionado, foi o texto da
Organizacdo Internacional do Trabalho, Convencéo r? 169, promulgada no Brasil por meio
do Decreto n° 5.051, de 19 de abril de 2004, publicado no Diario Oficia da Unido em
20/04/2004, nos itens destinados a educacdo escolar indigena. Entretanto, a amplitude do
documento, ndo permitiu que as questdes sobre a avaiacdo escolar nacional fossem
contempladas, reporta-se, apenas, as questbes da qualidade do ensino para a escola
indigena diferenciada, sem maiores apontamentos. Entretanto, o texto documental provoca

mudancas no contexto monocultural para uma escola apropriada as culturas indigenas.
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Dentre os documentos nacionais, por mim, selecionados, encontramse: a
Congtituicdo da Republica Federativa do Brasil/1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional/1996, ainda, o Parecer do Conselho Naciona de Educacdo n.14/1999,
bem como a Resolucéo CNE/CEB n. 03/1999 e uma visitacgo ao texto do Plano Nacional
de Educacdo, o fato de ndo ter utilizado o referido texto, deve-se a revisdo do Plano, por
parte do governo para uma proxima edicéo em 2010.

A intencionalidade de unificacdo de um curriculo nacional € imanente de uma
politica educacional cujo aporte esta na proeminéncia dos instrumentos avaliativos -
artefatos da regulacdo e do controle social do Estado Avaliador — e cujo pretexto € o de
monitoragdo e da mensuragdo da qualidade positiva da educacéo.

Consoante a esse contexto, 0 Ministério da Educac8o/MEC, por meio das
atividades do INEP, desenvolve avaiacGes em larga escala no ambito federal, na tentativa
professada de fortalecer a sistematizacdo da avaliacdo da educacdo nacional e de
estabelecer no pais uma “ cutura de avaliagdo”.

No periodo de 2003-2006, o estado de Mato Grosso do Sul passava pelo
segundo mandato do Governo de José Orcirio Miranda dos Santos, denominado “governo
popular”. Durante o Ultimo quadriénio do Governo, o estado trabalhou o seu Plano
Estadual de Educacdo, elaborou a Lel de Sistemas e estabeleceu o préprio Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Bésica de Mato Grosso do Sul.

A gestdo matizada pelos movimentos sociais, entre os atos da governadoria,
pode-se destacar a criacdo das escolas indigenas, anteriormente consideradas extensdes de
escolas urbanas e/ou escolas rurais. Entretanto, no ano de 2003, o INEP indica as unidades
federadas do Acre e de Mato Grosso do Sul para servirem de base na aplicacdo da
mudanca de foco do Sistema de Avaliacdo da Educacdo BésicalSAEB e do Censo Escolar;
dessa forma, a ampliacdo do monitoramento e do controle da qualidade néo ficaria restrita
aescola, atentaria, também, para o estudante.

Assim, com a mudanca/ampliacéo do enfoque, denominada correcéo de rumos,
pela diretoria do INEP, a comunidade académica ou quem quer que fosse poderia ter
acesso aos dados edtatisticos. Os dados obtidos na aplicacdo dos questionarios e nos
exames de larga escala foram analisados sob o0 enfoque ‘qualitativo’. Dessa forma, os
técnicos do INEP acreditavam que poderiam subsidiar o MEC na elaboracéo das politicas

educacionais que garantissem o controle de qualidade da educagdo bésica.
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Esses elementos nortearam as questbes que motivaram a andlise, tomando
como referéncia a avaliagdo como processo social, em que estdo postas as relacdes de
poder - uma arena onde se travam conflitos/confrontos, ressignificacoes, alteridades. A
promulgacdo da Constituicdo Brasileira, em 1988, que estabelece em seu bojo areforma do
papel do Estado e da Educacdo Bésica, consubstanciada na Lei 9.394/96, encaminhou- me
para a seguinte questdo: Como as escolas indigenas podem ser avaliadas em larga escala.

A regulacdo e o controle, neste trabalho, desde que ndo levem a punicéo ou a
“caga as bruxas’, ndo sd0 vistos como maléficos ou desnecessarios a sociedade.
Entretanto, o investimento em educacéo por parte do MEC decorre da importancia dos
mecanismos de avaliagdo, tomados em seus resultados como parametro de investimento na
area. A avaliacdo da educacdo bésica indigena ndo pode se ater a prescricdo de politicas
socials, compostas por programas que tenham seu foco prioritArio nos resultados
alcangados, sem considerar as especificidades das escolas indigenas garantidas em Lel.

O ensaio proposto tem como recorte historico-espacial o periodo compreendido
entre 2003 a 2006. Os obj etivos atentam para seguinte proposi ¢ao:

- analisar os documentos produzidos pelas instancias internacional, naciona e
estadual para implantacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica;

- relacionar as politicas publicas oriundas da andlise e estudos dos resultados
do Sistema Nacional da Educagdo Bésica nas instancias naciona e estadual;

- descrever as possiveis ambivaléncias entre a legislacdo e a avaliacéo
educacional e a legidacdo para as escolas indigenas, atentando para as relagdes de poder.

Para cumprir com essas finalidades, o relatério foi estruturado a partir de: @)
levantamento bibliografico e revisdo da literatura sobre a temética; b) identificacdo e
selecdo dos documentos no ambito internacional, naciona e estadual; c) investigacéo
empirica para coleta de informagdes por meio das midias da informacéo e da comunicacéo

(internet, videos e periddicos) e ainda, relatos informais.

No percurso, o encontro com as demaisteorias - aida e vinda as fontes...

A pesquisa cientifica € uma atividade humana decorrente de um processo de
investigac8o mais acurado, que, de acordo com Lidke e André (1986, p. 2), “[...] ndo se
realiza numa estratosfera situada acima da esfera de atividades comuns e correntes do ser

humano, sofrendo assim, as injuncdes dessas atividades'.
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Assim, a ciéncia, como atividade humana, estuda o fenémeno social e as suas
transformacfes, sendo que os objetos de estudos estdo vinculados ao tempo histérico da
sociedade. O pesquisador e 0 objeto de pesquisa podem fazer parte da mesma investigacéo,
0 gue impossibilita de serem exatos, neutros, ou mesmo de serem objetivos e mais, de
serem atemporais.

Para Andery (1996, p. 14),

O méodo ndo é o Unico nem permanece exatamente 0 mesmo,
porque reflete as condigdes histéricas concretas (as necessidades, a
organizacdo social para satisfazé-las, o nivel de desenvolvimento
técnico, as idéias, os conhecimentos ja produzidos) do momento
historico em que o conhecimento foi elaborado.

Por entender que, na perspectiva da cultura, a“teorid’ elabora o objeto e depois
0 descreve no processo que ela mesma criou, utilizando-se da linguagem, ndo posso
afirmar a existéncia de uma “teoria’ detentora de uma verdade absoluta. A “teoria’ seria,

pois como uma “caixa de ferramentas”

a ser usada, 0 que me possibilitou a tentativa de
saber adgo que traduz um novo ponto de partida em um processo de aprendizagem
constante, 0 processo do discurso inacabado, aberto a novas indagacoes.

O relato da dissertacdo fundamenta-se nos discursos dos tedricos Backes
(2005a); Backes e Vinha (2005b); Barth (2000); Bauman (1998, 1999a, 1999b, 2000,
2001, 2003, 2005), Bhabha (1998, 2005), Brand (2001, 2007); Costa (1996, 2003); Derrida
(1967, 1973); Foucault, (1987, 1979, 2000); Grupioni (1997, 2001, 2005a, 2005b, 2006);
Hall (2003, 2006a, 2006b); Nascimento 2003, 2004); Silva (1996, 2003, 2006, 2007a,
2007b), Veiga Neto (2003, 2008) e de tantos outros, como, também, nos apontamentos das
aulas e do grupo de estudo/pesgquisa do Mestrado em Educacdo. O que se segue na
narrativa da dissertacdo, além das leituras desses tedricos, € a minha idiossincrasia a
respeito da abordagem, cujo eixo basilar € a cultura, que € determinante para as concepcoes
de identidade, de diferenca, de relacdes de poder, de ambivaléncia, de subjetividade, de
polissemia, de ressignificagOes, de fronteiras, de desterritorializagdo, de regulagéo e

controle, da semiotica— da regulacéo de poder como via de méo dupla.

L A expressido caixa de ferramentas é a mesma utilizada por Foucault, referendando assim o pensamento de
Deleuze, a respeito do que venha a ser teoria. (Foucault, M. & Deleuze, G. Os intelectuais e o poder. In:
Foucault, M. Microfisica do poder (pp. 69-78). Rio de Janeiro: Graal, 1979).
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Hal (2006b, p. 188) afirma que esses estudos “[..] abarcam discursos
multiplos, bem como numerosas histérias distintas. Compreendem um conjunto de
formacdes, com as suas diferentes conjunturas e momentos no passado. [...]”, pois a cultura
ndo é est@tica, congtitui todas as préticas sociais, de qualquer natureza, centrada nas
relacdes de poder de um para com 0 outro, ou de um grupo para com o outro grupo; € uma
via de méo dupla, ambivalente.

Portanto, a cultura ndo € factual ou atomizada;, € uma inter-relacdo, sdo
relacBes reciprocas, articuladas e constituidas de alteridade. O sentimento de pertenca, de
exclusdo, de regulacéo e de controle esta presente na cultura.

Dentre os tedricos que contribuiram para subsidiar a andlise sobre 0 Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica, sia projecdo e antecedentes historicos, a
perspectiva de unificagdo de um curriculo escolar legitimado e consolidacdo pela
legislacdo vigente, destacamse: Afonso (2005); Bonamino (2002); Branddo (2007);
Candau (2005 e 2008b); Costa (2003); Cury (1998, 1999, 2002, 2005); Esteban (2008a,
2008b); Freitas (2007); Garcia (2006); Gentili (1999, 2007); Giroux (1987, 2003); Laraia
(2007); Moreira (1990, 2003, 2008); Moreira, Pacheco e Garcia, (2004); Moreira e Silva
(2006); Oliveira (1993); Pacheco (2005); Padilha (2004); Raphael (2002); Rosa e Souza
(2002); Santos (1997, 2003, 2004, 2005, 2008,); Silva @003, 2006, 2007a); Silveira
(2005); Sousa (2007); Vaente (2008); Vianna (2003).

Os censos particulares realizados pelo MEC, INEP, SECAD e Secretarias de
Educacdo, tanto na abrangéncia estadua como, também, municipal forneceram as
informagBes censitarias, cuja divulgacdo estdo nos enderecos eletrénicos dessas
institui coes.

Nessa abordagem, a subjetividade estd posta, pois ndo da para separar o
pesquisador b objeto pesquisado, hagja vista que a interacdo de um para com 0 outro,
produz novos pontos de partida e de chegada, uma vez que interferem nos sentimentos,

acoes e concepcoes.

Artefatos para encaminhamento da pesquisa e os descaminhos...
O estudo documental aplicado a esta pesguisa constitui-se em uma andlise da
documentacdo relacionada as avaliacBes nacionais adotadas pela Unido e pelo Estado de

Mato Grosso do Sul, com base em textos oficiais internacionais. Outras narrativas legais,
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ulteriores e/ou posteriores ao recorte temporal citado, compdem o relatério, bem como, as
noticias sobre a avaliagéo nacional disponibilizadas nos meios midiéticos.

Os documentos podem constituir uma fonte estével e rica de informacdes, de
evidéncias sobre a natureza do contexto social. Trata-se de uma fonte ndo reativa. Apesar
de a escrita ser polissémica, ela aprisiona o momento historico.

Refiro-me aos textos legais como narrativas de um tipo de discurso — o do
legislador, que representam uma sucessao temporal de metas e agbes conectadas entre s,
direcionadas a um determinado grupo social/sujeitos.

O periodo destinado a coleta fina dos documentos junto as Secretarias de
Educagéo abrangeu os anos de 2007 a 2008. O periodo foi atipico, ocorreu no momento de
transicdo de governos estaduais e municipais, simultaneamente. Tal situacdo dificultou ou

até mesmo bloqueou o acesso aos documentos sobre a avaliacdo nacional e estadual.

Os eixos de uma engrenagem...

O eixo da identidade caracteriza a tradugdo dos documentos que determinam o
processo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basical SAEB; o eixo da ambivaléncia
identifica os entrelugares entre a avaliagdo naciona — prevalecéncia de um curriculo
monocultural - e a escolaindigena.

Os eixos ou categorias da identidade e da ambivaléncia perpassaram em toda a
analise documental, evidenciados nos resultados estandardizados e publicizados na midia
da comunicacdo, pelos governos, nos discursos sobre a “ma qualidade” do ensino e da
aprendizagem, tanto em escolas indigenas como nas ndo-indias, hga vista vez que as
autoridades governamentais julgavam que o ensino ministrado no pais, ndo agrega aos seus
alunos conhecimentos demonstraveis nos exames de proficiéncias, cujo resultado
classificou a média naciona e, também, o trabalho pedagdgico como sendo “critico” - isto
é, de pouca “qualidade’. Na percepcdo de Giroux e Simon (2006, p. 95), a educagéo
escolar infere uma arena, ou “um territério de luta e que a pedagogia € uma forma de
politica cultural”.

Considerando que outrora, essa escola oportunizou a apropriacdo da cultura
dominante, tida como universal, também, contribuiu para negar a diferenca, pois a sua
referéncia era a de um padréo cultural Unico. Entretanto, uma escola intercultural

possibilitaria a restitui¢do da igual dade negada pela origem - étnica, classista e genérica.
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A escola posta pela monocultura € ambivalente ou mesmo contraditoria, pois
ao tempo em que o curriculo esta a servico das autoridades governamentais, também,
estara na luta pela visibilidade dos demais coletivos culturais. Candau (2008) aerta para as
questdes culturais no interior do curriculo que “ndo podem ser ignoradas pelos educadores
e educadoras, sob 0 risco de que a escola cada vez mais se distancie dos universos
simbdlicos, das mentalidades e das inquietudes das criangas e jovens de hoje. (p. 16).

O texto apresentado trata de um desafio em que se procura evidenciar as
trajetdrias da escola e o discurso da avaliagdo nacional como espago das rel agdes de poder,
como via de mdo dupla, na afloracdo das diferencas. As ambivaléncias que forem
evidenciadas possibilitam a ressignificagdo da educagdo escolar, entendendo a avaliagéo
naciona para aém do espaco fisico. Por isso, tem como preocupacdo a cosmologia e a

cosmogonia do diferente, isto €, a cultura como producéo social.

Organizacao textual

O texto que ora apresentamos encontra-se dividido em trés capitulos. No
primeiro capitulo - O Fetiche da Avaliagdo no Curriculo - retomo, sucintamente, as
questdes histéricas referentes a histéria da Educacdo Bésica no Brasil, que embasa seu
objetivo de justificar as diferencas/desigualdades sociais e de como a avaliagdo nacional
vem ganhando forga no interior das escolas.

Procuro demonstrar, por meio da historizagdo dos movimentos da educagdo
basica no Brasil, a legitimacéo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica para
definicdo das politicas educacionais, emergindo, assim, o Estado que determina um
curriculo avaliador, que vem preconizando a existéncia de um curriculo unificado, sob a
égide da nonocultura. Apesar de ndo negar as diferencas, a sociedade ainda se acomoda
com a invisibilidade da diferenca, ao lancar mdo de argumentos “validos’, “cientificos’,
que justificam tal ordem social.

No Estado avaliador, 0os exames e questionarios se tornam artefatos
imprescindiveis para determinar o controle da qualidade da educagdo basica, o
monitoramento da aplicacdo das verbas publicas e a determinacdo de politicas publicas
para a educacéo.

Para descrever a sistematizacdo da avaliagdo nacional, realizei uma breve

digressdo histérica, sobre a necessidade de se estabelecer 0 monitoramento, o controle da
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qualidade da educacdo béasica, os percalcos do sistema e a politica educacional. Para tanto,
recorremos as obras de Cambi (1999), Dias (2002) entre outros. Relatérios do INEP sobre
0os Exames do SAEB - Brasil; a Histéria Oral do INEP, Resolucbes e Portarias que
estabelecem o INEP como o responséavel pelo controle de qualidade da Educacdo Nacional
da Educacéo Basica.

No segundo capitulo — O Sistema de Avaliagdo Naciona da Educagéo Bésicae
os Documentos Internacional, Nacional e Local — foram selecionados para o estudo, os
seguintes documentos oficiais internacionais e nacionais. Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos/1948; a Constituicdo Federal de 1988; a Lei n. 9.394/1996 de Diretrizes
e Bases da Educacdo Naciona; o World Education Forum/Educacdo para Todos:
cumprindo nossos compromissos coletivos, Dakar/Senegal, em 2000 e, também o texto da
Organizagdo Internaciona para o Trabalho, Convencgéo rf 169, promulgada no Brasil por
meio do Decreto n° 5.051, de 19 de abril de 2004, no que tange a educagdo escolar
indigena.

Nas referéncias apresentadas para embasamento tedrico, no decorrer do
Capitulo, aponto as de maior relevancia, como: Araljo (2006); Backes (2005); Brand
(2001); Brasil (1988, 1996, 1999, 2000, 2001a, 2001b, 2002, 20033, 2003b, 2003c, 20054,
2005b, 2005¢, 2006a, 2006b, 2006c, 2007, 2008a, 2008b); Grupioni (2006); Luciano
(2006); Nascimento (2004); Oliveira (2006); Santos (2003 e 2005). Ainda, outros
documentos oficiais foram contemplados: Parecer/CNE n. 14/99, 14 de setembro de 1999;
Resolucdo/CNE n. 03/99 - Conselho Nacional de Educacdo - 10 de novembro de 1999;
Plano Estadual de Educacdo; Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(2005).

Além dos tedricos e dos documentos ja referidos anteriormente, tentel trazer
para a essa discussdo as referéncias do documento Decreto Federal n° 6.861, de 27 de maio
de 2009, que dispde sobre a Educacdo Escolar Indigena - define sua organizagdo em
territdrios ethoeducacionais, e da outras providéncias.

No terceiro capitulo — Sistema de Avaliagdo Monocultural em Conflito com a
Escola Indigena — discuto a reforma da Educacdo Basica brasileira como fundamental na
reforma do Estado Brasileiro, articulada & moderacdo do Estado Avaliador. A reforma
constitucional permitiu que as comunidades indigenas saissem do estado integrador

(aculturacéo) e emergissem para a visibilidade de suas diferencas. Entretanto, o desafio
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continua, pois o0 Estado Brasileiro vale-se de artefatos avaliativos, por meio de exames,
aplicados nas em escolas indigenas, cujos resultados numéricos postulam a equidade social
e mensuracdo da qualidade do ensino, uma vez que se vive numa sociedade socialmente
injusta.

Para tanto, valho-me dos estudos realizados, entre outros, por Apple e Beane
(1997); Apple (2006); Arruda (2001); Azibeiro (2003); Bakhtin (1992); Bernstein (1996);
Candau (2008a, 2008b); Duprat (2000); Fleuri (2003); Forquin (1993); Grupioni (1997,
2001, 2006); Lopes da Silva e Grupioni (1995); Melia (1979); Paro (1998); Ramos de
Oliveira (2003).

A parte final deste trabalho denominada (Em) Consideragfes.. ndo Finais —
explicito que a pesquisa ndo trata de um texto dissertativo propositivo. Entretanto,
converto- me as propostas, apresentadas por outros tedricos, da instituicdo de um Sistema
ou subsistema Nacional para Educacdo Escolar aos Povos Indigenas, que objetive um
caminho a ser construido e reconstruido, em que a avaliacdo do ensino e da aprendizagem
ndo estgja focada na monocultura e, muito menos, na classificagdo do rendimento do

ensino e da aprendizagem das unidades escolares, isto €, ao exame nacional.

Dimensdes e Expectativas...

Espero que a discussdo aqui apresentada contribua com a tragjetoria da
estruturacdo pedagdgica das comunidades indigenas, uma vez que as organizacOes
indigenas sdo instancias politicas que diferem do modelo societario ocidertal. As
desigualdades/diferencas possam ressignificar o rompimento das fronteiras sociais, para
que as avaliagdes objetivem o planegjamento de politicas publicas adequadas a realidade das
sociedades/comunidades indigenas, a distribuicdo e transferéncias de verbas as escolas
indigenas com o objetivo de atender as necessidades e 0 avanco nas préticas educativas
interculturais para essas popul agoes.

Nos documentos procurei analisar duas dimensdes: - aidentidade: do ponto de
vista das questdes paliticas; - a ambivaléncia: a ambivaléncia trata da “ possibilidade de
conferir a um objeto ou evento mais de uma categoria, € uma desordem especifica da
linguagem, uma falha da funcdo nomeadora (segregadora) que a linguagem deve

desempenhar” (BAUMAN, 1999, p. 9), em relacéo a técnica, aos pressupostos inseridos na
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legislacdo, aos entraves gerenciados por outras legislacOes/tratados internacionais que
serviram de parametros para a textualizagéo da legislagdo nacional.

Na dimensdo da identidade depare-me em identificar quais as questdes
politicas institucionalizadas e as articulagbes para reconhecer as diferencas e os diferentes
no sistema naciona de avaliagao.

Na dimensdo da ambivaléncia - as questdes técnicas, 0s entraves para 0
acompanhamento e implementacéo, a dificuldade para encaminhar as discussdes de forma
a se conseguir argumentar para ressignificar as leis da primeira instancia a serem
compativeis com as necessidades locais. Por fim, como o Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacso Bésica se institucionalizou como um regime de verdade?.

E fundamental destacar que essa dissertacio, sem caréter propositivo, apresenta
indicagtes, dimensdes e concepcdes cuja base de dados foi efetivada pelo didlogo por meio
da revisdo literaria, com a andlise dos documentos que julguei relevantes para a pesquisa,
e, ainda, encontraram eco nos depoimentos dos educadores indigenas sobre a avaliacdo
nacional, que foram apresentados por meio de entrevista pessoal (entrevista livre) ou
encontrados nos meios midiaticos.

A redlizacdo deste trabalho levou-me entre a vontade de seguir a minha
subjetividade na arquitetura desenhada para a pesguisa ou aceitar, apos a leitura dos
documentos, a formatacdo de outro texto, pois me pareceu que o texto estava vivo, da
forma como o mesmo se impoas.

Assim, ao pleitear a titulacdo de Mestre, diante da amplitude das fronteiras e
das relagbes de poder reconhego que sou apenas, como diriam Boaventura de Souza Santos
(2004) e Ranciére (2002), respectivamente, um “ignorante especializado” ou um “mestre
ignorante”.

2 Do Regime de Verdade: Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua 'politica geral' de verdade, isto &,
os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros. FOUCAULT, M. Verdade e Poder. In:
Microfisica do Poder . Rio de Janeiro: Edicbes Graal, 2004.



CAPITULO| - O FETICHE DA AVALIACAO NO CURRICULO

[...] minhas notas ndo sgam mais do que
anotacoes preparatorias para um texto (...)
gue até agora nao fui capaz de escrever
(Larrosa, 2001).

A narrativa “Avaliagcdo escolar como fetiche do ao educativo” é um ensaio,
uma traducdo dos estudos e das apresentactes de trabalhos, associados as vivéncias de
coordenadora pedagogica e de gestora da Secretaria de Estado de Educacéo (2003 — 2006),
tendo, como base, as obras de Tomaz Tadeu da Silva— “O curriculo como fetiche” (2006) -
e “Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo” (2007a), além de
outros autores cujas obras permeiam este texto.

Inicia com uma breve digressdo para relatar alguns fatos, concernentes a
situacdo do ersino nas primeiras escolas brasileiras, numa tentativa de desfetichizar o
Estado avaliador, as producdes das diferencas/desigualdades sociais no interior das escolas
e de como a avaiagdo nacional vem ganhando forca a ponto de determinar o curriculo
unificado, sob a égide da monocultura.

Estudar a avaliagdo naciona sem atreld-la ao curriculo nacional, sendo que,
esse curriculo esta evidenciado nos parametros curriculares nacionais, nas recomendacdes
internacionais para estabelecimento da paz e da “manuterncdo” da cultura ocidental, € o
mesmo que entender a escola como uma institui¢do social desvinculada da sociedade e das
relacOes de poder que a produzem.

Apple (2006, p. 74) afirma que quando se vive em tempos de perdas da

legitimidade governamental e de crise nas relagbes de autoridade educacional, parainstalar
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o panoptico®, o governo “eleva’ o padréo educacional monocultural e o dispositivo
educaciona é a implantagdo de um curriculo nacional. “[...]. Seu principal valor esta [...]
em prover a estrutura que permitirdo funcionamento do sistema nacional de avaliacéo”.
Portanto, a0 se naturalizar o fetiche, na medida em que ocorrem ganhos pelo
descentramento das narrativas dominantes em favor dos diferentes, a dominacéo pode
retornar na forma de curriculos nacionais e da avaliagdo naciona que sdo especificados

frequentemente com minuciosos detal hes, constituindo-se, assim, em um fetiche.

1.1 Avaliacéo escolar como fetiche do ato educativo

O termo fetiche, aqui utilizado, foi plagiado, em parte, da obra de Tomaz
Tadeu da Silva“O curriculo como fetiche” (2006); entretanto, sua aplicacdo ao texto sobre
avaliacdo é aludida na obra de Luckesi, “Avaliacdo da aprendizagem escolar” (2005, p.
23). Em seu texto, mais precisamente no Capitulo | — Avaliacdo da aprendizagem escolar:
apontamentos sobre a pedagogia do exame, esse autor utiliza o aporte marxista para
conceituar fetiche como uma ‘entidade’ criada pelo homem para atender a uma
necessidade. Essa ‘entidade’ vai se tornando independente do seu criador a ponto de
domina-lo e de universalizar-se.

Na obra de Vasconcellos (1995, p. 90) “Avaliacdo: concepcdo dialético-
libertadora do processo de avaliagéo escolar”, o autor faz uso da expressao “O fetiche do
vestibular” para intitular 0 Anexo 2, porém, o texto apresentado ndo reporta a qualquer
referénciatedrica explicita ao termo em questéo.

Na revisdo da literatura para esta pesquisa encontrel dois textos que chamam a
atencdo, pelo destaque dado a valorizacéo da avaliacdo: o primeiro, de Méndez (2002, p.
85) — apresenta a avaliacdo como “uma atividade natural”, o que pressupde a reificagdo da
avaliacdo — ou sgja, a sua naturalizacdo. O segundo, de Sacristan (2006) — O Curriculo:
uma reflexdo sobre a prética, o autor postula, ser o curriculo pautado pelos procedimentos
de avaliacdo, o curriculo mais valorizado pela sociedade.

O resultado considerado “positivo” do rendimento escolar na avaliagéo

nacional pressupde a validacdo de um ensino de qualidade, que enfeitica a sociedade em

% Do(a) Panéptico(a), Foucault (2000, p. 166) revela que o efeito mais importante é o de “induzir [...] um
estado consciente e permanente de visibilidade que assegura o funcionamento automéatico do poder. Fazer
com que a vigilancia seja permanente em seus efeitos, mesmo se é descontinua em sua acao; [...] que esse
aparelho arquitetural seja uma méaquina decriar e sustentar uma relagéo de poder independente daquele que o
exerce; [...]".
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geral, em especial aos educadores, pais e alunos na busca pelas melhores classificages.
Assim, a avaiagdo é compreendida como produto de representagdo social, no campo da
educacao.

A materializacdo visual do fetiche da avaliagdo nacional pode ser observada
pelos sujeitos que circularam pela cidade de Campo Grande, ao passar em frente as
instituicdes publicas de ensino, no periodo de 2003 a 2008, em que muros e grades das
escolas funcionavam como estande para a publicizagdo - com faixas alusivas ao resultado
classificatério da unidade escolar nas avaliagfes nacionais, em larga escala, conforme
figuras 1 e 2, abaixo. Procedimentos semel hantes assumiram as escolas particulares, com o

uso do outdoor em pontos estratégicos da cidade.

Figural

Escola Estadual Otaviano Gongalves da Silveira Janior, ndo indigena - situada a Avenida
Crisantemos, n. 454, bairro Lar do Trabalhador.

Figura2

Escola Estadual Adventor Divino de Almeida - ndo indigena - situada na Avenida Jalio de

Castilho g/n — corredor que liga e interliga os bairros da cidade.
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1.1.1 A narrativa do fetiche

Silva (2006) faz referéncia ao que na Europa Medieval denominava-se fetiche,
as préaticas espirituais qie ndo eram aceitas pela igrgja. Durante o século XV, o termo
usado pelo colonizador, relaciona o termo fetiche as prédticas nativas até entdo
desconhecidas. O fetiche e a supersticdo se apresentam como sindnimos. Ao fazer
referéncia ao fetiche/fetichismo, Silva (2006) acrescenta o sentido de relagdes de poder que
sd0 determinadas pelas trocas mercantis. Acrescenta, ainda, gue o fetichismo, ao longo da
historia, agregou novos conceitos, como os da sedugdo, competicdo e indugdo ao consumo
desenfreado.

N&o ha, aqui, a pretensdo de conferir um tom negativo ao fetiche como
producéo, ja que ele supde uma relacdo complexa entre 0 sujeito e as coisas que ele cria. O
fetiche, como producdo, segundo Silva (2006), liga a cultura & natureza; nas relactes de
poder o fetiche subverte a |6gica binéria, desloca as coisas e as relagbes com 0 uso da
tecnologia. Portanto, aponta para desestabilizacdo epistemoldgica, haja vista que o fetiche,
como produto, ndo permitiria o deslocamento entre o conhecer e 0 representar; entretanto,
como producdo, possibilita o movimento e o deslocamento de sua representacao.

Assim, na narrativa traduzida nesse texto, o fetiche é entendido, na perspectiva
da Cultura, como uma producéo e ndo como produto. Portanto, difere das metas-narrativas,

do binarismo, dos contrérios.

1.1.2 Feitico e representacao da identidade—uma “ cultura avaliativa’

A producdo como representacdo socia traz a politica da identidade em sua
intersecdo entre a representacdo e o poder, podendo se tornar uma narrativa escrevivel. A
respeito do escrevivel, Certeau (2004, p. 225) considera “[...] a &ividade concreta que
consiste sobre um espaco proprio, a pagina, em construir um texto que tem poder sobre a
exterioridade da qual foi previamente isolado. [...]”. Assim, o fetiche corporifica o objeto
aé entdo tangivel, deixando-se prender num texto escrevivel, para perpetuar-se
tantalizador®.

4 Tantalizador, segundo Bauman (2003) - diz respeito & lenda de Tantalo — figura lendéria, filho de Zeus e de
Plutd, que tinha excelentes relagbes com os deuses que, frequentemente, o convidavam a beber e a comer nas
festas do Olimpo. Sua vida transcorria, sem problemas, alegre e feliz — até que ele cometeu um crime que o0s
deuses ndo quiseram ou nao poderiam perdoar. Tantalo foi considerado culpado de adquirir e compartilhar
um conhecimento a que nem ele e nem os mortais como €le deveriam ter acesso. Dada a natureza do crime de
Tantalo a punicdo foi imediata e cruel — fora mergulhado no regato até o pescogo — quando baixava a cabeca
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Sobre a representacdo como producdo, Costa (2006) aponta que suas
caracteristicas sd0 sociais, porque dizem respeito ao resultado de um processo de producéo
de significados presentes nos discursos, que a validam e a legitimam segundo as relacoes
de poder.

Assim sendo, a representatividade da avaliacdo em larga escala é mutante e
escorregadia, em que a producdo de significados se da num jogo de correlacdo de forcas.
Essa correlaco esta presente nos grupos poderosos constituidos pela posicdo politica,
geografica, de lingua, também, pelas riquezas tanto materiais como simbdlicas, que
concentram, distribuem e atribuem significados aos “ pds-colonizados’, ou, ainda, impdem
a0s outros esses significados. E o caso do Brasil, que precisa atender as recomendacdes
internacionais na obtencdo dos mesmos indices de ensino dos divulgados pelos paises
considerados, pela ONU, como os mais desenvolvidos.

As formas de representacdo constituem a identidade que remete o
pertencimento a uma cultura imaginada, uma vez que os diferentes grupos sociais utilizam
a representacéo para forjar a sua identidade e as identidades dos outros grupos sociais.
Sobre a identidade, Bhabha (2005) e Hall (2006a, 2006b) explicitam que ndo se trata de
uma esséncia, ndo € um dado ou um fato — sgja da natureza, seja da cultura, pois, a
identidade ndo é fixa, estavel, coerente, unificada e, muito menos, permanente. Assim, a
identidade € uma construcéo, um efeito, um processo de producdo, uma relacdo, um ato
performético.

E apartir dalinguagem que a representacao perpassa as concepcdes de imagem
do outro, da identidade do outro. A imagem mental pressupde uma representacéo da
realidade do grupo cultural. Estar bem classificado, pelos resultados apontados pela
avaliagdo nacional possibilita o respeito, o reconhecimento pelo trabalho do gestor.

No contexto do Sistema Nacional de Avaiacdo da Educacdo Basica essas
caracteristicas encontram respaldo, da imagem estereotipada da avaliagdo educacional em
larga escala, nos gestores e professores, como 0 meio mais seguro na determinacdo da

qualidade positiva da educacdo, o que a torna desgjdvel e, a0 mesmo tempo, uma

na tentativa de saciar a sede, a 4gua desaparecia. Sobre a sua cabeca estava pendurado um belo ramo de
frutas, mas quando ele estendia a méo para saciar a fome, um repentino golpe de vento carregava o alimento
para longe. Dal, o termo tantalizador refere-se ao espicacar (atormentar) com alguma coisa que apresentada a
vista, excite o desgjo de possui-la, frustrando-se este desejo continuamente por se manter o objeto dele fora
dealcance.
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preocupacdo — a de como acancar e, ainda, permanecer no topo da “qualidade’ da
educacéo.

O proprio Ministério da Educacéo manifesta-se, por meio da Portarian. 931, de
21 de margo de 2005, traduzindo o ensgjo de desenvolver, em todos os nivels educativos,
uma “cultura avaliativa’, como instrumento capaz de estimular a melhoria dos padroes de
qualidade e de “equidade” da educagcdo brasileira e, anda, proporcionar adequados
controles sociais desses resultados, ou sgja, controle social da qualidade e da equidade.

Cultura presume relactes de poder, ou sgja, a expressao das formas pelas quais
as sociedades ddo sentido e também, organizam suas experiércias comuns, a base de
Nossas compreensdes mais corriqueiras. Assim, a cultura é compreendida como um campo
de luta. uma arena onde o significado é negociado eressignificado. A “inclusdo” avaliacdo
como dispositivo curricular faz parte dessa complexidade.

A avadiacdo educaciona em larga escala, como dispositivo® de poder, trava
uma luta em torno do signo, em torno da representacdo, para impor a “verdade” dos
nimeros. E no “realismo” que o vaor de verdade da representacdo se naturaliza, ou se
deixarevelar toda ou em parte, da condicdo de coisafeita— o fetiche. Ao mesmo tempo em
que é fetiche, torna-se, também, o feiticeiro. O fetiche, na arena do confronto, do
entrechoque com o outro, também subverte o desconhecido, a cultura do outro.

O fetichismo da avaiac8o educaciona parece como fendmeno tantalizador, a
medida que se afasta da condicdo de coisa e é deficada, pois espicagca com a sua
intangibilidade, com a sua seducéo, 0 desgjo de “sempre’” ser o0 “melhor”. O fetichismo se
da no campo da relacdo, das relacdes entre pessoas e das relacdes de poder — €, portanto,
ato de criagdo humana.

Assim, como o fetiche é uma criagdo humana, a desfetichizacdo esta no ato de
esclarecimento, de revelacdo, de desconstrucéo do feitico, que contribuird para a criacéo de
novos fetiches, que seréo desconstruidos.

A avadiacdo da educacdo basica diante da postura de cada sujeito - “os

‘nativos': alunos, professores, os tedricos educacionais’ (SILVA, 2006, p. 100), podera ser

® Do dispositivo - segundo Foucault diz respeito a um conjunto decididamente heterogéneo que engloba
discursos, instituicdes, organizagdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os
elementos do dispositivo. “O dispositivo € a rede que se pode estabelecer entre estes elementos.”
(FOUCAULT, 1994, p. 299).
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um fetiche. Nessa perspectiva, passaa ser uma invencao inerte que adquire vida e poderes
sobrenaturais, pois ela tem poderes de corporificacdo, o de naturaizar-se nas préticas
pedagdgicas. Para isso, precisa do avatar dos guias que protegerdo a sua naturalidade,
corporificados na autoridade governamental — Institui¢cdo/Organismos Internacionais,
Ministério da Educacdo, Secretarias de Educacéo e no préprio Curriculo Escolar.

A partir dos anos de 1990, a temética da avaliagdo educacional ganhou terreno
nos debates politicos e pedagogicos, impregnando os discursos e as praticas politicas
educacionais - no &mbito nacional g também, internacional. Recresceu a relevancia dos
instrumentos avaliativos, particularmente os de larga escala— 0s exames, como suportes da
gestdo da Educacdo Baéasica, objetivando, por meio de representacdo numérica, a
demonstracdo quantitativa da qualidade da educacéo béasica oferecida no pais.

A avaliacdo educacional parece remeter a uma origem tedrica, a uma
representatividade entre o objeto (a prética dessa avaliacdo) e a teoria (a descricdo
simbdlica dessa avaliacdo). No interior da perspectiva Cultural, a conceituacdo tedrica ndo
se limita a simbologia descritiva, a descoberta ou mesmo a explicacéo de uma “realidade’.
Silva (20073, p. 11) argumenta que “[...] a ‘teoria ndo se limitaria, pois, a descobrir, a
escrever, a explicar a realidade: a teoria estaria irremediavelmente implicada na sua
producdo”. Assim, a“teorid’ descreve, hipoteticamente, o produto de sua propria criacéo.

A teorizagdo da avaliacdo educacional estabelece a politica de educagdo por
meio de uma selecdo de conteldos e metodologias empregadas para agquisicdo desses
contelidos, numa inferéncia que ndo é desinteressada, neutra ou cientifica, em cujas
subjetividades os contelidos escol ares tracejam.

Assim, a avaliacdo da educacdo basica operada em médias percentuais que sdo
numerais, apresentados na forma ndo intervalar do socia que Ihe é implicito, enuncia
determinadas situacOes de ensino e de aprendizagem que, pelas ambivaléncias, pelas
contradi¢des, presumem uma forma de submiss@o a autoridade governamental. O rito do
poder no espaco ambivalente € “encenado no espaco do desgjo, tornando seus objetos ao
mesmo tempo disciplinadores e disseminatérios|[...]”. (BHABHA, 2005, p. 163).

Garcia (2008, p. 30) relata a imposicéo de um sistema sob a égide da “cultura
avaliativa’ gue descarta uma cultura produzida historicamente pelo coletivo de educadores,
enaltecendo o aspecto técnico da avaliagdo, reduzindo assim, um complexo processo, em

apenas, numeros, quadros, médias, medianas e estatisticas, que desembocam numa
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classificacdo em que as “exceléncias’ sdo distinguidas, constituindo-se em modelo, sendo
elas préprias copias de um modelo abstratamente denominado internacional, enquanto

agueles gue n&o alcancam os almejados padrfes internacionais sdo desmoralizados.

1.1.3 A avaliacédo da educacdo basica em larga escala - o fetiche que regula
e controla o curriculo “universal”

A sociedade posicionou a instituicdo escolar como um marco estratégico de
regulacdo e de controle dos governantes, dos movimentos e dos grupos sociais. O
documento “Atualizacdo das Estratégias do Setor de Educacgéo”, publicado pelo Banco
Mundial, em 2006, refere-se aos resultados da avaliagdo educacional como determinante
para aimplantacdo e implementac&o de politicas publicas.

A avaliacdo educacional imp8e ao curriculo escolar suas representacfes € 0
universo simbdlico de uma cultura particular, com a representacdo do poder que, nas
relacdes de ambivaléncia, ao tempo em que esta forjada na tradicdo cultural européia,
também, apresenta inovacGes como a da pluralidade cultural e a da valorizagdo dos saberes
locais.

A ambivaléncia presente na politica educacional determina diretriz, grade,
parametro, norma e funcdo social voltadas para a regulacdo e o controle social, pois
procura atender os movimentos sociais em suas especificidades. Dessa forma, define e
redefine a identidade social de cada um e de cada gr upo social.

A aparente ambiguidade entre o rompimento de fronteiras e da acomodacéo
permite deduzir a ssimbologia do fetiche presente na avaliagdo nacional, que materializa o
curriculo e o remete atranscendentalidade, como se a avaiacdo ja existisse antes da
existéncia do ser humano. Dessa forma, a avaliag8o passa a ser conceito que, também, se
materializa.

A avaiagdo, como fetiche do curriculo, posiciona-se, a0 mesmo tempo, como
abrangente a toda gama de conhecimentos, determinando ou autorizando O processo
educacional, estabelecendo o0 que sera aceito como bom ou ruim para o curriculo. Assim, a
avaliacdo como fetiche significa vé-la como a propria condicdo de representacdo do
curriculo.

Costa (2006) denomina a avaliagdo como sendo um artefato ou mesmo uma

prética escolar que € produtora de significados, imersos em redes de poder e verdade, em
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discursos circulantes que legitimam determinadas representacbes. Assim, estudantes e
professores sdo classificados quanto a qualidade do ensino, em estagios. “muito critico”,
“critico”, “intermediario”, “adequado” (ver Anexo 1).

A reificagdo da avaliacdo, em larga escala, no curriculo como fator de
mensuracgo da qualidade da educacdo traz, em st mesma, o “sentido de slogan®, de palavra
com aura’” (CONTRERAS, 2002, p.23), quando visibilizada nos meios midiaticos, e,
consequentemente, reiterada pela sociedade capitalista — pde “fim” a discussdo da
necessidade de sua existéncia, pois, atornatransubstancial - tantalizante para os diferentes.
Os melhores indices e as melhores classificagcOes parecem estar sempre inexpugnaveis para
os diferentes. Entretanto, sera “real” para 0 sujeito ou para 0 grupo que mais se aproximar
do modelo proposto, para que se torne um cidadao.

A referéncia ap conceito de cidaddo € a da perspectiva de Foucault (2000), na
qual cidaddo, bem como a cidadania, constitui 0 aparato de conhecimentos/saberes
produzidos e que possibilitam que os objetos, sobre os quais fala, sirvam para os propdsitos
da governanca. Isto é, a parte da estratégia que permite a regulacéo e o controle dos
individuos e das populagbes que habitam os nucleos urbanos ou ndo das sociedades
organizadas.

A importancia dada a avaliaco nacional, pelos érgéos financiadores mundiais
das politicas publicas e do Ministério da Educacéo, aponta para os esclarecimentos de
Silva (2007a) sobre as teorias educacionais, em que as epistemologias tradicionais da
educacdo sd0 as que apresentam em seu bojo a énfase no resultado imediato da avaliacéo.

A proposta de utilizagdo do resultado das avaliagbes educacionais,
ingtitucionais ou de larga escala, de cunho meritocrético, € defendida por teodricos da area
da economia e, também, da educacéo. Teve sua ascensdo com Bobbitt (2004), que, no
inicio do século XX — mais precisamente na década de 1920 - com base nas avaliacdes
institucionais decorrentes da meritocracia de cada individuo - propds o funcionamento da
escola de modo semel hante ao funcionamento de uma empresa comercia ou industrial.

A afericdo e mensuracdo de resultados ponderam Giroux (1987) e Silva (2003),
permitem a governabilidade, uma vez que, € governavel o que é conhecido e 0 que pode

ser calculado. Dai a razéo dos administradores invocarem as amarras da quantificacdo

® Do Slogan - é 0 mesmo que palavra de ordem. GAETA, R. A. (Editor). Dicionério Escolar Longman:
para estudantes brasileiros. Inglaterra, 2004.



como indicadores de sucesso, para 0 que Uutilizam exames, medidas, inquéritos,
questionérios, cujos resultados devem ser representados em forma concreta de gréaficos,
diagramas, mapas, estatisticas. “Em outras palavras, se 0 problema pode ser medido, pode
ser solucionado”. (GIROUX, 1987, p. 18).

E na educag3o, assinala Dias Sobrinho (2003, p. 15), que a avaliagdo encontra
lugar privilegiado, como politica e como campo de estudo, pois inspira “larga tradicéo de
regulacdo, selecéo e hierarquizacdo”. Uma vez que, “[...] nossos modelos de avaliacdo ndo
s8o propriamente originais, recebem influéncias, orientacbes e até mesmo imposicoes
externas, que combinam com fortes apoios de segmentos importantes da economia, da
politica e da intelectuaidade locais’. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 55).

Uma avaliacdo para além’ das convergéncias e divergéncias — é um espaco
intervalar, deslizante. E a ambivaléncia entre o convergente e o divergente que, embora
ndo sendo contraditorios, podem estar nos entrelugares das relagdes de poder, estdo
sujeitos aos movimentos da histéria e dos grupos sociais constituidos.

Para garantir a governabilidade, reduz-se a avaliagéo educacional aum sistema
a servico da ordem e do controle da sociedade - cujos resultados, advindos da valoracéo,
sdo fatores preponderantes a0 ensino e a aprendizagem, mensuraveis em um tempo
determinado.

A universaizagdo de um Sistema Nacional de Avaiagdo como cultura
avaliativa- parte da concepcdo de cultura como um depdsito de conhecimentos, de formas,
de préticas sociais e de vaores que sd0 acumulados, armazenados e transmitidos aos
estudantes, para 0 que se faz necessario um discurso selecionador e privilegiado que

institucionaliza a cultura dominante.

1.2 A avaliacdo escolar do inquérito/relatério para a instituicdo de um
sistema de avaliacéo
A implantagcdo do Estado de Direito, para manter a governabilidade, no que diz

respeito a escolarizacdo do povo, necessita de organizacdo e de acompanhamento pela

" Do “além”, aqui neste ®ntexto, € 0 mesmo presente no pensamento de Bhabha (2005, p. 19): “O ‘além’
ndo é nem um novo horizonte, nem um abandono do passado... Inicios e fins podem ser os mitos de
sustentacéo dos anos no meio do século, mas, neste fin de siécle, encontramo-nos no momento de transito
em que espaco e tempo se cruzam para produzir figuras complexas de diferenca e identidade, passado e
presente, interior e exterior, inclusao e exclusao.”
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autoridade governamental. As primeiras tentativas de organizacdo e de acompanhamento
do ensino, segundo Bonamino (2002) sdo no formato de surveys, ou sgja, de inquéritos.

Para tanto, eram redigidos os relatérios sobre a situacéo das escolas, bem como
do ensino, conforme textos de documentos compilados por Moacyr (1936) relatam que,
antes da Republica Federativa do Brasil ser instalada, no ano de 17862, o préprio vicerei,
queixa-se da inexisténcia de um sistema voltado para selecdo de professores, além de
descrever as péssimas condigdes pelas quais passavam as escolas e 0 ensino.

Moacyr (1936) faz referéncia ao fato de inspecionar e inquirir as escolas régias
como algo de grande importancia, o que foi se tornando extensiva as demais escolas. A
inspecdo seria por um professor nomeado, que deveria remeter as autoridades competentes
um relatorio sobre o0 ‘exato’ estado da instrugdo nas capitanias. A avaliacdo do estado do
ensino nas capitanias deveria ser levada a cabo pelos governadores e capitées- generais,
cabendo, também, a autoridade episcopal, nomear 0s inspetores.

Desde época, a Europa (Franca) e os Estados Unidos da América
propalavam uma cruzada contra a ignorancia, por uma escola elementar gratuita para todas
as criangas dos sete aos dez anos, onde os alunos selecionados entre os “melhores’
seguiriam para 0 ensino secundério e quica para a universidade.

Em 1823, no Brasil, a Constituinte do Império, aspirava estabel ecer escolas de
primeiras letras em todas as cidades e vilas, liceus em todas as comarcas, e universidades
nos locais de maior demanda. Nessa mesma época, a Europa rendia-se ao método mutuo de
ensino, criado por Andrew Bell e difundido por Joseph Lancaster, em que a competicéo
advinda da rigorosa disciplina é proporcionada por um “sistema continuo de avaliagdo do
aproveitamento [...]". (MANACORDA, 2002, p. 260).

No Brasil, a reforma apresentada por Januério Cunha Barbosa®, em 1826, a

Camara dos Deputados, entre outras situacfes relacionadas a tentativa de criacdo de um

8 Moacyr (1936) relata a unificacgo curricular e as péssimas condices pelas quais passaram as escolas e,
consequentemente, a educacdo destinada ao povo, em 1786: “Neste ano o vice-rel Luiz de Vasconcelos
assinalava, em documento official que ‘eralamentavel o estado das escolas de primeiras letras em todas as
capitanias do Brasil : poucas existiam e estas eram exercidas por homensignorantes™’. (p. 31).

Y Januério Cunha Barbosa - nasceu na cidade do Rio de Janeiro, a 10 de julho de 1780. O conego Janudrio,
fora deportado durante o Primeiro Império e retornou ao Brasil em 1823. Restituido & pétria, foi recebido
pelo Sr. D. Pedro I, com o lugar de cbnego da capela imperial, em setembro do mesmo ano. Dedicou-se ao
estudo da reforma da instrugdo publica. Professor de filosofia, por mais de um quarto de século, instruia a
mocidade nos principiosda“ciéncia’. Disponivel em:

<http://pt.wikisource.org/wiki/Galeria_dos Brasileiros_llustres/Janu%C3%A1rio_da Cunha Barbosa>
Acesso em: 5 de agosto de 2009.
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sistema educacional brasileiro, consta a unificacéo curricular em todos os graus de ensino,
bem como, o estabelecimento de regras para a direcéo e inspecdo escolar, por meio do
Instituto do Brasil que seria responsavel pela educacdo em todo o império.

Os inspetores do Instituto do Brasil visitariam e inspecionariam todas as
escolas — desse modo, instituiranmse 0s comissarios inspetores. Competia a0 comissario
inspetor, em sua visitagdo avaliativa as escolas do Digtrito, assistir, pelo menos, a uma
sessdo do colégio de professores e do Conselho de instrugdo publica. Em seus relatos,
deveria informar ao Instituto o que julgavam ser digno de louvor ou de correcéo.

A medida que aumentava a demanda por escolas de instrucdo priméaria, no
império, a partir de 1845, ainspecdo para levantamento de dados sobre a institui¢cdo escola
se tornou objeto de relatorios elaborados pelos clérigos, vigiantes e funcionérios publicos;
entretanto, ndo existia uma avaliacéo sistematica do desempenho educacional.

Um relatério rico em detalhes sobre a instrucdo e ensino publico deve-se a
Goncalves Dias (2002), entre os seculos X1X e XX. Esse relatorio foi apresentado, por seu
autor, na Assembleia Legidativa Provincial do Amazonas, em 3 de maio de 1861.
Gongalves Dias mostrou-se defensor do método estatistico'* para calcular a probabilidade
das situagbes “futuras’ para a educagdo, uma vez que, o referido método, muniria o
legislador de dados estatisticos na proposicéo das politicas publicas, com resultados mais
“eficientes’.

As condi¢des precarias da educagéo no pais constituem o objeto de queixa de
Goncalves Dias. Entre & consideragdes, cita: as condicdes fisico-geogréficas e extenséo
territorial; as condi¢des de responsabilidade por parte dos alunos, pais ou dos responsaveis
pela crianca quanto a ndo apreciacdo pela vida “civilizada’; as condicdes de ordem
econdmica dos responsaveis pelas criangas, que praticavam o extrativismo de recursos
naturais, tais como: a pesca, a coleta e extracdo de vegetais (frutos, madeira, e outros)

durante o periodo escolar, pois a vida ndmade dos pais leva embora da escola seus filhos.

10 segundo L ourenco Filho, no perfodo compreendido entre 1826 e 1827, no comego do século XIX, nacdes
da Europa haviam criado os seus ministérios de Instrucéo Pdblica ou conselhos, ou comissdes, destinados a
fundar os servicos escolares em bases menos incertas que as encontradas no Brasil. FILHO, L. Antecedentes
e primeiros tempos do Inep. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia, v. 86, n. 212, p. 179-185,
jan./abr. 2005.

1 Goncalves Dias faz referéncia & demonstracéo de célculos estatisticos do Dr. Tomas Pompeu de Souza
Brasil, estabelecendo a relagdio ao quantitativo entre os dbitos ou nascimentos e o nimero total da populacéo,
verifica-se 0 nimero de meninos em estado de frequéncia escolar.
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Ainda, as condices de responsabilidade do professor quanto a auséncia de
governo (gestdo escolar) ao descumprimento do regimento escolar, a deficiéncia na
elaboracdo dos planos de ensino, ao desconhecimento do objeto de ensino, a auséncia de
“vocacdn” para 0 negistério e de talentos especiais, bem como, ao desconhecimento dos
altos padrbes de moralidade.

Continuando o relato, o autor ressalta, também, a deficiéncia do poder publico
que consistia na insuficiéncia de professores para ensino publico - o que tornava a
educacdo, em seu mister, uma indlstria como outra qualquer — e, por fim, afalta de rigidez
na escol ha dos professores.

Portanto, as politicas publicas para a educagdo escolar ndo atendiam as
necessidades da populagdo, pois apresentavam curriculo e calendario rigidos,
desconsiderando as demais culturas, as outras formas de economias, os valores éticos e
morais das sociedades indigenas.

Numa reflexao sobre o ensino e a aprendizagem no seculo das “luzes’ — século
XIX e nos séculos XX e XXI - como os da hanotecnologia e do reconhecimento do direito
de ser diferente/da sociedade do conhecimento, a avaliagdo do desempenho da
aprendizagem da educagdo brasileira, baseada no ensino, permanece até os dias de hoje,
bem como, as solucdes apontadas pelo poeta, no que diz respeito a qualidade do ensino e
da aprendizagem nas escolas, sG0 parecidas com as apresentadas pelas autoridades do
seculo XXI, quando optam pela uniformizacdo do ensino e, consequentemente, pela
reducéo dos gastos publicos.

O mesmo autor defende, também, a prética de inspecdo permanente nas escolas
para que se mantenha a Diretoria da Provincia informada sobre a instrucdo, as condicoes
de ensino e de aprendizagem, para definicdo de prioridades. Outrossim, continua na defesa
do inquérito e do método estatistico como formas de avaliacdo/inspecdo da educacdo
escolar.

Dias (2002) registra, em seus varios relatos, o seu desapontamento frente ao
comportamento dos nativosindigenas, que desprezavam os fundamentos filosoficos do
sistema educacional europeu, fundamentos considerados “universais’ nos séculos XVIII e
XIX; portanto, “todos’ os povos deveriam amegélos. As sociedades indigenas néo
respaldavam a ideia de uma cultura melhor do que a sua. Em decorréncia das relaces de

poder, o relator considerava 0s povos indigenas como “ignorantes’.
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Diante da resisténcia das sociedades indigenas a educacéo proposta urgia que a
civilidade fosse imposta pela forca da lei, proporcionada pelas praticas educativas
ministradas pelos colonizadores, pois, julgava-se ser a escola a Unica forma capaz de trazer
a“civilidade” aluz, ou sgja, a dominacdo sem resisténcia aos nativos/indigenas, 0 que era
preconizado pelos tedricos europeus — 0 acesso a uma “cultura melhor”. Para tanto, a
escola precisava cumprir o seu papel de civilizar e a primeira medida era a insergéo de
concepcdes pedagogicas para “docilizar os corpos’ (FOUCAULT, 2000, p. 118).

Os indigenas, por viverem sem escolas, sala de aula, docentes, curriculos,
avaliacdo, horédrios'?, castigos pedagdgicos e sem uma disciplina civilizatéria do ponto de
vista da etnografia europeia - regida pela regulagdo e pelo controle, por meio da
meritocracia e punigdo, impactavam o colonizador com esse viver cheio de “liberdades’.

Dias (2002, p. 17) descreve a atitude dos pais indigenas, da seguinte forma:

[...] gastam muito tempo do que O preciso, conservam erros
grosseiros da lingua portuguesa, e o0 pior é que nessa vida
ambulante, e um pouco desregrada das praias para onde como que
se emprazam todos agueles vicios, que parece que vao cedendo o
campo dos habitos de vida mais policiada, adgquirem maus
costumes talvez e esse hébito e gosto da vida errante, que € o mal
da populacdo indigena do Amazonas, causas enfim que influirdo
prejudicialmente em todo o resto de sua vida.

A lingua portuguesa, na sua forma normativa, vinha se assegurando como
lingua nacional. O desprezo pela normatizacdo, pelos indigenas, da lingua foi, também,
averiguado por Goncalves Diasao inspecionar os cadernos dos alunos, nos quais encontrou
“muitos erros de ortografia e lastimével emprego de letras grandes’ (DIAS, 2002, p. 23).

No apagar das luzes do século XIX 0 desenho de uma ingtituicdo
governamental, de reconhecimento nacional e internacional, com capacidade para lidar
com as questdes da educacéo escolar para acompanhamento e avaliagdo - ganha forma no

inicio do século XX.

12 Do Horario — conforme Foucault (2000, p. 127 e 128), foi difundido pelas comunidades monésticas, em
trés grandes processos. - fazer os cortes, limites, pausas para estabelecer um ritmo - obrigar al ocupagdes
determinadas — regulamentar os ciclos de repeticao.
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1.2.1 As primicias para criacdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicas/INEP

Em 1879, a reforma Ledncio de Carvalho'3, sugere a criac&o de um Conselho
Superior de Instrucéo Publica. Expedida por decreto a ser referendado pelas cortes, deu
reforma motivos aos grandes pareceres sobre 0 ensino, elaborados pelo deputado Rui
Barbosa. N&o ensegjava o deputado, apenas, um 6rgdo colegiado, mas, outro 6rgéo que
servisse a documentacdo e a difusdo de novas ideias sobre 0 ensino, com a investigacéo de
seus problemas na vida nacional.

Nesse periodo, instituicbes similares de regulacdo e controle estabeleciam-se
em paises da Europa, entre eles — a Hungria, a Holanda, a Franca, a Bégica Essas
instituicdes recebiam o nome de “Museus Pedagdgicos’. Tais érgaos funcionavam para a
coleta da estatistica das escolas, informacdes sobre métodos e procedimentos didaticos,
como, também, sobre as condi¢cbes gerais das populacdes. Isto &, informavam e
investigavam.

Com a instalacdo do regime republicano, sob a égide do lluminismo, os
relatorios sobre as condicdes da educacdo primaria no Brasil continuaram a acontecer,

conforme explicita Bessa (2002, p. 89):

A documentacdo referente a0 periodo republicao consiste
basicamente em relatérios de 6rgdos governamentais, censos
parciais e mapas escolares de ingtituicbes de ensino que
funcionaram no século XX dentro de aldeias indigenas ou em suas
cercanias, aém de informes elaborados por missdes de diferentes
confissdes religiosas|...].

13 Carlos Ledncio de Carvalho - deputado pela provincia de Sdo Paulo, por meio do Decreto de 19 de abril de
1879, reformou a instrugdo publica priméria e secundaria no Municipio da Corte e 0 ensino superior em todo
0 Império, este deu origem ao Pareceres/Projetos de Rui Barbosa intitulados Reforma do Ensino Secundario e
Superior (1882) e Reforma do Ensino Priméario e varias Instituicbes Complementares da Instrucéo Publica
(1883). Nesse Decreto autorizava o governo a criar ou auxiliar, nas provincias, cursos para o ensino primario,
permitindo que os escravos freqiientassem as escolas. Buscava também estimular a alfabetizagdo dos adultos,
exigindo a leitura e escrita, dando preferéncia para obtencdo de empregos nas oficinas do Estado aos
individuos que cursaram a instrugdo primaria. No Relatério de 1878, como ministro, chamara a atencdo da
Assembléia Legislativa para a importancia da criacdo de cursos para o ensino primério destinado aos adultos
devido a discussdo, na Camara dos Deputados, da reforma do sistema eleitoral que colocava como exigéncia
que se soubesse ler e escrever para o exercicio do voto. Disponivel em:

<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_b carlos leoncio_de_carvalho.htne.
Acesso em:12/08/2009.
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Dase corpo a ideia com o chamado Pedagogium, estabelecido para ser um
orgdo propulsor de reformas e melhoramentos de que carecesse a educacdo nacional
(Decreto n° 667, de 16 de agosto de 1890). O Pedagogium prestou servicos a difusdo de
conhecimentos sobre o ensino, até julho de 1919, quando foi extinto. O professor Medeiros
e Albuquerque* instala em seu interior um laboratério de psicologia para aplicacdes do
ensino.

A busca por critérios confidveis de avaliag@o capazes de mensurar a qualidade
da educacdo basica no Brasil ndo é algo recente; Moacyr (1936) relata 0 pronunciamento
de Osiel Bordeauz Rego, responsavel pela organizaco das estatisticas sobre a instrucéo
primaria entre 1907 a 1931.:

[...] que no Brasil ndo tenha havido sempre, embora, talvez, menos
nitidamente da parte dos poderes publicos 0 sentimento de serem
as edtatisticas escolares um guia imprescindivel para que bem
possam avaliar 0s progressos do ensino e assentar, com firmeza,
providencias legidativas e governamentais capazes de favorecer e
consolidar a obra da educagéo naciona (sic). (p. 554).

Até entdo, 0 género masculino e os padrfes da educacdo européia, bem como,
as influéncias nacionalistas e unitarias, desembocavam no ocidente, trazidos pelos ventos
da Revolucdo Francesa como “signo” da liberdade, igualdade, fraternidade, isto €, um
povo, uma lingua e uma nacdo. Tais principios ancoravam, também, a educacéo brasileira.

Assim, as primeiras manifestaces em defesa da criacdo de uma instituicdo
publica, pelos governantes, para verificar as condi¢cdes do ensino em todo o Pais remontam

ao inicio do Império e durante a Republica, foi advogada por Rui Barbosa.

1.3 Criacao de sistema de avaliacao e suas implicagdes na educacéao
O Sistema — no ambito da literatura da legislagdo educacional trata de uma

criacdo humana e, segundo a etimologia grega, sistema - significa reunir, ordenar, coligir.

14 José Joaquim de Campos da Costa Medeiros e Albuquerque (1867 — 1934). Em 1897, reformulou o
Pedagogium, 6rgado destinado a ser um "museu de educagdo”, transformando-o em laboratério de Psicologia
Experimental do pais. Esse laboratério foi planejado por Binet e, para dirigi-lo, Medeiros e Albuquerque
convidou o jovem médico Manoel Bomfim. Grande interessado em Psicologia foi dos primeiros a divulgar a
teoria das emogdes de William James, convidando Antbnio Austregésilo para ministrar curso sobre a
fisiologia do sistema nervoso. Entusiasta do hipnotismo, publicou livro sobre o tema e artigos no Journal de
Psychologie Normale et Pathologique. Disponivel em: <http://newpsi.bvs-psi.org.br/ebooks/medeiros.htm> .
Acesso em: 18 de agosto de 20009.
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A partir da origem etimol 6gica de sistema advém o termo sistematizar. Na conceituacdo de
Saviani, sistema “é, pois, dar, intencionalmente, unidade a multiplicidade”. (2000, p. 77).
O sistema implica narelacéo de coeréncia com a situacéo referida.

Saviani (2000) esclarece que 0 sistema pode ser caracterizado pelos seguintes
aspectos. a intencionalidade, a unidade, a variedade, a coeréncia interna e a coeréncia
externa. Assim, € possivel presumir que as relagdes no interior do sistema estejam postas
em ambivaléncias e/ou contradicdes, considerando as relacfes e 0s aspectos da composi Gao
de um sistema, cuja engrenagem o torna operante, uma vez que, o0 sistema esta inserido
num espectro mais amplo do que ele préprio — em outras estruturas sisteméticas.

O aparecimento de um sistema ocorre numa dada situagdo em que sga
necessario enfeixar varios elementos intencionalmente reunidos, em estruturas que ordena
e organiza. Assim, o sistema “[...] implica uma ordem que o homem impde a realidade
[..]". (SAVIANI, 2000, p. 82).

O sistema de avaliacao pressupde a reificacdo do fetiche do ato de avaliar, uma
vez que, os “[..] Sistemas tedricos complexos podem ser descritos como reificacOes,
embora, presumivelmente tenham suas raizes em reificacbes pré-tedricas, estabelecidas
nesta ou naquela situagéo social”. (BERGER e LUCKMANN, 1985, p. 124).

O sistema da avaliacdo esta no interior de um sistema maior - 0 da educagéo,
pois ocorre quando do desenvolvimento de uma agdo educativa intencional. Em perspicaz
e pertinente andlise, Saviani (2000, p. 84) sustenta que “[...] o sistema é um produto da
atividade sistematizadora, o sistema educacional é o resultado da educacdo sistematizada.
Isso implica que ndo pode haver sistema educacional sem educagéo sistematizada; |...]”.

A sistematizacdo do ensino, como invencdo humana, demarca as relacoes de
poder por meio de estruturas legais. Assim, a dificuldade em estabelecer um sistema que
atenda a interculturalidade, presumivelmente, estgja na multiplicidade de culturas e,
apenas, 0 critério administrativo — o ensino, como o é da LDB/1996, ndo atenda a
complexidade do ato educativo.

Provavelmente, o sistema a0 dar unidade a multiplicidade propiciard as
contradi¢des ou as ambivaléncias que s80 inerentes ao produto e ndo a producédo do ato

educativo. O Ministério da Educacdo/MEC, a0 manifestar-se sobre a implantagdo do
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indice de Desenvolvimento da Elucacso Bésica/l DEBY® conceitua a visio sistémica da
educacdo, como a unica compativel com o horizonte de um sistema nacional de educacéo,
porque organiza os eixos norteadores como elos de uma cadeia que devem se reforcar
mutuamente, também, porque fixa seus suportes institucionais, tais como: sistema nacional
de avaliacdo, sistema naciona de formagdo de professores e regime de colaboracéo.

A visdo sistémica defendida pelo MEC (2007) implica, portanto, em
reconhecer as conexdes intrinsecas entre educacdo basica, educacdo superior, educacdo
tecnoldgica e afabetizacdo e, a partir dessas conexdes, pressupde-se potenciaizar as
politicas de educacdo de forma a que se reforcem reciprocamente. Tal concepcdo
compreende o ciclo educacional como a articulagdo entre as politicas especificamente
orientadas a cada nivel, etapa ou modalidade e, também, a coordenacdo entre os
instrumentos de politica publica disponiveis. Ainda, aponta o objetivo da educacdo publica
como sendo o de promover “autonomia’, tanto no campo das institui¢des de ensino como
para individuos.

A mediagdo, segundo essa concepcdo de “autonomia’, € o que da ao educando
condicdes de, por um lado, aprender a agir “autonomamente’ dentro de um marco de
referéncia universalista para, por outro lado, habilitdlo a se desenvolver na sua

particularidade, colocando-se na perspectiva ética de membro de uma comunidade em

15 Em 2007, foi criado o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). O indicador, que segundo o
MEC, mede a qualidade da educagdo epensado para facilitar o entendimento de todos. Estabelecido numa
escala que vai de zero a dez. A partir deste instrumento, o Ministério da Educagdo tragou metas de
desempenho bianuais para cada escola e cada rede até 2022. O novo indicador utilizou na primeira medicéo
dados que foram levantados em 2005. A nédia nacional do Ideb em 2005 foi 3,8 nos primeiros anos do
ensino fundamental. Em 2007, essa nota subiu para 4,2, ultrapassando as projecOes, que indicavam um
crescimento para 3,9 nesse periodo. O indicador j& alcancou a meta para 2009. Se o ritmo for mantido, o
Brasil chegara a uma média superior a 6,0, em 2022 - o indice compativel com paises de “primeiro mundo”.
Com o Ideb, os sistemas municipal, estadual e federal de ensino tém metas de qualidade para atingir. O
indice, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep /MEC),
tem a pretensdo de mostrar as condicdes de ensino no Brasil. A fixagdo da média seis a ser alcancada
considerou o resultado obtido pelos paises da Organizagdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), quando se aplicaa metodologia do |deb em seus resultados educacionais. Seisfoi anota
obtida pelos paises desenvolvidos que ficaram entre os 20 mais bem colocados do nundo. A partir daanadise
dos indicadores do ldeb, o MEC ofereceu apoio técnico ou financeiro aos municipios com indices
insuficientes de qualidade de ensino. O aporte de recursos se deu a partir da adesdo ao Compromisso Todos
pela Educagdo e da elaboracdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR). Em 2008, todos os 5.563 municipios
brasileiros aderiram ao compromisso. O ministro da Educagdo, Fernando Haddad, telefonou pessoal mente
para os 15 ultimos prefeitos que ainda ndo haviam assinado o termo de ades&o. No dia 30 de julho deste ano,
foi completada a inscrigdo de 100% dos municipios brasileiros. Assim, todos os municipios e estados do
Brasil se comprometeram a atingir metas como a alfabetizac&o de todas as criangas até, no maximo, oito anos
deidade. Disponivel em;

<http://portal.mec.gov.br/pde/index.php?option=com_content& task=view& id=139& Itemid=206>.  Acesso
em 20/08/20009.
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“devir’. Assim, presume-se gue a comunidade seja imaginada e esta no “futuro” (HALL,
20064).

A educacdo sistémica evocada pressupde a ordenacdo territorial e o
desenvolvimento, que sdo principios do Plano de Desenvolvimento Educacional/PDE®
para o Brasil, cujo resultado postula o enlace entre educacéo, territorio e desenvolvimento,
em que os propdsitos sdo nominados como: qualidade, equidade e potencialidade, sendo
que a melhoria da qualidade da educacdo da se pela reducdo de desigualdades relativas as
oportunidades educacionais — em outras palavras, o direito de aprender — sdo suas razdes
constitutivas.

A complexidade do ato educativo organizaciorel na legislagdo brasileira
pressupde a existéncia de pelo menos duas “forcas’’ contrérias. a do movimento
“centrifugo” e a do movimento “centripeto”, forcas essas, que se movimentam em posi¢coes
opostas. A propria LDB/1996 e suas regulamentagdes, a0 tempo em que os dispositivos
legais possibilitam uma organizacdo escolar mais humanizada, como estabelecem os
Artigos 2°, 12 ao015, 23, 28, também, engessam quando da referéncia ao curriculo unificado
para todos os brasileiros, isto € na constituicdo de uma base nacional comum, conforme
rezam os Artigos 6°, 24, 25, 26, 27, 32, 33, 34 da LDB/1966. Essa aparente contradicéo

18 |nvestir na educacgao basica significa investir na educacéo profissional e na educacéo superior porque elas
estdo ligadas direta ou indiretamente. Significa também envolver todos — pais, alunos, professores e
gestores, em iniciativas que busquem 0 sucesso e a permanéncia do aluno na escola. Com o PDE, o
Ministério da Educacgdo pretende mostrar a sociedade tudo o que se passa dentro e fora da escola e realizar
uma grande prestacdo de contas. O MEC acredita que, se 0s recursos ndo chegarem a sala de aula para
beneficiar a crianga, ndo se conseguira atingir a qualidade que se desgja para a educagdo brasileira. O
Compromisso Todos pela Educagdo deu o impulso a essa ampla mobilizaggo social. Outra medida adotada
pelo governo federal é a criagdo de uma avaliagdo para criangas dos seis aos 0ito anos de idade. O objetivo é
verificar a qualidade do processo de afabetizac&o dos alunos no momento em que ainda é possivel corrigir
distorcBes e salvar o futuro escolar da crianga. Também cria uma base sobre a qual as familias podem se
apoiar para exigir uma educacdo de maior qualidade. O plano prevé ainda acompanhamento e assessoria aos
municipios com baixos indicadores de ensino. Para que todos esses objetivos sgjam alcancados, o MEC
determina que € necessdria a participacdo da sociedade. A maximo do MEC é a de que para se resolver a
enorme divida que o Brasil tem com a educag&o, o PDE ndo pode ser apenas um projeto do governo federal.
Tem de ser um projeto de todos os brasileiros.

Disponivel em:;

<http://portal.mec.gov.br/pde/index.php?option=com_content& task=view&id=115& Itemid=136>  Acesso
em: 09/08/20009.

7 Forgas centripeta e centrifuga — Centripeta: que se dirige para o centro, vem das extremidades e procura
aproximar-se do centro. Centrifuga: 1. que se afasta ou procura afastar-se do centro. 2. Fis. Diz-se de uma
forca ou de uma grandeza vetorial cujo suporte é o raio de curvatura da trajetéria de um mével e cujo sentido
€ 0 oposto desse raio. Ferreira. A. B. de H. Novo auréio século XXI: o dicionério da lingua portuguesa. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 1999.



tem em comum a forca, ou sga, as relagcbes de poder, traduzidas no sistema, como o
império dalei.

O movimento centripeto evidencia as diferencas, as diversidades culturais —
propondo programas, formas diferenciadas de atendimento ao ensino e a aprendizagem. O
movimento centripeto na educacdo partiria das fronteiras (escolas/movimentos sociais)
para o centro (nlcleo) — governog/legisladores.

O movimento centrifugo pressupde aforca a partir do centro/nuicleo “duro”, da
autoridade constituida (governos) para as fronteiras (escolas), pressupondo assim, um
curriculo unificado, de base nacional comum. O movimento centrifugo € produzido por um
vetor'®, isto €, um conjunto de quantidades que dependem de um sistema de coordenadas
dimensionais e que se transforma segundo leis bem determinadas, quando se muda a
sistematizacdo. O Artigo 210 da Congtituicdo Brasileira determina a Unido fixar os
contelidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar a formacéo bésica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais, bem como a
averiguacdo da qualidade do ensino.

A unificacdo do curriculo e a preocupagdo com a afericdo da quelidade do
ensino e da equidade, propdem o nivelamento de todos os estudantes aos critérios (ver
Anexo 1) estanques, apontados no resultado final classificatério do ensino, pelo SAEB. A
eloquéncia da avaliagdo na LDB/1996 € notdria, hgja vista que € referendada por vinte trés
vezes nos 92 artigos da Lei. Essas indicagdes na LDB/1996 sobre avaliacéo vao desde a do
rendimento escolar, até a avaliacdo dos sistemas de ensino. Assim, o discurso das préticas
pedagogicas no que diz respeito ao movimento centrifugo, a avaliagdo em larga escala
evoca a meritocracia, uma vez que pressupde a confirmacdo da existéncia (imaginéria) de
um saber congtituido e aceito pela sociedade.

Os estudos histéricos de Freitas (2007) sobre o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica corroboram os de Gentili (2007) e de Afonso (2008), ao fazerem
referéncias de como o controle da qualidade da educacdo e de como o trabalho de
mensurar, avaliar e de informar constituem as aprendizagens de carater pragmético,
utilitario e instrumental na perspectiva da qualidade global do ensino e da aprendizagem do
Estado Avaliador.

18 Ferreira. A. B. de H. Novo aur élio século XX o diciondrio dalingua portuguesa. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira,1999.
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O diagrama abaixo representa a explanacdo sobre as forgas descritas na
composi¢ao do sistema de educacdo e suas politicas:

Figura 3- Diagrama sobre a atuagdo das forgcas centripetas e centrifugas
presentes na legislacdo educacional (elaborado por mim para essa pesquisa):

A figura apresenta, a0 centro, 0 nucleo duro nas relagdes de poder
governamental que ao tempo em que se expande, também sofre ressignificagbes. Os
demais espagos representados pelo clareamento das cores mostram outras relagdes de
poder, que estdo em outros movimentos que vao se interrelacionando, refazendo,

hibridando, matizando-se.
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1.3.1 O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB): questfes e
conceitos

A avaliacdo educacional € um procedimento educativo complexo, inserido nas
demais questdes sociais, estabelecendo relacdes de poder. Ao longo da histéria, 0 SAEB é
apresentado em ciclo (bianual) de avaliacdo e parece acompanhar 0s movimentos da
histéria da educagdo no Brasil, bem como, aos ditames dos paises membros da ONU.
Desde 1995, a avaliacdo nacional tem sido aplicada nas 42 (5° ano) e 82 (9° ano) séries do
ensino fundamental e na 32 série do ensino médio.

O trabalho do SAEB, em cada ciclo, esta dividido em trés etapas. a primeira
etapa é destinada a preparacdo dos instrumentos de pesquisa e a coleta dos dados
(aplicacdo). Esta primeira fase inclui, principamente, a elaboragdo dos itens a serem
aplicados em cada uma das séries de interesse da avaliacao.

Os itens de teste, apos terem sido elaborados por professores selecionados das
areas do conhecimento e por especialistas, sdo submetidos a uma revisdo para adequa- 1os
aos critérios técnicos pertinentes aos de multipla escolha. Na revisdo verifica-se a pretensa
adequacao do item ao dominio cognitivo expresso em cada um dos descritores das matrizes
de especificagdes, finalizada com a validagéo tedrica do item.

A denominada validacéo teodrica ocorre por meio de sua aplicagdo, em uma
amostra de estudantes, tdo somente, da série para a qual eles foram originamente
elaborados. S&o, entdo, realizadas as andlises estatisticas e psicométricas promovidas apos
a pré-testagem. Essas e outras informagdes compordo os cadernos de teste para aplicacdo
definitiva na avaliaco.

Trata de um desenho de provas que serve as analises baseadas nas medidas
psicométricas e na Teoria de Resposta ao Item (TRI), onde sdo utilizados, no minimo, trés
itens por descritor, com diferentes niveis de dificuldade utilizada pelo SAEB desde 1995.
Segundo o relatério do SAEB/2003, a vantagem em se utilizar a TRl € que ela parece
estimar a proficiéncia dos individuos pertencentes a diferentes séries e mesmo de ciclos
diferentes de avaliagdo. Ao final, a proficiéncia de todos os aunos é apresentada numa
mesma escala convencional, por disciplina, aqual varia de 0 a 500 pontos.

Com base nos dados coletados com esses instrumentos séo realizados os
estudos de fatores associados ao desempenho escolar. Aplicando-se diversificadas técnicas
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estatisticas, estabelecem quais fatores devem ser abordados nos questionérios, e, também,
quais o0s que contribuem para a variacdo da proficiéncia.

O Plano Naciona de Educacdo (Lei no 10.172, de 9 de janeiro de 2001),
consolida a utilizagdo do censo escolar, assim como do Sistema Naciona de Avaliagéo da
Educacéo Bésica (SAEB), bem como, a criacdo de sistemas de avaliacdo complementares
nos Estados e Municipios para um permanente acompanhamento da situagcdo escolar do
Pais. Os sistemas municipais e estaduais de educacdo aiaram seus proprios meios de
avaliacdo, tais como: Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso
do Sul (SAEMS); Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara
(SPAECE); Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacédo Publica (SIMAVE); Sistema de
Avdiacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP).

O SAEB, nos ciclos compreendidos entre 2003 e 2005, pretendeu promover a
avaliagdo externa e em larga escala da educacdo no Brasil. Para tanto, construiram-se dois
tipos de nmedidas. a primeira refere-se a aprendizagem dos estudantes e, a segunda, aos
fatores de contexto, que estdo correlacionados com o desempenho escolar.

A primeira medida, presumidamente, averigua a eficiéncia dos sistemas no
processo de ensino e da aprendizagem, é de carater cognitivo, da-se por meio da aplicacdo
de exames padronizados, que sdo construidos com base em matrizes de especificactes e
nas andlises estatisticas das respostas aos itens de teste. As matrizes séo destinadas a
explicitar as habilidades cognitivas a serem medidas com a aplicagdo das provas. O
resultado do desempenho dos estudantes trata, supostamente, de uma medida de
proficiéncia propria a cada um dos componentes curricul ares avaliados.

A segunda medida, da equidade da educacdo, é de carater contextual. Os dados
s80 obtidos a partir da aplicagdo de questionarios contextuais aos alunos que estéo
respondendo aos testes; aos professores das turmas integrantes da amostra pesquisada; aos
diretores das escolas; e, ainda, sdo coletadas informecbes acerca das condicdes fisicas das
escolas, em um questionario especifico respondido pelo aplicador dos demais instrumentos
que foi treinado para observar os quesitos.

A elaboragdo dos questionarios de contexto ocorre paralelamente a preparacéo
dos testes. Segundo o INEP, a versdo dos questionarios para aplicacdo definitiva € obtida

ap0s pesquisas hibliograficas, consultas a especidistas e pesquisadores; ainda, a avaliacéo
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dos questiondrios dos levantamentos anteriores do SAEB; e, também, consultando os
questionarios aplicados em outros sistemas de avaliacao, inclusive de outros paises.

A segunda etapa da avaliacdo nacional da educacdo basica de 2003 foi
dedicada a tabulacdo dos testes e questionarios, a constituicdo dos bancos de dados e ao
trabalho de andlises para gerar as estimativas de proficiéncia. Nessa fase foi realizado o
primeiro estudo, ainda de cardter predominantemente exploratorio, das bases de dados
geradas pel os questionarios de contexto.

Dessa forma, a0 se introduzir, durante a aplicacdo dos exames nacionais,
questionarios sobre questdes socioecondmicas, cresce a abrangéncia e a otimizacdo da
avaliacdo de larga escala, atendendo, também, aos demais ministérios, no apontamento das
demandas sociais, para elaboracdo de politicas publicas ra o pais. Lembrando que as
questdes apresentadas nos questionarios obedecem a légica da sociedade monocultural,
mesmo quando sdo aplicados as diferentes estruturas sociais (como as indigenas).

Para a divulgacdo dos resultados obtidos, tanto na proficiéncia quanto nos
questionarios, foram preparados materiais impressos diversos e, na imprensa, foram
veiculados notas, artigos e entrevistas. Os dados da avaliagéo foram estandardizados e sua
disseminacdo ocorreu por meio de semindrios e encontros com técnicos das secretarias
estaduais, professores, diretores de escolas e outros profissionais da educacdo, objetivando
informar toda comunidade educacional e escolar, a imprensa e, também, a sociedade civil
sobre os resultados obtidos.

Em 2005, paraldamente a avaliagdo do SAEB, foi realizada outra avaliacdo de
natureza quase censitaria, que permitiu a divulgacdo dos resultados por municipios e por
escolas — a Prova Brasl, que utilizou os mesmos procedimentos do SAEB. Essas
modificagOes preconizavam estratégias ambivalentes para a hegemonia da educagao.

A Portaria Ministerial n° 931, de 21 de marco de 2005, aterou o nome do
histérico do exame amostral do Sistema de Avaiacdo da Educacdo Bésica/SAEB,
realizado desde 1990, para Avaliacd Nacional da Educacdo Béasica ANEB®. O nome
referéncia SAEB foi mantido nas publicagdes e outros materiais de divulgacéo e aplicagdo
de exames por ser mais conhecido.

19 Sobre a ANEB e a ANRESC pode ser realizada consulta na pagina eletrdnica do MEC no seguinte
endereco: <http://www.inep.gov.br/basi ca/saeb/caracteristicas.htm> .
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Portanto, a partir de 2005, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB)
passa por uma ampliagdo, composta por duas avaliagdes, uma Avaliacdo Nacional da
Educacdo Béasica (ANEB) e a outra Avaiacdo Naciona do Rendimento Escolar
(ANRESC). A ANEB é realizada por amostragem das Redes de Ensino em cada unidade
da Federacdo, cujo foco esta nas gestbes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas
caracteristicas, a ANEB recebe 0 nome do SAEB em suas divulgacoes.

A ANRESC é mais extensa e detalhada que a ANEB e tem foco em cada
unidade escolar e é caracterizada como de aplicacgo universal (apesar de restringir-se a
area urbana de todo o Pais); recebe 0 nome de Prova Brasil, em suas divulgacoes.

Tanto a ANEB como a ANRESC contemplam os pressupostos da WEF/EPT
(2000, p. 36), no que diz respeito a responsabilidades de cada pais em “melhorar os
sistemas de mensuracdo de resultados, avaliacdo e prestagcdo de contas, gustados a
indicadores e padrdes comparaveis, apoiados por mecanismos, de avaliacdo, externos ao
proprio sistema educacional”.

A ANEB presume em seu objetivo principal avaiar a “qualidade’, a
“equidade” e a “eficiéncia’ da educacdo brasileira. Caracteriza-se pela avaliacao por
amostragem de larga escala, externa aos sistemas publicos de ensino pablico e particular,
de periodicidade bianual.

Assm, a ANEB produz resultados médios de desempenho conforme os
extratos amostrais, na investigagao da “equidade’ e da “eficiéncia’ dos sistemas e redes de
ensino, por meio da aplicacdo de questionarios, conforme vem sendo implementado na
avaliacdo, desde 0 ano de 1995. Por ser amostral, oferece resultado de desempenho apenas
para o Brasil, regides e unidades da Federacéo.

A ANRESC, também, presume avaliar a “qualidade’ do ensino ministrado nas
escolas e essas recebem o resultado global. Objetiva a ¢iacdo de uma “cultura’ de
avaliacdo com vistas a melhorar os padrdes de “qualidade” e “equidade’ da educagéo
brasileira e adequados controles sociais, a partir de seus resultados. A pretenséo € a de
concorrer para a melhoria da qualidade do ensino, reducdo das desigualdades e a
democratizagéo da gestdo do ensino publico.

A ANRESC (Prova Brasil), realizada a cada dois anos, avalia as habilidades
em Lingua Portuguesa (foco na leitura) e em Matemética (foco na resolucdo de
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problemas). E aplicado aos alunos de 42 série (5° ano) e 82 série (9° ano) da rede plblica de
ensino.

A intencdo do INEP é a de que a traducdo dos resultados aponte o indice de
melhoria da “qualidade’ do ensino, a “reducdo de desigualdades’ e a democratizagcdo da
gestdo do ensino publico. Por ser considerada, pelas ingtituicdes governamentais, como
uma avaliagdo universal, a Prova Brasil expande o alcance dos resultados oferecidos pelo
SAEB, fornecendo médias de desempenho ndo sO para o Brasil, regides e unidades da
Federagc@o, como, também, para cada um dos municipios e para as escolas participantes.

Em 2006, O MEC estabel ece conexdes entre avaliagdo, financiamento e gestéo,
incorporando a esses elementos a responsabilizacdo e a mobilizagdo social. Registre-se que
a LDB/1996 j& determinava aps entes federativos “integrar todos os estabel ecimentos de
ensino fundamental do seu territério a0 sistema nacional de avaliacdo do rendimento
escolar”.

Os dados do SAEB, antes amostrais, séo divulgados, também, por rede e por
escola, 0 que tem aumentado a responsabilizacdo da comunidade, de pais, professores,
dirigentes e da classe politica com o aprendizado. Aqui, a responsabilizacdo e a
mobilizagdo social tornam a escola menos estatal e mais publica, o que possibilita a
previsdo do distanciamento do Estado Nacional e a participacéo maior da sociedade civil.

Promoveuse, entdo, 0 enlace entre educagdo, ordenacdo do territorio e
desenvolvimento econdmico e social - o0 Plano de Desenvolvimento da Educacdo - que
preconiza ser o0 espaco geogréfico e as desigualdades regionais como dimensdes
indissociaveis da reforma educacional, por meio da responsabilizacdo de todos os entes
federativos e da familia. Entretanto, a responsabilidade extensiva aos estados e municipios
requer instrumentos juridicos que permitam inaugurar um novo regime de colaboracéo.

Ainda em 2006, o SAEB ganhou contornos de sistema de avaliacéo, que se
constitui, num primeiro momento, a combinac&o dos resultados da avaliagdo universal de
desempenho escolar (Prova Brasil) com o rendimento escolar (Educacenso). O MEC tenta
estabelecer nexos entre seus trés elementos constituintes: visao fragmentada de avaliagéo,
orientacéo ao apoio financeiro da Unido (transferéncias voluntarias) e o apoio técnico do
Ministério da Educac&o aos sistemas educacionais (gestdo educacional).

Para tanto, estabeleceurse o Plano de Metas, que por sua vez, agrega

ingredientes novos ao regime de colaboracdo, de forma a garantir a sustentabilidade das
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acOes que o compdem - os Planos de Acdes Articuladas/PAR - de caréter plurianual,
compartilhados com o sistema educacional, nas quatro dimensdes. a) gestdo educacional,
b) formacdo de professores e dos profissionais de servico e apoio escolar, ¢) préticas
pedagogicas e, d) avaliacdo, infra-estrutura fisica e recursos pedagdgicos.

Na tentativa para definir um Unico indicador de qualidade, nasce o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica/l DEB, a meta nacional é a de que em 2021, o Brasil
consiga alcancar o nivel médio de desenvolvimento dos paises integrantes da Organizacdo
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico/OCDE.

Para garantir a governabilidade, como fora mencionado anteriormente,
estabelece, no interior da escola um espago a servico da ordem e da disciplina na
sociedade, o exame nacional cuja valoracdo, € dada como fator preponderante ao ensino e a
aprendizagem. Para tanto, afere uma medida numérica as complexidades das relacdes
humanas, em um tempo determinado.

A LDB/1996 define a funcdo da escola como 0 espaco para aprender a ler,
escrever e calcular, conforme texto do Art. 32: “O ensino fundamental obrigatério, com
duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de
idade, tera por objetivo aformacdo basica do cidaddo, mediante: (Redagdo dada pelalLei n°
11.274, de 2006) | - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio daleitura, da escritae do calculo”.

Ler e escrever, por suas particularidades formais e funcionais, sdo vistos como
competéncias desenvolvidas no ambiente escolar. Dai a justificativa de promover-se o
desenvolvimento da capacidade do aluno para produzir e compreender &xtos dos mais
diversos géneros e em diferentes situacbes comunicativas, tanto na modalidade escrita
quanto na modalidade oral.

Para tanto, o Ministério da Educacdo/MEC regulamentou, por meio do Inciso
VI, Artigo 9°, da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o processo de avaliagdo nacional
do rendimento escolar da Educacdo Basica, em colaboracdo com os sistemas de ensino. Os
resultados do SAEB/ANEB, também, sdo utilizados para a promogdo de programas e
projetos no ambito da educacéo.

Os descritores das matrizes dos exames nacionais nas escolas indigenas, apesar
do uso da TRI e das medidas psicométricas, ndo revelam, ndo averiguam, nem quantificam

se 0s povos indigenas mantém vivas as suas formas préprias de educacdo. As disposicoes
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da l6gica textual dos itens do SAEB em proficiéncia da lingua portuguesa e, também da
matemética, dispdem ao que parece sobre um curriculo unificado urbano e ocidental.

Os exames de Lingua Portuguesa da Prova Brasil estdo estruturados com foco
na leitura o que requer a competéncia de apreender um texto como construcéo de
conhecimento em diferentes niveis de compreensdo, andlise e interpretacdo, uma vez que
nos Relatérios do INEP sobre o SAEB (BRASIL, 2008, p. 19), 0 sujeito para estar
capacitado para viver na sociedade brasileira precisa demonstrar “competéncias no
dominio daleitura e escrita da Lingua Portuguesa’ .

Sobre a linguagem, Hall (2006b, p. 268) esclarece que “a linguagem, em seu
sentido mais amplo, é o veiculo do raciocinio pratico, do célculo e da consciéncia, por
causa das formas pelas quais certos significados e referéncias tém sido historicamente
confirmados”.

Os exames com foco na leitura sdo provas escritas, cujas respostas as questdes
sd0 de multipa escolha, ndo permitindo outras formas de interpretacdo/subjetivacdo em
resposta a0 item. Preserva-se, assim, o0 gabarito do exame como inalteravel, desfocando,
outras formas de pensar e de vivenciar.

Em relacdo ao célculo, os técnicos da area de matemética afirmam no Relatorio
do INEP (BRASIL, 2008, p. 77) que o raciocinio l6gico matemético dos aunos “néo pode
ser medido por meio de uma prova escrita ou exame”, pois o0 desempenho dos alunos, em
uma prova com questdes de multipla escolha, ndo fornece ao professor/técnico indicactes
de todas as habilidades e competéncias desenvolvidas nas aulas de matematica.

Apesar dos esforcos dos movimentos sociais para garantir o direito a diferenca,
a narrativa monocultural estabelecida permanece nos curriculos e nas avaliagdes
educacionais, ro nicleo do ensino e da aprendizagem - como uma constitui¢do organica,
uma vez que prevalece a propria organicidade da democracia liberal na hierarquizacdo da
construcéo da avaliacéo educacional.

A gqualidade global assume a retérica conservadora funcional, em seu bojo, a
narrativa desloca a responsabilidade do sistema e, também, das condi¢des fisicas e sociais
que envolvem as escolas brasileiras para os sujeitos. Dessa forma, o professor é
responsabilizado — pela deficiéncia na formagéo profissional; como, também, o aluno - que

pela desestrutura familiar e pobreza ndo acessam 0s bens materiais e imateriais,
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finamente, a escola - por ndo fiscalizar e ndo corrigir 0 processo de ensino e da
aprendizagem no seu entorno.

Assm, a traducdo da qualidade globa aponta as estratégias para o
deslocamento do processo de atender as diferencas como 0 processo de garantir a
igualdade de direitos. Esteban (2008a) aponta a avaliacdo como processo de classificacdo
limitada, por ter em sua raiz a homogeneidade. Este movimento incide sobre o sentimento
de onipotérncia que tem caracterizado a producéo cientifica e se reflete na agcéo docente.

Os instrumentos, como exames™, questiondrios e testes, continuam
indispensaveis a uma construcdo “objetiva’ do processo avaliativo, travestidos em indices
a serem apresentados em eventos internacionais, onde a monocultura (europeia) é
privilegiada. Barriga (2008, p. 44) relembra que,

O exame se converteu num instrumento no qual se deposita a
esperanca de melhora na educacéo. Parece que tanto autoridades
educativas como professores, alunos e a sociedade consideram que
existe uma relagdo simétrica entre sistema de exame e sistema de

educacao.

Durante o Seminario “Avaliar para qué?’, nos dias 7 e 8 de abril de 2003, em
Brasilia, onde se fizeram representar os titulares da pasta de educacdo das unidades
federativas, 0s responsaveis pelas institui¢coes de ensino superior, técnicos do Ministério da
Educacéo, ainda, técnicos ligados as associacOes de professores de todos os niveis de
ensino, bem como, representantes do Congresso Nacioral, dos Conselhos de Educagéo e
por fim, representantes das empresas responsaveis pela elaboragéo, aplicacdo e correcéo
dos exames nacionais, ndo se discutiu questbes sobre a avaliagdo para uma escola
diferenciada, os enfoques apresentados foram os mesmos descritos na WEF/ETP/2000,
isto €, o0 da meritocracia, da quantificacéo e da qualidade.
As relacOes de poder em ambito internacional, também, nacional e local, déo
conta de estabelecer um regime de verdades, predito por Foucault, capaz de obliterar a
|6gica da alteridade e das diferencas. Fomentando, assim, a tensdo entre o pedagdgico e 0

performético que identifica a narrativa da nacéo e pode converter-se em referéncia para um

20 Exame — sobre 0 exame - Foucault (2000) informa que este “combina as técnicas da hierarquia que vigia e
as da sancgdo que normaliza. E um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e
punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles sdo diferenciados e sancionados.
E por isso que, em todos os dispositivos de disciplina, o exame é altamente ritualizado”. (p. 154).
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povo e é a partir de qualquer que sga a posicao politica ou cultural, um problema de
conhecimento que “assombra a formacdo simbdlica da autoridade nacional” (BHABHA,
2005, p. 207).

No sentido de compreender as implicages da avaliagdo nacional foram
selecionados os textos legais de acordos internacionais e das legislagdes naciorais e, ainda,

do Estado de Mato Grosso do Sul apresentados no proximo capitul o.



CAPITULO I - O SISTEMA DE AVALIAGAO NACIONAL
DA EDUCAGAO BASICA E OSDOCUMENTOS INTERNACIONAIS,
NACIONAISE LOCAIS

O segundo capitulo tem como suporte documental, a Declaragcdo Universal dos
Direitos Humanos (1948), World Education Forum/2000/Dakar (2000), Organizagdo
Internacional do Trabalho n° 169, Constituicdo da Republica Federativa do Brasil/1988,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional/LDB/1996, Parecer do Conselho Nacional
de Educagéo n. 14, de 14 de setembro de 1999; Resolugdo do Conselho Nacional de
Educacéo n. 03, de 10 de novembro de 1999.

A insercdo do Decreto Federal n° 6.168, 27 de maio de 2009, que dispde sobre
a Educacdo Escolar Indigena, define sua organizagdo em territérios etnoeducacionais, e da
outras providéncias, deve-se ao fato de ser, até entdo, um dos Unicos documentos, que
determina a avaliacio da educacdo escolar indigena®’. O referido Decreto vaida as
decisoes citeriores e, ainda, rorteia a proposta da Educagéo Escolar Indigena.

A proposta de andlise dos documentos é um pretexto para avivar a discussao
das questfes sobre a avaliacdo em larga escala e a educacdo escolar indigena. A comegar
pelajustificativa da Declaracdo dos Direitos Humanos, cuja narrativa embasa os principios
da Congtituicdo da Republica Federativa do Brasil/1988 e suas regulamentacGes, como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional/1966.

21 No periodo de 16 a 20 de novembro de 2009, em Luziania/GO, foi realizada a| Conferéncia de Educacdo
Escolar Indigena/ CONEEI, a referida conferéncia trata da representatividade da vontade dos coletivos
culturais indigenas. Para tanto, foram realizadas em 1836 escolas indigenas, em todo territrio nacional, as
Conferéncias nas Comunidades Educativas, ao longo do ano 2009, contou com a participagdo de 45.000
pessoas. As 18 Conferéncias Regionais ocorreram no periodo de dezembro de 2008 a julho de 2009,
reuniram —se: 3600 delegados, 400 convidados e 2000 observadores. O documento em sua verséo original
pode ser consultado no seguinte endereco: www.mec.gov.br. Vale ressaltar que o documento sobre a |
Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar Indigena/ CONEEI, datado de rovembro de 2009, também,
menciona a questéo da avaliagcdo da educacdo escolar indigena . Entretanto, o relatério da Conferéncia é
posterior ao Decreto n° 6.168/20009.
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O relatério do World Education Férum/2000/Dakar — Senegal propfe os
marcos internacionais para educacdo a serem seguidos pelos paises membros da
Organizacdo das NacBes Unidas cuja pretensdo € a de dirimir a pobreza e a desigualdade
na populagdo, atraves da educacdo. Entre os marcos pretendidos, estdo o acompanhamento
e a producdo de dados estatisticos confidveis, estabelecidos pelos Estados-Nacdo na
sistematizagcdo do processo de avaliagéo em larga escala.

O texto da Organizagdo Internacional do Trabalho (Convencdo n? 169,
promulgada no Brasil em 2004) para as popul ages indigenas e tribais é relevante, uma vez
que desde 1989, o Artigo 27 - no Inciso 3° estabelece que 0s governos reconhecam o
direito dos coletivos culturais em criarem as suas proprias institui¢cdes de ensino e 0os meios

de educacdo. Cabendo, ainda, ao governo a emissao de recursos paratal.

2.1 Os acordos internacionais como referéncias universais e locais para
regulacéo e o controle...

A partir de 1945, as nagles se depararam com a situagdo politica e econémica
do pés-guerra. Fronteiras sociais foram banidas, por exemplo, as mulheres ocupando
espacos sociais que, culturamente, eram destinados a0 género masculino. Assim, a
geracdo pos-guerra € atingida em cheio por hibridagdes e contornos de uma “sociedade
liquida”™ (BAUMAN, 2001, p. 10), uma vez que o derretimento dos “solidos’ levou a
progressiva libertacdo da economia de seus tradicionais embaracos politicos, éticos e
culturais, sedimentando uma nova ordem, definida, principamente, em termos
€conomicos.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos atrela-se a contexto em que
foram escritos. ao final de uma guerra mundial, quando a fome e o desrespeito pelo outro
“descivilizaram” a “familia humana’. Dai, a necessidade de controle para o mundo
“civilizado”, a fim de dirimir as desigualdades sociais, uma vez que a expectativa seria a
uniformidade de direitos e o saciamento das necessidades fundamentais do ser humano,
numa proposta, ao mesmo tempo, de unicidade/universalidade da identidade do sujeito e de
multiplicidade de identidades em suaindividualidade — o universal que se localiza e o local

gue se universaliza.
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Segundo Hall,

[...] Atualmente, essas relacdes sdo dedocadas e reencenadas como
lutas entre forgas sociais nativas, como contradi¢es internas e
fontes de desestabilizacdo no interior da sociedade descolonizada,
ou entre ela e o sstema global como um todo. [..]. O sstema
global, no sentido de que sua esfera de operacles € planetéria.
Poucos locais escapam ao alcance de suas interdependéncias
desestabilizadoras. [...]. (2006b, p. 54 e 56).

O predmbulo da Declaragdo narra, dentre outras, a seguinte justificativa: “[...]
Considerando essencia que os direitos da pessoa sgjam protegidos pelo império da le,
para que a pessoa ndo seja compelida arebelido contra atirania e a opressao”. (Movimento
Nacional de Direitos HumanosMNDH, 1998).

Nesse contexto encaixamse 0s discursos outrora narrados em encontros
internacionais, a partir de 1919: o Tratado de Versahes — que contempla as liberdades
individuais; a Conferéncia Pan-Americana de Lima, em 1938 — que recomenda a defesa
dos direitos humanos; a Carta do Atlantico, em 1941 — que proclama as quatro liberdades
fundamentais, a saber: a de expresséo, a de religido, a de estar livre do medo e, por fim, a
de estar livre das necessidades materiais, e outros mais que postulam a “liberdade” como
algo teleoldgico e redentor, a restauragdo de um momento imaginario, em gue todas as
rupturas serdo corrigidas.

A concepcdo de identidade na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
aprovada pelas nagdes que participam da ONU, pretensiosamente, universaliza uma
identidade. Apesar da complexidade da identidade, 0 movimento dessa identidade e do

conceito de sujeito?, ao longo da histdria, pode ser preconizado por localizages “ solidas”,

22 para uma mel hor compreensio do texto da Declaragao, o texto de Hall (2006a) esclarece sobre aidentidade
do sujeito em trés concepcdes no movimento da cultura europeia - Apesar do autor compreender aidentidade
do sujeito como movel e sujeita aos movimentos das sociedades e que tdo somente a sociedade ocidental
universaliza sua conceituagdo. Assim, a narrativa trata de uma demonstracédo de como a cultura ocidental
tende a formular a identidade como universal, a saber: 0 sujeito do iluminismo; o sujeito sociolégico, o
sujeito poés-moderno. O sujeito do [luminismo é descrito como masculino — o homem,; aidentidade da pessoa
esta na centralidade do eu, portanto, a identidade é centrada, estética e unificada. O sujeito é dotado de
consciéncia, isto &, da razdo, e ela induz a agdo. Traga ®u desempenho numa concepcdo individualista. A
concepcdo do sujeito Sociolégico aponta-0 como interativo cuja conceituagdo aponta uma crescente
complexidade; o sujeito ndo € autbnomo e nem auto-suficiente, possui umnucleo - a esséncia interior e é
forjado na relacio com pessoas que sdo importantes para ele, pela interacdo, num dialogo continuo com os
mundos culturais que formam esse sujeito e o modificam. A identidade costura o sujeito a estrutura, pelos
mediadores de valores, sentidos e simbolos. Na concepcdo do sujeito pés-moderno, rovas e multiplas
identi dades sdo constituidas/construidas, pois asidentidades sdo diferentes nos movimentos da histéria.
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gue foram se liquefazendo no movimento cultural, tanto da parte do colonizador como do
colonizado — uma relacéo de poder de méo dupla, as hibridacbes sociais, “[...] isto é o
sedimento ou residuo do passado no presente; clamava pelo esmagamento da armadura
protetora forjada de crengas e lealdades que permitiam que os sdlidos resistissem a
‘liquefagdo’[...]". (BAUMAN, 2001, p. 8 €9).

Os principios da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos apresentam se
em trinta artigos, dos quais, vinte e nove trazem, na redacdo inicial, a “solida’ expressao:
“Todo homem tem direito...”. Diante dessa expressdo, a humanidade representada na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos é conceitualmente genérica - masculina.

A narativa em género masculino, descrita na Declaragdo, esta adém da
semantica, pois pressupde a referéncia filosofica do “sujeito do lluminismo” a que Hall
(2006) faz referéncia, visto acenarem para a teorizacao cultural, como diria Silva (2007),
sem uma abordagem intercultural/multicultural, j4 que as diferencas sdo tratadas como
desigual dades.

Santos (2008)?% chama atencdo para o fato que todas as culturas tendem a
considerar 0s seus valores maximos como 0s mais abrangentes, mas, apenas a cultura
ocidental tende a formulélos como universais. A identidade do sujeito, na dimensdo
politica, faz parte do movimento captado pela histéria; pode-se dizer que se caracterizou
pelo reconhecimento constitucional de cada Estado-Nagdo, reafirmando o Estado de
Direito. Ap6s a Segunda Guerra Mundial, o Estado de Direito ressignificouse e
institucionalizouse por meio da textualidade dos contratos sociais.

A textualidade documental ndo é simplesmente uma expressdo ideol dgica, uma
Vvez que a atencdo a retérica e a escrita revela a ambivaléncia discursiva que torna ‘o
politico' possivel. “[..] tornamo-nos dolorosamente consciente da justaposicéo
ambivalente, da perigosa relacdo intersticia do factual e do projetivo e, aém disso, da
fungdo crucial do textual e do retdérico. Que constitui uma politica de interpelacéo no
vaivém do processo simbdlico de negociacéo politica’. (BHABHA, 2005, p. 50).

Portanto, a textualidade da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos

desemboca na identidade de sujeito da modernidade, enclausurada na representacdo do

2 Endereco  eletrdnico  -<http://www.dhnet.org.br/direitos/militantes/boaventura/boaventurad.html>,

consultado em consultado em 29/05/2008.
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sentimento da identificacdo naciona que, segundo Hall Q006a, p. 20), “[...] seu poder
redentor encontra-se no futuro, que ainda est4 por vir. [..] dentro da histéria, seu
significado € frequentemente transformado”. Assim, ha uma possibilidade de se
institucionalizar o sujeito, uma vez que esse sujeito € educado e averiguado pelo Estado, na
identidade do educando.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, envolvendo como signatarias
as principais nagbes do mundo, acelera o processo da “globalizacdo cultural”. N&o se trata
das vitérias conquistadas, textualizadas nas metanarrativas e nas contranarrativas, porque a
arena do embate pela hegemonia cultural permanece, em especial, no que diz respeito a
etnicidade. A hegemonia cultural ndo trata de uma vitoria, pois essa hegemonia produz, em
seu bojo, o desequilibrio das relagdes de poder, haja vista que 0 mundo passa a ser uma
aldeia, ou sga, globalizado — internalizados num globo.

Nesse sentido, a identidade cultural é uma quest@o histérica, pois, a “familia
humana’ € uma composi¢cdo de muitos povos, cujas origers ndo sao Unicas, mas diversas e
as marcas de suas histrias compdemse de rupturas aterradoras, violentas. Hall chama
atencdo para a formacdo de uma cultura nacional, que contribui para a pretensa criacéo de
padrfes universais, tais como, uma Unica lingua para uma nacdo inteira — como meio de
comunicacdo dominante, utilizando o sistema educacional como uma das instituicoes
culturais capaz de lograr éxito nessa incumbéncia,

[...] os espagos ‘conquistados para a diferenca sdo poucos e
dispersos, e cuidadosamente policiados e regulados. Acredito que
sgjam limitados. Sei que eles sdo absurdamente subfinanciados, que
existe sempre um preco de cooptacdo a ser pago quando o lado
cortante da diferenca e da transgresséo perde o fio na
espetacularizacdo. Eu sei que o que substitui a invisibilidade é uma
espécie de vishilidade cuidadosamente regulada e segregada.
(HALL, 2006b, p.321).

A globalizacdo (familia humana) compreende uma sociedade de mudanca
constante, répida, que, no jogo de identidade, desaloja, desloca o social, tanto em extensdo
como em intensidade. As contradicbes fora e dentro do sujeito possbilitam a

descontinuidade, visibilizam a diferenca, fraturam as paisagens politicas do mundo
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moderno, provocando a mudanca de uma politica de identidade de classe para uma
“politica” das diferencas, como sendo desigual dades.

Os processos de mudanca da identidade séo constituidos pelo pertencimento a
uma cultura nacional em que as diferentes divisdes e antagonismo, articulados a velocidade
de informacdo, culminam na pluralidade e no descentramento de poder.

Na dimensdo da categoria da ambivaléncia, as dimenstes
politica/técnicalfinanceira presentes na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos séo
explicitadas nas legislacdes de cada pais e relatadas nos encontros dos representantes dos
povos das Nacdes Unidas, ou sgja, aqueles paises considerados como pertencentes a
“familia humana’; preconizam o discurso de uma “comunidade imaginada’ (HALL,
20063, p. 50 e 51).

Uma vez que a narrativa de uma comunidade imaginada tem sua génese no
mito fundacional da histéria, na qua localiza as origens, a intemporadidade e a
continuidade das tradicdes inventadas. Hall (2006b) explicita que as tradicdes inventadas
s80 as préticas antigas, inventadas com a finalidade de inculcar valores e comportamentos
desgjaveis, enfatizando a ideia de pureza e originalidade de um povo.

Em minhas idiossincrasias, percebo uma ambivaléncia no discurso da
Declaracéo, pois ao tempo que propde a ideia de unificagdo - por meio das memarias do
passado - determina a preservagdo da individualidade - para perpetuar a heranca (a
tradicdo); ao tempo em gue se evita a sensagdo do medo, se da conta das auséncias — das
diferencas que precisam se aproximar daigualdade.

A organizagdo textual da Declaragdo Universa dos Direitos Humanos
promulga tecnicamente, os direitos em quatro segmentos, conforme assevera Bastos (2000,
p. 174 e 175): no primeiro proclama os direitos pessoais do individuo, como o direito a
vida, a liberdade e a seguranca. No segundo grupo encontramse expostos os direitos do
individuo em face das coletividades, ou sgja, o direito a nacionalidade, ao asilo para todo
aquele perseguido (salvo os casos de crime de direito comum), ao de livre circulacéo e
residéncia, tanto no interior como no exterior e o de propriedade.

No terceiro grupo sdo tratados as liberdades publicas e os direitos publicos de
liberdade de pensamento, de consciéncia e religido, de opinido e de expressao, de reunido e
de associacdo, principio na direcdo dos negoécios publicos. Finalmente, no quarto grupo

figuram os direitos econdémicos e sociais: direito ao trabalho, a sindicalizacdo, ao repouso e
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a educacdo. Segundo Bastos (2000), no Estado de Direito, a educacéo esta no mesmo rol
dos direitos sociais e econémicos.

A rede de deveres e obrigacfes possibilitou a vigilancia dos individuos e dos
grupos sociais, onde um dos instrumentos mais eficientes para tal, conforme considera
Bauman (2000), é a educacdo. A educacdo escolar trata do esforco institucionalizado que
tem por finalidade instruir e treinar os individuos na arte de usar sua liberdade de escolha
estabelecida em legidlacéo.

Cury (2005, p. 64) aponta que esses direitos s80 jusnaturais, pois, defendem “a
idéia de um homem naturalmente social”, cujo aporte esta na igualdade aritmética: cada ser
€ Unico e a base de qualquer relacéo é o individuo. Nessa concepcdo ambivalente o sujeito
pode ser uma unidade “totalizante”. Como sujeito “totalizante” € capaz de ser mensurado
por padrbes socialmente aceito por todos, em que a desigualdade pode ser facilmente
detectada e corrigida, para dar lugar ao produto (total) final, precedido do signo da
igualdade, assim, permite-se calcular o cognitivo como produto e ndo como producéo da
cultura.

A universalizacdo do acesso a escola preconiza o movimento pela igualdade
uniforme em que todos tém “direito” de acesso a cultura dominante, que foi estabelecida
nos espacos pedagdgicos, espacos - que sdo transescolares. O texto do Artigo 26, da
Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos, explicita que:

Todo homem tem direito ainstrucdo. A instrugdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo
elementar sera obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera
acessivel a todos, bem como a instrucdo superior, esta baseada no
mérito. A instrucdo serd orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do
respeito pelos direitos do homem e pelas liberdades fundamentais.
A instrucdo promovera a tolerancia, e a amizade entre todas as
nacdes raciais ou religiosas, e coadjuvara as atividades das Nacdes
Unidas em prol da manutencdo da paz.

Os principios. instrucdo gratuita e obrigatéria; respeito pelos direitos e
liberdades; tolerancia, amizade, manutencdo da paz, resultam na ambivaléncia da unidade

de propdsito, pois ab mesmo tempo em que o movimento é em prol da igualdade o &,



72

também, em prol da identidade unitaria, que sgja capaz de produzir essa igualdade, no
estabel ecimento de padrfes que possam ser mensurados e, também, atenda a meritocracia.
Esses principios, enderecados a educacdo, reproduzemse em diretrizes
basilares nas | egislacBes dos paises membros da Organizacdo das Nagdes Unidas’ONU, em
efeito de cascata - Congtituicdo ? LDB ? Pareceres/Resolucdes/Portaria do MEC/CNE
? PCN — perpetuando-se na hierarquizacéo legal da Unido ? Estados ? Municipios ?

Escola? sdadeaula? professor ? auno.

2.2 Os acontecimentos.... movimentos da educacao

Os eventos internacionais®* relacionados & educac&o acentuaram-se nos anos
1990, objetivando que a “comunidade internacional” assumisse COmpromissos que
pudessem ser vistos como promotores da cidadania universal: Cupula Mundia para a
Infancia (1990), Conferéncia do Meio Ambiente e Desenvolvimento (1992), Conferéncia
Mundial dos Direitos Humanos (1993), Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais
da Educacdo: Acesso e Qualidade (1994), Cupula Mundial sobre Desenvolvimento Social
(1995), Quarta Conferéncia Mundia da Mulher (1995), Encontro Intermediério do Férum

24 Em 1990 aconteceu, na Tailandia, mais precisamente em Jomtien, a Conferéncia Mundial de Educagdo
para Todos. Nessa oportunidade, 0s paises assumiram compromissos com as metas propostas, no intuito de
educar todos os cidaddos das sociedades para a sociedade, ou seja, um cidaddo wniversal, versado em
contelidos universais, como fora preconizado por Locke, Rousseau, Fénelon, Comenius: “[...] véo esbogando
os contelidos culturais da escola moderna que, retomados pelos propagandistas do iluminismo europeu, se
tornardo o modelo e o itinerério formativo da escola burguesa [...] da presenca das linguas nacionais’
(CAMBI, 1999, p. 208-209). No més de abril do ano 2000, os mesmos continentes/paises/cidades: Africa
(subsaariana), Joanesburgo; Asia e Pacifico, Bangkok; Paises Arabes e Africa do Norte, Cairo; Américas e
Caribe, Santo Domingo; Europa e América do Norte, Varsdvia, foram convocados pela ONU para
participarem do Férum Mundia sobre Educagdo, em Dakar/Senegal, para uma “ prestagéo de contas’ sobre o
andamento e cumprimento das metas estabel ecidas para Educacdo em seus paises. Necessario se faz explicar
gue, no periodo de 1990 a 2000, isto &, entre a conferéncia de Jomtien e o Forum de Dakar, a Organizacéo
das Nag6es Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura/UNESCO promoveu um processo de avaliacdo
dos “progressos’ alcangados em cada pais. Antes do referido Férum, realizou uma Conferéncia preparat6ria,
em fevereiro de 2000, que ficou conhecida como Conferéncia Regional de Educacdo para Todos nas
Américas, acontecida na Republica Dominicana. E preciso lembrar que na década de 1940 e no inicio da
década de 1950 (século XX) foi assinado o acordo de paz entre as nagles, 0 armisticio, apos a segunda
grande guerra. O mundo “civilizado” ficou, entdo, dividido entre capitalistas e socialistas— a chamada Guerra
Fria, que ressuscitou as diferencas étnicas e econdmicas; os levantes dos excluidos acontecem contra a
politica mundial, a exemplo do que aconteceu com os estudantes, em 1968, na Franca. Esse foi um ano em
gue a juventude se revoltou, na Frangca e em outros paises, como Inglaterra, México, Polbnia, Alemanha. A
guerra do Vietna impulsionou manifestages antiimperialistas nos Estados Unidos, seguido do assassinato,
nos EUA, de Martin Luther King Jr., lutador pelos direitos dos negros. No Brasil, as relacbes entre a
juventude e a ditadura militar eram tensas. A luta contra o stalinismo, também, marcou o ano de 1968, a
exemplo da “Primavera de Pragd”, na Tchecoslovaquia. Ainda, no inicio da década de 1980, o avancgo da
Acquired Imunodeficiency Syndrome/Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida/AIDS — também foi
responsavel por mudangas em outros campos, que ndo somente o da salide.
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Conasultivo Internacional de Educacdo para Todos (1996), Conferéncia Internacional de
Educacéo de Adultos (1997), Conferéncia Internacional sobre o Trabaho Infantil (1997).

Segundo Sander (2008, p. 12), no que diz respeito a avaliagdo educacional, o
Banco Mundia influenciou na execucdo  plano de acdo de Jomtien e 0s organismos
internacionais e 0s governos nacionais recomendaram “[...] a adocéo de sistemas de gestdo
alicercados nos conceitos classicos de eficiéncia e eficicia técnica [...]”. A Comissdo
Econbmica para América Latina e o Caribe/CEPAL, com a adogcdo do paradigma da
globalizagdo, procurou equacionar os principios da competitividade e da equidade na
educacdo, criando, assim, a necessidade de reformas ingtitucionais nos sistemas de ensino,
onde a gestdo e as praticas organizacionais fossem capazes de fomentar a competitividade
no mundo globalizado.

Dessa forma, a avaliagdo se “naturaliza’ como instrumento de afericdo da
eficiéncia, da eficacia e da produtividade da administracdo e gestdo da educagdo. Ao final
da década de noventa e inicio do século XXI é apresentado o documento final pela
universalizagdo da educacdo bésica, cujo teor inclui as conclusdes da Conferéncia Regional
de Santo Domingo e as do Férum Mundial de Dakar. Na apresentagdo do documento, no
Brasil, signatada pelo Sr. Sérgio Hadad — Secretério Executivo da A¢do Educativa, afirma,

em sua narrativa, entre outras coisas, que:

[...] os déficits da educacdo brasileira [...] requerem politicas
permanentes de Estado, como também vigilancia constante da
sociedade brasileira [..]. [..] a persisténcia de um grande
contingente de analfabetos absolutos e funcionais que se coloca
como um dos principais obstaculos na luta contra a pobreza. |[...]
Permeando esses desafios sobressai 0 maior de todos que é o da
qualidade do ensno [..]. (WORLD EDUCATION
FORUM/EDUCACAO PARA TODOS: O COMPROMISSO DE
DAKAR, 2000, p.5).
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221 World Education Férum® — uma educacdo para todos e a
sistematizacéo da avaliacéo escolar

No Plano de Acd do World Education Férum/Educacgo para Todos?® —
(WEF/EPT, 2000) em até 2015, destacam-se entre outras, as seguintes metas gerais:
expandir e desenvolver a intervencdo educativa nas primeiras idades, especialmente para as
criancas menos “favorecidas’; todas as criangas, especialmente as meninas e as de
minorias étnicas tenham acesso a uma educagao primaria (ensino fundamental) gratuita e
de qualidade; desenvolver todos os aspectos da qualidade da educagdo (avaliagdo sistémica
e sistematica).

Percebo, no documento citado, no item 3°, a énfase na escolaridade como fator
de geracédo de igualdade, em conformidade com os acordos da Declaragdo Mundial de
Educacéo para Todos (Jomtien, 1990), bem como, a Declaragdo Universal de Direitos

Humanos e a Convencao sobre os Direitos da Crianca:

[...] de quetoda crianga, jovem e adulto tém o direito humano de se
beneficiar de uma educagéo que satisfaca suas necessidades béasicas
de aprendizagem, no melhor e mais pleno sentido do termo, e que
inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser. E uma
educacdo que se destina a captar os talentos e potencial de cada
pessoa e desenvolver a personalidade dos educandos para que
possam melhorar suas vidas e transformar suas sociedades.
(WEF/EPT, 2000, p. 8).

A educacdo escolar, na narrativa, pressupde a ideia de elemento revolucionério,
capaz de provocar mudangas — presumo que o paradigma da mudanca estabelecido pela
cultura hegeménica, como diria Bhabha (2005, p. 217) “a linguagem da coletividade e da
coesdo hacional esta agoraem jogo”.

25 A narrativa apresentada no documento editado no Brasil contou com a colaboragdo das entidades:
Conselho Nacional dos Secretérios de Educagdo, pelo representante da UNESCO - no Brasil e da Acdo
Educativa. Constam na publicagdo: uma apresentacdo e o texto O Marco de Ac¢do de Dakar/ Educagdo para
Todos, que se divide em duas partes: 1. cumprindo nossos compromissos coletivaos e 2. anotagdes sobre o
Marco de Acéo de Dakar, seguido do Anexo — Educagéo para todos na América — Marco de A¢do Regional.
O primeiro texto - cumprindo nossos compromissos coletivos - foi adotado pelo Férum Mundia de
Educagao, no ano 2000. O texto esta dividido em paragrafos ou 21 (vinte e um) itens numerados.
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O discurso da totalidade na educagdo escolar, pelos governantes, vem
acompanhado de outro, o da redencdo da nacgéo, traduzido no texto coletivo do item 6.
(WEF/EPT, 2000, p. 8):

A educacdo enquanto um direito humano fundamental é a chave
para um desenvolvimento sustentavel, assim como para assegurar a
paz e a estabilidade dentro e entre paises e, portanto, um meio
indispensavel para acancar a participacao efetiva nas sociedades e
economias do século XXI. Nao se pode mais postergar esforcos
para atingir as metas de EPT. As necessidades bésicas da
aprendizagem podem e devem ser alcancadas com urgéncia.

A culturanacional elege aimagem de identificagdo do homem branco europeu,
como a representacdo do ideal de nacdo. A identidade assim concebida postula que as
demais culturas estdo aquém da cultura nacional, embora reconheca as diferengas. O
discurso do Sr. John Daniel — Vice-Diretor Geral para a Educacéo da UNESCO — periodo
de 2001-2004, em 6 de junho de 2003%’ refere-se ao papel das Nacdes Unidas em enfatizar
a importancia da educacdo, ao declarar que ja comecou a Década do Milénio para as
Nagdes Unidas.

Para atingir as metas de Dakar, as criancas do género feminino devem
completar sua educacdo priméaria, com igual acesso as do género masculino. A segunda
refere-se a Cupula de Monterrey sobre o Desenvolvimento, que criou uma estrutura moral
e politica para que 0s paises mais ricos ampliem a assisténcia as nacdes mais pobres. Por
sua vez, as nagOes mais pobres precisam demonstrar governanga e transparéncia nos
resultados.

A decisdo gerou uma manifestagdo importante do Consenso de Monterrey que
foi o apoio da Cupula do G8% a um programa de maior assisténcia & educacdo, o
denominado - “Fast- Track Initiative” (Iniciativa Rapida) - proposto pelo Banco Mundial.
Diante do exposto, tomam-se as palavras de Hall (2005, p. 74): “A cidadania universal e a

27 Discurso divulgado pela UNESCO no endereco el etronico:
<http://www.campanhaeducacao.org.br/pop_enc_text 02.htm>.

28 Do G8 - A Clipula do G8 (sete paises mais industrializados do mundo e a RUssia). Os paises que compdem
0 G8 (a Alemanha, o Canada, os Estados Unidos, a Franga, a Itdlia, o Japdo, o Reino Unido e a RUssia).
<http://www.vitaecivilis.org.br/default.asp?site Acao=M ostraPagina& Paginald=1494> .
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neutralidade cultural do estado sio as duas bases do universalismo liberal ocidental” e

prossegue em suas consideragoes referentes a neutralidade cultural do Estado liberal que:

A tolerénciareligiosa, a liberdade de expresséo, o estado de direito,
aigualdade formal e alegalidade processual, o sufragio universal —
embora contestados — s&o realizagbes positivas. [...] a neutralidade
do Estado funciona apenas quando se pressupde uma
homogeneidade cultural ampla entre governados. [...] Para tanto,
esses discursos devem incrustar profundamente e enredar o
chamado estado ‘civico’ sem cultura, para formar uma densa trama
de dgnificados, tradicbes e valores culturais que venham
representar a nacdo. (HALL, 2005, p. 74).

O Estado reconhece formal e publicamente as necessidades sociais, bem como
a crescente diversidade cultural de seus cidadaos, admitindo certos direitos grupais e outros
defendidos pelo individuo, que sdo desenvolvidos por estratégias e redistribuicfes com o
apoio publico. Entretanto, os governos definiram no WEF/EPT (2000, p. 8) — que o
resultado da avaliagdo da Educacéo Bésica serve como paréametro para acompanhamento
do ensino, uma vez que a educacdo € a “chave para um desenvolvimento sustentével, [...]
para assegurar a paz e a estabilidade dentro de cada pais (...) meio indispensavel para
alcancar a participacéo efetiva nas sociedades e economias do século XXI, afetadas pela
rapida globalizacdo. [...].”

A narrativa do WEFEPT (2000, p. 9) prossegue estabelecendo que para
“melhorar todos os aspectos da qualidade da educacéo e assegurar exceléncia para todos,
de forma a garantir a todos os resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na
alfabetizacdo, na aquisicao de conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a vida'.
E a invencio da “cultura de avaliacd” como forma de monitoramento, controle e
regulacéo, de vigilancia interna e externa. Celebrando, assim, a hierarquizacdo do controle
e daregulagéo.

O texto descrito reflete o compromisso da coletividade dos Estados-Nac&o
membros da ONU, quanto & quantificacéo para dar visibilidade aos esforcos das “nactes
amigas’, “uma vez que a pluralidade étnica dificulta a mensuracéo” (WEF/EPT, 2000,
p.17), isto &, a quantificacdo da qualidade e da exceléncia do pedagdgico. Assim, as
diferentes identidades étnicas que estdo constituidas no interior de uma sociedade, podem
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impedir a unicidade, a mesmidade, dificultando a governabilidade institucionalizada por
meio da educacéo.

Apesar do reconhecimento dos diferentes coletivos culturais na composi¢ao da
nacionalidade, essas identidades, se diluem, no atual, contexto escolar e 0 que consegue
emergir, - ficar na superficie, provavelmente, serd o legado do reconhecimento da
existéncia de outras culturas que ndo se deixam invisibilizar/slenciar, mas insistem em
emergir. Fazemse reconhecidas, pois ndo se pode deixar de notélas. Entretanto,
politicamente, as identidades dos coletivos culturais sdo resguardadas no interior de um
contexto social em nome de uma “totalidade” nacional.

As AnotagOes sobre o Marco de Acéo de Dakar (2000), no compromisso da
WEF/EPT, relacionam a educacdo a melhoria da qualidade de vida; incidéncia da pobreza
a0 baixo nivel de matricula; retencdo ao deficiente resultado insatisfatério de

aprendizagem. Bauman (2000, p. 57) lembra que,

A politica, por outro lado, continua sendo como antes, um assunto
essenciamente local — e uma vez que a linguagem da politica é a
Unica em que podemos falar de curas e remédios para as misérias e
preocupagbes comuns, a tendéncia natural da classe politica é
buscar explicacBes e tratamento numa area proxima ao territério
doméstico da experiéncia cotidiana.

No item Desafios e Oportunidades do WEF/EPT (2000) — faz referéncia, entre
outras questdes, as dificuldades dos Estados-Nacdo para definirem significado, objetivo e
contelido (descritos no singular) para a educacdo fundamental no contexto de um mundo
em rapida mudanca, também, fica constatada a dificuldade para avaliar os resultados e os
progressos da aprendizagem. Continua explicitando o fato de que esta a “economia global
cada vez mais baseada no conhecimento”.

A ambivaléncia da narrativa, posta no texto, referese aos objetivos dos
governos e dos 0rgaos internacionais para as politicas de “inclusdo”, que integram todas as

etapas da educagdo e niveis de ensino. Segundo Costa (2003, p. 43),

[...] essa disputa por narrar o ‘outro’, tomando a si proprio como
referéncia, como normal, e o outro como diferente, como exatico,
como ‘ex-céntrico’, € a forma ou o regime de verdade em que séo
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constituidos os saberes que fomos ensinados a acolher como
verdadeiros, como “cientificos|[...]. Tais saberes sdo préticas,
reguladoras e reguladas, ab mesmo tempo produzidas e produtivas.

(p. 43).

Em nome da governabilidade elege-se para as matrizes de referéncia da
avaliacdo naciona a cultura focada na etnicidade europeia, em detrimento das demais, sob
a égide de que esses conhecimentos/contelidos foram historicamente acumulados pela
humanidade, outros foram esquecidos ou deixados de ser contemplados, ou, ainda, por
forca de legidacdo que estabelece a visibilidade desses contelidos, por meio de um
curriculo de base nacional comum, os contelidos locais passam para a parte diversificada
ou 0s temas transversais, sdo apresentados na forma hibridada, liquefeitas — isto é,
ressignificados - no interior da cultura dominante.

Os conhecimentos diversificados dos indicados pela cultura dominante causam
estranhezas e s80 apresentados, ilustrativamente, na parte diversificada da matriz
curricular, como artefatos de uma “antiga” cultura, e, assm, ndo podem ser cientificados
pelos padrbes da cultura hegeménica. Passam a ser folclorizados, repetidos numa
referéncia a tradicdo, como algo folclérico e congelado no tempo, a ser exibido nas
manifestacdes populares e ndo estudado politicamente ou analisado e, aprofundado, no
curriculo escolar nacional, para, assim, garantir-lhe voz e representagdo dos diferentes
fatos historicos apresentados pela narragdo hegemonica.

Corroborando com o descrito, Hall prevé que,

[...] Os politicos sabem que os pobres ndo serdo excluidos dessa
‘modernidade’ ou definidos fora dela. Estes ndo estédo preparados
para ficar cercados para sempre em uma tradicdo imutével. Estdo
determinados a construir seus proprios tipos de ‘modernidades
verndculas e estas sdo representativas de um novo tipo de
consciéncia transcultural, transnacional, até mesmo pos-nacional.
(2006b, p. 45 e 46).

Com afinalidade de atrair e manter nas escolas as criangas provenientes das
minorias étnicas, “deve-se oferecer contelidos relevantes em formatos (metodologias)
acessiveis e atraentes, entre outros a educagdo bilinglie’, e, ainda, “uma série de
abordagens imaginativas e diversificadas para lidar com criangas ndo matriculadas na
escola e conquista-las ativamente” (WEF/EPT, 2000, p. 19).
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O texto repete a ambival éncia produzida na historia, pois, a palavra ‘ conquistéd
las’, poderia ser substituida por catequizé&la ao mundo capitalista, com a utilizagdo de
atrativos bilingues para seduzir as criangas indigenas ao processo de colonizacdo e a
consolidac&o da equidade.

Os textos e contextos discursivos da WEF/EPT (2000) ndo recusam e nao
negam a outridade/alteridade, mas a textualidade apresentada exige o que Bhabha (2005, p.
242) denomina de “formas de pensamento dialético’, uma vez que forma de
pensamento constitui 0 dominio simbdlico das identificagbes psiquicas e sociais em
movimentos dicotdmicog/binarios. Esse mesmo autor chama a atencdo para o que é
impressionante no ‘novo’ internacionalismo é que o movimento do especifico ao geral, do
material a0 metaférico € um processo de deslocamento e disuncdo que ndo totaliza a
experiéncia.

O documento da WEF/EPT (2000) - explicita que o “cerne’ da educacéo esta
em sua “qualidade’ e a educacéo escolar ndo se restringe apenas a sala de aula, mas a
outros ambientes de aprendizagem. Um dos fatores apontados, no documento, como
responsavel pelo “baixo desempenho cognitivo” é o da falta de clareza nas informacgoes, as
autoridades responsaveis pel os cur ricul os, sobre os contetidos (competéncias e habilidades)
a serem contemplados e de que forma devem ser buscados. Assim, sugere que cada Estado-
Nacéo defina o que deve ser aprendido pelos alunos e que o aprendizado seja avaliado com
precisdo — o curriculo planificado/unificado.

A proposta da avaliagdo educacional perpassa todo o texto da WEF/EPT
(2000), afunilando todo o entorno educaciona para a unicidade do curriculo voltada para
ela Essa narrativa documental desemboca no universalismo dos direitos humanos, como
estelo fundamental para a manutencdo de uma sociedade internacional “justa’ e
“solidaria’, capaz de possibilitar a protecdo do ser humano no ambito global, onde sgja
dada relevancia aos valores de tolerancia e respeito as especificidades culturais, apesar de
ndo se empenhar na narracdo histérica dos fatos das demais culturas e o néo-
reconhecimento de seus saberes, também acumulados hi storicamente.

Costa (2003, p. 56 -58) explicita que,

[...] um dos grandes equivocos na avaliagdo escolar: procura-se,
sempre, verificar 0 que os estudantes fazem com os conteldos e
ignora-se 0 que os contelidos e o curriculo estdo fazendo com os
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estudantes. [...]. O governo sobre certos grupos tem se efetivado
exatamente com base na suposicéo de que sofrem de caréncias no
campo do raciocinio, o que justifica, a0 mesmo tempo, seus déficits
de autonomia, socializacdo etc. e a necessidade de ‘correcéo’ e
suprimento.

A avaliacdo em larga escala ganha espaco e ingtitucionalizacdo, pois o indice
satisfatério de inclusdo social, cultural e econémico deve ser produzido por instituicdes
confiaveis e independentes. No Brasil, o INEP vinculado ao MEC, passa a ser uma
instituicdo autbnoma, com status internacional com a proposta do estabelecimento de
padrdes de qualidade e de processos permanentes de monitoracdo e de avaliacdo em larga
escala — os sistemas de mensuragdo da qualidade, para obtencéo dos resultados positivos
das aprendizagens.

Pacheco (2005, p. 119) ressalta que,

Apesar das idelas inovadoras da descentralizacdo, o Estado
continua a ser centralista nos aspectos mais substantivos do
curriculo, admitindo a desregulacdo nalguns processo do seu
desenvolvimento. [...], mantém ainda um controlo técnico sobre a
escola e os professores, pois ndo SO separa a concepcdo da
execucdo como também define a forma curricular pela formulagdo
dos objectivos, da seleccdo e organizacdo dos conteldos, da
proposta de actividades e do controlo da avaliacdo (sic).

O controle centralizador de que fala Pacheco é descrito no WEF/EPT (2000),
como identificador das éreas de maior desigualdade a fim de proporcionar dados para o
plangamento das agdes, administracdo e avaliacdo em nivel local. Associa o
melhoramento da qualidade da educacéo fundamental aos ambientes de aprendizagem, em
particular a sla de aula, a recuperacéo do valor social do docente e, mais uma vez, a
melhoria dos Sistemas de Avaliacdo e, ainda co-responsabiliza o educando, a familia, a
comunidade e as escolas pelos fracassos demonstrados nos resultados obtidos. A
dimensdo de avaliagéo, Afonso (2005, p. 122 e 123) denominade...

Avaliacdo estandardizada criterial com publicitacdo de resultados,
esta modalidade de avaliagdo permite evidenciar, que, [...] o Estado
guer controlar mais de perto os resultados escolares e educacionais
[...], mas, por outro lado, tem que partilhar esse escrutinio com os
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pais e outros ‘clientes’ ou ‘consumidores’ (diluindo também por ai
algumas fronteiras tradicionais, e tornando-se mais mercado e
menos Estado). [...] a logica da regulacdo, uma vez que é esta
altima que tem sido reforcada pelas politicas avaliativas do
neoliberalismo conservador caracterizadas, precisamente, por terem
acentuado (ainda mais) o desequilibrio a favor do Estado e do
mercado, em prejuizo da comunidade.

A “mensuracdo da qualidade” proposta no documento de Dakar (WEF/ETP,
2000, p.33), que representa as decisdes dos paises-membros é que cada pais se
comprometa a continuar com o processo de reforma curricular, tornando a sala de aula o
lugar central da escola, organizando os sistemas de monitoramento e de avaliagdo que
considerem as diferencas individuais e culturais, sem, contudo, perder o foco da definicéo
e da sistematizacdo do que deve ser ensinado e avaliado em larga escala. A definicéo dos
critérios e dos contetidos é particularidade de cada Estado-Nac&o, todavia, caberaa ONU a
monitoracdo e o fard por meio de suas instituicoes.

O Relatério da WEF/ETP (2000) é relevante, uma vez que as metas e acles ali
acordadas sdo consideradas componentes-chave para o estabelecimento de politicas e de
financiamentos internacionais, nacionais e locais. Ainda, outra avaliagdo proposta no
Férum foi a do desempenho dos conhecimentos dos professores, prescrita no documento
da WEF/EPT, (2000), estabelecido no Inciso IV do Artigo 67 da LDB/1996, a legitimacao
desse exame, contard com O apoio e a participaco das associacdes de professores e
organizacles sociais, que estabelecerdo os padrdes basicos de desempenho profissional
consoantes aos padrdes internacionais.

Portanto, a educacdo ainda é vista como fator propulsor da correcdo das
desigualdades e sua afericdo sendo medida e acompanhada por meio dos resultados
mensurados pelos Sistemas de Informacdo e de Avaliacdo. Todavia, a emersdo dos povos
indigenas, até, entdo invisibilizados pela invengdo da nagdo unitaria, reivindicaram o
reconhecimento de suas organizacOes societarias, a despeito de um mundo cada vez mais
globalizado.

2.2.2 A Congtituicdo da Republica Federativa do Brasil/1988 e a Lel de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional/1996
A oompreensdo do texto constitucional, segundo Canotilho (2003), é uma lei

dotada de caracteristicas especiais, como a hierarquico-normativa. A normatizacdo de um
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Estado institucionalizado como constitucional apresenta trés expressdes para descrever a
dimensdo de suas regulagdes. as normas constitucionais como lex superior que recolhe o
fundamento de validade em si prépria (autoprimazia normativa); as normas da constitui¢do
como normas de normas (normae normarum); afirmando-se como uma fonte de produgéo
juridica de outras normas (leis, regulamentos, estatutos). A superioridade das normas
congtitucionais implica no principio da conformidade de todos os atos dos poderes publicos
com a Constituicao.

Vive-se, hoje, segundo Canotilho (2003), 0 jus cogens, isto ¢ uma norma
imperativa do direito na disciplina da conduta humana, baseada na solucéo “pacifica’ dos
conflitos e na universalizagdo dos direitos humanos, que, juntamente com a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos (1948), articulados com o papel da organizacdo
internacional, possibilitam um enguadramento razoavel para o constitucionalismo global.

Portanto, a(s) identidade(s), representactes e relacdes sociais do poder, postas
nas normas constitucionais, s&o como vias de mao dupla, em que ha ambivaléncia, uma
vez que, transmitem aideia de que o colonizador e o colonizado est&o na mesma “sintonia’
de regulacéo e de controle.

A aprovacdo de uma lei tem um “poder fatico”, isto & “um fato que se impde,
pela democracia representativa, em um Estado democratico de direito”. (CURY, 1998, p.
73). Assim, institui-se um campo de referéncia, de significagdo e de obrigagdo. Cury
lembra que alegislacdo, quando posta na arena das discussdes, provoca conflitos, embates,
relacdes de poder, pois, diz respeito as expectativas e até mesmo esperancas para 0S
sujeitos/grupos interessados. Para Cury (2006, p.19), o “Estado Nacional supde o poder
gue se exerce sobre uma populagdo organizada e dentro de espacos geogréficos
delimitados e independentes’.

Os artigos - ou parte deles - que constam da Congtituicdo da Republica
Federativa do Brasil, de 1988, traduzem a narrativa do texto da Declaragéo, no que tange a

educacdo, ao pluralismo de ideias, da seguinte forma,

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando a0 pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabaho. Art. 206. O ensno serd ministrado com base nos
seguintes principios: |-igualdade de condi¢fes para 0 acesso e
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permanéncia na escola; 11- liberdade de aprender, ensina, pesquisar
e divulgar o pensamento, a arte e o saber; I11- pluralismo deidéias e
de concepcdes pedagodgicas, e coexisténcia de instituices publicas
e privadas de ensino; IV- gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos profissionais da
educacéo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira,
com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas, VI - gestdo democrética do ensino
publico, naformadalei;VIl - garantia de padréo de qualidade.

Art. 209. O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as
seguintes condi¢bes: | - cumprimento das normas gerais da
educacéo naciond; Il - autorizagcdo e avaliagdo de qualidade pelo
Poder Publico. Art. 210. Ser&o fixados contelidos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais. 8 2° - O ensino fundamental regular ser4 ministrado em
lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utilizagdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem. Art. 214. A lel estabelecerd o plano naciona de
educacdo, de duracdo plurianual, visando a articulagdo e ao
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracéo
das agbes do Poder Publico que conduzam & Il - melhoria da
gualidade do ensino; 1V - formagdo para o trabalho; V - promocéo
humanistica, cientifica e tecnol 6gica do Pais.

Os principios e fins da Educacéo Nacional, estabelecidos na Lel n. 9394/1996 —
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, reproduzem a narrativa textual da Constituicéo

Federal, com a seguinte descri¢ao:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de idéias e de
concepcles pedagogicas;, 1V - respeito a liberdade e apreco a
toleréncia; V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de
ensino; VI - gratuidade do ensino publico em estabel ecimentos
oficiais; VIl - valorizag&o do profissional da educacédo escolar; VI
- gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da
legisacéo dos sistemas de ensino; IX - garantia de padrdo de
qualidade.
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Cury (2006) explicita que as praticas sociais sdo formalizadas, normalizadas e
regulamentadas pela lei, a0 tempo em que oriertam as politicas publicas da educacéo
nacional. Assim, foruns, convencdes, declaracles, estatutos e outros dispositivos sao
constituidos, tal como o World Education Forum?®, que concentrou, no periodo de 26 a 28
de abril, 2000, em Dakar — Senegal, 0s representantes dos cento e sessenta e quatro paises
e ingtitui¢cdes que fazem parte da ONU para apresentacéo de propostas e elaboracdo de um
plano de acdo que defina os parametros de uma educacao para todos, a ser atingido em até
2015.

Portanto, o teor documental € organizado nas narrativas textuais dos principios
congtitucionais, no capitulo Ill, Secdo | - a éea da educagdo, juntamente com o
compromisso da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, em 1990, na Tailandia —
gue compordo as finalidades da Lei n° 9.394/96, estabelecendo as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e, ainda, a operacionalizacdo dos acordos acompanhados nas
conferéncias internacionais, como a ocorrida em Dakar, no ano 2000 - “Educacéo para
Todos. 0 compromisso de Dakar/EPT”, isto €, a institucionalizacdo das decisbes
internacionais sobre cada povo.

A sistematizacdo do estado de direito explicitado na LDB/1996 contribui paraa
definicdo das competéncias constitucionais da Educacdo, na medida em que define os
sujeitos dos processos educativos. As nhormas da educagdo sdo regulamentacdes do estado
de direito. A LDB/96 contém normas que regulam a organizacdo e funcionamento do
Estado, no que diz respeito & educagdo, as denominadas normas organicas™°, sio relativas a
Organizacdo do Estado.

O estabelecido Art. 87, 8 3°, item 1V da LDB/96 constitui o que Cury (1998)
chama de eixo nodal da LDB, pois, vai da negacdo a afirmacdo de um sistema naciona de
avaiacdo. O Art. 8% § 19 Art. 99 incisos VI - VII e VIII e Art. 67 colocam sob a

29 As dreas contempladas no texto do documento foram: a) expans3o dos cuidados e da educacéo pré-escolar;
b) universalizagdo da escolaridade primaria; ¢) desenvolvimento dos apoios as necessidades educativas das
criangas e adultos; d) desenvolvimento da educacéo para os adultos; €) garantia da paridade e da igualdade
de género na educacéo; f) aumento da qualidade dos servicos educativos prestados.

30 Essas normas est&o presentes na LDB/96 nos Titulos IV — (Da Organizagdo da Educacso Nacional, do art.
8° a016), VI — (Dos Profissionais da Educagéo, Art. 61 ao 67) e VIl — Dos Recursos Financeiros (Art. 68 a
Art. 77).. Asnormasinscritas no Titulo |11 — Do Direito a Educacéo e do Dever de Educar (Art. 40, 60 e 70) e
Titulo Il — Dos Principios e Fins da Educacdo nacional (Art. 2° e Art. 3% e Titulo V — Dos Niveis e das
modalidades de educacédo e ensino (Art. 21 ao 60). As normas de estabilizagdo dalei comprometem o Estado
com aequidade e a eficécialegislacional.
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responsabilidade da Unido um poder inaudito, por meio da avaliagcdo do rendimento
escolar, das instituicbes de ensino superior e do desempenho do docente, de forma
sistémica— sistemética— externa.

Cury (1998) define os trés momentos da avaliacdo educacional: o primeiro
refere-se a avaliacdo do rendimento escolar como um referendo aos curriculos — o
resultado da avaliagdo pressupde a estruturagdo curricular nacional; a outra forma de
avaliacdo prevista na legislacdo é a avaliacdo institucional - com diplomacédo possibilitada
aos estabelecimentos credenciados de ensino superior - sua classificagéo, bem como, as
condicbes materiais e culturais exigivels para tal; por fim, a avaliacdo meritocratica do
desempenho dos docentes realizada pelos entes federativos, de acordo com o Art. 67 da
LDB/96.

O mesmo autor antevia o risco possivel de um sistema nacional de avaliacao,
associado a uma visdo hierérquica da federacdo, para o0 surgimento de uma avaliacdo Unica,
uniforme, centralizada e quantitativa. A narrativa escatoldgica sobre o Estado Avaliador é

interessante,

Ela reengessaria a educagdo, mas do fim para o comego. Nesse
sentido, a avaliagdo ndo seria o contraponto da flexibilidade, mas
negacdo desta, na medida em que a superposi¢ao daquela sobre esta
retiraria dessa Ultima a sua identidade. O contraponto legal da
avaliacdo é reiteradamente posto na lei: trata-se da nova qualidade
da federac&o. [...] um ou outro caso. Mas € preciso destacar que a
avaliacdo ndo € um fundo colorido dos sistemas de ensino. Ela
agparece como seu aspecto mais essencia na LDBEN. Seria
ingénuo, pois, pensar uma avaliacdo sem consequéncias. No
minimo a divulgacdo de resultados acarretard maior ou menor
(des)prestigio do estabelecimento ou da instituicdo. E se a esta
dimensdo se associar uma premiagdo ou punicdo financeiras, entéo
abrir-se-80 as portas para uma competitividade, a qual, se inspirada
no jogo de mercado, se traduzira na traicdo aos grandes objetivos
proclamados da lei. [...] Uma inversdo histérica do (néo atingido)
sistema nacional de educacdo ao sistema nacional de avaliacéo.
Mudanca significativa que flexibiliza a base e o processo da
socidizagdo escolar e avalia a saida como novo método de
controle. (CURY, 1998, p. 76 e 77).

Em 2006, dez anos apds a LDB/1996 ser sancionada, Cury amplia e, também,
ressignifica a narrativa de 1998, reiterando que a flexibilizacéo e a avaliagdo sdo os dois

eixos dareferidaLei. Sobre a avaliagcdo esclarece que,
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A mudanca significativa estéd no préprio papel do Estado: ele recua
da sua posicéo histérica de um sujeito docente com acdo direta
sobre 0 sistema de ensino, para uma posicdo de &bitro e de
coordenador que, pela avaliagdo pretende, ao final, expor o
processo a consideracdo da sociedade. Nesse sentido, a LDB
postula uma avaliagdo de saida, em primeiro grau, pelo Estado.
Essa, uma vez publicizada, se submete a uma outra, em segundo
grau; a sociedade. Trata-se de chamar a cena a cidadania do cliente,
do consumidor e, em certa medida, do contribuinte. (2006, p.36).

A igualdade é outro aspecto, apontado por Cury, como avanco, uma vez que a
legislacdo assume o uno daigualdade, aponta o direito a diferenca - o mdltiplo - como algo
que enriguece a igualdade, pois, o principio daigualdade é acionado quando a diferenca se
torna motivo de discriminacdo. O autor chama a atencéo para inser¢do das minorias,
inclusive para os “indios’ e para a educacdo escolar indigena diferenciada quanto a
estrutura, metodologia e contetidos préprios as escolas indigenas. Todavia, apesar de
manifestar-se em relacdo as avaliagdes descritas e estabelecidas na LDB/1999, ndo entra
no mérto da questdo, quando trata da avaliacdo da educacdo basica e as escolas
diferenciadas.

O principio da qualidade da educacéo baseada no mérito, conforme descrita no
Artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, é estabelecida no Brasil pela
Constituicdo Federal, no Artigo 206, inciso VII, que preconiza garantia de padréo de
qualidade, similarmente & Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB/1996,
Artigo 3°, Inciso I X.

Segundo Gertili (2007) e Freitas (2007), a delegacdo de mensuracdo da
qualidade da educacéo € dada ao Estado, que passa a ser 0 Estado Avaliador. No decorrer
da histéria - esclarecem os autores - esses movimentos atenderam o parametro politico e
econdmico globalizado. Na década de 1980, os pressupostos das teorias educacionais
focadas nas diretrizes da Administracdo Empresarial seguem o modelo educaciona de
avaliagdo para todos, baseado na economia e na eficiéncia, idealizado por Bobbitt (2004),
nos Estados Unidos.

Bauman esclarece que a educacéo, nessa dimensao,

[...] visa a prover os optantes de sinais de orientacdo, regras de
conduta e, acima de tudo, valores que orientam a op¢éo, ou sga,
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doté&los de capacidade de distinguir entre as razbes corretas e
incorretas de preferéncia e da inclinagdo a seguir aquelas e evitar
estas. (2000, p. 79).

Numa andlise comparativa encontra-se o reconhecimento de outras culturas
componentes do cenario nacional descrito no Item |11, do Artigo. 3° da LDB/1996, em
consonancia com o Artigo 26, da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos: “Todo o
homem tem direito ainstrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus elementar e
fundamental. [...] A instrugdo promovera a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre
todas as nacOes raciais ou religiosas, e, ainda, coadjuvara as atividades das Nacbes Unidas
em prol da manutencdo da paz”.

A educagdo, mais uma vez, € vista sob a perspectiva fundante, como capaz de
obliterar os conflitos entre as multinacionalidades étnicas que emergirdo no interior de uma
nacionalidade padréo.

Os documentos referenciados parecem reconhecer a existéncia de outros povos
como elementos unitarios. Todavia, a prescricdo de um curriculo Unico parece evocar que
as culturas devem ser somadas a cultura naciorel, para que se chegue a igualdade padréo,
uma vez que a propria Congtituicdo Federal reconhece a existéncia de outros povos, do
pluralismo de ideias e estabelece que a LDB/1966 regularmente o curriculo nacional para
educacdo basica. A funcéo da escola ainda permanece como o local, onde ocorre o “pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo”, conforme Inciso | do Artigo 32 da LDB/1996,
isto € 0 necess&rio a civilidade — o mundo da escritura. As ambivaléncias descritas na

Declaracdo e na LDB podem reforcar a identidade nacional por meio da educagéo escolar.

2.2.3 Organizacgao I nternacional do Trabalho — Convencéo n. 169

O Decreto n° 5.051, de 19 de abril de 2004, publicado no Diério Oficia da
Unido em 20/04/2004, promulga a Convencdo n.169 da Organizacdo Internacional do
Trabalho - OIT sobre Povos Indigenas e Tribais. Singularmente, a Parte VI - Educacéo e
meios de comunicacdo, Artigos 26 ao 31, referenciam a educagéo escolar aos povos
indigenas, como cidadéos capazes de borrar as fronteiras sociais, conforme o estabelecido

no Artigo 27:

1. Os programas e 0s servicos de educagéo destinados aos povos
interessados deverdo ser desenvolvidos e aplicados em cooperacdo
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com eles a fim de responder as suas necessidades particulares, e
deverdo abranger a sua historia, seus conhecimentos e técnicas,
seus sistemas de valores e todas suas demais aspiragdes sociais,
econbmicas e culturais. 2. A autoridade competente devera
assegurar aformagao de membros destes povos e a sua participagdo
na formulacéo e execucdo de programas de educagdo, com vistas a
transferir progressivamente para esses povos a responsabilidade de
realizagcdo desses programas, quando for adequado. 3. Além disso,
0s governos deverdo reconhecer o direito desses povos de criarem
suas proéprias ingtituicbes e meios de educacdo, desde que tais
instituicdes satisfacam as normas minimas estabelecidas pela
autoridade competente em consulta com esses povos. Deveréo ser
facilitados para eles recursos apropriados para essa finalidade.

O inciso 2° do Artigo 27, da referida Convencdo, estabel ece a transferéncia da
responsabilidade na formulacdo e execucdo de programas quando a autoridade julgar
adequado. Apesar de iniciamente, a escola ser externa a comunidade indigena e
estabelecida como agente de controle, de disciplina civilizatéria, de evangelizagdo, de
imposic¢do forgada para a integracéo a sociedade brasileira, pode ser, também, o lugar onde
os conhecimentos préprios de cada cultura e os conhecimentos das demais culturas se
articulam, constituindo numa possibilidade de informagdo e divulgagdo para a sociedade
nacional de saberes e valores importantes para a existéncia dessas sociedades indigenas,
desconhecidos da sociedade hegeménica.

A comunidade indigena, a0 transitar no interior das fronteiras sociais,
ressignifica e hibridiza as relacdes de poder, postulando a definicdo do espaco e do tempo
“adequados’ para formulacdo e execucdo dos programas de interesse comunitério.
Entretanto, ha de cuidar para ndo deixar que situacdes pedagogicas, como a da avaliacdo da
educacdo, espalhem o espectro da educagdo indigena genérica, como se as especificidades
dos coletivos culturais partissem da unidade.

As diretrizes do Plano de Desenvolvimento da Educacéo/PDE (2008)
contemplam o fortalecimento da inclusdo educacional, reconhecendo que as formas
organizacionais e as praticas pedagdgicas forjaram, historicamente, uma “ cultura escolar”
excludente e que, portanto, ha uma divida social a ser resgatada.

Assim, o MEC preconiza que a educacao “significa respeitar as especificidades
de individuos e comunidades, incluir e preservar as diferencas, realizando a diversidade na
igualdade como fundamento primeiro do ato educativo”. (PDE, 2008, p. 35 a 37). Apontaa
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reserva indigena, como sendo “territorios de cidadania’ ou arranjos educativos especificos
Nnos quais se promove o desenvolvimento humano de todos.

O Ministério evoca que as populacBes indigenas tém constitucionalmente,
garantido o direito a uma educagdo propria. Assim, com a base constitucional, 0s conceitos
gue sustentam o PDE, permitem que sejam construidos, com as comunidades indigenas,
arranjos étnico-educativos em respeito a territorialidade das comunidades, ensgando um
novo desenho do regime de colaboragdo, com as responsabilidades partilhadas entre os
niveis de governo, participacdo ativa das comunidades e da sociedade civil organizada.

Ao evocar um sistema de valores a cada povo preconiza-se 0 reconhecimento
do direito a esses povos de criarem suas proprias institui¢cdes de ensino, como, também, os
meios de educacdo, reconhecidas pela autoridade competente, pois tais instituicoes
satisfardo as normas minimas estabelecidas para tal fim. Cada coletivo cultural € uma
sociedade diferenciada, uma escola diferenciada, uma negociacéo diferenciada. Portanto, a
representatividade dos povos indigenas, provavelmente, ocorre quando todos os povos se
sentirem representados com direito a serem ouvidos e atendidos em suas especificidades.

O documento em questdo apresenta avancos para 0 estabelecimento de um
subsistema de educacdo escolar indigena®, uma vez que, no aua momento, a escola
indigena esta sob a égide da LDB/1996 e essa |legislacdo impde para a educacéo basica um
curriculo genérico a todas as escolas, bem como as questdes da avaliagcdo nacional, cujo
enfoque esta no produto do ensino e da aprendizagem.

A narrativa sobre 0s programas e servicos de educacéo destinada aos povos
interessados precisam ser desenvolvidos e sua aplicacdo em cooperagdo com 0S povos em
questdo, afim de responder as suas necessidades particulares e abranger a sua histéria, seus
conhecimentos e técnicas, seus sistemas de valores e todas suas demais aspiracdes sociais,
econdmicas e culturais, antes mesmo de serem desenvolvidos e aplicados precisam ser
arquitetados e desenhados pel os povos indigenas.

A propria formacdo docente que fornecerd o suporte a educacdo
diferenciada precisa estar sob os auspicios desses coletivos culturais, em parceria com a

autoridade governamental, no intuito de assegurar a formagéo aos membros desses povos

31 O documento preliminar da | CONEEI (p. 4), reivindica a criagdo de um sistema préprio de Educagdo
Escolar Indigena, em ambito nacional, com ordenamento juridico especifico e diferenciado, sob a
coordenacdo do MEC e com a garantia do protagonismo dos povos indigenas em todos os processos de
criacdo, organizacdo, implantacdo, gestdo, controle social e fiscalizagdo de todas as acdes ligadas a educacdo
escolar indigena.
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e, ainda, garantir a participacdo dos mesmos, na formulacéo e execucdo de programas de
educacdo, com vistas a responsabilidade da realizac8o desses programas. Experiéncia, para
tanto, os coletivos culturais possuem, uma vez que a escola em suas geracoes tem a marca
temporal de mais de quinhentos anos.

O documento homologado pelo governo brasileiro reconhece o direito desses
povos, em criarem suas proprias nstituicbes e meios de educagdo, possibilitando que a
Imposicao aos aspectos legais sgjam  minimos, para evitar 0 engessamento dessa nova
organizagdo escolar.

O Artigo 26 da OIT n° 169 reporta que “deverdo ser adotadas medidas para
garantir aos membros dos povos interessados, a possibilidade de adquirirem educagdo em
todos os niveis, pelos menos em condi¢des de igualdade com o restante da comunidade
nacional”. O documento n&o descreve quais as medidas a serem tomadas e muito menos no
gue consiste estar em condi¢do de igualdade.

O Artigo 28 assegura ser a lingua de cada etnia o divisor de aguas para a
manutencdo das tradigdes culturais, dada a importancia que a linguagem exerce no
cotidiano da comunidade, pois retrata a forca da ideia de um povo nas exposicoes da vida
cotidiana.

Um dos objetivos estabelecido no Artigo 29 para a educagéo das criancas dos
povos indigenas diz respeito ao conhecimento, que deve ser geral, propiciando que as
competéncias e habilidades - denominadas na narrativa como aptiddes, preconizem as
condic¢des de igualdade, tanta na vida em comunidade como na comunidade nacional.

Os Artigos 30 e 31 prevéem a utilizagdo dos meios midiéticos para preservagaéo
da cultura de cada coletivo cultural, bem como na eliminacéo dos preconceitos contra
outros coletivos culturais. O desafio posto estd em desenvolver uma educagdo escolar que
sgja a0 mesmo tempo tdo ampla e tdo abrangente, como, também, tdo particular e téo
especifica e que, no interior das particularidades, contemplem as articulagcbes mm outros
setores e com outras abrangéncias.

O desafio esta posto diante de todas as sociedades, povos, comunidades, ou dos
coletivos culturais, qualquer que sgja a denominagdo com que se queira conceituar uma
identidade coletiva, 0 documento em questéo possibilita que cada identidade coletiva relate

ahistéria da nacéo brasileiraa partir da concepgdo de cultura de cada etnia.
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Traga-se, portanto, um caminho sem volta, sem determinacdo tempora para
que o considere concluido — o caminho para a efetivacdo de uma escola intercultural.
Todavia, 0 documento ndo predispbe de nenhuma referéncia a politica de avaliacéo
nacional em larga escala. O fato de ser o texto incisivo quanto a participagdo de cada
coletivo cultural nas tomadas de decisdes, presumo que 0 mesmo deveria ocorrer nas
decisdes para selecdo dos contelidos curriculares, na determinagdo sobre a forma do
acompanhamento do ensino e da aprendizagem em cada sociedade indigena.

No espaco dos coletivos culturais indigenas, a arena posta, discute a
formulacéo das bases para a educagéo escolar indigena. O documento preliminar publicado
no enderego eletrénico do MEC traz o relatério da | Conferéncia de Educacdo Escolar
Indigena/l CONEEI, o qua faz referéncia a avaliacdo das escolas indigenas, elencada nos
itens das propostas para estabelecimento das Diretrizes pra a Educacéo Escolar Indigena,
cujo teor atribui a0 MEC, a criagdo de um sistema de monitoramento e avaiacdo da
educacdo escolar indigena, com instrumentos avaliativos especificos e adequados aos
projetos politicos — pedagdgicos de cada escola indigena. Ainda, que sgja garantido a
participacdo indigena na discussdo, monitoramento e avaliacdo das politicas, planos,
programas, projetos e acOes nas diferentes insténcias de formulagdo e execucédo da

educacao escolar indigena

2.2.4 Participacao do Conselho Nacional de Educacéao

Em 1999, o Conselho Naciona de Educacéo/CNE, no uso de suas atribuicoes,
regulamentou a educacdo escolar indigena, por meio do Parecer n°. 14, de 14 de setembro
de 1999. Reconhecendo, assim, a educacdo intercultural indigena como um movimento dos
povos indigenas, uma vez que possuem “mecanismos de transmisséo de conhecimentos e
de socializac8o de seus membros e que a instituicdo da escola é fruto histérico do contato
desses povos com segmentos da sociedade naciona”. (Grupioni, 2005, p. 39).

O Parecer/CNE/CEB desemboca na redacdo da Resolucdo/CNE/CEB n. 03, de
10 de novembro de 1999, que fixa as Diretrizes Nacionais para o funcionamento das
escolas indigenas. O texto da Resolucéo ro Artigo 7° refere-se a avaliagdo de curriculos e
de programas proprios da educacdo indigena, como dispositivos curriculares dos cursos de
formagdo de professores. No Artigo 9° - Inciso |, as dineas ‘'c’ e ‘f’ da referida Resolugéo

determinam no que tange a Unido, o apoio técnico e financeiro aos programas de educacéo
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intercultural, cabendo as comunidades acompanhar e avaliar 0s respectivos programas
integrados de ensino e de pesquisa. O texto da adinea ‘f’ refere-se a orientagdo, ao
acompanhamento e a avaliacdo do desenvolvimento de acdes na area de formacdo inicial e
continuada de professores, por parte da Uni&o.

Em marco de 2003, sete anos depois da homologacdo da LDB/1966, na
audiéncia publica no Conselho Nacional de Educacdo, as representagbes dos povos
indigenas do pais se fizeram presentes e reivindicaram o cumprimento da legislacdo no que
diz respeito ao direito a Educacdo Béasica em escolas publicas indigenas, em todos os
niveisetapas da Educacdo Bésica. A preservacdo da cultura indigena, o respeito a
sabedoria desenvolvida, historicamente, por cada um dos povos, além do ensino nas
diferentes linguas faladas pelos povos indigenas.

A0 mesmo tempo, aconteceu, também, em 2003, o Seminério sobre avaliacéo
em larga escala, para a consolidacéo de mais um ciclo do SAEB. Enquanto isso, 0S povos
indigenas reivindicavam a implementacdo da legislacdo — uma escola indigena e ndo foram
convidados para participar do Seminério sobre a avaliagdo nacional.

A legidacéo brasileira estabelecida para os povos indigenas para a educagéo,
escolar, no periodo de abrangéncia até o ano de 2006, pouco ou quase hada esclarece sobre
aavaliacdo educacional, pressupondo assim, que a educacdo escolar indigena em relacéo a
avaliagdo, siga os estabelecimentos da L DB/1996.

Por fim, os técnicos das secretarias de educagao ficam responsaveis em chamar
0S gestores escolares a responsabilidade pelo trabalho pedagdgico, pela divulgacdo dos
resultados nas escolas e, consequentemente, pela unificacdo do curriculo local com o
naciona em cada unidade escolar, conforme entrevista (online) da coordenadora da
Educacdo Bésica da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul®?, Sra
Carla: de Britto Ribeiro Carvalho:

32 Entrevista disponivel no endereco eletrénico: <www.sed.ms.gov.br>, Secretaria de Educacio de Mato
Grosso do Sul, acessado em 07 de outubro de 2009: Pergunta 2. Levando-se em conta gue indicadores sdo
fundamentais para reflexdo sobre as préticas pedagdgicas das unidades escolares, quais orientagdes
pedagdgicas nossas escolas tém recebido apés a avaliagcdo de desempenho do estado no SAEB e Prova
Brasil? R: Todas as agdes que a SED empreende, decorrem das andlises de indices como o IDEB e dos
resultados das avaliacBes da prépria Secretaria e MEC/INEP, para melhorar o desempenho dos estudantes da
Rede Estadual de Ensino.
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[...] & escolas que apresentam menor desempenho s&o atendidas,
levando em consideracéo as suas necessidades especificas. Nesse
sentido, a SED desenvolve o seu plangamento de maneira a
priorizar 0s aspectos pedagogicos, administrativos e financeiros.
Partindo desse foco, a orientacdo inicial € de que as escolas
acessem os dados dos desempenhos da Prova Brasil e do SAEB e, a
partir deles, facam reunides com toda comunidade escolar,
incluindo pais e estudantes, para tomada de consciéncia das lacunas
gue as escolas apresentam, tendo em vista, fortalecer as questbes
didatico-metodologicas, na busca da melhoria do ensino, da
aprendizagem e da forma de avaliar, uma vez que os instrumentos
de avaliacdo citados contextualizam os conteldos abordados na
escola. Nesse sentido, a unidade escolar deve também
contextualizar os conhecimentos veiculados.

O movimento pela ressignificacdo das identidades culturais indigenas
preconiza a ressignificacdo do espaco geogréfico, da historia nacional, enfim, da sociedade
indigena e pressupde desfocar das populacdes indigenas, 0 viés unitario, como se fosse
uma populacéo genérica.

Para Grupioni (2006, p. 41):

[..] a0 longo dessa histéria foi-se firmando a constatagdo de que,
apesar das politicas contrarias, 0 sentimento de pertencimento
€tnico expresso por esses povos Ndo se esvaia téo facilmente e eles
insistiam em manter suas identidades, que se materiaizam numa
persistente distancia face a outros grupos indigenas e face aos
demais segmentos da sociedade brasileira. O téo esperado “indio
genérico”, que surgiria a partir do solapamento das diferencas
culturais, sociais e ontoldgicas existentes entre eles ndo vingou, e
pequenas populacdes re-encontraram 0 exo de Seu crescimento
demografico e, reelaborando seus modos particulares de estar no
mundo, firmaram-se enquanto coletividades diferenciadas.

Nesse ambito, a educacéo escolar indigena virou uma pauta politica relevante
dos povos indigenas e de movimentos ou de pessoas que 0s apdiam. Deixou de ser uma
temética secundéria, ganhou importancia a medida que mobiliza diferentes sujeitos,
instituicdes e recursos, pois, a instituicdo escola pode auxiliar na expansdo/reforco desses
lacos de pertencimento, como a relacdo de poder, “uma via de mao dupla’ (Bhabha, 2005,
p. 113).
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2.2.5 Decreto Federal 6.861 de 27 de maio de 2009

O governo federal publicou no Diario Oficia da Unido datado de 28 de maio
de 2009, o Decreto de n° 6.861 que dispde sobre a Educacdo Escolar Indigena, define sua
organizagdo em territorios etnoeducacionais.

Os Artigos 1° e 2° do referido Decreto estabelecem de forma incondiciona a
participagdo dos povos indigenas na organizagdo da escola indigena local, a defini¢do dos
objetivos dessa educacdo escolar discorrem sobre a valorizagdo das culturas dos povos
indigenas e a afirmagdo e manutencdo de sua diversidade étnica; o fortalecimento das
préticas socioculturais e da lingua materna de cada comunidade indigena; a formulacdo e
manutencdo de programas de formagdo de pessoa especializado, destinados a educagdo
escolar nas comunidades indigenas, o desenvolvimento de curriculos e programas
especificos, neles incluindo os conteldos culturais correspondentes as respectivas
comunidades; a elaboracdo e publicacdo sistemética de material didético especifico e
diferenciado e, a afirmacéo das identidades étnicas e consideracéo dos projetos societarios
definidos de forma auténoma por cada povo indigena.

O governo estabelece nos objetivos citados uma ruptura da ideia de
homogeneidade da comunidade imaginada como nacdo, pressupondo a substancializacéo
das diferencas culturais. Substancializacdo que desmarca as fronteiras geogréficas e incide
na desterritorializagcdo das fronteiras sociais. Ao que parece, supde a retirada da exigéncia
da“civilidade’ imposta, por meio da escola, aos indigenas nesses quinhentos anos.

Significando, a0 que parece ser esse espaco etnoeducacional, um lugar de
agéncia e de identidades, para aém da subversdo e da transgressdo, para a solidariedade
entre diferentes coletivos culturais. Uma apropriacéo da pedagogia flexiva e reflexiva - na
voz hativa, além dos “binarismos do poder”, isto €, areorganizacdo do conceito de Estado-
Nacdo, no processo de identificacdo das politicas culturais.

O referido Decreto converge para as legislagdes ja existentes, no que diz
respeito ao reconhecimento da educacdo escolar indigena como escolas com curriculos
diferenciados.

O Artigo 3° mais uma vez reitera o discurso sobre as escolas indigenas como
escolas diferenciadas, com normas préprias e diretrizes especificas para um ensino

intercultural. A escola indigena passa a ter um espago e um tempo intersticiais, diferentes
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das escolas ndo indias e, também, o ato de traducdo cultural através de continua
ressignificacao.

Ainda, a congtituicdo do Artigo 4° estabelece os elementos basicos para a
estrutura e funcionamento desses espagos, tais cono: sua localizacdo em terras habitadas
por comunidades indigenas; exclusividade de atendimento a comunidades indigenas,
ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas; e organizagdo escolar
prépria.

A limitagdo e delimitagdo geografica apresentadas como estratégias
possibilitam a sobrevivéncia dos coletivos culturais, garantindo-lhes a temporalidade
necessaria para articular as formas de atividades que s8o0 ap mesmo tempo “nossas’ e dos
outros. Tal procedimento mantém em aberto o0 espago de articulacdo de
saberes/conhecimentos dos col etivos culturais.

Os Artigos 5° e 6° estabelecem o apoio financeiro e técnico da Unido. Ainda,
determina em que atividades e que recursos devem ser empregados em conformidade com
as agdes previstas e pactuadas no Plano de Acdes Articuladas/PAR para os territérios
etnoeducacionais®®. Determinam, também, quais S0 as instituicBes que serdo ouvidas na
determinacdo dos territdrios etnoeducacionais. S&o citadas: as comunidades indigenas
envolvidas; os entes federativos envolvidos; a Fundacio Naciona do indio/FUNAI; a
Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena; V - os Conselhos Estaduais de
Educacéo Escolar Indigena e a Comissdo Nacional de Politica Indigenista/ CNPI.

Cada territdrio etnoeducacional®* contard com plano de ac&o para a educagdo
escolar indigena, elaborado por comissdo integrada por: um representante do Ministério da
Educacdo; um representante da FUNAI; um representante de cada povo indigena
abrangido pelo territério etnoeducacional ou de sua entidade e um representante de cada
entidade indigenista com notéria atuacdo na educacdo escolar indigena, no ambito do
territério etnoeducacional. Ainda, os Secretérios de Educacdo dos Estados, do Distrito
Federal e Municipios sobre os quais incidam o territério etnhoeducacional, seréo

obrigatoriamente convidados para integrar a comissao.

330 Decreto Federal n. 6.049, de 24 de abril de 2007 prevé nos Artigos 6°, 7° e 8°. Acdes para construcdo de
escolas; formagdo inicial e continuada de professores indigenas e de outros profissionais da educacdo;
producdo de material didético; ensino médio integrado a formac8o profissional e alimentacdo escolar
indigena.

34 No documento final da| CONEEI/2009 estabel ece que o governo federal somente implantara os territorios
etnoeducacionais com anuéncia dos povos indigenas, apds consulta publica e ampla.
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A comissdo*® constituida podera convidar ou admitir outros membros, tais
como: representantes do Ministério Plblico, das instituicdes de educacéo superior, da rede
de formacdo profissional e tecnologica, além de representantes de outros 6érgaos ou
entidades que desenvolvam acfes voltadas para a educacdo escolar indigena. Por fim, a
referida comissdo devera submeter o plano de acdo a consulta das comunidades indigenas
envolvidas.

Ainda, serd assegurado as instancias de participacdo dos povos indigenas
acesso as informagBes sobre a execucdo e resultados das agOes previstas nos planos.
Cabera a comissdo elaborar suas normas internas de funcionamento e reunir-se-4 no
minimo, semestralmente, em sessdes ordinarias, e, sempre gque necessario, em sessdes
extraordinarias. Cabe a comissao acompanhar a execucdo do plano e promover sua revisao
periédica

Os Artigos 8°, 9° e 10° descrevem o que deve conter no Plano de Acéo, a
formacdo de professores e as exigéncias para a producdo de materiais didaticos e
paradidaticos para as escolas indigenas. Os Artigos 11, 12 e 13 estruturam o ensino médio
profissionalizantes nos territérios etnoeducacionais, bem como, que o carddpio da
adimentacdo escolar deve respeitar os habitos aimentares dos coletivos culturais e,
também, as despesas da Unido com educacdo escolar indigena correrdo a conta das
dotagbes orcamentérias anualmente consignadas ao Ministério da Educacdo, devendo o
Poder Executivo compatibilizar a quantidade de projetos a serem aprovados com as
dotacBes orcamentérias existentes, observados os limites estipulados pelo Poder Executivo,
na forma da legislacdo orcamentéria e financeira

O Artigo 14, pela primeira vez na legisacdo sobre as escolas indigenas,
referencia a avaliagdo da educacdo escolar indigena, com o seguinte texto: “Ministério da
Educacdo coordenara a implantacéo, o acompanhamento e a avaliagéo da educacéo escolar
indigena, respeitada a autonomia e mantidas as responsabilidades e competércias dos entes
federativos’.

% 0 documento preliminar da| CONEEI solicitaaretirada do termo comisséo para o estabel ecimento de um
conselho com maioria indigena, levando em consideracdo a diversidade sociocultural da regido, bem como o
tamanho da populagédo. OO conselho desempenhara o papel deliberativo, consultor e fiscalizador.

% O documento da | CONEEI/2009 amplia a participacdo dos coletivos culturais, no acompanhamento,

monitoracdo e avaliagdo educacional, com a insercdo da participacdo dos educadores indigenas, remetendo a
avaliacdo ao referendo da Proposta Pedagdgica de cada unidade escolar indigena.
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A redacdo dada ao texto ndo descreve se haverd uma forma diferenciada para
avaliar a educacdo escolar indigena nesses territérios. As recomendacdes do MEC sobre a
avaliacdo nacional, a partir de 2007, nas comunidades indigenas é que, apenas, 0s col etivos
bilingues (falantes da lingua materna e da lingua portuguesa) sejam submetidos aos exames
nacionais, na mesma formatacdo a que séo submetidas as demais escolas néo indias.

Por ndo descrever no Decreto em que consiste a avaliacdo da educacéo basica
nos espagos etnoeducacionais e o fato do exame nacional ocupar espaco descomuna no
interior do curriculo, uma vez que esse exame preconiza o extrato de “quantificagdo” do
que se presume ensinar e aprender, ficando em suspenso, 0 que venha a ser a avaliagéo da
educacao bésica nas escolas ethoeducacionais e quica em todas as escolas indigenas.

A preocupacao fica no fato que todos os entes federativos aderiram a avaliagdo
nacional na formatacdo de exame, por meio de celebragdo de convénios entre o MEC,
estados e municipios para acompanhamento dos exames, sua implantacdo e execugdo, bem
como na execucdo do PDE e no alcance dos indices do IDEB. Segundo trecho do discurso
do Senador do Partido dos Trabalhadores, Paulo Paim®’, “todos os entes federativos
aderiram ao proposto”.

Considerando o depoimento do professor Armando da Silva Menezes — da

etnia tucano>®, percebe-se a dificuldade dos técnicos e dos goverrantes ndo indigenas em

37 Disponivel em <Senador Paulo Paim PT-RS O Cidad&o no Legislativo [Pronunciamentos].mht>.Acesso
em: 02/11/2009 as 23h.: o Plano Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Criado em 2007, o PDE
€ um conjunto de agles estratégicas do Ministério visando a melhoria da qualidade da educacdo. Na
Educacéo Basica nés temos:. Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo (PAR Plano de Metas) — é
um instrumento que permite o diagndstico da situagcdo educacional dos Estados e Municipios e elaboracdo de
um Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) especifico para cada ente. O plano orienta a transferéncia dos recursos
voluntérios do MEC.> Todos os Estados e Municipios aderiram ao Plano. Ideb - indicador que afere a
gualidade da educagdo, considerando fluxo escolar (aprovacdo e reprovacdo dos estudantes) e médias de
desempenho nas avaliagdes nacionais (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica e Prova Brasil).

8 Diretor da Estadual Sagrado Coracdo de Jesus —em S&o Gabriel da Cachoeira/AM. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content& task=view&id=11825>. Acessado em 17 de
dezembro de 2008, 16:25:14 e 27/12/2008 as 21h 54 minutos. Se a educacdo diferenciada é um direito dos
povos indigenas, por que devemos fazer a mesma prova aplicada em todas as escolas brasileiras? A pergunta
do professor indigena diz respeito a Prova Brasil, exame criado pelo Ministério da Educacdo em 2005 para
avaliar as habilidades dos estudantes de quarta a oitava séries do ensino fundamental, em lingua portuguesa e
matemética. De acordo com o professor, muitas palavras e até a forma de colocar determinadas questdes na
Prova Brasil ndo sdo compreendidas pelos alunos das escolas indigenas, por ndo fazerem parte do seu
processo de aprendizagem, que € intercultural e usa as linguas faladas pelas comunidades — o tucano e o
portugués. Menezes relata que as diferengas ndo ocorrem apenas de estado para estado e sim de regido para
regido. A escola indigena acrescenta, tem uma metodologia diferenciada. “Além das matérias do curriculo
comum, trabalhamos também com os saberes tradicionais e a cultura dos povos indigenas, pois valorizamos
0s saberes de nossos ancestrais’. “A iniciativa de avaliar o aprendizado de todos os estudantes é excelente,
mas deve contemplar as especificidades de cadaregido e cultura’.
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ambito estadual e municipal, em compreender os outros coletivos culturais. Ainda, os
depoimentos das autoridades educacionais indigenas, como os do cacique guarani da
comunidade da aldeia Tenonde Pord, Sr. Timoteo da Silva Verd®; e, também, da

coordenadora pedagdgica Edina Silva Souza*® — indigena Guarani Nandéva, Dourados/M S

39 Escola Guwyra Pepo - uma das piores do sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de
Sdo Paulo (Saresp) de 2007- Localizada a cerca de 70 quilémetros do Centro de Séo Paulo, na regido de
Barragem, no extremo Sul da capital, a comunidade da aldeia Tenonde Pora nem sabia que a escola Guwyra
Pepo, que ficano local, havia sido classificada como uma das piores do Sistema de Avaliacéo de Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) de 2007. Com 280 alunos, da 12 série ao 3° ano do ensino médio, a
escola teve o pior desempenho do estado em matematica na 42 e 62 série, com médias de 119,3 e 147,5,
respectivamente. A pontuagéo ficou abaixo do nivel basico, que é de 175 e 200, respectivamente. Em lingua
portuguesa a escola também obteve desemp enho ruim e teve média de 171 na 62 série quando o considerado
adequado é entre 225 e 275. A unidade conta com cinco professores indigenas e sete da cidade. A presenca
dos professores locais é essencial porque a maioria das criangas sO fala a lingua indigena guarani e entende
poucas expressdes em portugués. Muitos adultos falam portugués, mas escrevem pouco e mal. Para o cacique
da aldeia, Timoteo da Silva Vera - que foi avisado pelaimprensa sobre o resultado do Saresp, - o fato de eles
ndo falarem portugués e terem uma cultura baseada na oralidade dificulta a aprendizagem. “Nossa educacdo é
totalmente oral, a gente ensina a lingua e a fazer conta s6 falando”, afirma Verad Na opinido dele, deveria
haver uma avaliacdo restrita as escolas indigenas. “Temos umconhecimento e uma sabedoria diferente dos
brancos, mas ninguém é melhor do que ninguém. Nos j& somos discriminados por sermos indios e ainda
saem falando isso que temos nota ruim”, diz. Outro fator que complica, segundo ele, € o fato de os sete
professores de fora da aldeia ndo falarem guarani, o que dificulta a comunicagdo com os alunos e impede que
eles consigam dar exemplos dentro da realidade local. Ainda segundo o cacique, 0s pais querem gue Seus
filhos estudem, mas por objetivos diferentes dos ndo indigenas. O guarani pensa diferente. O filho tem que
estudar para defender seus direitos e trazer coisas boas para a comunidade, poder ser umalideranga no futuro.
Pensamos em comunidade e ndo individualmente”, diz Verd De acordo com o cacique, a comunidade
entende que é necessario aprender portugués, mas isso tem que ser feito na escola. A assessoria de imprensa
da Secretaria Estadual de Educagéo informou que a avaliagdo ndo pode ser diferente, tem que ser igual para
todas as escolas, pois a lingua oficial do pais € o portugués e todos devem aprendé-la. Publicado 15 Marco
2008. Disponivel em: http://g1.globo.com

<http://webradiobrasilindi gena.wordpress.com/2008/03/15/em-escol a-i ndi gena-uma-das-pi ores-no-saresp-a-
lingua-oficial-e-o-quarani/> . Acesso em: 25/07/2008 as 17h 29minutos.

40 Para enriquecimento do trabalho documental, ouvi, informalmente, professores, orientadores e demais
técnicos da educacdo escolar indigena, cujos relatos sobre a avaliagdo nacional sdo semelhantes ao
depoimento da professora Edina Silva de Souza, indigena Guarani Nandéva, que por nove anos atuou conmp
coordenadora do projeto ensino na lingua da Escola Municipal Tengatui Marangatu e, no ano 2008,
assessorava a Secretaria Municipal para Educacdo Escolar Indigena. Uma vez que a mesma mostrou-se
interessada que a sua fala fosse documentada, transcrevemos parte da entrevista concedida em novembro de
2008, as 16h 58 minutos, na Diretoria de Educagéo Indigena/Secretaria Municipal de Educagdo/Dourados:
“N&o sei se eram os técnicos de educacdo que chegaram a escola, na época coordendavamos o projeto de
ensino nalingua (referindo-se a lingua maternaindigena). O referido projeto teve inicio em 1999. Os técnicos
chegaram a escola com as provas prontas. Nessa escola, desde a educacdo infantil, as criancas sdo
alfabetizadas na lingua guarani e gradativamente, acontece a introdugcdo da lingua portuguesa. Tentamos
conversar com 0s técnicos, questionando a aplicagdo das provas em lingua portuguesa as criangas, pois elas
ndo iriam conseguir fazer, uma vez que os termos das questes eram termos muito técnicos e a educagdo na
comunidade indigena é diferenciada, isto &, o curriculo é totalmente diferente da forma que é ensinada ao ndo
indio. A metodologia utilizada na escola é através de rede temética, sobre tudo que €ela vai precisar saber
dentro da comunidade, tais como: aquestao de autonomia, a questao de sobrevivéncia e outras. Nao levaram
em conta a nossa argumentacao, distribuiram as provas - tinham que aplicar o exame. Juntou-se, em apoio a
minha argumentac&o, o professor da sala de aula - Aquilera de Souza, mas, 0s técnicos foram irredutiveis
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revelam como os coletivos culturais sdo considerados organizacGes genéricas, diante dos
sistemas de avaliagéo, pois a compreensao da cultura do outro, possivelmente, seja obtida a
partir da prépria cultura, ou ainda, ao tentar resolver os “problemas’ de uma outra cultura,
sgjafeito a partir de sua propria cultura, o que poderd evocar a diferenca e a generalizacéo.

Nos artigos anteriores ao Artigo 14 do Decreto ha sempre uma referéncia a
participacéo direta dos povos indigenas, o que ndo ocorre diretamente na redacéo do
referido artigo, possibilitando a pressuposicéo de que esses acompanhamentos e avaliacdo
sgjam readlizados de forma externa a comunidade local.

Uma vez que o Decreto permite aos coletivos culturais criarem o préprio
material didatico e paradidéico nas formas bilingue e multilingue, com base na(s)
cultura(s) de cada territério, ha de se presumir, que tal fato dificultara a realizagdo de uma
avaliacdo unitaria com base em exames. A avaliacdo baseada nos resultados dos exames,
ou em respostas unitarias, nos dizeres de Barriga (2008, p. 47 e 48), “é um espaco que
inverte as relactes de saber e de poder”, pois reduz os “problemas tedricos da educacéo ao

ambito técnico da educagéo”.

2.2.6 Um espago perto de casa - legislacao estadual

Inicialmente, € pertinente que se apresente uma sucinta retrospectiva histérica
sobre o Mato Grosso do Sul, como unidade federada, tomando-se, por base, os estudos de
Gressler e Swensson (1988) e de Corréa (2006).

O territdrio do atual Estado de Mato Groso do Sul, segundo o Tratado de
Tordesilhas, pertencia a Espanha; a exploracdo desse estado pelos néo-indios deveuse as

expedicdes de aventureiros e, também, a atuagdo dos jesuitas. Passadas as buscas pelo

quanto a ndo aplicacdo. Diante do exposto, solicitamos, pelo menos, traduzir as questdes da lingua
portuguesa para a lingua materna, no intuito das criangas conseguirem entender algumas questfes, porque so
falavam na lingua (materna da comunidade). O resultado foi uma coisa muito massacrante para as criangas,

pois havia termos que ndo conseguiamos traduzir. O que prejudicou em muito o trabalho na sala de aula, uma
vez que ndo podiamos aplicar nenhuma atividade avaliativa, as criangas achavam que era para nota. Ficaram
com muito medo da classificagdo. Todos tiveram muita dificuldade com os exames nacionais e seu resultado
negativo, porque tudo isso, era uma coisa diferenciada do universo local — o da comunidade indigena. O
resultado recebido ja era o esperado, porque as criangas ndo tinham condicdo de responder as questdes, creio
gue até o ndo indio ndo conseguiria entender determinados questionamentos. Os professores, ao receberam o
resultado dos exames, ficaram frustrados como professores indigenas, por haver ‘fracassado’. Encararmos
isso, como uma forma discriminatéria. Sabendo eles, (referindo-se aos técnicos de educagdo), que a educacdo
indigena é diferenciada, trouxeram uma coisa diferente darealidade local para as criancas resolverem”.
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ouro, os bandeirantes paulistas fizeram incursdes com o propdésito de capturar indios para
vendé-los aos donos das lavouras do litoral. Entretanto, essa dominagdo néo se deu sem

conflitos, resisténcias que perduram até hoje, em prol da preservacdo daidentidade de cada
uma dessas nagdes. Esse conflito incessante tem como foco as terras - o territorio. A

exploracdo do ouro pelos traficantes de humanos - também conhecidos como bandeirantes
— tornou-se uma atividade comum a ponto de fundarem arraiais auriferos de incremento a
atividade mineradora, que contribuiu para a devastacéo das terras e dos rios que outrora
pertenciam aos indigenas.

A criacdo do estado de Mato Grosso do Sul resulta do movimento divisionista
no sul de Mato Grosso, cuja origem remonta aos fins do século X1X, mais precisamente
em 1889, quardo aguns politicos corumbaenses divulgaram um manifesto no qua
propunham a transferéncia da capital de Mato Grosso para Corumba. Alguns fatores, como
a sistematizacdo da pecuaria, a exploracéo da erva- mate pela Companhia Matte Laranjeira
(que explorava a méao de obra indigena) e a ligacdo entre o Sul de Mato Grosso e Séo Paulo
marcaram a origem do movimento divisionista. Inicialmente, o movimento divisionista ndo
tinha um plano, um programa politico definido; confundia-se com interesses pessoais do
coronelismo. Nesse periodo, a hegemonia era formada pelos fazendeiros que defendiam a
ideia divisionista e a integracéo dos indigenas a sociedade brasileira.

Apbs vérios estudos, negociagdes, acordos politicos, o Presidente Ernesto
Geisel assinou, em 11 de Outubro de 1977, por meio daLei Complementar n° 31, a criagéo
do Estado de Mato Grosso do Sul.

A partir dos principios constitucionais federais, consolidaramse em Mato
Grosso do Sul, a Constituicdo Estadual/1989 — Artigo 251, com as Diretrizes Gerais para a
educacdo escolar indigena, que exigem politicas integradas de ensino e de pesquisa. Mais
tarde, a Congtituicdo Estadual foi revisada e adequada aos principios dos demais
documentos, como: a LDB/1996, a Resolucdo do CNE/CEB n° 03/1999, Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, 2005 — para o estabel ecimento de politicas
publicas na formulacdo de principios pedagdgicos, antropoldgicos, linguisticos,
epistemol gicos, semidticos, outros mais, com o intuito de apontar as diferentes realidades
curriculares pelas véarias etnias existentes no Estado.

Os documentos estudados e apresentados na presente pesquisa apontam a

escola indigena especifica e diferenciada, como ensgjada tanto pelos técnicos, como,
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também, pelos especialistas da educacdo indigena, o que pressupde o envolvimento e o
compromisso de cada etnia como 0 agente, 0 autor e o co-autor de todo O processo
educacional. A conducdo e a gestdo da escola indigena, ao ser outorgada aos indios,
pressupdem o empenho de todos os setores, em todas as instancias administrativas, em
apoiar, subsidiar, promover e prover o didlogo com as demais culturas, ampliando, assim,
as parcerias.

Em 05 de outubro de 1989, a Assembléia Estadual Congtituinte promulga a
Congtituicdo do Estado de Mato Grosso do Sul, cujo Predmbulo é semelhante ao da
Constituicdo Nacional, referendando os principios da Revolucdo Francesa: liberdade,
igualdade, fraternidade. O preAmbulo da Constituic&o Brasileira difere por apontar, em sua
narrativa, o reconhecimento do Estado Brasileiro plural e mencionar o esforgo de produzir
uma sociedade “sem preconceitos’, enquanto o preambulo da Constituicdo Estadual
assegura a “autonomia’ municipal e o “acesso” de todos a justica, a educacéo, a salde e a
cultura.

A época do Gltimo Censo Demogréfico do IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica), no ano 2000, viviam no Brasil cerca de 735 mil indios, que
representam cerca de 0,4% da populacdo brasileira Segundo a FUNAI (Fundagéo
Nacional do indio), eles estavam distribuidos em 225 diferentes etnias. Em Mato Grosso
do Sul, conforme dados da FUNASA (Fundagdo Naciona de Salde), vivem atuamente
62.638 indios, distribuidos em 9 etnias e localizados em 31 municipios. As maiores
popul agdes sdo das etnias kaiowa (29.097), Terena (20.940) e Guarani (10.070).

Sendo 14.108 matriculas* provenientes das nove etnias*? do Estado - Atikum,
Guat6, Guarani Kaiowa, Guarani Nandeva, Kamba, Kadiwéu, Kinikinaw, Ofaié e Terena,
em parceria entre as redes municipal e estadual de ensino, cabendo, aos municipios, 0
ensino fundamental e ao Estado, o ensino médio, conforme prevé a LDB/1996.

S8 662*° professores, que atuam res escolas situadas nas adeias. No ano de

g%

2005, 0 censo escolar registrou o0 quantitativo de 12.57 matriculas para 0 ensino

“1 Dados col hidos na publicagéo do INEP sobre Estatisticas sobre Educagéo Escolar Indigenano Brasil em
2007, referente ao Censo Escolar do ano de 2005.

42 Referéncia encontrada na Lei Estadual de Mato Grosso do Sul n. 2.791, de 30 de dezembro de 2003 que
agrovao Plano Estadual de Educagéo.

“3 Dados col hidos na publicagdo do INEP sobre Estatisticas sobre Educagéo Escolar Indigenano Brasil em
2007, referente ao Censo Escolar do ano de 2005.

44 Dados colhidos na publicaco do | NEP sobre Estatisticas sobre Educacéo Escolar Indigena no Brasil em
2007, referente ao Censo Escolar do ano de 2005.
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fundamental. O censo revela ainda, a distribuicdo das matriculas, sendo 95% realizadas em
escolas municipais; 4,1% em escolas estaduais, e menos de 1% em escolas particulares.

De acordo com o Cimi“*® (Conselho Indigenista Mission&rio), a0 mesmo tempo
em que o numero de habitantes indigenas cresce, principamente na zona urbana,
aumentam também os conflitos por terras. Somente na regido de Dourados, mais de 35 mil
indigenas da etnia guarani/kaiowd vivem confinados em peguenos pedacos de terra,
nenhuma outra regido do Brasil ha uma proporcéo téo pequena de terra.

O Estado reconhece, ainda, as nagdes indigenas - 0 seu territorio (o que sobrou
dele ou foi delimitado pelo proprio Estado), assegurando-lhes modos de vida proprios,
respeitando sua cultura e sua lingua, podendo estabelecer projetos especiais visando a
organizacdo de programas de estudos e de pesquisa de idiomas, artes e culturas para
preservar e valorizar as formas tradicionais de expressdo dessas nagdes. Em relacéo ao
ensino, assegura as comunidades indigenas o ensino fundamental, ministrado em lingua
portuguesa, garantindo a utilizagdo da lingua materna e processos proprios de
aprendizagem, conforme a cultura de cada col etivo.

Nos nove itens do Artigo 189, da legislacdo estadual, entre outras questbes, o
texto estabelece que compete ao Estado proporcionar igualdade de condi¢des para acesso e
permanéncia na escola, bem como, a liberdade de aprender, de ensinar, de pesquisar e de
divulgar o pensamento, a arte e o saber, preconizando, ainda, a permisséo do pluralismo de
ideias e de concepcdes pedagogicas, a preservacdo dos valores educacionais, regionais e
locais, a coexisténcia de institui¢cdes publicas e privadas de ensino e, por fim, a garantia do
padréo de qualidade dessa educacéo.

A educacéo escolar coadunando com as legislacGes nacionais e internacionais
partilha com a sociedade e com a familia a responsabilidade pela educagéo de seus filhos
para uma cidadania e o ingresso no “mundo” do trabalho.

Em 2002, o Decreto Estadual n® 10.734, de 18 de abril de 2002, cria a categoria
de Escola Indigena, no ambito da Educacdo Basica, no Sistema Estadual de Ensino do
Estado de Mato Grosso do Sul. O referido decreto faz uma apologia a especificidade das

culturas indigenas; todavia, como as demais legislacOes estudadas durante a pesquisa, hdo

45 CIMI (Conselho Indigenista Missionério) — Disponivel no enderego eletrnico:
<http://www.ms.gov.br/noticias/index.php?templat=vis& site=136& id_comp=1068& id_reg=28562& voltar=h
ome& site reg=136&id_comp_orig=1068> . Acesso em: 8 de novembro de 2008.
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se pronuncia guanto as escolas indigenas serem submetidas ao Sistema de Avaliacdo da
Educacéo Basica

O Conselho Estadual e Secretaria da Educacdo, por meio de audiéncias
publicas, com participacdo dos professores indios do Estado e do Comité Estadual de
Educacéo Escolar Indigena aprovaram a Deliberacdo CEE/MS N° 6.767 de 25 de outubro
de 2002, que atribui no &mbito do Estado, a criagdo das categorias escola indigena e
professor indigena, e, também, fixou normas para organizacéo, estrutura e funcionamento
das Escolas Indigenas pertencentes ao Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul
para a oferta da Educacéo Escolar Indigena.

Os Conselhos Nacional e Estadua enfrentam o desafio em regulamentar uma
pedagogia intercultural, pois, a pedagogia visumbrada prevé o rompimento com a
perspectiva da instrumentalizacdo metodol 6gica e cognitiva para uma vertente de premente

146 a

investigacdo, elaboracdo e sistematizacdo de outros contelidos, ou segja, “escrever
“antropologia de si mesmos’ (NASCIMENTO, 2004) e da comunidade; ainda, a atitude de
ressignificar os contetidos denominados de “universais’; a cumplicidade da autonomia para
a elaboracdo e invencdo de projetos pedagdgicos e materiais didaticos proprios, singulares
e, por fim, aavaliacdo da qualidade do ensino préprio e pertinente.

O dilema posto implica em compreender e selecionar quais 0s conhecimentos
gue sdo universalizados pela cultura hegeménica e devam constituir o curriculo da
comunidade indigena e ainda, que conhecimentos desse coletivo cultural sd0 necessarios
para a preservacdo da cultura e da sobrevivéncia da comunidade e devem ser apropriados
pelas comunidades indigenas na constituicdo dos curriculos e qual a formatacdo desse
curriculo. Assim, a selecBo do que serd ensinado precisa estar presente na Proposta
Pedagdgica de cada escola indigena.

O Artigo 26, da referida Deliberacéo, estabelece que a “Escola Indigena sera
assessorada, acompanhada e avaliada pelas equipes técnicas responsaveis da Secretaria de
Estado de Educacéo e das Secretarias Municipais de Educacéo, em regime de colaboragéo,
para atendimento aos padrdes de qualidade e as exigéncias legais em vigor, na forma do
estabelecido nesta Deliberacdo”. Postula que as secretarias podem acrescentar outros

aspectos a avaliacdo, de certo incluem os dados obtidos por meio da avaliacdo nacional.

48 No sentido de compor, corresponder, deixar-se ver e ser visto.
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O Artigo 194 da Congtituico Estadual estabelece a elaboracdo do Plano
Estadual de Educacdo/PEE, de duracdo plurianual, com o objetivo de articular e
desenvolver o ensino em seus diversos niveis a integracéo das acdes do poder publico. O
documento afirma ser a escola em terras indigenas ndo mais uma imposicéo da autoridade
institucionalizada, porém, uma reivindicacéo dos povos indigenas.

Portanto, “povos indigenas’ podem constituir um territdrio conceitual
disputado, no qual cada povo, possivelmente, € pensado num tempo-duplo, com “objetos”
histéricos de uma pedagogia nacionalista, cujo discurso atribui autoridade com base na
origem historica que esta no “passado’. Os “povos’ podem ser os “sujeitos’ de um
processo de significagdo que pressupde a obliteragdo de qualquer presenga anterior ou
originaria do povo- nag&o.

O PEE possibilita a correcdo da pratica hegemdnica ao redirecionar a educacéo
escolar oferecida a popul acéo indigena no Estado, que anteriormente, acontecia em anexos
de escolas publicas estaduais e municipais, Situadas em éreas indigenas, com propostas
pedagogicas elaboradas por ndo-indios e com organizagdo, estrutura e funcionamento de
acordo com as normas estabelecidas para os Sistemas Estadual e Municipal de Ensino, a
uma prética escolar diferenciada.

No ambito do Plano Estadual de Educacdo, a educacdo escolar indigena
caminha em direcdo da universalidade e especificidade do atendimento, como categoria -
escola indigena, provendo, inclusive, a docéncia de professores indios que possibilitem
uma educacdo intercultural e multilingue e, ainda, a producéo de material didético préprio
das culturas indigenas de cada etnia.

Em 2003, o Estado, por meio da Resolucdo/SED n° 1.610, de 20 de janeiro de
2003, atribuiu a0 Programa Estadua de Avaliacdo Educacional da Secretaria de Estado de
Educacéo o cardter de Programa Educacional, ampliando o espectro da avaliacdo para a
dimensdo ndo somente escolar, cedendo a utilizagdo dos indices apresentados nos
resultados da avaliagcéo aos estudos de outras secretarias, para justificar a elaboracéo de
politicas publicas no Estado.

O Plano Estadual de Educacdo se mostra atruista para com as comunidades
indigenas, embora o texto sobre a organizagdo das escolas indigenas, ainda recorra a
“adaptacdes’ tidas como necessérias as suas peculiaridades, no que diz respeito, aos

conteldos curriculares, metodologias, programas e acfes voltadas para a “superacdo e
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transformacao” das condicbes de vida das comunidades indigenas, propiciando, a estas, a
“auto- sustentacdo e autonomia’.

As decisdes legais precisam cuidar para que, ao se fazer um movimento de
abrangéncia em direcdo a uma maior diversidade cultural, ndo se reverta em novas formas
de fechamento étnico. Pressypondo-se que uma sociedade multicultural sempre envolve
mais de um grupo, possivelmente necessita-se de mais que um referencial para a base de
uma negociacdo, evitando o assimilacionismo étnico, haja vista que a base naciona
comum da educag&o, posta como elemento centrante, estabelece a hegemonia da cultura
nacional, como inegociavel.

2.3 Resultados publicizados... e o lugar da diversidade

A entdo chamada “cultura de avaliacdo’, também defendida por Carnoy
(2002), para forcar a implantacéo do que chama de cultura avaliativa, ndo hesita em se
mostrar favoravel a publicidade dos resultados da avaliacdo nacional, isto € enfoque no
produto e ndo no processo, estabelecendo, dessa forma - perversa, a concorréncia entre as
escolas.

Carnoy (2002), ao escrever para os planejadores da educacdo dos paises que
fazem parte da ONU, esclarece que, a0 se dar a devida publicidade aos resultados da
avaliagdo, estabelecimento por estabelecimento de ensino, a0 comunicarem o0s resultados
dos exames promovidos em escala nacional, comparando-os com outros resultados, esses
padrdes educativos (estabel ecidos pelo poder central) tém o interesse de fornecer as escolas
e pas uma ideia clara dos resultados, com a expectativa de que esses pais busguem os
estabel ecimentos de ensino com os padrdes mais elevados de desempenho.

A situacdo descrita é perversa, dada a pluralidade cultural do pais e no interior
da prépria escola, pois, favorece ao curriculo nacional unificado e atentando apenas para a
inclusdo cultural prenuncia-se a invisbilidade das diversdades culturais. Assim, a
abordagem de autores como Carnoy, sustenta o estabelecimento no pais de uma Politica de
Avaliacao Educacional, objetivando a otimizagdo e um menor dispéndio do erério publico
para com a educacdo escolar. N&o se pode esguecer que a implantacdo e a manutencéo de
um sistema educacional para a interculturalidade s&o dispendiosas.

Segundo dados do proprio Ministério da Educacdo, no ano de 2005 “os

investimentos em educacdo indigena aumentaram 233% em relagdo a 2003 — passaram de
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R$ 3,3 milhdes para R$ 11 milhdes. A merenda escolar destinada aos estudantes indios €
de R$ 0,34 por dia, enquanto nas demais escolas piblicas é de R$ 0,18"%".

A relacdo dos 11 (onze) principios da LDB/1996 revela-se como campo denso
de disputa de significados e sentidos, pautados na arena dos espacos intervalares tanto da
consolidacdo do direito, da oferta de oportunidades, da universalidade, obrigatoriedade, da
gratuidade, da pluralidade, da liberdade e da tolerancia, da democracia e do controle.

Esses principios elencam a afirmacéo do dever do Estado com a educacdo
escolar publica nos incisos I, I, 111, IV e V do Artigo 4°. A ambiguidade expressa nos
"padrées minimos de qualidade’, da LDB/1996, do inciso IX, do mesmo artigo,
regulamenta o Inciso VI, do Artigo 206, da Constituicéo Brasileira - “garantia de padréo
de qualidade’. Como garantir um padréo de qualidade de ensino e de aprendizagem com
base em padrbes minimos que foram articulados no interior de uma sociedade
monocultura.

A gualidade da educac&o postulada nas questdes da avaliacdo nacional afere na
“compreensdo” de que toda resposta seja ela ‘certa ou ‘errada’, do ponto de vista do
avaliador, traz em si conhecimentos e desconhecimentos, leva a conclusdo de que o que
permite 0 movimento € o ‘ainda ndo saber’”. (ESTEBAN, 2008, p. 22).

A publicizagdo dos resultados e uma Unica assertiva para cada questéo
reforcam a existéncia do bindmio certo/errado e também, que todas as coisas melhorardo
no futuro cronometrado na descricdo das metas de politicas de governo.

Afonso (2005) denuncia que a avaliacdo nacional implica no desconhecimento
aprofundado da escola sobre s mesma e a escola vé nos instrumentos estandardizados de
avaiacd0 0S meios seguros de prover 0 acesso a esse conhecimento. Assim, as
metodol ogias empregadas para gerar os dados sdo complexas e hibridas. Na visdo desse
autor é de se pressupor que os técnicos e mesmo professores, ao elaborarem o0s
instrumentos para avaliagdo em larga escala, desconhegam as escolas que séo produzidas e
ressignificadas no interior do pais, bem como as escolas diferenciadas.

O autor, Afonso (2005), aponta dois “modelos’ que servem de parédmetros a
cultura hegemdnica de avaliacdo no Brasil. S0 eles: 0 de individualismo possessivo e o de

responsabilidade administrativo-burocrético. O primeiro refere-se & escola com a funcéo de

47 Extraido do enderego: <www.unemat.br> , consultado em 27/04/05.
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proporcionar oportunidades para que cada individuo desenvolva as capacidades inatas e
contribua para 0 desenvolvimento da sociedade. O segundo baseiase na légica do
“mercado” - a educacdo € vista como mercadoria na qual a complexidade do ensino e da
aprendizagem ndo € reconhecida. No Brasil, possivelmente, a politica de avaliacgo da
educacdo bésica encerra, em s mesma, os dois “modelos’.

O governante ao dar publicidade na midia sobre os resultados dos exames
nacionais, as unidades federadas e os municipios, presume estar prestando contas dos
recursos financeiros a sociedade. Entretanto, ndo oferece maiores informagBes ou
inferéncias sobre os resultados. Essa atitude silenciosa posiciona toda uma sociedade
contraria ao desperdicio, a aceitar, como procedimento para melhoria do ensino e da
aprendizagem, o posicionamento em favor de um curriculo mais exigente e unitério.

A despeito dos avancos da legislacdo brasileira sobre os povos indigenas, ainda
persiste 0 sistema de avaliacdo “universal” por meio de exames. Assim sendo, a
universalizacdo da avaliacdo educacional reduz o curriculo da escola indigena ao das
escolas ndo indigenas e a politica cultural, em folclore. A educagdo intercultural ndo pode
ser confundida com as questdes de inclusdo social, tais como, as de género, de religido e,
ainda, das pessoas com necessidades especiais — como um termo genérico que preconiza a
tudo que destoa da “normalidade” pré-concebida.

Na concepcdo de Bhabha (2005), o sujeito do discurso cultural se encontra
dividido entre o performético (significacdo da identificacdo cultural de um povo na
temporalidade do entrelugar) e o pedagdgico (processos de significacdo e de obliteracéo do
outro - com base na narrativa e na tradicdo de cunho contraditorio/ambivalente). Essa
ambivaléncia da outridade - ou sgja, da autoridade para narrar 0 outro, € posta como as
contranarrativas da nagdo que rasuram as fronteiras totalizadoras, reais e conceituais.

Skliar, (2002, p. 99) esclarece que

La necessidad de construccéon del outro no es de modo alguno
accidental, no occurre por acaso, no resulta de una posicion
ingenuamente egocéntrica y/o etnocéntrica y/o falocéntrica de la
mesmidad: es, ademés, uma necessidad de matar (fisica y
concretamente) y matar (simbdlica y metaforicamente) a outro. (A
necessidade de construcdo do outro ndo é de modo algum acidental,
n&o ocorre por acaso, ndo resulta de uma posicdo ingenuamente
egocéntrica e/ou etnocéntrica e/ou masculino da mesmidade é uma
necessidade de matar (fisica e concretamente) e matar (smbdlica e
metaforicamente) ao outro). (Traducdo livre, realizada por mim).
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2.4 Pressuposicoes...

Para definir a qualidade da educagdo, descrita nos documentos estudados, o
governo atrelou o0 sucesso na educacdo aos insumos/recursos pedagdgicos e financeiros,
que, também, cuja aquisicdo passa a ser responsavel pelo desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, bem como, pelos resultados positivos nos exames de proficiéncia em
Lingua Portuguesa e Matemética.

Nesse sentido, a avaliagdo da educacdo pressupde, também, a busca de
informagOes sobre quais recursos materiais e humanos localizados na escola e como si0
utilizados. Assim, articula a qualidade da educacéo a avaliacdo externa, quando afirma que
a qualidade e a equidade da educagéo escolar podem ser definidas a partir dos resultados
educativos expressos no desempenho e nas respostas aos questionarios contextuais
preenchidos pel os estudantes.

Outra instituicdo é a do Banco Mundia®®, responsavel pelo fomento nesse
processo de Educacéo para Todos. Voltase, enquanto instituicdo do “conhecimento”, para
a mensuracdo da “eficiéncia’ e da “eficacia’ dos sistemas educativos, por meio, da
medicdo dos processos de ensino e aprendizagem, indicando que a melhoria da qualidade

da educacdo dar-se-4 por meio da criagdo de sistemas nacionais de avaliagdo da

48 0 Banco Mundia é uma das maiores fontes de conhecimento e financiamento do mundo, que oferece
apoio aos governos dos paises membros em seus esforcos para investir em escolas e centros de salde,

fornecimento de &gua e energia, combate a doencas e protecdo do meio ambiente. O Banco Mundia néo é
um “banco” no sentido comum, mas uma organizag&o internacional constituida por 185 paises desenvolvidos
e em desenvolvimento — que sdo os seus membros. O apoio prestado a um pais mutuario € orientado por uma
Unica estratégia (chamada de Estratégia de Assisténcia ao Pais), que é planejada pelo proprio pais com a
participagdo do Banco Mundia e de muitos outros doadores, grupos de gjuda e organizagdes da sociedade
civil. O Banco Mundial oferece dois tipos de empréstimos bésicos: financiamentos para investimento em
bens, obras e servicos, destinados a apoiar os projetos de desenvol vimento social e econdmi co em uma ampla
gama de setores, e empréstimos de ajuste, que visam prestar assisténcia as reformas institucionais e de

politicas. O Banco Mundial estabelece com o pais mutuério o objetivo de desenvolvimento do projeto ou do
programa, os resultados a serem obtidos, os indicadores de desempenho (que possibilitam medir 0 impacto e
0 éxito do projeto) e um plano para colocalo em prética Apos a aprovacéo e entrada em vigor de um

empréstimo, o mutuario implementa o projeto ou programa de acordo com os termos acordados com o Banco
Mundial. O Banco Mundial supervisiona como cada empréstimo é utilizado e avalia seus resultados. Os
Estados Unidos sdo o0 maior acionista com direito a 16,41% dos votos, seguido pelo Japdo (7,87%),

Alemanha (4,49%), Reino Unido (4,31%) e Franca (4,31%). O restante dos votos é distribuido entre os
outros paises membros. Cada governo participante é representado por um Diretor Executivo. Os cinco

maiores acionistas (Franga, Alemanha, Jap&o, Reino Unido e Estados Unidos) designam individual mente um
diretor executivo e os outros paises membros sdo representados por 19 diretores executivos. Os 24 Diretores
Executivos compdem a Diretoria Executiva. Os complexos desafios do Pais em educagdo e salide,
especialmente questdes ligadas a melhoriae amp liagdo do ensino médio e da primeirainfaéncia, assim como o
fortalecimento do sistema dnico de salde e dos sistemas estaduais, também sdo éreas onde o conhecimento e
experiéncia do Banco Mundial poderdo ser importantes. No nivel sub-nacional, o Banco Mundia tem

apoiado programas de gestéo por resultados, ajudando a aumentar a eficiéncia do setor publico em estados
como Rio Grande do Sul, Minas Gerais e Ceara (grifos meus). Disponivel em:
<http://siteresources.worldbank.org> . Acesso em setembro de 2008.
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aprendizagem e pela garantia de insumos crescentes nas escolas, tais como: livros textos,
equipamentos, laboratérios e formagdo pedagdgica. Para tanto, indica que a gestdo, como
supervisora do processo, tem um papel decisivo na elevacdo do indice de aproveitamento
escolar.

Apesar dos documentos internacionais ndo determinarem, explicitamente, qual
deva ser o curriculo universal e muito menos de obrigarem aos paises membros ou as
unidades federativas a submeterem todas as escolas ao sistema de avaliacdo da educacéo
basica, pressupdem-se a existéncia de circunstancias sociais postas nas relacdes de poder.
Aos sujeitos da escola publica, 0os governos apresentam os resultados da avaliagéo nacional
como demonstracdo do resultado do trabalho pedagdgico, cuja qualidade preconizava uma
formagdo “solida’, “ética’ e “solidaria’.

O vaor que pais e autoridades das escol as atribuem ao desempenho dos alunos
nos diferentes processos de avaliacéo de aprendizagem realizados pel os sistemas e/ou pelas
escolas, parece demonstrar a importancia que 0s exames ganharam junto aos agentes
escolares e & comunidade. 1sso, também, acaba interferindo na expectativa dos professores,
pais e alunos, que aceitam como normal e natural um determinado padréo de aprendizagem
para os estudantes.

O nexo social do processo de avaliar em Sistema € possibilitado pelas
necessidades sociais de cada época; 0 processo de avaliagdo demarcando, de acordo com
sua funcdo social, a direcdo de sua eficacia ou ineficacia como processo social, esta nas
relagdes de poder. Foucault (2000, p. 176) esclarece que “esse poder deve adquirir o
instrumento para uma vigilancia permanente, exaustiva, onipresente, capaz de tornar tudo
visivel, mas, a condicdo de se tornar ela mesma invisivel”.

Diante do que se tem apresentado, presumo que:

a. O exame nacional postula a legitimacdo do saber do sujeito, fornecendo-lhe
uma certificacdo, uma vez que o exame ocorre na saida — ao final de cada ciclo. Os
determinantes técnicos para elaboracdo, aplicacdo e divulgacdo dos resultados convertem
0s exames na dimensdo de “cientificidade”, uma vez que o governo concentra a discusséo
sobre as questbes sociais da educacdo, no que diz respeito a avaliagdo em larga escala, na
objetividade, na validade e na confiabilidade.

b. O resultado do exame nacional cuida em apontar os niveis de qualidade do

ensino do professor e da aprendizagem do aluno indigena baseando-se em dados numéricos
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de acertos. Sobre 0 nimero tdo utilizado na cultura europeia para identificar o outro,
Bhabha (2005) aerta que o0 “nimero quebra a unidade, destréi a identidade’ ( p. 226), uma
vez gue desconsidera os aspectos cognitivos do ensino e da aprendizagem, baseia-se no
produto e ndo na producéo.

c. A gestdo democratica — fica responsabilizada pelos resultados dos exames,
uma vez que a gestdo € validada pela participagdo dos grupos sociais, confia-lhe a
composicdo de decisdo, de avaliagdo e de plangamento. Assim, 0 ensino aaba sendo
“reduzido a uma questdo de métodos, redutivel e exclusivamente relacionado com questdes
préticas e técnicas’ (GIROUX, 2003, p. 110).

d. A diversidade cultural que, em determinados momentos, parece ser
confundida com a inclusdo socia, cuja narrativa legal possibilita conceitua-la como
tolerancia ao outro que insiste em se fazer visivel, evocando a justica socia estabelecida
por meio de orientacOes estratégicas para a regulacdo: programas, registros, certificacdes e
métodos de reconhecimento e autorizagao.

e. A qualidade e a eficacia do processo de ‘civilidade' a que se propbe a nagdo
envolvem investimentos pesados e um trabalho de fortalecimento das relagbes voltadas a
consolidacdo da nacdo, para aém das fronteiras nacionais, a partir de uma matriz
reguladora de seus matizes sociais.

A qualidade da educacdo escolar entre os povos indigenas reafirma as
identidades e o pertencimento étnico, precedido das seguintes caracteristicas. comunitaria,
especifica, diferenciada, intercultural e multilingue, capaz de propiciar aos povos indigenas
a acessibilidade aos conhecimentos considerados “universais’ (tanto dos indigenas como
os dos ndo indios), a partir da vaorizacdo de suas linguas maternas e dos saberes
tradicionais.

Apo6s Constituicdo Federal de 1988 definiu-se a fungdo social para a escola no
contexto das populagdes indigenas: A escola indigena diferenciada atenta para questéo da
equidade prevista nos acordos internacionais, possibilitando, ainda, que as acdes
decorrentes e imbuidas da intencdo de que os alunos, os professores e as comunidades
realizem a " antropologia de s mesmos’ (NASCIMENTO, 2004).

A educacdo intercultura para as escolas indigenas possivelmente, sgja
produzida por meio da dialégica, das relaces entre cultura e outras culturas. As relactes

subjetivas dos coletivos culturais poderdo estar inseridas no curriculo e na identidade, nas
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ressignificactes e nas hibridacdes necessérias, para que a avaliacdo da educacdo escolar
intercultural implique na valorizagdo das idiossincrasias para averiguagéo de valores, de
pertenca, das fronteiras borradas e ressignificadas, paraalém dadivisdo binaria.

Portanto, ao pensar uma educagdo intercultural se faz necessario,

[...] o desenvolvimento étnico e epistemoldgico de um espago
verdadeiramente publico no qual o reconhecimento segja respeitado
tanto no plano individual, singular, como no plano socia, das
relacOes externas.[...] (NASCIMENTO, 2004, p. 157).

Assm sendo, a Avaiagdo da Educagdo Basica, longe de significar um
elemento de justificacdo do que se passa na educacdo, como os indices da qualidade e da
equidade, para prestagdo de contas aos organismos internacionais, podem constituir-se
numa arena de conflitos, de identidade quando o sujeito é posicionado no interior dos
critérios que foram designados pelas respostas dadas a algumas questfes, sendo que muitas
das questdes séo aheias a estrutura socia de outros povos, que, também, sdo brasileiros.

No Capitulo que se segue: Sistema de avaliagdo monocultural em conflito com
a escola indigena: a desfetichizacdo do sistema nacional de avaliagdo Situa a pesguisa
documental e o0 estudo da implantagdo da avaliagdo nacional, levando em consideragéo a

interculturalidade.



CAPITULOII - SISTEMA DE AVALIACAO MONOCULTURAL EM
CONFLITO COM A ESCOLA INDIGENA

No terceiro capitulo traco a andlise comparativa dos documentos e a educacéo
escolar indigena, como uma modalidade intercultural de educagdo basica. O didogo
continua com os autores que foram apresentados nos capitulos anteriores, bem como as
legislacOes pertinentes, perpassado pelos dados da avaliacdo da educacdo basica.

Para tanto, fezse necessario compreender do que trata a funcéo educativa.
Forquin (1993) esclarece sobre uma delas como sendo a da responsabilidade de transmitir
a experiéncia humana considerada como cultura, mas, a escola, pelo desenho
organizaciona que lhe fora atribuido, acaba por trabalhar apenas com uma parcela dessa
experiéncia coletiva humana. Assm sendo, o0 conjunto de conteldos legitimados no
decorrer do processo de escolarizagdo marginaliza a cultura de diversos grupos sociais e a
encara como algo a ser eliminado ou substituido pelos padroes hegembnicos de
comportamento presentes em todas as esferas dos sistemas de ensino.

Autores, como Afonso (2005), Bhabha (2005), Gentili (2007), corroboram no
sentido de que a “qualidade” global assume a retorica conservadora funcional, umavez que
desloca o que € ensinado para o que € aprendido, presumindo que a escola assumiu o papel
de homogenei zacdo e assimilacdo cultural.

Sobre as sociedades indigenas que foram outrora silenciadas, o relator do
Parecer/CNE/CEB n. 14/99, Kuno Paulo Rhoden, esclarece que essas sociedades, no
decorrer da histéria, elaboraram complexos sistemas de pensamento e modos
idiossincraticos de produzir, armazenar, expressar, transmitir, avaliar e reelaborar os
conhecimentos. Ressignificaram, também, os valores e as concepgdes particulares sobre 0

mundo, o ser humano e o sobrenatural.
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3.1 As dificuldades com o curriculo implicito no SAEB: histérico e
per spectivas legais

Os Relatérios do INEP, nos anos 2003 a 2007, ao discorrerem sobre as
questdes das diferencas e de etnicidade, enfatizaram que as “dificuldades’ de
aprendizagem, junto as populacbes de outros coletivos culturais, estdo postos na
desigualdade econdmica. Tergiversa assim, sobre as questdes das diferencas societarias,
das dificuldades com o idioma nacional para os bilingues e as proprias questdes sociais e
epistemol égi cas particulares de cada cultura.

Apple (2006, p. 69) aponta outras questdes, ao afirmar que estamos diante de
um Estado neoconservador, que se “orienta pela visdo de um Estado forte em certas aress,
sobretudo no que se refere a politica das relacdes de corpo, género e raca, a padrdes,
valores e condutas e ao tipo de conhecimento que deve ser transmitido a futuras geragbes
[..]".

Foi o que ocorreu, em 2007, na Escola Guwyra Pepo, localizada no Estado de
Sdo Paulo, cujo ensino é ministrado em guarani. Essa escola foi classificada e publicizada
pela midia “como uma das pores do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de S& Paulo (SARESP)"*°, “naturalmente”, as dificuldades postas, referemse as
proficiéncias em lingua portuguesa e matemética. A imprensarelata que - “A assessoria de
imprensa da Secretaria Estadual de Educagdo informou que a avaliagdo ndo pode ser
diferente, tem que ser igual para todas as escolas, pois a lingua oficial do pais é o
portugués e todos devem aprendé-1a"*°.

Relato semelhante € descrito, em Mato Grosso do Sul, pela entdo,
coordenadora do projeto de ensino na lingua Guarani, na Escola Municipal Tengatui
Marangatu, localizada no municipio de Dourados, por ocasido da aplicacdo dos exames do
SAEB edo SAEMS:

49 SARESP - Sistema de avaliaco da educagzo bésica do Estado de S&o Paulo, uma das ramificagdes do
SAEB, proposto nalegislacdo nacional e nos acordos internacionais.

*Y Disponivel: Em escolaindigena, uma das piores no Saresp. alingua oficial é o guarani Publicado 15 Margo
2008, 74 3 SETOR, endereco eletrbnico:  <http://gl.globo.con> e,  também, no
<http://webradiobrasilindigena.wordpress.com/2008/03/15/emescol a-i ndi gena-uma-das-pi ores-no-saresp-a-
lingua-oficial-e-o-quarani/> . Acessado em: 25/07/2008, as 17h29.
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Tentamos conversar com os técnicos, questionando a aplicacdo das
provas as criangas, [...], pois, 0s termos das questdes eram termos
muito técnicos e a educacdo na comunidade indigena é
diferenciada. E totalmente diferente a forma de ensinar a0 n&o
indio [...]. Eles (os técnicos) distribuiram as provas e disseram que
tinham que aplicar a prova. Tivemos que traduzir as questdes da
lingua portuguesa que estavam na prova, para ver se as criancas
conseguiam entender algumas questdes, porque as criangas sO
faavam na lingua (materna indigena). Foi uma coisa muito
massacrante para as criancas, pois, tinha termos que nem
conseguimos traduzir. Foi uma coisa que prejudicou depois as
criancas. N&o podiamos aplicar nenhuma “avaliagdozinha’,
(referindo-se as atividades de sala de aula) que eles (as criangas)
achavam que era para nota. Ficaram com muito medo. Tive muita
dificuldade... bastante... porque era uma coisa diferenciada do
universo local da comunidade indigena. (SOUZA, Edina Silva —
indigena Guarani Nandéva, Dourados/M S)°2.

Partilha, também, da mesma ideia o professor Menezes®?, da etnia tucano. Ao
referir-se a Prova Brasil, desabafa: “se a educacéo diferenciada é um direito dos povos
indigenas, por que devemos fazer a mesma prova aplicada em todas as escolas
brasileiras?’. Segundo ele, muitas palavras e até a forma de colocar determinadas questdes
na Prova Brasil ndo sdo compreendidas pelos alunos das escolas indigenas por nédo fazerem
parte do seu processo de aprendizagem, que € intercultural e usa as linguas faladas pelas
comunidades — nesse caso em particular, o tucano e o portugués.

Relata, ainda, que as diferencas ndo ocorrem apenas de estado para estado e,
sim, de regido para regido. Acrescenta que a escola indigena tem uma metodologia
diferenciada: “além das matérias do curriculo comum, trabalhamos, também, com os
saberes tradicionais e a cultura dos povos indigenas, pois, valorizamos 0s saberes de
nossos ancestrais’. Observa que “a iniciativa de avaliar o aprendizado de todos os

estudantes é excelente, mas deve contemplar as especificidades de cada regido e cultura’.

%1 Edina Silva Souza - trabalhou por nove anos como coordenadora do projeto ensino na lingua da Escola
Municipal Tengatui Marangatu e esteve presente na escola durante os ciclos de glicacdo do SAEB, desde a
década de 1990.

%2 Armando da Silva Menezes é diretor da Escola Estadual Sagrado Coracéo de Jesus, em S3o Gabriel da
Cachoeira/AM — com 216 alunos e 15 professores, todos indigenas. Consultado no endereco el etrénico:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content& task=view&id=11825>, em 27/12/2008 as 21h
54minutos
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Uma breve digressdo sobre a introducéo da escola nas comunidades indigenas,
que desde o0 século XVI, pautouse pela catequizacdo, “integracdo” e “assimilacdo” forcada
dos indigenas a nacionalizacdo, negando, portanto, as diferencas culturais das etnias indias.

Grupioni (2006, p. 20) esclarece que o paradigma assimilacionista pretendeu,

[..] em Ultima insténcia, educar o indio para que ele deixe de ser
indio: o objetivo do trabalho pedagdgico é fazé-lo abdicar de sua
lingua, de suas crencas e de seus padrfes culturais e incorporar,
assimilar os valores e comportamentos, inclusive linguisticos, da
sociedade nacional.

O colonialismo (religioso, militar e civil) imp0Gs a institui¢éo escola no interior
das comunidades indigenas, mas, durante cinco séculos ndo se deu um acompanhamento
sistemético aos contetidos e a metodologia aplicados. No tocante a avaliagdo do ensino e
da aprendizagem, “[...] a escola destinada aos indios [...], no Brasil, nunca foi feita uma
avaliacdo sistemdtica de seu desempenho, nem pelos agentes envolvidos no momento de
sua atuagao, nem posteriormente, de forma retrospectiva. (BESSA, 2002, p. 2).

Brand (2001) corrobora com a afirmacdo de Oliveira ao mencionar que

[...] na busca de construir relagbes interculturais, superando todas
as exclusdes, € necessario ter em conta os quase 450 anos de
negacdo da diferenca e de esforgo integrador, no caso das
populagdes indigenas com consequéncias inesquecivels. Inimeras
comunidades indigenas desapareceram. Outras sobreviveram,
porém, fragilizadas, reduzidas e desfiguradas. (...) De povos
auténomos, estdo hoje reduzidos a menos de uma centena de
pessoas. (...) Hoje, reduzidos e internamente fragmentados, seguem
lutando para se reconstituirem como povos etnicamente
diferenciados, apesar dos preconceitos que perpassaram, ainda, as
relacOes com a sociedade regional . (p.41).

Em 1988, com a promulgacdo da Congtituicdo Federal, nos Artigos 210, 215 e
231, nareorganizacao do Estado Brasileiro, os povos indigenas foram aceitos como grupos
étnicos diferenciados, com direito de expressar-se em sua lingua materna e a educagéo com
processos préprios de aprendizagem. Portanto, cabe ao Estado, proteger os direitos

fundamentais desses povos, entre outros, suas manifestacdes culturais, e, ainda, ofertar
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uma educacéo escolar, bilingue e intercultural, como garantia da identidade étnica a cada
sociedade indigena.

Apesar dos direitos constitucionais outorgados aos povos indigenas, mesmo
frente a0 aumento significativo da populacdo indigena e ao esfor¢o de organizacdes, de
governartes e da prépria populacdo indigena em evidenciar as diferencas culturais, o
Ministério da Educacdo, por meio do INEP, divulgou no ano de 2006, o Relatorio Nacional
sobre 0 SAEB/2003°2,

Faz-se necess&rio ressdtar que o SAEB atribui ao resultado dos exames de
proficiéncia dos alunos, o desempenho e compromisso das politicas publicas dos sistemas
(unidade federativa) para com a educacao escolar. Ainda, nos anos de 1995 a 2006 todas as
unidades escolares eram submetidas aos exames do SAEB, isto é, desde que & turmas

dessas unidades escol ares atendessem aos critérios, como:

todos os alunos registrados no Censo Escolar de 2002 em uma das
trés sSéries de interesse, exclusve os aunos das turmas
multisseriadas e de aceleracdo. Foram incluidos também no
universo da 42 série do ensino fundamental os alunos das escolas
ndo federais rurais com 10 ou mais alunos na série. (RELATORIO
NACIONAL/SAEB/2003, 2006, p 12)

No Relatério Nacional do SAEB/2003, os alunos das escolas indigenas ou,
ainda, das escolas ou turmas que atendiam a populagdo indigena e que correspondiam aos
critérios mencionados, foram inclusas na avaliagdo. O universo da populagdo escolar
brasileira para a qual foram construidas as estimativas de proficiéncia é apontada na Tabela
1 do Relatério Nacional SAEB, ano 2003 (p.13):

Tabela 1 — Populagdo escolar brasileira (indigena e ndo indigena) de referéncia
para o SAEB/2003:

Série Alunos Tuarmas Escolas
4= EF 3812179 138._ 1461 F1.282
8= EF 3080954 92 950 34 405
3= EM 2.145 348 59115 17.247
Total QO35 481 290225 122.935

Fonte: MEC/ Inep/Daeb — Saebh Z003.

%3 Endereco eletrdnico para acessar as publicacdes do INEP: www.inep.gov.br.
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O Relatdrio Nacional SAEB/2003, néofaz referéncia as questdes culturais e as
relaces de poder como causas das “distor¢des’ encontradas nos indices apresentados no
texto do referido relatério. Atribuem as questdes da “desigualdades’ de desempenho, as
dimensbes. “com foco nos alunos. cor, regido geografica do domicilio, e nivel
socioeconémico” (p. 137).

O questionario contextual do SAEB/2003, quanto a cor dos estudantes, baseou
se nas categorias utilizadas nos levantamentos do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica/ll BGE para cor/raga, tais como: branco, pardo, preto, amarelo e indigena. O
resultado dos dados obtidos demonstrado, nos gréaficos, apontou a distribuicdo percentual
de estudantes segundo a cor autodeclarada, nas sériesanos do ensino fundamental que
foram submetidos a avaliagio nacional pelo SAEB.

A resposta a0 “questionario  contextual” apontou, segundo O
SAEB/INEP/MEC/2003, os seguintes resultados quanto a cor (autodeclarada) dos
estudantes brasileiros:

Gréfico 1 — Cor dos estudantes brasileiros (autodeclaracéo) da 42 série (5° ano)

do ensino fundamental, o universo analisado foi de trés milhdes, oitocentos e doze mil, e

cento e setenta e nove alunos.

451 42,30% 42,10%

40 4
35 4
30 4
25 4
20 1
15 4
Minodll foy 84%
B ioesiii 5] 0% 2%
Indigena 0 . .

Branco(a) Pardo Preto(a Amarelo(a) Indigena

Fonte: MEC/INEP/SAEB/2003
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Gréfico 2 — Cor dos estudantes brasileiros (autodeclaracéo) da 82 série (9° ano)
do ensino fundamental, o universo analisado, foi de trés milhdes, oitenta mil e novecentos

e cinquienta e quatro alunos:

50 1
a5 ) 45,2
40 4 40,3
35 1
30 1
25 1
20 1
Il Branco(a) 15 9
Pardo(a) 10 1 6,6
— Z:Lor‘[jé(a) 5 1 - 48 3.3
Indigena 0

Branco(a) Pardo(a) Preto(a) Amarelo(a) Indigena

Fonte: MEC/INEP/SAEB/2003

O MEC reconhece no referido relatorio as discrepancias entre o resultado do
Censo produzido pelo IBGE e a autodeclaracéo do SAEB. Segundo o proprio Ministério, a
explicacdo dada, refere-se ao fato da crianga ainda ndo ter a clareza do fator cor, como
"identidade etnogréfica”’. O Relatorio Nacional (2003) informa ainda, que a faixa etaria dos
alunos que responderam ao questionério € de 10 a 19 anos.

Assim, o posicionamento no gréfico para a populacéo de alunos indigenas, a
apontou como sendo minoria, entre outras questdes, vale ressaltar que as escolas indigenas
ou turmas destinadas aos alunos indigena, nem sempre atende a0 quantitativo de alunos
exigidos para a aplicacdo dos exames do SAEB, pois estdo aguém do solicitado, portanto,
nem todas as escolas e/ou turmas indigenas fizeram parte da estatistica apresentada.

Uma situaggo vivenciada por Carvalho (2005)°* no campo de pesquisa, sobrea

cor/raca realizada em uma escola publica e relatada no artigo “Quem € negro, quem é

%% No texto consta que um garoto assinalou a opc&o branco ao afirmando ser de “raca indigena e espanhol” .
Outra aluna escreveu: “Eu sou morena e minha raga € indigena’, escolhendo a opcéo parda na questéo
fechada. Essas diferentes combinagdes parecem|...] que o termo pardo, utilizado nos censos brasileiros, pode
estar incluindo também indigenas, ou pessoas com ascendéncia predominantemente indigena. Carvalho
constatou que as professoras em alguns momentos fizeram exatamente esse movimento. Outro aspecto foi o
dos significados pejorativos da palavra indio, evocados por alguns alunos, uma vez que as criangas
mencionaram o termo “indio” como sindnimos de “ bagunceiro, agitado, incivilizado”. Ao comentar o fato, as
professoras lembraram-se de j& ter utilizado a expresséo “parecem um bando de indios” diante de classes
desordeiras. Carvalho, M. (2005). Quem é negro, quem é branco: desempenho escolar e classificacdo racial
de alunos. Revista Brasileira de Educacao. Sdo Paulo, n. 28, Jan /Fev /Mar /Abr, 2005.
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branco: desempenho escolar e classificagdo racial de alunos questdo da identidade étnica’,
situacBes de descriminacdo e equivocos, em relacdo a identidade indigena, tanto da parte
dos professores como, também, do auno, reflete os sulcos da descriminacdo que
acompanham os coletivos culturais indigenas por mais de quinhentos anos.

No foco sobre a cor 0 governo federal conclui que

Os dados apresentados conforme a cor dos estudantes tém
mostrado, até agqui, uma falta de equidade dos sistemas de ensino
no Brasil a questdo também tem que ser entendida numa dinamica
das relagbes raciais no Brasil. Assm, as classificagbes e
hierarquizacdes, 0 preconceito e o racismo podem também estar
operando na dinamica do cotidiano das escolas, [...]. Para enfrentar
tal situacéo € preciso adotar politicas publicas capazes de impactar
na formacdo dos docentes, visando preparé-los para trabalhar com
as diferencas.(RELATORIO NACIONAL SAEB 2003, p. 143)

No periodo referente 2002 a 2006, os dados do Censo Escolar
SECAD/INEP/MEC (2006, p.1) demonstraram que a educacdo escolar indigena cresceu
48,7%. Em 2002, foram 117.171 alunos matriculados nas escolas indigenas em 24
unidades da federacdo. Em 2006, o quantitativo chegou a 174.255 estudantes, distribuidos
nas etapas da educacdo basica. O quantitativo numérico demonstrou que as matriculas nas
escolas indigenas chegaram ao percentual de cerca de 10%, a cada ano, no periodo
compreendido entre 2002 a 2006, apontando um crescimento acentuado, em relagdo as
escolas ndo indias para 0 mesmo periodo.

Gréfico 3 — Numero de alunos indigenas no Brasil no periodo de 2002 a 2006:
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Fonte: Coordenagdo Geral de Educagdo Escolar Indigena/ SECAD/MEC/2007
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O crescimento de matriculas de indigenas nas escolas do pais deveuse, entre
outras dimensdes, a reorganizacdo do Estado Brasileiro o que possibilitou a emersdo dos
movimentos sociais, no discurso textual da Constituicdo Brasileira e posteriormente, nas
regulamentagdes das diversas disposiches legais. Os povos indigenas passaram a
reivindicar e a ter direito a uma escola diferenciada. A partir da constitucionalidade
acentuouse 0 aumento do quantitativo de escolas indigenas no pais, conforme

demonstracdo abaixo.

Grafico 4 — NUmero de escolas indigenas no Brasil - Periodo de 2002 a 2006:
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Fonte: Coordenagdo Geral de Educagdo Escolar Indigena/ SECAD/MEC/2007

O quantitativo de escolas indigenas no periodo de 2002 a 2006 registrou um
aumento de 716 novas escolas indigenas ou, ainda, as escolas que passaram a ser
reconhecidas como escolas indigenas, significando uma expanséo de 42,0 %, conforme o0s
dados da Coordenagdo Gera de Educacéo Escolar Indigena/ SECAD/MEC (2007).

Pode-se relacionar, com base nos dados apresentados, que o crescimento do
nimero de escolas indigenas agregou cerca de 50.120 novos alunos indigenas, ampliando o
quadro docente em cerca de 2.860 professores e, ainda, 3.580 novos assalariados em terras
indigenas.

Quanto a dependéncia administrativa, (ver Tabela 2) a considero relevante,
uma vez que as unidades federativas participaréo do Conselho para o estabelecimento dos
territorios etnoeducacionais e poderdo assegurar, facilitando as escolas indigenas sob sua

jurisdicéo, dentre outras situactes, a sua manutencdo e o respeito as suas singularidades
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nos processos de acompanhamento e avaliacdo do ensino e de agprendizagem desses

coletivos culturais.

Tabela 2 - Quantitativo de escolas indigenas quanto a dependéncia

administrativa:
ESCOLASINDIGENAS N° DE ESCOLAS
ESTADUAIS 1.113
MUNICIPAIS 1.286
PARTICULARES 23
TOTAL 2.422

Fonte: Coordenacdo Geral de Educacdo Escolar Indigena/ SECAD/MEC/2007.

O aumento no quantitativo de escolas indigenas municipais € de
aproximadamente 16,8%, engquanto que o crescimento na quantidade de escolas indigenas
estaduais ndo ultrapassa a 1,2%. A SECAD (2007) explica que nos anos anteriores estava
em curso um processo de “estadualizac8o” de escolas indigenas. Todavia, no censo escolar
de 2005, registrouse uma reversdo a essa tendéncia, causada, segundo a Secretaria do
MEC, pela ocorréncia de elei¢cbes municipais em fins de 2004, tendéncia que se manteve
no censo de 2006.

N&o dé& para determinar os motivos da “municipalizagdo” observada no gréfico.
Especula-se que os motivos partiram de demandas indigenas ou ocorreram influenciados
pelo jogo politico-partidario em cada municipio, ou, ainda, deuse pela atuacdo dos
dirigentes municipais em acatar as reivindicagdes das comunidades, ao criaram ou
reconheceram novas escolas indigenas.

Sejaqual for o motivo do aumento da municipalizagdo das escolas indigenas, a
preocupacdo posta é para com as relacdes de poder que determinam o curriculo proposto
na LDB/1996 e de como as secretarias de educagdo administram as questdes relacionadas
com avaliagdo nacional nas escolas indigenas.

Quanto as questbes socioecondmicas ficou registrado no Relatério Naciona
SAEB 2003 um impasse, cuja solugcdo aponta a responsabilidade da prépria escola, por ser

ou deixar de ser “eficaz’:
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Desde os anos 60, a pesquisa quantitativa em educagéo temse
desenvolvido na explicagdo dos fatores escolares e intra-escolares
gue contribuem para um maior aprendizado dos estudantes. Os
primeiros estudos concluiram que o nivel socioeconémico do aluno
cumpria um papel determinante para que sua trgjetoria escolar
fosse mais bem sucedida. Os avancos na pesquisa, contudo, e o
maior conhecimento das caracteristicas das chamadas escolas
eficazes foram responsaveis por atribuir ao nivel socioeconémico
um peso menor no resultado da aprendizagem. A evolucéo das
pesguisas mostra que qualquer posicdo extremada ndo € suficiente
para compreender o peso dos fatores intra e extra-escolares na
magnitude da aprendizagem dos estudantes. (p.144).

Apesar da legislagdo avancar nas narrativas regulamentares em favor de uma
escola intercultural, a ambivaléncia dedlizante da seméantica marcada pela auséncia de
referéncias aos povos indigenas como povos diferentes e diferenciados vem nos textos com
0 marco semantico da referéncia ao povo/comunidade/sociedade indigenalcoletivos
culturais, como se tratasse de um termo de unidade genérica. Segundo Nascimento, “[...].
O indio ndo é mais um ser abstrato e genérico como até entéo era identificado”. (2004, p.
133).

O curriculo a ser trabalhado nas escolas, ou nos espacos pedagdgicos,
anunciado pela LDB/1996, no Artigo 26, “nos estabelecimentos de ensino fundamental e
de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura

afro-brasileira e indigena”>°

, considerando a formac&o dos professores ndo indigenas e os
coletivos culturais a que pertencem percebo na ressignificagdo da historia dos povos
indigenas, como, também, na ambivaléncia do descartar as arenas, as fronteiras, as

hibridacOes, as diasporas, os entrelugares desses coletivos culturais, preconizando a luta

%5 A redagéo dada pela Lei n° 11645, de 2008, o Artigo 26 da L DB/1996, recebe um aditivo, como 26A —
explicitando o curriculo, nos paragrafos a seguir: § 12 O contetido programatico a que se refere este artigo
incluira diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagdo da populacdo brasileira, a
partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e
dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagéo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢fes nas areas social, econdémica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil. (Redacfio dada pela Lei n° 11.645, de 2008). § 2 Os contelidos referentes a historia e
cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros seréo ministrados no ambito de todo o curriculo

escolar, em especial nas é&reas de educagdo artistica e de literatura e histéria brasileiras. (Redacdo dada pela
Lei n°11.645, de 2008).
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dos povos indigenas como um movimento genérico, no que diz respeito a contribuicdo de
cada coletivo cultural paraformagdo do povo brasileiro.

Anterior a Congtituicdo Federal de 1988, os proprios livros didaticos sobre a
histéria dos povos indigenas generalizavam os sinais diacriticos e a organizagdo social
como Unica a todos os povos indigenas. Assm, dada a formacdo cultural presente nos
codigos curriculares pode-se referenciar apenas a luta pela diferenca como ato isolado de
rebeldia — e ndo como um processo - produzido por etnias inconformadas com a
invisibilidade ou com o apontamento genérico.

A pluralidade étnica € um fator de preocupacéo para as autoridades da
educacdo escolar, uma vez que 0 ensgjo € de 0 pais se aproximar dos indices de qualidade
internacional para a educacdo - fator que precisa estar demonstrado na elevacéo dos indices
de ensino apresentados pelo SAEB — e, ainda, a proximidade com os indices dos paises
desenvolvidos provocam o crescente interesse da sociedade hegeménica “por curriculos
mai s rigorosos no ambito nacional e um sistema unificado de avaliacdo”. (APPLE, 2006, p.
64).

Resultando, assim, o0 gerenciamento da escola como um dispositivo do
panoptico que, também, pode ser revertido no instrumento de luta contra o preconceito, um
veiculo de formacdo, de ressignificacdo da cultura ocidental e de valorizacéo das culturas
dos povos indigenas.

Pacheco (2005) adverte que quando se ergue numa comunidade o dicerce de
um projeto curricular precisa-se pensar na justica curricular, a comecgar pela acessibilidade,
haja vista, ser o curriculo um instrumento de poder. Assim, os conhecimentos — os saberes
- expostos no curriculo escolar indigena sdo frutos dos conflitos e a legitimidade da escola
em terras indigenas evidencia-se como arena para uma escola intercultural. A escola sgja
monocultural ou intercultural “explica-se quer por um jogo pedagdgico, na légica de gjuda
a aprendizagem, quer por um jogo institucional (no didlogo entre actores sociais), quer
ainda, por um jogo socia (na articulacdo escola/sociedade) [...] (sic)” (PACHECO, p. 61).

Sobre a organizacdo escolar, o curriculo ndo se elabora no vazio. Presume a
representacdo do universo do conhecimento armazenado e da escola que atenda a
perspectiva de uma cultura, como “organismo socializador compensatorio, [...] o curriculo
€ uma construcdo cultural, consistindo no modo particular de organizar as préticas
educacionais humanas’. (PACHECO, 2005, p. 62). O curriculo ndo pode ser concebido
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como algo inateravel, como a cultura ndo pode ser compreendida como estética, porque
pressupde ser a prética das relagdes sociais de qualquer natureza, centradas nas relactes de
poder.

Assim, também, € o curriculo. O governante sabe que por meio do curriculo
pode construir um regime de ambivaléncias. Ambivaléncias essas que levam a cadéncia, a
um relaxamento da sua posicdo. A posicao de poder, quando € negociada, gera a sensagéo
de solidariedade. S80 essas relagdes estratégicas que podem provocar a identidade hibrida
de uma escola até entdo monocultural para a transicdo a escola intercultural, onde a
metodologia, a avaliacdo sdo dispositivos singulares da pratica pedagogica.

A avaliagdo nacional classificatoria “emoldura’ o curriculo escolar, “ilumina’
a préatica pedagogica e narra na historia - o outro. Provavelmente, silencia o sujeito, ao
traduzir o quanto valem os saberes desse sujeito no processo de aprendizagem e de ensino.

Os direitos fundamentais ao longo da histéria estéo no interior da cultura e da
identidade de cada grupo socia que, por meio das relactes de poder, permitem romper
fronteiras, hibridar e ressignificar as atividades sociais. A legislagdo brasileira, através das
regulamentagdes, disponibiliza os meios provaveis para “efetivacdo” desses direitos. Os
direitos fundamentais ou direitos constitucionais fundamentais s&o 0s mesmos principios
da ordem juridica paratodos os brasileiros.

Apesar de a estrutura social brasileira basear-se na formagao cultural ocidental,
também, procura atender as singularidades das sociedades com estruturas organizacionais
especificas, que estdo em seu interior, procedimento esse gque matiza a unicidade nacional,
visibilizando a pluralidade cultural do pais.

Pela LDB/1996, perpassa, em seu bojo, a pluralidade cultural, onde se
visibiliza a existéncia de forgas centripetas e centrifugas, como fora discutido no segundo
capitulo, pois, ao tempo em que é estabelecido pela legislacdo ser a educacdo escolar
indigena diferenciada, referenda, também, a constituicdo de um curriculo de base comum
para o ensino fundamental do pais e, ainda, determina a qualidade da educacéo béasica,
mensurada por meio da avaliagdo nacional.

Conforme apontamento estatistico ilustrado nos gréficos, presumidamente, o
interesse dos povos indigenas em escolarizar-se vem aumentando. A educacdo escolar ndo
trata apenas de um direito constitucional para os povos indigenas. E, também, uma

estratégica na construcdo de seus projetos de preservacao societaria.
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As questdes de ordem econbmica, geogréfica e étnica, entre outras, Sao
questdes sociais, culturais e precisam ser analisadas a partir das relagbes de poder, do
trangitar as fronteiras sociais, das ressignificagdes, e dos embates na arena do curriculo

escolar.

3.1.1 Educacéo escolar indigena e o Relatdrio Nacional do SAEB/2003

O SAEB foi criado com o objetivo de promover uma avaliagdo externa e em
larga escala da educagdo no Brasil, visando construir dois tipos de medidas, a saber: a
primeira refere-se a aprendizagem dos estudantes — de cunho cognitivo, e, obtida por meio
da aplicacdo de testes padronizados que sdo construidos com base em matrizes de
especificagdes e nas andlises edtatisticas das respostas aos itens de teste. As matrizes
pretendem explicitar as habilidades cognitivas a serem medidas com a aplicacdo das
provas, cujo resultado obtido, pressupde o desempenho dos estudantes, como uma medida
de proficiéncia propria a cada um dos componentes curriculares “avaliados’.

A segunda medida, aos fatores de contexto correlacionados com o desempenho
escolar. A implementacdo da avaliacdo em larga escala se congtituiu com a pretensdo de
subsidiar os formuladores e executores das acfes governamentais na &rea educaciona em
todos os niveis de governo. Com a avaliacdo pretende-se “averiguar” a eficiéncia dos
sistemas no processo de ensino-aprendizagem e, também, a equidade da educacdo
oferecida em todo o pais. E de cardter contextual, pois os dados s30 obtidos a partir da
aplicacdo de questionarios aos alunos que estéo respondendo aos testes; aos professores
das turmas integrantes da amostra pesquisada; aos diretores das escolas; e, ainda, sdo
coletadas informacBes acerca das condigdes fisicas das escolas, em um questionério
especifico respondido pelo aplicador dos demais instrumentos que foi treinado para
observar os quesitos.

Os dados coletados com esses instrumentos propiciam os estudos de fatores
associados a0 desempenho escolar. Aplicando-se diversificadas técnicas estatisticas, séo
feitas pesquisas de tipo correlacional para “averiguar” quais fatores abordados nos
questionarios contribuem mais para a variagéo da “ proficiéncia’.

O ano de 2003 marca de mais um ciclo do SAEB. A relevancia desse ciclo est4

no fato de dar inicio a constituicéo de sistemas de avaliacdo no ambito estadual e, também,



126

sdo realizados as andlises para implantacdo de outra avaliacdo que foi nominada de “Prova
Brasil”.

O resultado de proficiéncia do exame do SAEB, em 2003, para 0 ensino
fundamental em lingua portuguesa e matemética, Em lingua portuguesa a 42 série (5° ano)
do Ensino Fundamental, a média Brasil em 2003 foi de 169,4 pontos e, en Matemética,
177,7 pontos. A média naciona para a 8?2 série (9° ano) em 2003 para lingua portuguesa foi
de 232 pontos e em Matemética foi de 245 pontos. Sendo que o0 SAEB pontua entre zero a
quinhentos pontos.

Os gréficos abaixo ilustram o resultado do “desempenho” recional segundo a

identidade étnica, autodeclarada dos alunos nos seguintes resultados:

Gréfico 5— Médianaciona de proficiéncia em lingua portuguesa na 42 série do

ensino fundamental, conforme a cor do estudante, Relatério do SAEB ano de 2003:

Indigaena
Amarelofa)
Preto(a)
Pardol(a)

Branco(a) 176,01
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Fonte:Relat6rio do SAEB 2003 - INEP/MEC, 2006.

Gréfico 6 - Média nacional de proficiéncia em lingua portuguesa na 82 série do

ensino fundamental, conforme a cor do estudante, ano de 2003:
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Fonte: Relatério do SAEB 2003 — INEP/MEC,2006.
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Gréfico 7 - Média nacional de proficiéncia em matematica na 42 série do ensino
fundamental, conforme a cor do estudante, Relatério do SAEB, ano de 2003:

Indigena
\marelo(a)
Preto(a)
Pardo(a)
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145 150 155 160 165 170 175 180 185 190
Média

Fonte: Relatério do SAEB 2003 - INEP/MEC,2006.

Gréfico 8 - Média de proficiéncia em matematica na 8* série do ensino

fundamental, conforme a cor do estudante, Relatério SAEB, ano de 2003:

Indigena
Amarcloia) 240,11
Preto(a)
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Brancoia) 241,28
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Meadia

Fonte: Relatério do SAEB 2003 - INEP/MEC, 2006.

Os gréficos apresentados apontam a diferenca das médias, em Lingua
Portuguesa, obtida em relacdo a média minima satisfatoria, € de quase 60 pontos, a maior,
para 0s ndo indios, que se denominaram “brancos’. Em Matemética, essa distancia para os
estudantes que se autodeclararam brancos em relacdo as demais etnias é de 45 pontos, a
maior e se comparado os indices apenas em relacéo aos pardos, pretos e indigenas, acima
de 60 pontos. A diferenca entre os grupos étnicos na 82 série € ata, como o €, também, na

A2 fyie,
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O resultado atribuido aos estudantes de etnia indigena pode-ser atribuido ao
fato relatado informal das técnicas da educacéo indigena da Secretaria de Educacdo do
Municipio de Dourados sobre o fato das familias indigenas enviarem seus filhos para as
escolas ndo indias; ainda, outra situacdo abordada foi 0 ndo ensinamento da lingua materna
do coletivo cultural e, também, a urbanizacdo de indigenas a procura de emprego e/ou
melhores salérios, provocando a migracdo das pessoas da comunidade indigena para a
cidade e, consequentemente, a matricula dos filhos em escolas ndo indias.

A atencdo aos “desvios’ nos procedimentos, durante a aplicacdo dos exames,
ou sga, as dificuldades apontadas - possibilitariam a visibilidade das rasuras do texto
estatistico. Dessa forma emergiriam dos instrumentos de avaliagdo as distor¢des proprias
do emprego de critérios unitérios e uniformes. As distor¢gdes unitérias e uniformes na
apresentacdo do instrumento e na abordagem dos contelidos podem ser consideradas, no
presente texto, como descaminhos do ato educativo, pois o ato educativo ndo € algo pronto,
é intervalar.

A partir dos discursos apresentados pelos professores indigenas, no decorrer
desse relatério, pode-se inferir que nos exames do SAEB, o conteido abordado € alheio ao
desenvolvido nas comunidades distantes dos grandes centros. A elaboracdo dos itens
descritores das matrizes do exame nacional evoca uma linguagem discursiva, propria da
urbanidade, o que possibilita a ndo-compreensdo dos enunciados das questdes por criangas
de outras culturas, uma vez que o texto e o contexto sdo alheios a sua experiéncia de vida.
Possivelmente, a elaboracdo e a aplicacdo dos exames sdo realizadas por técnicos e
especialistas que desconhecem a existéncia no pais de outros coletivos culturais.

Ainda ha de se considerar o aparato para execucdo do exame nacional, ndo s a
elaboracdo das provas, a impressdo grafica, a distribuicdo aos entes federativos, a
preparacao dos estudantes que seréo submetidos ao exame do SAEB, como, também, a sua
aplicacdo, desde a abertura solene do pacote de exames na sala de aula, a0 manuseio das
provas, as recomendaces, ao siléncio para evitar a socializacéo das respostas. Coroando o
momento avaliativo do SAEB, o0s governantes expdem nos meios midiéticos, o resultado
que classifica & escolas indigenas ou ndo india, “em estagio critico de ensino e de
aprendizagem”.

N&o se esclarece a sociedade brasileira que o exame proposto parte de um

anico modelo de curriculo, ao qual nem todos 0s grupos sociais estdo submetidos. Cabe,
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pois aos povos indigenas manifestar a sua indignacdo, evidenciando a luta milenar para
manter-se indio ndo genérico. Estar classificado abaixo da média escolar nacional - ndo
evidéncia a luta de um povo que insiste na emersdo da diversidade - em ser diferente.

Entretanto, a extensdo do impacto social, tanto para os ndo- indios como para 0s
indigenas, vai além dos percentuais. Para 0s ndo indios perpassa a ideia que na prestacéo
de contas do governo a sociedade - escolarizar indios em escolas diferenciadas é
desperdicio de dinheiro publico. Outra distorcdo, posta pelo proprio indigena, € a de que o
ensino na aldeia € “fraco” e os saberes dos ndo indios encerram todo conhecimento.

Costa (2003a, p. 57- 58) chama atencdo para as consequéncias de situacéo,
como a descrita, pois, 0 “[...] governo sobre certos grupos tem se efetivado exatamente
com base na suposi¢ao de que sofrem de caréncias no campo do raciocinio, o justifica, ao
mesmo tempo, seus déficits de autonomia, socializacdo etc. e a necessidade de ‘correcdo’ e

uprimento”.

3.2 Os espacos etnoeducacionais e a avaliacdo nacional para educacgao
basica

O governo, a0 cumprir os acordos internacionais no que diz respeito ao
reconhecimento das diferencas e, ab mesmo tempo, fortalecer a unidade nacional, mantém
as minorias visiveis e dentro do padréo necessario ap controle para que a paz ndo sga
perturbada. Apple (2006) conclui que um curriculo nacional esta vinculado a um sistema
de objetivos nacionais e a instrumentos de avaliac&o nacional mente estandardizados.

Os estudos de Brand (2001), Nascimento (2004) e Apple (2006) dialogam com
a emergente e a emergéncia da construcdo de uma escola intercultural. Em comum, os
estudiosos aceitam o fato de que a escola esta em discussao, pois a escola que se desenha é
ambivalente, podendo ser imposi¢éo e/ou, local de articulacdo entre diferentes culturas. A
escola - veiculo de didogo para “esclarecer que as diferencas ndo constituem
desigualdades, ou sgja, [...] 0 caminho a ser trilhado nédo é explicar um povo por que lhe
falta, mas sim por aquilo que o engendra|...]”. (NASCIMENTO, 2004, p. 35).

Diante da ambivaléncia, como transitar nas fronteiras étnicas — “espacos de
contato, de intercAmbio, de interacdo, de troca’? (BRAND, 2001, p. 39). As escolas
indigenas, como escolas interculturais, podem ser fronteiras sociais, a que Brand (2001)

enuncia como espacos construtores de afirmacdo da identidade e da diferenca. Logo, a
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educacao e as escolas constituem-se espaco de fronteiras e de interculturalidade. Ha que se
cuidar com o crescente conjunto padronizado de diretrizes e metas curriculares nacionais
para elevar o nivel de qualidade do ensino e da aprendizagem dos estudantes indigenas e
mais uma vez “[...] as escolas sgjam responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso de seus
alunos’. (APPLE, 2006, p. 63).

O contato com outras culturas e as relagOes estabelecidas por meio da escola
resultou no avivamento, na valoracdo de sua etnicidade, da sua identidade cultural. Brand
(2001) antevé que o éxito para uma educacdo intercultural esta na capacidade dos povos
indigenas em construir e ressignificar as experiéncias para uma escola multicultural,
comunitéria, especifica e diferenciada. Nascimento (2004, p. 40) pondera que “[...] hade se
considerar que o movimento por uma escola diferenciada e especifica € historicamente
recente quer sgja para as comunidades indigenas, quer seja para 0s 0rgdos publicos’.

A escola indigena € uma experiéncia pedagogica peculiar e, como tal, deve ser
tratada pelas agéncias governamentais na promocado das adequagdes institucionais e legais
necessarias para garantir as sociedades indigenas uma educacéo diferenciada, respeitando
Seu universo socio-cultural, conforme estabelece o Parecer/CNE/CEB ne. 14/1999.

Assim sendo, os processos particulares que hibridaram da experiéncia escolar,
variando em formas e modalidades, nesses mais de quinhentos anos de colonialismo,
permitem aos povos indigenas ressignificar valores, conhecimento cientifico, préticas,
concepcoes e filosofias, proprio de cada etnia, que foram elaborados em condicéo Unica e
traduzidos a cada geragdo. Uma vez que criaram e ressignificaram técnicas, entre elas a da
observacdo, da experimentacdo, das relagdes de causalidade, da formulacdo de principios,
gue propiciaram, também, a definicéo de métodos adequados, possibilitando a producéo de
acervos das informagoes e, ainda, a reflexdo sobre a natureza, a vida social.

Os espacos ethoeducacionais propostos pelo governo sdo espacos, também, de
multiplicidade étnica, uma vez que mais de uma etnia ocupa a mesma area. A escola
intercultural possibilitard ao que chamo de diferente — a sua diferenca. Pois, “a diferenca
ndo é uma expressaon neutra que possa ser incorporada e/ou demandada das normas gerais,
de base nacional, de orientacdo Unica para todos os locais’. (NASCIMENTO, 2004, p.
176). A diferenca, quando posta e imposta, € articulada pelo olhar do outro, demarcada
pelas relagcdes de poder.
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Construir uma escola intercultural a partir da concepcao europeia de educacéo,
possivelmente, comprometeria a concepcdo desse espaco pelos pré-conceitos sobre a
educacao escolar e os coletivos culturais. Nascimento (2004, p. 144) chama atencéo para
“0 descompasso entre 0 que esta escrito na lei e o que tem sido redlizado [...]”, hga vista
gue a organizacdo escolar, a selecdo dos contelidos curriculares e a propria avaliacéo séo
concebidos a partir da cultura “monolitica’.

A educacdo escolar é concebida a partir de uma “organizacdo social”, no caso
da escola ocidental, por meio de “sequiéncia de tempo linear”, centrada na técnica e na
escrita. A concepcdo da educacdo intercultural comeca na semantica — escola intercultural
ou escola para a interculturalidade. A avaliagdo da escola intercultural, provavelmente,
sera permanente em harmonia com o ciclo de vida - conforme o amadurecimento de vida,
assistemética e atenta para 0 ensinamento dos “pares superiores’ (os mais velhos). Uma
avaliacdo para além do espaco escolar.

Uma vez que o estado de Mato Grosso do Sul possui uma populacéo indigena

significativa, espera-se que avance nos estudos para a reinvencao da escola.

3.3 O Estado de Mato Grosso do Sul e o exame nacional

O estado de Mato Grosso do Sul foi palco de estudo e de aplicagcdo das
atualizacbes do Sistema Nacional de Avaliagdo, no periodo compreendido entre 2003 a
2006°°. Foram realizadas reunifes com os gestores e secretérios das unidades escolares da
rede estadual. Em 2005, foram distribuidos manuais sobre a organizacdo da Secretaria de
Estado de Educacdo, “Espaco de Cidadania - Escola Inclusiva — Projeto Politico
Educacional Pedagogico, Gestdo 2003 — 2006, 22 edicdo revisada e ampliada’. Na
apresentacdo, hd uma referéncia a primeira gestéo do “ Governo Popular”, de 1999 — 2002,
quando foi apresentado, pela Secretaria de Estado de Educacdo, o Projeto denominado

“Escola Guaicuru: vivendo uma nova licgo”:

® Documento da Secretaria de Estado de Educacdo - www.sed.msgov.br - (67) 3182200 -
<imprensased@educar.ms.gov.br>.
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[..] o projeto foi inspirado na historia de resisténcia dos guaicuru a
colonizagdo - como um documento que nasceu da resisténcia dos
trabalhadores em educacéo que acreditam na escola publica. Esse
projeto foi responsavel por muitas mudangas relevantes na
educacdo sul- mato-grossense como, por exemplo, aimplantacéo de
politicas especificas para as populacbes afrodescendentes,
indigenas, do campo e para pessoas com necessidades educacionais
especiais, bem como a realizacdo da Constituinte Escolar, marco
inicial da discusséo do Plano Estadual de Educacéo. (2006, p. 5).

Para o quadriénio 2003-2006, na segunda gestdo do Governo Popular, a
Secretaria de Estado de Educacdo apresentou o projeto politico educacional denominado
“Escola Inclusiva: espaco de cidadania’, tendo como propoésito bésico, o cumprimento das
propostas dos acordos internacionais, entre elas, 0 acesso de todos a educacdo de
qualidade. Esse Projeto foi alicercado em trés eixos. a) a democratizacdo do acesso, da
permanéncia e da progressao escolar, b) a democratizacéo do saber e da qualidade e c¢) a
democratizacdo da gestéo.

Atendendo as reivindicagdes do MEC, a Secretaria implantou o Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica de Mato Grosso do Sul/SAEMS, em 2003, com goio do
INEP/MEC, em todas as escolas publicas e particulares do Estado, inclusive nas escolas
indigenas — tratava- se da pré-testagem para uma avaliagdo censitéria, a ANRESC.

A classificagdo do “desempenho” dos alunos da 42 série (5° ano) da rede
estadual de ensino, em lingua portuguesa foi descrita como “critico e a 82 série (9° ano) do
ensino fundamental ficou “nivel intermediario”. A avaliacdo em Matemética foi “critica”,
em todas as séries/anos das escolas publicas, avaliados pelo sistema.

Faz-se necessario lembrar que o “banco” de questdes para elaboracdo das
provas/exames fora construido por pofessores advindos das escolas urbanas do estado.
Todavia, entre a relacdo dos convidados a participar, conforme relato dos técnicos da
Secretaria de Estado de Educacéo que participaram dessa mobilizagcdo, ndo constavam
professores indigenas. Os professores convidados que tiveram suas questdes selecionadas
receberam uma bonificagdo em dinheiro para cada questdo aceita. Desenha-se, assim, a

discrepancia entre a situacdo das escolas, em relacéo a qualidade do que é ensinado e do
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gue é aprendido e, ainda, do que estava sendo solicitado pela empresa responsavel pela
elaboracdo dos exames®’.

A Secretaria considerava a monoculturalidade do curriculo implicita nos
exames, apesar do discurso intercultural, as unidades escolares foram submetidas a
avaliagdo nacional e a0 SAEM S8, sob o pretexto de conhecer o perfil das escolas publicas
estaduais de Mato Grosso do Sul, no que se refere ao desempenho dos aunos, de forma
que possibilitasse aos gestores e, também, a equipe técnico-pedagdgica verificar os fatores
gue estavam interferindo no processo de ensino e de aprendizagem, bem como adotar
estratégias de intervencdo visando a qualidade da educacéo.

Os resultados do SAEMS/2003 foram divulgados nos meses de agosto e
setembro de 2004. Cada escola recebeu sua avaliagdo de forma sigilosa para trabalhar os
descritores que persistiam em nivel critico com os professores e equipe técnica
pedagdgica. Apenas as escolas urbanas conseguiram os nivels intermedi&rios. As demais
escolas, inclusive as indigenas, foram classificadas em nivel critico, isto €, ndo conseguiam
compreender textos, ou sgja, leem, mas, ndo entendem o que leem. A justificativa foi a de
ndo conseguirem decodificar os textos apresentados, e, em Matematica, atribuiram-se as
dificuldades de aprendizagem ao fato de n&o realizarem célcul os elementares.

Apesar das dificuldades apresentadas, 0 MEC ressalta os resultados numéricos
da média de desempenho de Mato Grosso do Sul, nos exames de avaiacdo nacional -
SAEB, em Mato Grosso do Sul, como positivos para o Estado, pois, a 42 série (5° ano),
numa escala cuja média é de 210 pontos, a rede estadual de ensino apresentou melhora no
resultado de 12,7%, e que os resultados apresertados contribuiram, também, para elevar a
média nacional em 4,3%, invertendo a tendéncia de queda que vinha ocorrendo desde
1995.

Segundo o MEC, a avaliaco do desempenho em leitura dos alunos da 42 série
(5° ano) do ensino fundamental, em Mato Grosso do Sul, aumentou de 152,5 para 157,6

(5,1%), superando a média nacional (2,9%). Em Matematica, também, houve aumento

57 Nessa ocasi&o estava como gestora do ensino médio da Secretaria de Estado de Educac&o de Mato Grosso
do Sul quando fui abordada por gestores de escolas insatisfeitos com seus professores, participantes do
evento e que tiveram suas questBes aprovadas para 0 banco de dados. O relato dos diretores das escolas
mencionava que esses professores ndo abordavam em sala de aula os contelidos que encaminharam para o
exame do SAEB e, também, ndo utilizavam os enunciados que foram apresentados em suas aulas e provas.

%8 «Espaco de Cidadania - Escola Inclusiva — Projeto Politico Educacional Pedagdgico, Gestdo 2003 — 2006,
22 edicao revisada e ampliada’. Documento da Secretaria de Estado de Educacdo - www.sed.ms.gov.br - (67)
318-2200 - <imprensased@educar.ms.gov.br>.
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significativo entre alunos da 42 série: de 167,7 para 173 pontos, aumentando a média de
desempenho em 5,3% e elevando a média da Regido Centro Oeste em 4,4%.

A constatacdo dos porgués do resultado insatisfatério do desempenho das
minorias étnicas perdeuse diante do cumprimento dos compromissos governamentais de
ordem nacional e internacional — entre os acordos, 0 estabelecimento de uma avaliagéo
mais amilde, “capaz” de determinar e averiguar os padroes de qualidade de ensino, a partir
de contetidos pragmaticos.

Os documentos da Secretaria acenam a avaliagdo educacional como
instrumento para verificagdo da qualidade do ensino, dado a crenca em que a andlise dos
resultados da avaliagdo preconiza uma metodologia de acompanhamento das ag0es e das
prioridades, bem como a revisdo dos objetivos e das metas estabelecidas na proposta
pedagdgica da escola.

O Plano Estadua de Educacéo de Mato Grosso do Sul, elaborado na gestéo de
2003-2006, apontou a Educacdo Escolar Indigena como instrumento de fortalecimento das
identidades étnicas e indica o didlogo com as comunidades indigenas no atendimento as
especificidades culturais, ficando o acompanhamento da educacéo escolar indigena sob a
responsabilidade da propria secretaria, ou seja, acompanhamento e avaliacdo externos.

A énfase inicia para a construcdo de uma escola intercultural especifica, (uma
vez que entendo, 0 espaco escolar como um espaco intercultural), estava na formagdo dos
docentes, 0 que foi desencadeado nas propostas, projetos e programas como: 0 Ara Vera,
Teko Arandu -Povos do Pantanal. Entretanto, o regime de contratacdo, no que diz respeito
a remuneracdo da carga horéria paga pelas unidades federativas (estado e municipios) aos
professores e funcionarios da escola indigena, segue a mesma formatagdo da escola ndo
indigena. Algumas mudancas apresentadas sdo de ordem curricular, isto € na “grade
curricular”. Assim, as pessoas consideradas pelo coletivo cultural como sabias, sem a
certificagdo da formag&o de professor, ndo sdo reconhecidos como agente de formagdo do
processo pedagdgico das escolas indigenas.

Mesmo na gestdo de um governo aberto ao didogo com as comunidades
indigenas, que procurou garantir-lhes os direitos e lhes deu visibilidade, ao implantar uma
gestdo voltada para o atendimento aos coletivos culturais e a inser¢do de curriculos
préprios a educacdo escolar indigena e, ainda, estimulou as comunidades indigenas a

escreverem as sues propostas pedagdgicas, ndo obstante, escreveu um texto enviesado pela
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monocultura, no que se refere a avaliacdo naciona unitéria, pois o Estado foi palco da
implantacdo do SAEMS, por meio de contribuicdo financeira, de recursos humanos e de
aparato tecnoldgico. Ainda, permitiu que os coletivos culturais recebessem o mesmo
tratamento oferecido as escolas estaduais ndo indigenas, por ocasido da realizacdo dos
exames hacional e estadual. Realizou ainda, cobrangas de melhorias do desempenho do
ensino e da aprendizagem das escolas indigenas, baseado nos resultados classificatorios do

SAEB e SAEMS, os quais por sua organicidade, sdo avaliagdes estandardizadas.

3.4 Escola intercultural e as representagdes no sistema de avaliacdo: o0s
desafios para avaliacéo em larga escala

A interculturalidade, como processo ou producdo, possibilita a concepcéo de
pedagogia como politica cultural que referenda cada povo indigena a trabahar para a
implantacdo da escola diferenciada, comunitéria, intercultural, multilingue e especifica,
conforme recomendacdo do RCNEI/MEC/2005.

A luta pela visibilidade desencadeia os pontos de ressignificacéo da diferenca
cultural ou da diversidade cultural, pressupondo que o embate cultural nas fronteiras
sociais, assuma as diferencas culturais, valorando a singularidade, a originaidade, os
valores, os simbolos e 0s estilos e, dessa forma, ressignificando atessitura social, “[...] uma
revisdo radical da temporaidade socia, na qua as histdrias emergentes possam ser
escritas; demanda também a rearticulacdo do ‘signo’ no qual se possam inscrever
identidades culturais [...]”. (BHABHA, 2005, p. 240), que podem borrar os contelidos
unitérios do Sistema de Avaliacdo Nacional.

A narrativa documental estudada evidencia parte das expectativas das
populacdes indigenas, pelo menos na definicdo da escola indigena como uma escola
singular, cujo curriculo atenda a identidade de cada povo e a historia de sua comunidade.
Para tanto, fazse necessério investir na formac&o da docéncia india, como representacéo e
producdo capaz de organizar os conhecimentos — 0s saberes e conhecimentos da tradicéo
que foram elaborados/ressignificados e vivenciados e, ab mesmo tempo, romper as
fronteiras, numa forma dial 6gica para compreensao de outras culturas.

Os movimentos sociais propiciaram a globalizagdo legislativa, uma vez que, as
questOes sociais de um povo provocaram um contigenciamento de modificagdes kgais,

como, também, o da “didspora coletiva’, no caso do indigena, a expansdo social das
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aldeias, possivelmente, provoca um movimento de resisténcia para a manutencdo da
revalorizagdo das tradigdes, como critério da legitimacdo de seus direitos historicos na
gualidade de sociedades culturalmente diferenciadas, entretanto, rende-se a adequagéo de
valores socials.

Ressignificar o espaco escolar para a construcdo de movimentos curriculares
heterogéneos e pluraisticos pressupdem o repudio a unificagdo curricular e, também, a
classificacdo em critérios determinados que sdo produtos resultantes da avaliagao nacional.

Um dos pontos de partida para a educacéo intercultural esta posto no Parecer
do Conselho Nacional de Educacdo n°® 14/1999, que aponta 0 aspecto linguistico - como
veiculo social da cultura, determinante para o curriculo que ensgja um referencial proximo
a vida do estudante. A comunidade indigena, nesse contexto, poderia ser vista como o
conjunto de identidades herdeiras de processos historicos, sujeitos falantes de uma mesma
lingua e que compartilham as mesmas tradi¢des e relacfes sociais no interior de um mesmo
grupo/sociedade/povo.

O aspecto linguistico articula a afirmagdo da identidade do grupo indigena pela
valorizacdo da lingua, de valores e dos costumes tradicionais, aspectos que representam
uma forma de reavivar a identidade na diferenca em uma sociedade plural. A identidade é
algo essencial ndo sO para a sobrevivéncia dos coletivos culturais, mas, também, para a
sobrevivéncia fisica das pessoas. A escola tem uma singularidade nesse particular.

A singularidade remete a escola intercultural a um campo de ressignificacdo
das relagbes sociais, cuja ampliacdo encaminharia para os ecossistemas de comunicagéo,
isto €, “[...] um nimero cada vez maior de pessoas inter-relacionadas em [...] ecossistemas
comunicativos™ [...]”. (SOARES, 2003, p.23).

Os ecossistemas comunicativos articulam o aprender e o ensinar por meio da

dialégica — onde a verdade ndo € Unica, ndo é ahistorica, nem atemporal. N&o € possivel

%9 Dos ecossistemas comunicativos — segundo Ismar de Oliveira Soares (2003), diz respeito a fluéncia da
comunicagdo, em que os ruidos da comunicacdo sdo minimizados pelas articulagbes entre seres
humanos/grupos sociais e recursos da Informagéo e da Comunicagdo, sdo utilizados para o rompimento e
ressignificagdes de fronteiras sociais. O conceito de ecossistemas comunicativos, parte do principio da
ecologia, uma vez que todas as diversidades constituem a natureza em equilibrio, todavia resguardando as
suas diversidades e diferencas, pois, todos os elementos sdo articulados e a auséncia ou o silencio nado
encontra lugar. A outridade é um elemento importante e o ciclo do ecossistema comunicativo nunca se
completa, vai rompendo fronteiras e constituindo-se em outros. Consultado no endereco eletronico:
<http://www.bemtv.org.br/portal/educomunicar/pdf/Ecossistemas_comunicativos_|smar_Soares.pdf>,
acessado em 30 de novembro de 2008.
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pensar a complexidade a partir apenas da linearidade e da rigidez da explicacdo ou da
avaliagio unitaria. E necessério desenvolver modos multirreferenciados de entendimento, o
que torna a educacdo “ paradoxal” em relacéo ao tempo histérico.

Assim, a avaliacdo nacional passard da localidade hegembnica da autoridade
governamental para um local de conflitos. Nessas frorteiras sociais caminha-se por
terrenos dedlizantes. Entretanto, ndo h& espaco para a neutralidade, pois os espacos

hibridos estédo constituidos de subjetividades plurais. Azibeiro chama atencdo para o

seguinte:

Esse jeito de entender as coisas pode nos parecer um bocado
estranho, j& que, como vimos, estamos acostumad@s a pensar nas
coisas separando-as, isolando-as, fragmentando-as. O desafio que a
realidade — complexa — hoje nos coloca € aprender a articular,
conectar, interagir. Além disso, a cidadania deste mundo plura e
injusto em que vivemos tem que ser construida no dia-a-dia, sendo
caracteristicas fundamentais do cidadd neste novo seculo: a
abertura para o diferente, a coragem de ousar e, em todos 0s
momentos, a ética que priorize avida. (2003, p. 107).

As agles sociais sdo agles culturais. As préticas sociais sdo préticas de
significagdo. Assim, “reescrever a cultura’ é uma construcdo do conhecimento ndo linear,
ndo continuo, pois a cultura esta presente em todas as imagens verbais, ndo-verbais,
corporeas, incorporeas.

A avaliacdo naciona averigua a proficiéncia das formas de comunicacdo e das
formas de linguagens, todavia ndo revela as inter-relagdes socials que acontecem nas
fronteiras sociais. A linguagem é muito mais que palavras - € aforma de comunicacdo da
cultura, dos sentimentos, do jeito de ser de cada sujeito, é a prépria cultura.

Em relacéo a identidade, os propésitos da avaliagdo em larga escala
seguem 0S mesmos objetivos, tanto para as escolas ndo-indias como para as escolas
indigenas. Entre os objetivos propostos destacam-se os de delinear o perfil cognitivo da
populacdo, ou sgja, presumir e recongtituir a trajetdria escolar cognitiva de populactes que
frequentam a escola, ao tempo em que aponta o estagio cognitivo desse sujeito, conforme
Portarias Ministeriais n® 69, de 04 de maio de 2005 e n° 89, de 25 de maio de 2005, que
estabel eceram os parametros para mais um ciclo da avaliagdo da educacéo bésica
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Assim, a cultura nacional evidencia que os contelidos trabalhados na acédo
educativa como hegeménicos - sdo considerados como “verdades’, ao propor apenas uma
resposta como sendo correta; sem, contudo, justificar o procedimento e muito menos ouvir
as justificativas que contrariam essas “verdades”.

Ta situagdo decorre em fungdo das escolas indigenas ainda permanecerem
inseridas nos sistemas de educagdo que sdo regulamentados pelo curriculo proposto pela
LDB/1996, e esta determina a Unido como responsavel pela averiguacéo da qualidade da
educacdo no pais. O desgo dos coletivos culturais indigenas est4 posto ro documento da |
CONEEI, na proposicdo de um Sistema Proprio de Educacdo Escolar Indigena que
coaduna com as cinco pressuposi ¢oes a que cheguel, a saber:

- a escola intercultural como parte das estratégias de autonomia politica dos
povos indigenas, em que a escola sgja um projeto comunitério, onde os docentes e toda
equipe técnico-administrativa precisam dialogar com as liderancas, sdbios, pais, maes e
alunos para plangja;

- uma agdo educativa coerente com as expectativas de sta comunidade —
refletindo permanentemente sobre essa escola intercultural, suas ressignificagbes em
funcéo das demandas, das necessidades e dos interesses das comunidades indigenas, pois a
relacdo entre educacdo indigena e educacéo escolar deve ser objeto de reflexdo permanente
entre os técnicos da educacdo, docentes indigenas e administrativos para 0 sucesso na
aprendizagem e a afirmagédo das identidades étnicas;

- articulando com as pedagogias indigenas atuantes na formacdo das novas
geragdes e na transmissdo de saberes, valores e tradicdes que dinamizam a producéo e
reproducéo das diferencas culturais, com processos proprios de aprendizagem que
orientam e influenciam nas préticas pedagdgicas dos docentes indigenas, gerando novas
dinamicas didaticas;

- por meio de mobilizagdo permanente dos docentes indigenas para discussdo
com suas comunidades sobre estratégias para valorizagdo, o fortalecimento, as
revitalizagdo das linguas indigenas nas praticas pedagdgicas, inclusive analisando 0s
“modelos’ de bilingliismo e/ou multilinguismo adotados, verificando a sua eficiéncia para
a manutencdo e desenvolvimento das linguas indigenas,

- estimulo esse, que deve ser garantido por parte dos governantes aos docentes

e aos administrativos indigenas, para nas bases coletivas e colaborativas entre as
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comunidades indigenas refletirem e estabelecerem as mocles sobre a acdo pedagogica,
com o intuito de promover o compromisso com aressignificacdo das préticas pedagdgicas,
tomando como referéncia os interesses e as perspectivas culturais e politicas de seus povos,
bem como 0 sucesso na aprendizagem dos estudantes. Lembrando que as deliberactes
tomadas ndo terdo o cardter permanente, poderdo ser atualizadas e ressignificadas, ou até
Mesmo revistas.

Assim, a avaliagdo intercultural, provavelmente, presume ser um processo
historico do sujeito nos grupos sociais, utilizando a linguagem (signos) como instrumento
de comunicacdo e de manifestacdo dos significantes e das ressignificactes, das traduces,
da regulagdo e do controle, sem classificagdo. A escola intercultural desfetichiza a
avaliagado nacional como a “coisa verdadeira’, capaz de seduzir, de sentir-se desgjada— que
se pde como juizo e juiz — ao apontar este ou aquele grupo mais eficiente por estar mais
préximo do padréo estabel ecido.

Por ser a escola intercultural, um espaco de concepcdo de identidades, de
diferencas, de relacOes de poder, de ambivaléncias, de subjetividades, de polissemias, de
polifonias, de fronteiras, de desterritorializacOes, de territorializacdo, de ateridades, de
regulacdes e controles e de traducbes, € um local de ressignificagdes e de hibridacdes em
gue o embate, a regulacéo e o controle estdo presentes no cotidiano. N&o se trata, portanto,
de um espago harmonioso, como presume a “qualidade global”.

No mundo ocidental a cultura europeiatem sido considerada natural e racional,
como 0 modelo da cultura universal - a norma culta. Assim, ao priorizar os padrdes da
norma culta escrita em lingua portuguesa invisibiliza as outras formas de cultura agrafas e
reforca as dificuldades que os alunos indigenas possam vir a enfrentar ao serem avaliados
em uma lingua que ndo é propriamente a sua, ou num bilinguismo “instrumental”
esvaziado do contetido cultural especifico do povo falante de outro idioma.

O texto da LDB/1996, a partir de suas finalidades esta voltado a0 mercado de
trabalho, entdo, as acOes desenvolvidas no interior do dispositivo avaiativo sdo
proposi¢des politicas curriculares, desenvolvidas pel os especialistas que movimentam todo
um mercado em torno da educacéo, a ponto da avaliagdo nacional deixar de ser uma coisa
criada e transpor a realidade da representacdo como se tivesse vida prépria.

Essa forma reducionista, da avaliagdo, por meio de provasexames,

desconsidera a construcdo do ensinar e do aprerder como um processo dinamico, que se da
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dentro e fora da escola, no contexto dos grupos sociais que envolvem as subjetividades e as
identidades multirreferenciadas.

Na elaboracdo de um curriculo para uma escola intercultural, provavelmente, a
avaliacdo naciona por meio de exames, ndo congtituirA uma forma Unica de
acompanhamento do ensino e da aprendizagem. A interculturalidade pode ser anunciada
como a ressignificagdo das ambivaléncias, que constituem as identidades e as relagtes
sociais, na proposta do poder.

Passar além das narrativas de subjetividades é focalizar, na avaliagdo nacional,
0S processos que sdo produzidos na articulacdo de diferencas culturais. A politica para uma
escolaintercultural € uma politica da diferenca que desloca o eixo das tendéncias estaveis e
unificantes perpassando, muitas vezes, pelas manifestagdes externas e particulares dos
fendmenos culturais.

Dessa forma, a avaliagcdo intercultural hibrida os espacos de negociacéo e de
traducdo, apontando para as necessidades e 0s progessos coletivos. Mesmo sendo a
avaliacdo um poderoso instrumento de sujeicdo cultural, a qualidade do ensino de cada
etnia podera congtituir-se em um espago de ambivaléncias, de hibridismos, onde ocorrem
as relagdes de poder em méo dupla, que vao se constituir em processos simbdlicos de
negociacdo ou traducdo, na temporalidade em que elementos culturais sdo articulados,
destruindo as polaridades.

Propor uma escola intercultural e sua avaliagdo sistemética € 0 mesmo que
propor a “reinvencdo da escola’ (CANDAU, 2008b), pois a educacéo escolar ndo pode ser
enquadrada numa légica unidimensional, aprisionada numa institucionalizagcdo especifica.
O espaco escolar estd cada vez mais desafiado a enfrentar problemas decorrentes das
diferencas e da pluralidade cultural. A escola indigena, apesar do aparato legal como uma
educacdo diferenciada, intercultural, precisa avancar para além do paradigma da escola
néo-india e do bilinguismo, da avaliacdo do ensino e da aprendizagem que ndo se restrinja
a“légica do mercado”.

A avaiagdo da escola intercultural exige que ndo somente o0s escolares, mas,
também, a comunidade participe ativamente do processo da producdo dessa avaliagao.
Fazendo minhas, as palavras de Esteban (2008a), avaliacdo contribuird na asser¢éo

capaz de produzir novas pautas de andlise e de compreensdo da realidade como uma
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prética de investigacdo que dialogue com as experiéncias cotidianas da escola e com as
formulagdes do curriculo.

Em relacdo a criagdo do espaco escolar intercultural, faco uso da voz de Fleuri
(2003), que adverte ser a intercultura um campo complexo em que se entretecem multiplos
sujeitos sociais, diferentes perspectivas epistemoldgicas e politicas, diversas praticas e
variados contextos sociais, que permitem reconhecer a complexidade, a polissemia, a
fluidez e a relacionalidade dos fenémenos humanos e culturais, com implicaces
importantes para o campo da educacdo e da manutencdo identitaria.

As sociedades indigenas poderdo reinventar a escola - a escola intercultural.
Para tal, em determinadas situacOes, ter&o que transgredir artigos das legislagdes vigentes,

romperem preconceitos, borrar as fronteiras da velha educacdo europeia.



EM CONSIDERACOES... NAO FINAIS...

O estudo que resultou na narrativa desse relatorio, ndo se restringiu apenas as
legislagbes por mim selecionadas. Foi precedido por uma revisdo bibliografica para o
suporte anaitico e o ainhavo da pesquisa documental, contextualizando a avaliacéo
nacional como prética educativa e local das relagdes de poder.

N&o se pode negar a proposicdo de Bauman (2003), que se vive em “tempo
liquido”® de perdas da legitimidade governamenta e, consequentemente, de crise nas
relagdes da autoridade educacional, o que acentua a busca pela regulacéo e pelo controle
dos sistemas, das politicas, dos programas e dos projetos educacionais. Assim, a
manutencao do que é conhecido e legitimado empurra os coletivos culturais para projetos e
programas institucionalizados pelo sucesso da logica e dos pressupostos da cultura
europeia.

As avaliacbes escolares, desde o século XVIII e inicio do século XIX, na
Europa e nos Estados Unidos, principalmente, na Franca, despontaram como referéncias
para a compreensdo do conhecimento sustentador da meritocracia presente na avaliacéo
educacional. Assim, o exame foi introduzido no interior da escola, apesar de sua origem
passar ao largo do ato educativo.

Durante mais de quinhentos anos, a organizacdo de uma educacdo escolar
unitaria foi apontada como solucéo para os males da sociedade. Esse pressuposto dificulta
aos governantes, técnicos, especialistas, professores e demais pessoas em lidar com uma
outra escola, que ndo esta pronta e nunca estard, pois ressignificara saberes e ndo os

cobrara de forma genérica e impessoal, uma escola diferenciada.

€0 Tempo liquido é utilizado por Bauman (2003, p. ) para descrever a dissolvéncia dos valores que outrora a
sociedade considerava como sélidos e inalterveis.
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Essa organizacdo social ocidental que é a avaliacdo escolar em larga escala, por
meio de exames, concebe o perfil discriminatério, pois se uns poucos déo conta de
competéncias e de habilidades complexas, outros ndo conseguirdo, pois pertencem a outros
coletivos culturais, cujos valores e compreensdes do ato educativo sdo diferentes.

A “resposta’ a ser dada a quest&o norteadora: Como avaliar, em larga escala, 0
ensino e a aprendizagem nas escolas indigenas, considerando as diferencas culturais?,
perpassou pelas questdes das identidades dos coletivos culturais e das relacdes de poder. A
centralidade da questdo posicionou no fato da avaliacdo estandardizada desconsiderar a
dindmica das descobertas de novos conhecimentos, uma vez que esses conhecimentos
demoram a ser repassados para a escola ndo indigena e em se tratando de escolas
indigenas, a selecdo dos contelidos para construcdo da matriz de referéncia privilegia a
cultura hegemdnica, invisibilizando a existéncia de outros coletivos culturais.

Ainda, no pais com tantos coletivos culturais e situacGes didéticas
diferenciadas, o trabalho pedagogico fica reduzido a poucas questdes dos exames e, ainda,
s80 aplicados por pessoas a heias ao ambiente escolar.

Souza (1996) andlisa as pesquisas produzidas sobre a avaliacdo naciona no
periodo de 1980 a 1999 cujo resultado apresentou duras criticas a avaliagdo em larga
escala, uma vez que o foco estava posto na meritocracia, acentuando as “desigual dades
sociais”.

As proprias publicagdes do INEP/MEC, em forma de relatorios, a partir de
1999, analisa os indices de equidade social e da qualidade da educacéo nacional, no que
diz respeito ao nivel econdmico dos alunos e professores, as questdes de género, também,
as de cor /raca. No Relatério do SAEB, ciclo 2003, publicado em 2006, o préprio relatorio
reconhece gque ndo da conta de responder se houve progresso no que tange a equidade e na
qualidade da educacéo com foco nas questdes econdmicas, nas de género, de cor/raca, e na
localizag8o geogréfica

Entretanto, ndo aponta e ndo apresenta para a discussao os coletivos culturais.
As gquestdes que diz respeito a outros coletivos culturais sdo apontadas como desigual dades
sociais que precisam ser corrigidas por meio de artefatos pedagdgicos, da implantacéo e
implementacdo de uma “cultura avaliativa’, de capacitacbes continuadas para o professor—
apesar do esforco, as “mudancas’ desegjadas no que diz respeito aos indices de proficiéncia

ndo foram atingidos de forma satisfatéria. A busca pela melhoria dos indices de
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proficiéncia em matematica e em lingua portuguesa tem levado as autoridades
governamentais a premiarem 0s que conseguem tal proeza, séo premiados os professores e
os alunos e ainda a gest&o escolar e punidos aguel es que Nn&o 0 conseguem

A dinémicado cotidiano escolar é deixada de lado como se ndo fizesse parte do
processo educativo e ndo repercutisse no desempenho da proficiéncia tdo desegjada.

Os objetivos estabelecidos para a pesquisa discorreram sobre as seguintes
consideracoes:

O primeiro objetivo diz respeito a andlise dos documentos produzidos pelas
insténcias internacional, nacional e estadual para implantacéo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica: O papel do Estado, que se mostra na LDB/1996, evidencia as funcdes de
legislador e de avaliador. A essa Ultima, o Estado imp8e uma exacerbada importancia
conceitual, de estratégica e, também, operacional, a ponto de se criar um Sistema Nacional
de Avaliacéo.

Tal proposta aponta para a unicidade do curriculo natentativa de uniformizar o
trabalho pedagdgico, caracterizando assim, o ato educativo como produto e ndo como
producdo, pois segue a ordem minimalista, a0 propor um patamar minimo naciona a ser
atingido por todas as escolas do pais.

Ao estabelecer o curriculo unificado, permite-se representar 0s outros coletivos
culturais, como formas folcléricas de cunho genérico, cujos rituais culturais ndo cabem
mais no mundo globalizado e sdo, apenas, evocados em ocasifes pré-determinadas, como
sendo indicios particulares de um povo muito antigo, que contribuiu na @mMposicdo ca
cultura nacional .

Apesar do Conselho Nacional de Educagdo manifestar-se favoravel a
estruturacdo e organizacéo de uma escola diferenciada, no que tange a educacéo escolar
indigena, o texto do Parecer n° 14/99 e da Resolugéo n° 3/99, ndo fazem referéncias a
submissdo da escola indigena ao Sistema Nacional de Avaliacdo, deixando uma lacuna
sobre a questdo, provavelmente, por entender que essas escolas também eddo
contempladas no Artigo 9°, Inciso VI da LDB/1996 que assegura 0 processo naciona de
avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracéo
com os sistemas de ensino, para definicdo de prioridades’. Ou, ainda, por entender que as

escolas indigenas passaréo por outros processos de avaliacdo proprios a sua especificidade.
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Nos documentos estudados até entdo, o que menciona, explicitamente, a
avaliagdo nacional para as escolas indigenas na Educacdo Béasica, é o Decreto Federal ne.
6.861, de 27 de maio de 2009, que dispde sobre os territorios ethoeducacionais. Para tal
procedimento, serdo ouvidos as unidades federadas e os municipios. A preocupacdo parte
do pressuposto que as autoridades governamentais, ou mesmo, a sociedade considere,
como concreta, a existéncia de uma “relacdo simétrica’ entre o sistema de avaliagcdo por
meio de exames e a qualidade do ensino nacional. Outros documentos estdo sendo
elaborados na proposicdo da criagdo de sistemas educacionais brasileiros tanto para as
escolas indigenas como para as ndo indigenas®.

No contexto do Decreto Federa n° 6.861/2009 sobre os territérios
etnoeducacionais, 0 acompanhamento e a avaliagdo da educacdo escolar indigena sdo
colocados como distintos. Pressuponho que os movimentos de acompanhamento e de
avaliacdo sgjam externos, uma vez que até o momento todos os 13 artigos do Decreto
fazem referéncias a participacdo incondicional dos povos indigenas em todas as acOes,
porém, no que tange ao acompanhamento e a avaliacdo, apenas refere-se a participacdo de
estados e municipios. Apés toda a dialégica, fica nos meandros do poder governamental a
idela em que os coletivos culturais sdo “emoldurados’, “iluminados’, “encaixados na
estratégia da imagem” do “atendimento” a diversidade cultural.

Na narrativa do Decreto Federal n° 6.861/2009, o circulo da interpretacéo do
ato educativo dos coletivos culturais, ainda que o outro conhega a outra cultura de forma
significante e significativa, ao se estabelecer uma anélise exterior ao processo educativo
intercultural, impde-se nesse momento, o0 seu proprio discurso ingtituciona e posiciona a
cultura hegemonica.

No documento da | CONEEI, apresentado pelos coletivos culturais indigenas, a
participacdo dos educadores indigenas no processo de acompanhamento e de avaliagdo é
uma Situacdo sine qua non, para efetivacdo do ato educativo voltado para a escola

indigena.

®1 Foram elaborados outros dois documentos preliminares: 1. Construindo o Sistema Nacional Articulado de
Educacdo: O Plano Nacional de Educagao, Diretrizes e Estratégias de A¢ao/CONAE 2010, onde a avaliagdo
nacional compde um dos eixos do referido documento, mais precisamente o segundo eixo, no que diz
respeito a qualidade da educacdo, da gestdo democrética e da propria avaliagdio como um subsistema da
Educacdo Bésica e Superior. 2. O documento da | CONEEI que prop6e a criagdo de um sistema proprio para
as escolas indigenas, inclusive para acompanhamento e avaliacdo do ensino e da aprendizagem de cada
coletivo cultural.
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A emersdo dos matizes sociais, ou Sga, as outras estruturas societérias
existentes no pais, bem como as identidades de cada professor indigena, de cada estudante
indigena, e, ainda, as situacles atipicas de cada localidade, existentes nos mais de oito
milhdes de quilémetros quadrados, quer de ordem geogréfica, de formagdo, de estrutura
fisica, cultural, ficam invisiveis diante dos indices da qualidade da educacdo nacional.

O segundo objetivo relaciona as politicas publicas oriundas da andise e
estudos dos resultados do Sistema Nacional da Educacéo Basica nas insténcias nacional e
estadual:

A cultura hegemonica valoriza os resultados e a apresentacdo dos mesmos, em
padrdes numéricos equitativos, permitindo a catarse sobre existéncia de uma “cultura
superior”, a que todos os cidaddos, indigenas ou ndo, devem amear através do ensino
escolar.

A otimizagdo dos resultados valoriza 0s exames nacionais nas escolas
indigenas bilingues, contingenciam evidéncias e status de “verdades’ sobre o curriculo da
lingua portuguesa e da matemética desenvol vidos nessas escolas. Evidéncias essas, que sdo
otimizadas aos demais ministérios para apoiar a elaboracdo de politicas publicas nacionais,
em outras areas sociais.

Ainda, a otimizacdo dos resultados possibilita, também, um parémetro
nacional, para as decisdes or¢camentédrias, para a solugdo e “eliminacdo”’ de possiveis
“problemas’, invisibiliza os coletivos culturais, o corolario da invisibilidade encobre a
pluralidade e prop&e o genérico, uma tentativa para se evitar a crise na educacao.

Assim, os dados estatisticos resultantes da avaliacdo sdo utilizados pelos
governantes em justificativas de projetos para “correcdo” da “deficiéncia’ do ensino e da

"62 reveladores do

aprendizagem, sustentando que a avaliagdo produz dado *“objetivo
trabalho pedagdgico. Para determinar esse alcance, a avaliagdo constitui 0 procedimento
para unificacdo curricular e, a0 mesmo tempo, permite vigiar o curriculo e a sociedade. O
aparato midiético possibilita a sociedade o0 ensejo coletivo de que a educagéo escolar é o
postulado para acangar o ranking dos paises desenvolvido e tornar-se um deles.

O resultado “negativo” dos indices nacionais “constatados’ por meio dos

exames nacionais, publicizados pela midia nacional, revela que o padrdo internacional de

62 Objetivo- no sentido de objetividade, isto é, direto ao ponto a que se quer atingir ou revelar, sem espacos
intervalares.
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sujeito educado: é o europeu/norte-americano - cujo padrdo escolar é tido como
“excelente”.

Aceitacdo do curriculo nacional evoca o monitoramento do que é ensinado e
aprendido pelos aunos indigenas, bem como, facilita a distribuicdo de verbas, materiais e
recursos didéticos e ainda, a lotacdo de professores indigenas como dos demais
profissionais da educac&o escolar ndo indigena

A crise na educagdo escolar diferenciada expressada pela suposta baixa
qualidade da educagdo escolar indigena de cada estado — desdobra, por meio da gestéo
escolar, os esforcos governamentais para vigilancia e o controle do ensino, por meio de
premiacao e de punic¢ao aos administradores locais.

A naturalizacdo da avaliacdo em larga escala, se volta para a mensuragéo da
eficiéncia e da eficacia dos sistemas educativos. Propde a medi¢éo dos processos de ensino
e aprendizagem, indicando que a melhoria da qualidade da educacdo, dar-se-4 mediante a
criacdo de sistemas nacionais de avaliagdo da aprendizagem e, também, pela garantia de
insumos pedagdgicos nas escolas, tais como: livros, textos, equipamentos, laboratorios e
formacado pedagdgica. Para tanto, apontam a gestéo escolar e as secretarias de educacdo um
papel decisivo na elevacdo do indice de aproveitamento escolar.

Apesar dos documentos internacionais ndo determinarem, explicitamente, qual
deve ser o curriculo universal para as escolas de todo o mundo, discorrem de forma
genérica sobre o ensino de célculo, da contagem numeérica e das formas da linguagem —
leitura e escrita. Nao explicitam a submissdo das escolas indigenas ao sistema de avaliacéo
da educacdo basica, contudo, solicitam a apresentacdo de dados estatisticos que
“comprovem” os niveis de qualidade e equidade dos paises membros, obtidos por meio de
dados estatisticos nas avaliagdes em larga escala.

O governo apresenta e da publicidade aos resultados da avaliacdo nacional,
escalonados como demonstracdo do resultado do trabalho pedagdgico, cuja qualidade
preconiza uma formacdo escolar “solida’, “ética’ e “solidaria’. E, também, cmmo uma
prestacéo de contas do dinheiro publico & sociedade.

A publicizacdo dos resultados perpassa a ideia de democracia e, nessa forma de
governo, o poder publico deve prestar contas do dinheiro publico a nacéo. Na avaliacéo
nacional, 0 governo encontra parametros parainformar a populacdo dos gastos promovidos

com o dinheiro do “povo”, convocando a sociedade brasileira para participar como agente
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de fiscalizacdo das verbas transferidas as escolas, dos programas e dos projetos
gerenciados pelo ministério da educagdo. Acompanhamento esse, facilitado nos relatos e
na publicizagdo dos resultados numéricos. Ao tempo em que, torna sociedade e os
coletivos culturais, responsaveis pelo fracasso escolar.

Um exemplo dessa convocatoria, realizada pelo governo, foi a forma
persistente apresentada por meio da publicidade, veiculada na midia para aimplantacdo do
IDEB. Para tal empreitada, todos os cidaddos brasileiros foram responsabilizados pelo
desempenho escolar. Através da midia, 0 governo solicitou ao cidadd@o que verificasse se o
municipio se inscreveu no programa nacional do indice de desenvolvimento da educacéo
bésica e caso ndo o tivesse feito, esse cidaddo solicitasse explicagfes junto a secretaria de
educacdo ou mesmo a prefeitura.

Percebo que a veiculacdo pelos Orgdos governamentais locais, no aparato
midiatico do rendimento dos alunos, provenientes de coletivos culturais diferenciados nos
processos avaliativos em larga escala, pressupde na populacdo em geral a confirmacéo de
inferioridade dos outros povos, como foi 0 caso da aldeia Guarani, em S&o Paulo, quando a
Secretaria de Estado informou a sociedade, em geral, que a avaiacdo € para todos,
presumindo tratar-se de umaressalva ao direito coletivo.

Por fim, o terceiro objetivo versa sobre a descricdo das ambivaléncias
encontradas no processo da universalizacdo da avaliagdo institucional nas escolas
interculturais, atentando para as relaces de poder: As ambivaéncias detectadas no
processo da universalizacdo da avaliacdo institucional atentam para as relacoes de poder,
de caréter performédtico, uma vez que a avaliagéo nacional de cunho urbanistico transforma
0s signos da vida cotidiana em processo reprodutivo de uma cultura nacional, em que os
outros sujeitos sdo adicionados.

Detecto que o discurso da avaliacdo nacional tem sido pensado através de uma
cultura nacionalista, numa referéncia retérica do socia - do ser representativo — o cidaddo
nacional, constituindo, assim, o processo de significacéo e interpelacdo discursiva sobre o
outro.

Na LDB/1996 perpassam dois movimentos basicos. 0 movimento da
flexibilidade e o movimento da avaiacdo. O movimento da flexibilidade refere-se a

descentralizacd0 e a desregulamentacdo, a0 tempo em que 0 movimento da avaliagéo
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reforca a capacidade de controle e de regulacdo por meio de avaliagcdo externa, por parte do
Estado Brasileiro.

N&o obstante, o curriculo previsto na LDB/1996 vishilizar os coletivos
culturais, a forma genérica como o texto da legislagdo traduz aos estabelecimentos de
ensino do pais 0 estudo obrigatério da histéria e da cultura indigena, pressupde ser 0s
povos indigenas uma unicidade na formac&o de uma sociedade brasileira

A proposicdo posta reifica a existéncia do fetiche da qualidade da educacéo,
concretizado por melo dos exames nacionais. Apesar de 0 exame ser um instrumento
técnico, 0 mesmo fica limitado a um espaco e tempo minimos, 0 que o incapacita em
determinar quais os saberes que foram assimilados e ressignificados pelos sujeitos dos
coletivos culturais. Entretanto, o sistema de avaliagdo, por meio dos exames, passa a ser
visto pelos técnicos da educacdo, como algo proprio e “democratico”, inerente ao ato
educativo.

A avdiacdo nacional, por meio de exames, constitui 0 procedimento para
unificacdo curricular e, a0 mesmo tempo, o curriculo determina a avaliacdo em larga
ecala, como determinante do ensgo coletivo para acancar o ranking de pais
desenvolvido. Os dados estatisticos produzidos pelo resultado da avaliacdo nacional
desfocam o local, os espacos intervalares da forma, do contelido, das estruturas para um
“problema universal”, o da baixa qualidade do ensino.

Os exames desarticulados de um processo de auto-avaliagéo possibilitam a ndo
visibilizacdo das especificidades ou das particularidades, pois propicia 0 escalonamento
dos dados, resultando na classificagdo; ou sgja, na quantificacdo de umas producdes
sociais, que é o ato educativo.

Os dispositivos curriculares escapam ao ambito da escola, entretanto, incidem
fortemente em produtos curriculares, deixando a mostra as rupturas e as ressignificacoes
nas relagdes sociais que regem a vida educacional. Da relevancia dada nos documentos
internacionais e nacionais, como propositores de rumos para as politicas publicas das
nacOes, apreende-se no que se refere aavaliagdo, uma pressdo para que essas politicas
sejam focadas, preferencialmente, em seus resultados finais. Por meio de financiamentos e
acompanhamento por 6rgdos internacionais, exprime assim, a intencionaidade da

educacao escolar, um curriculo unitério e uma cultura “global”.
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O controle e acompanhamento nos documentos estudados reconhecem a
existéncias de outros coletivos culturais. Entretanto, os textos desses documentos apontam
a educacdo escolar indigena como entidade genérica, capaz de promover a equidade social,
por meio de um ensino de boa qualidade. Referendam para tal feito, que cada pais tenha o
controle do que venha a ser ensinado, por meio de um curriculo comum a todos.

A estandardizagdo presente nas decisdes educacionais nacionais postula que a
partir dos resultados de dados estatisticos, obtidos por meio dos exames nacionais, sejam
comparados com os indices obtidos pelos paises considerados mais ricos. Assim, por
intermédio da escola, globalizam se as culturas e estabelecem se as fronteir as sociais — a
identidade centralizadora. A identidade centralizadora pressupde que o desenvolvimento
escolar unificado da educacdo nacional atende a equidade quanto a qualidade do ensino e
da aprendizagem para todos.

A identidade centralizadora é ambivalente, uma vez que se mostra favoravel a
diversidade cultural, todavia, postula a preservacdo da cultura hegeménica em relacéo as
demais culturas. Ao estabelecer o curriculo unificado, permite-se representar os outros
coletivos culturais, como formas folcléricas de cunho genérico, cujos rituais culturais ndo
cabem mais no mundo globalizado e sdo, apenas, evocados em ocasides pré-determinadas,
como sendo indicios particulares de um povo muito antigo, que contribuiu na composicéo
da cultura nacional.

Outro gontamento sobre o pressuposto da valorizacdo da avaiagdo esta no
tempo “futuro”, quando detectara um ensino de melhor qualidade, no intuito de
assemelhar-se & educagdo escolar dos demais paises ricos ou considerados mais
desenvolvidos.

Ha dificuldade para visuaizar outras formas de avaliagdo nacional, diferentes
das dos exames para acompanhamento da qualidade e da equidade do ensino e, ainda, do
ensino nas escolas indigenas, uma vez que os exames facilitam a regulacéo e o controle. Os
governantes ao tempo que legida - reconhecendo e permitindo “autonomia’ as demais
organizacOes societérias, também, regulam os contelidos curriculares nacionais, por meio
da base nacional comum, prescritana Le de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

A nd participagdo dos professores indigenas na elaboracdo das questfes

apresentadas nas matrizes da avaliacdo nacional traduz a situagdo prépria da area urbana,
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desconhecendo usos e costumes de outras etnias ou mesmo das populagdes que vivem mais
distantes dos centros urbanos.

Assim, a avaliac@o em larga escala, desconsidera o processo de assimilacéo de
cada auno, ao estabelecer o contelido e o tempo oferecidos pelos técnicos para que esse
coletivo cultural distinto do nacional apreenda e aprenda os contelidos na forma proposta
pelas matrizes da avaliagio. E possivel que os alunos indigenas encontrem dificuldades
diante do exame nacional.

E preciso compreender a forma como os coletivos culturais (indigenas)
interpretam sua inser¢céo no mundo escolarizado ou como reagem a inser¢éo da avaliagcéo
nacional em sua cultura. A escola € um local de negociacdo cultura e faz parte de um
processo de construcdo intercultural, ndo estd isenta de conflitos, articulactes,

ambivaléncias e, até mesmo, das contradicoes.

Enfim...

N&o se pode negar 0s avangos das legislagdes da educacdo escolar indigena, no
atendimento as suas peculiaridades. Entretanto, o sistema de avaliagdo nacional irrompe
com essa subjetividade ao propor a verificacdo de uma educacdo bésica “objetiva’ — por
meio de multipla escolha e uma sO resposta “correta’. Os exames, a0 enfatizarem 0s
resultados obtidos pelos aunos e ao estandardiza- 10s, desconsideram as questfes culturais,
reforcam a l0gica da sociedade de uma Unica cultura e de um Unico povo.

Cabe, portanto, as autoridades indigenas e aos demais estudiosos e defensores
da escola intercultural, posicionar-se frente as questdes sobre a avaliagdo naciona nos
espacos ethoeducacionais. Presumo que, tdo somente, 0s povos indigenas podem apontar
em que querem ser diferentes e como a educagdo pode ser uma arena favoravel as suas
lutas, ou sgja, ndo permitindo que as especificidades pedagdgicas e, muito menos, que o
sistema de avaliagao preconize, apenas, uma adaptacdo e adequacdo a0 “modelo” de escola
da cultura hegeménica.

Nesse sentido, os povos indigenas precisam imbuir-se, como diriam Giroux e
Simon (2006, p. 97 e 98), de “um esforco deliberado para influenciar os tipos e os
processos de producdo de conhecimentos e identidades em meio a determinados conjuntos

de relacOes sociais’. Assim, os esforcos deliberados dos coletivos culturais no que tange a
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avaliacao “universal” permitiriam visibilizar os “ efeitos do sistema’, deixando os coletivos
culturais de serem a “causa’ do insucesso de ensino na avaliagdo monocultural.

Os procedimentos que foram produzidos na ambivaléncia de um sistema de
avaliacdo em larga escala podemter como base: a énfase nos resultados ou nos produtos; a
atribuicdo de meérito desqualificando a comunidade ou a cultura dos coletivos, para de
forma particular atribuir o resultado ao aluno, a escola, aos pais e a sociedade.

Portanto, a educacdo escolar diferenciada, como proposta para uma educacdo
intercultural, precisa desdobrar-se em cuidados a fim de que a avaliagdo em larga escala
ndo cumpra o objetivo que Ihe é inerente nesse momento, o da numerologia, que classifica
as desigualdades sociais. As comunidades, aos povos indigenas, aos coletivos culturais
cabe apresentar 0 que entendem por qualidade do ensino e da aprendizagem.

Uma vez gue a proposi¢cao falaciosa de busca por qualidade, demonstrada nos
objetivos da Portaria Ministerial n® 931, de 21 de margo de 2005, desemboca na avaliagcdo
em larga escala como parametro de julgamento naciona e internacional, que encobre os
entrelugares deflagrados no processo de ensinar.

Essas prerrogativas, carregadas de idiossincrasias, permitem apontar as
limitagbes de um processo de avaliagdo em larga escala, com foco em exames, como
ingpropriado a um sistema ou subsistema de educacdo intercultural. As consideractes
idiossincréticas sdo de ordem administrativa e pedagdgica em relagdo aidentidade.

A inversdo de valores, provavelmente, preconiza ser um “bom” professor
indigena, o profissional que eleva os indices de proficiéncias em lingua portuguesa e
matemdtica, independente de suas identidades, das suas condi¢des bhioldgicas, do
quantitativo e das identidades de estudantes, dos insumos pedagogicos e das condicdes
desses insumos utilizados pela escola.

As identidades interferem no aprendizado, uma vez que aassimilacéo do que é
ensinado, depende da vivéncia e da importancia dada a esse conteido no interior do grupo
familiar e/ou da comunidade indigena. O fator cultural da identidade determinara o que é
mais importante ou menos importante No processo de assimilagdo, pois a identidade
perpassa as situagdes intervalares, tais como: 0 pertencimento do professor indigena a
vérias identidades: como filho/pai/mée, chefe/subordinado, auno de pods-graduacéo,
provedor/dependente, religioso/ateu e tantas outras, possivelmente, lida ainda, com vérias

outras identidades, no que diz respeito aos seus alunos.
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O SAEB, nos primeiros ciclos, tratava de “averiguacdes” de ensino dos
sistemas (unidades federativas), ao longo dos ciclos foram ocorrendo modificagtes,
ganhando outras dimensdes, que resultaram em outros “subsistemas’. O desempenho dos
estados e municipios e, também, das escolas (indigenas e ndo indigenas), com base nas
respostas dadas nos exames pelos alunos, passou a ser monitorado pelos sistemas de
ensino. A nominagdo do aluno e seu desempenho aconteceram gragas a0 Educacenso (on
line), que gera um codigo para cada o aluno matriculado na unidade escolar. Assim,
instal ou-se 0 pandptico nas escolas.

O panoptico instalado, pela publicacdo dos resultados dos exames locais
(estado e municipio), em 2009, identifica a escola, aturma e o auno, consequentemente, o
professor, tanto das escolas indigenas e ndo indigenas, ou sgja, as que foram submetidas ao
exame. O discurso dos técnicos das Secretarias de Educacdo foca a construcéo de uma
“culturaavaliativa”, conforme os objetivos da avaliagcdo nacional, estabel ecidos na Portaria
Ministerial n. 931, de 21 de marco de 2005, como algo novo a ser construido pela
sociedade em um “futuro” bem proximo.

A avaliagdo, numa intervencdo intercultural, pressupbe um momento de
reflexdo que se repete em cada ato educativo. E a construgdo de um novo tempo
educaciona - tempo para aprender dentro e fora da escola, nos espacos pedagogicos
culturais, ou seja, além da convencéo espago/escola.

Entendo que o ato avaliativo € processual - € producdo, construido a partir das
interagOes sociais de quem o concebe e de quem o realiza, determinando assim, os meios e
as finalidades. Por meio da dialdgica, que sgja capaz de produzir reflexdo, tomada de
decisdo, cooperacao, igualdade de oportunidades.

N&o se pode desprezar o controle e a regulagéo na vida em sociedade. N&o se
descarta a utilizacdo de avaliacOes internas e parceiras para acompanhamento, organizacdo
e reorganizacdo das estruturas educacionals interculturais. Entretanto, os exames nacionais
ndo podem ser o foco de uma avaliacao téo abrangente.

A Conferéncia Indigena, em Coroa Vermelha/BA® reafirmou estar & educacso
a servico das lutas indigenas e do fortalecimento de suas culturas. Apenas os indigenas

poder&o garantir a especificidade e a diferenciagdo do modo de avaliar, pois 0 texto

83 Conferéncia Indigena, en Coroa Vermelha/BA, ocorrida em abril de 2000, contou com a participacéo de
cerca de 3500 indios de mais de 140 povos de todo o Brasil.
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congtitucional outorgou aos proprios indigenas o direito a dizer em que consistem as
diferengas e como devem ser contempladas.

O texto legal aprovado pode ser visto como um intertexto, cujo jogo de vozes
ndo chega a compor uma melodia harménica. Nele ha como que uma contenda que se
expressa nas vozes circulantes e contraditorias do intertexto. Afinal, essas vozes cantam
valores diferentes e 0s sons por elas emitidos ndo S0 uNissonos.

Fica, pois, o desafio de encontrar uma forma de avaiar as escolas indigenas
sem ignorar ou atropelar a polissemia e a polifonia de multiplos sons e vérios cantares, a
partir das vérias vozes contidas no texto das legislacbes apresentadas. Espero que o texto
sirva como uma contribui¢cdo aos novos estudos sobre o tema, uma vez que ndo se esgotou

atemdtica, pelo contrario, outras situacdes surgiram e surgiréo.
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CRITERIOSESTABELECIDOS PELOSSISTEMASDE AVALI ACAO
NACIONAL PARA CLASSIFICACAO DOSRESULTADOSOBTIDOS
NOSEXAMESDE PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA E

MATEMATICA

Resumo da classificagdo e mensuragdo das habilidades de leitura de textos de
géneros variados em cada um dos quatro estagios ou etapas da avaliagdo da Lingua

Portuguesa e Matematica: (Brasil.

Ministério da Educacdo. PDE: Plano de

Desenvolvimento da Educacdo: SAEB: ensino médio: matrizes de referéncia, topicos e
descritores. Brasiliaa MEC/SEB/INEP, 2008).

a) Lingua Portuguesa:

Ensino Classificaggo | - 42 série/5° ano 82 série/P ano
Fundamental
Muito Critico | N&o desenvolveram | Ndo sdo bons leitores. N&o
0al25 habilidades de leitura| desenvolveram habilidades de
minimas condizentes com | leitura  exigivels para a
guatro anos de| escolarizagdo  completa no
escolarizacdo. Néo foram | Ensino Fundamental
L alfabetizados
i adequadamente. N3o
N conseguem responder aos
G itens da prova.
U Critico N&o SZ0) leitores | Ainda ndo sdo bons letores.
A competentes, leem de | Apresentam algumas
125a175 forma  anda  pouco | habilidades de leitura, mas
condizente com a série, | aguém das exigidas para a série
construiram o| (textos simples e textos
entendimento de frases| informativos). Algumas das
simples. Sdo leitores ainda | habilidades ja consolidadas

em nivel primario,
decodificam apenas a
superficie de narrativas
simples e curtas,
localizando  informagdes

nesse estdgio inferem o sentido
metaforico de uma expressao;
identificam (em fébulas) a
intencdo implicita contida na
fala das personagens, O
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explicitas, entre outras
habilidades.

desfecho do conflito, a
organizacdo  temporal da
narrativa e o tema de textos
poéticos; distinguem um fato da
opinido relativa a esse fato e
identificam a finalidade de um
texto informativo longo;
estabelecem relagOes de causa e
consequéncia em textos de
diferentes géneros; identificam
os efeitos de sentido decorrentes
do uso de pontuagdes e a ideia
central de um texto poético.

Intermediério

175a250

Comecando a desenvolver
as habilidades de leitura,
mas proximas do nivel
exigido para a Série.
Inferem informagoes
explicitas em textos mais
longos;, identificam a
findidade de um texto
informativo; reconhecem
0 tema de um texto e a
ideia principal e
reconhecem os el ementos
gue constroem  uma
narrativa, tais como, O
conflito  gerador, o0s
personagens e o desfecho
do conflito; entre outras
habilidades.

Os dunos que se encontram
nesse estégio desenvolveram
algumas habilidades de leitura
mais compativels com a
escolarizagdo plena no Ensino
Fundamental. Isso Ihes
permitird continuar a
escolarizagdo no Ensino Médio
com um déficit menor. Além
das habilidades descritas para o
estagio precedente,
desenvolveram mais agumas,
destacando-se: distinguem,
entre varios enunciados, aguele
em que expressam uma opini&o;
identifican um tema de um
texto argumentativo e a tese de
um texto dissertativo,
estabelecendo relagcbes entre
elas e os argumentos oferecidos
para sustenta-la; identificam o
conflito gerador de uma
narrativa mais complexa e 0s
diferentes tipos de narrador.

Adeguado

Sdo leitores com nivel de
compreensdo de textos
adequados a série. Sdo
leitores com habilidades
consolidadas.

Estabelecem a relacdo de
causa e conseguéncia em
textos narrativos mais
longos, reconhecem o
efelto de sentido
decorrentes do uso da

S&0 leitores  competentes.
Demonstram  habilidades de
leitura compativeis com a &
série (textos poéticos de maior
complexidade, informativos,
com informagdes pictoricas em
tabelas e gréficos). Habilidades
importantes, entre outras, que
foram explicitas na analise dos
testes: depreendem relagOes de
causa e consequéncia implicitas
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Acima
250

pontuagao;
efeitos de humor

de| sutis; identificam

distinguem
mais
a| selecéo e
findidade de um texto
com base em pistas
textuais mais elaboradas,

depreendem relacdo de| diferentes pontos-de-vista em
causa e consequéncia| um mesmo texto; reconhecem
implicitas no texto, além | relacdes de causa e
de outras habilidades. consequéncia a partir de
enunciados com termos e
dntaxe menos usual;

no texto; reconhecem o efeito
de sentido provocado pela
escolha  de
determinadas expressoes,
identificam a sequéncia
tempora de uma narrativa e

identificam os efeitos de sentido
decorrentes do uso da
pontuacdo e reconhecem as
intengdes no uso de girias e
expressdes coloquiais em um
texto.

b) Resumo do produto final, a classificacdo da mensuragéo em quatro estégios ou etapas da
avaliagdo educacional sobre 0 ensino da matemética.

Ensino
Fundam
ental

Classficacio

- 42 sgrig/5° ano

82 s&rie/° ano

>O"A4A>mMm-HA>Z

Muito Critico

0al2s

N& conseguem transpor,
para uma linguagem
matemética especifica,
comandos operacionals
elementares compativels
com a séie (Néo
identificam uma operacéo de
soma ou subtracdo envolvida
no problema ou ndo sabem o
significado geométrico de
figuras smples).

N& conseguem responder a
comandos operacionais
elementares compativeis com a &
série ou com 0 9° ano. (Resolucéo
de expressdes algébricas com uma
incognita; caracteristicas e
elementos das figuras geométricas
planas mais conhecidas).

Critico

125a175

Desenvolvem algumas
habilidades elementares de
interpretacdo de problemas
aguém das exigidas para o
ciclo. S8 capazes de
reconhecer partes de um
todo em representacOes
geogréficas e calcular éreas
de figuras desenhadas em
mal has guadriculadas
contando 0 nimero de lados,
resolvem problemas do
cotidiano envolvendo

Desenvolvem algumas habilidades
elementares de interpretacdo de
problemas, mas ndo conseguem
transpor o que esta sendo pedido no
enunciado para uma linguagem
matematica especifica, estando,
portanto, muito aguém do exigido
para a 8 saie. (Resolvem
expressdes com uma incognita,
mas ndo interpretam os dados de
um problema fazendo uso de
simbolos mateméticos especificos.
Desconhecem as funcoes
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pequenas
dinheiro.

guantias em

trigonométricas para resolucéo de
problemas).

Intermedidrio
175 a 250

Desenvolvem algumas
habilidades de interpretacdo
de problemas, aproximando-
se do esperado para a 42
serie. Entre outras
habilidades, resolvem
problemas do cotidiano
envolvendo adicdo de
ndmeros racionais com o
mesmo numero de casas
decimais, calculam 0
resultado de uma adicdo e
subtracéo envolvendo
numeros de até 3 algarismos,
inclusve com recurso e
reserva, de uma
multiplicacdo com  um
agarismo. Interpretam e
sabem resolver problemas de
forma competente.

Adquiriram habilidades
matematicas mais compativeis com
oito anos de escolarizagdo. Além
das habilidades dos estagios
anteriores, consolidaram
habilidades que cabe destacar:
identificam lados e angulos de um
quadrilatero (retangulo, losango,
quadrado e trapézio); identificam o
sistema de equacOes de primeiro
grau, expressas em uma Situagéo
dada, leem tabelas com ndmeros
positivos e negativos e identificam
0 grafico de colunas
correspondente.

Adequado

Acimade 250

Apresentam as habilidades
compativeis com a série.
Reconhecem e resolvem
operacbes com  nUmeros
racionais, de soma,
subtragdo, multiplicagédo e
divisdo. Além das
habilidades descritas para os
estagios anteriores, resolvem
problemas que utilizam a
multiplicacdo, envolvendo a
nocéo de proporcionalidade
e mais de uma operacdo,
incluindo o] sistema
monetario, e calculam o
resultado de uma diviséo por
nimero de 2 algarismos,
inclusive com resto.

Interpretam e sabem resolver
problemas de forma competente;
fazem uso correto da linguagem
matematica especifica. Apresentam
habilidades compativeis com a
série em questdo. (Interpretam e
constroem  graficos,  resolvem
problema com duas incognitas
utilizando simbolos matematicos
especificos e reconhecem as
funcdes trigonométricas
elementares). Além disso, resolvem
problemas simples envolvendo
fracOes e porcentagens, equacdo de
segundo grau, O conceito de
proporcionalidade; resolvem
expressdo envolvendo as quatro
operacoes, poténcias e raizes.




