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Resumo

Nesse artigo analisam-se algumas transformacgdes que estao ocorrendo no curriculo da
educagio basica em funcio do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB).
O curriculo ¢ entendido para além de sua dimensdo técnica (lista de contetidos,
transmissdo de contetidos...). O curriculo ¢ um artefato cultural. Mais do que lidar com
conteudos e conhecimentos, o curriculo lida com sujeitos, produzindo identidades e
diferencas. A pesquisa de campo foi feita por meio de entrevistas semiestruturadas com
professores das séries finais do ensino fundamental de uma escola publica estadual de
Campo Grande — MS, que em 2011 obteve um dos melhores indices. Pela pesquisa foi
possivel concluir que o curriculo das disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa € o
mais afetado, mas o curriculo das outras disciplinas também ¢ afetado.
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Nos ultimos anos as avaliacdes em larga escala tém se multiplicado nos
diferentes niveis de ensino. Elas estdo sendo implementadas nas esferas nacional,
estadual e municipal. Em relacdo a educacdo basica, o que tem tido mais visibilidade ¢ o
fndice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), basicamente resultado de dois
componentes: a taxa de aprovagao dos alunos e a média de desempenho dos alunos nos
exames aplicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). Mais do que um mecanismo de monitoramento da qualidade de
educacdo, esse indice, como muitos estudos vém indicando produz um conjunto de
transformagdes curriculares, efeitos sobre as identidades docentes e discentes, nos
modos de ensinar, avaliar, disciplinar.

Para Ball (2005), essas politicas de avaliacdo em profunda conexdo com a logica
da mercantilizacdo da educacdo produzem muitos efeitos entre os quais se destacam: a
redugdo do bom profissional a alguém que obedece as regras externas; ter bom
desempenho significa seguir o desempenho estabelecido externamente sem que o
significado de “bom desempenho” possa ser colocado em xeque: “Ao profissional cabe
a responsabilidade por seu desempenho, mas ndo o julgamento sobre se esse

desempenho ¢ ‘correto’ ou ‘apropriado’ (BALL, 2005, p. 543).



Mesmo reconhecendo que o indice afeta todas as dimensdes da educagdo, nesse
artigo, fruto de pesquisa financiada pela CAPES/OBEDUC, propomo-nos a analisar
algumas transformacdes que estdo ocorrendo no curriculo da educagdo basica em
fungdo dele. Cabe salientar que entendemos o curriculo para além de sua dimensao
técnica (lista de conteudos, transmissdo de conteudos...). Entendemos o curriculo como
um artefato cultural. Mais do que lidar com contetidos e conhecimentos, o curriculo lida
com sujeitos, produzindo identidades e diferengas. O curriculo contém praticas de
reproducdo, selecdo, exclusdo, hierarquizacdo, padronizagdo, hegemonizacao,
homogeneizagdo, consenso. Mas ele também contém praticas de inclusdo,
diferenciagdo, subversdo, transgressdo, invengao, producao, conflito, tensdo. Ele é um
campo ambivalente. Nos o fabricamos e ele nos fabrica. O curriculo produz o que ¢
conhecimento valido (e qual ndo ¢), qual sociedade ¢ legitima (e qual ndo ¢), quais
grupos culturais sdo legitimos (e quais ndo sdo), quais identidades de género, raga/etnia
sdo legitimas (e quais ndo sdo). (GIROUX, 1997, SILVA, 1995, APPLE, 1995).

Ao reconhecermos o campo do curriculo como ambivalente, distanciamo-nos de
uma analise bindria ao estilo ou/ou e de uma analise prescritiva. Nossa intengdo ¢
mostrar como o curriculo ¢ afetado pelo IDEB, procurando identificar transformagoes,
reconhecendo que essas ndo se ddo de forma linear e unica, mas articuladas com os
contextos especificos nos quais os docentes atuam. Elas afetam as escolas, os docentes e
discentes de diferentes modos. Para identificar algumas dessas transformacoes
realizamos entrevistas semiestruturadas com todos os docentes dos anos finais do ensino
fundamental de uma escola publica estadual de Campo Grande — MS, que em 2011
obteve um dos melhores indices das escolas estaduais dessa cidade. Dessa forma foram
entrevistados doze docentes. Entretanto, nesse artigo, faremos referéncia a apenas oito
professores, pois quatro professores foram contratados recentemente (em 2014), e
informaram ndo ter elementos suficientes para responder as questdes da entrevista
relacionadas ao IDEB e a escola. Uma professora (Matematica) mesmo ndo tendo sido
professora no periodo anterior a 2011, respondeu as questdes, motivo pelo qual foi
incluida em nossa analise. Para preservar o anonimato dos professores, ndo indicaremos
os nomes, nem em qual lugar a escola ficou classificada. Ja a identificagdo da disciplina
que lecionam e a formagao inicial se fez necessaria, pois como veremos, o curriculo de
Matematica e Lingua Portuguesa ¢ afetado de modo diferente pelo IDEB do que o

curriculo das demais disciplinas.



A avaliacio em larga escala e o curriculo escolar

Se por um lado parece haver um consenso de que a avaliacdo ¢ um componente
necessario na pratica pedagogica e que de certa forma os 6rgaos publicos tém o direito e
dever de avaliar a educacgdo no sentido de garantir ou melhorar a sua qualidade, hd um
grande dissenso sobre como avaliar € o que avaliar.

De certa forma pode-se dizer com Esteban (2012) que colocar-se contra a atual
avaliacdo estandardizada, ndo significa ser contra processos avaliativos, mas colocar-se
na defesa de “uma avaliagdo feita por todos numa escola publica que se deseja de todos”
(ESTEBAN, 2012, p. 591). Particularmente, o IDEB tem sido muito questionado pelo
seu carater homogeneizador, sobretudo pelos autores que defendem um curriculo plural,
diferenciado, heterogéneo: “O curriculo hegemonicamente monocultural ¢ garantido por
um forte sistema centralizado de avaliagdo em todos os niveis da escolaridade, que atua
no sentido de homogeneizar o que, no ponto de partida se caracteriza pelas tantas
diferencas [...]” (GARCIA, 2012, p. 127).

De modo semelhante a Garcia (2012), Esteban (2012) argumenta que a avaliagao
em larga escala, ndo contribui para a valoriza¢do das diferentes trajetorias e percursos
dos sujeitos escolares, nem para a identificagdo do quanto cada um ainda pode percorrer
e aprender, tampouco para questionar os processos de subalternizagdo. Pelo contrario:
“0O exame, com seus procedimentos de generalizacdo, classificacdo e encobrimento das
singularidades, desvincula-se dos projetos de escolarizacdo criticos a subalternizagdo”
(ESTEBAN, 2012, p. 591).

Bonamigo e Sousa (2012) salientam que essas avaliagdes seguem uma agenda
mundial, haja vista que 65 paises, incluindo o Brasil, participam do Programa
Internacional de Avaliagdao de Estudantes (PISA). O pressuposto ¢ que ha um curriculo
comum, cujas pequenas variagdes nao impedem que seja aplicada uma avaliagdo
universal, para verificar se todos os alunos estdo aprendendo o que se considera
fundamental: “[...] o que se constata ¢ uma tendéncia a utilizacdo de avaliacdes
centralizadas para mensurar o desempenho escolar dos alunos, sob os mesmos
parametros curriculares aos quais se considera que todos os estudantes deveriam ter
acesso” (BONAMIGO E SOUSA, 2012, p. 375). As autoras salientam ainda que se
pode falar em trés geragdes de avaliagdes: a primeira geragao ¢ diagndstica, € anterior a
década de 1990, ndo produzia efeitos diretos nas escolas e nos curriculos; a segunda

geracdo ¢ de responsabilizagcdo (discente e docente), com inicio no anos 1990, produz



efeitos simbolicos na escolas e nos curriculos, com destaque para a responsabiliza¢do
discente e docente, que supostamente os levaria a mobilizagdo pela melhoria da
qualidade, sobretudo pela pressdao dos pais; a terceira geracao, ¢ de responsabilizagao
aliada a puni¢do e premiacdo. Essa avaliagdo produz efeitos mais fortes além dos
efeitos simbolicos, incluindo puni¢des e premiacdes materiais, € em alguns casos,
atrelando os resultados dos alunos a remuneracdo docente. As avaliagdes de segunda
geracdao iniciam na década de 1990, sendo que cada vez mais esta mais presente a
avaliacdo da terceira geragdo, sobretudo nas redes estaduais. Segundo as autoras,
estudos nacionais e internacionais t€ém mostrado que as avaliagdes da segunda e terceira
geracgdo, afetam muito os curriculos escolares: “Um deles ¢ a situagdo conhecida como
ensinar para o teste, que ocorre quando os professores concentram seus esforcos
preferencialmente nos topicos que sao avaliados e desconsideram aspectos importantes
do curriculo” (BONAMIGO E SOUSA, 2012, p. 383). As autoras mostram ainda que
uma das dificuldades dessas avaliagdes ¢ que elas centram-se nos aspectos cognitivos
relacionados a Lingua Portuguesa e Matematica, pois esses sao supostamente
mensuraveis, ao passo que outras questdes relevantes do processo educativo nao sao
contempladas.

Como os professores de uma Escola Estadual, do municipio de Campo Grande
—MS, vivem esse contexto, sobretudo, como essa avaliagao tem afetado o curriculo da

escola, € o que passaremos a analisar no proximo item.

O curriculo e o IDEB: uma reflexio a partir do dialogo com os professores

Como ja destacamos, os professores que fizeram parte de nossa pesquisa, atuam
numa Escola Estadual do 6° a0 9° que em 2011 obteve um dos melhores IDEB nesse
nivel de ensino. Vindo ao encontro do que outras pesquisas ja mostraram (BONAMIGO
E SOUSA; GARCIA, 2013; ESTEBAN, 2012) observamos que ha efeitos no curriculo
da escola, sobretudo nos curriculos das disciplinas que estdo mais diretamente ligados
ao IDEB (Lingua Portuguesa e Matematica). Esses professores, embora afirmem que a
preocupagdo maior ¢ oferecer uma boa educacdo e que o IDEB ndo ¢ o objetivo, mas a
consequéncia de um trabalho coletivo bem feito, com destaque para a coordenagdo que
promove a participagdo dos pais e se preocupa com os valores humanos, mostraram que
no cotidiano se preocupam em adequar os conteudos as questoes solicitadas nas Provas,

assim como a metodologia (os exercicios a serem aplicados), a avaliagdo (tipos de



questdes). A fala da Professora de Matematica, que atuava na escola no periodo anterior

a 2011 e a ainda hoje atua nessa escola, mostra alguns dos efeitos para o curriculo:

A gente explicou para os alunos que eles seriam avaliados.
Entdo, quando eles fizeram a prova, eles foram bem preparados,
assim, psicologicamente sabendo o que seria avaliado. E, assim,
nods trabalhamos muito em sala de aula com exercicios, com o
contetido. Nos transformavamos aquilo que a Secretaria de
Educacdo dizia, por exemplo, faga como eixo tematico. Nos
procuravamos, eu e a coordenagdo, transformar todos em como
o IDEB iria avaliar naquela época. Na realidade, eles mostraram
para a gente, avaliaram muito os descritores. E nds trabalhamos
em cima dos descritores. (Professora A, Matematica)

Ainda segundo a mesma professora, o IDEB foi fundamental para dar um
“norte” a sua pratica, para se sentir mais segura sobre o que deveria ensinar, para saber
0 que “precisaria” ser trabalhado. O IDEB foi importante para mostrar o que € como
seria cobrado. Isso como ela mesma aponta, “mudou completamente” sua forma de
trabalhar:

Eu gosto muito do IDEB porque, assim, da maneira que eles estdo
avaliando porque até na minha época a matematica era calcule e efetue
né. Calcule e efetue. Ai depois que comegou, assim, ele [o IDEB] deu
um norte para a gente né. Vocé precisa trabalhar isso, desenvolver
isso, seus alunos em tal série precisam disso, no 9° ano. Entdo, o que
aconteceu? A gente mudou completamente. Tudo contextualizado.
Tudo no concreto. Mudou. Entdo, a gente precisa seguir essa linha de
raciocinio. E os nossos alunos, eles estdo mais, assim, é, como se diz,
mais... eles estdo buscando mais, pelo menos. Em 2011, a turma
minha era 6tima. Era uma turminha que eu dei aula no 6°, 7°, 8° ¢ 9°
ano. Entdo, foi, assim, foi nosso mesmo, mérito nosso, porque de 30
alunos, 4, 5 ndo eram nossos, eram de outra escola. (Professora A,
Matematica).

Da mesma forma, a outra Professora de Matematica que atua na escola ha dois
anos, portanto, ndo atuava na escola quando essa foi bem avaliada, mostra-se

preocupada com o IDEB e adapta sua pratica a ele:

Porque a gente tem que estar vendo isso também, tem que estar
buscando, visando questdes que caem nesse IDEB. O que realmente ¢
cobrado de contetido, como é cobrado e de que forma para estar
passando para os alunos. Por que, as vezes, vocé esta seguindo uma
linha e eles estdo cobrando outra. [...] A gente trabalha em cima desses
dados. A gente tem um foco. A parte dos descritores, distratores, que
vem realmente, que realmente formulam essas provas, é como elas sdo



formuladas. As questdes, as formas que elas sdo... Tem os distratores
que sdo a forma como elas sdo elaboradas. Até onde estd o
aprendizado dele [0 aluno]. Até onde ele esta falhando ali. Sao
quest(N)eS que nio sio “A”, “B”, “C”, “D” por “A”, “B”, “C”, “D”.
Todas as questdes que ele [o aluno] assinala tém um porque que ele
assinala. Entdo, isso dai ¢ muito bom para noés. (Professora B,
Matematica).

Baseados em Bonamigo e Sousa (2012), como ja destacado anteriormente, pode-
se dizer que esses professores pela énfase que dao ao IDEB e a forma como ele interfere
no curriculo de suas disciplinas, aproximam-se da concepcao de ensinar para o teste.
Nesse sentido deve-se destacar que isso se deve ndo ao sujeito professor como se fosse
uma escolha individual, mas aos efeitos da politica de uma avaliacdo centrada em
indicadores mensuraveis e comparaveis. Quanto mais os conhecimentos sdo passiveis
de serem medidos, tanto maior ¢ sua capacidade de convencimento junto aos
professores. Quanto mais a avaliagdo estiver ligada a um sistema de punigdo e
premiagdo (lembramos que o fato de o IDEB ser publico e classificar as escolas, ja
implica puni¢do/premiagao, sem contar que muitas escolas sdo “recompensadas” com
recursos materiais pelo éxito obtido) tanto mais ela interfere no curriculo, delineando as
politicas educacionais, isto €, a avaliagdo tem um grande “[...] potencial de direcionar o
que, como ¢ para que ensinar” (BONAMIGO E SOUSA, 2012, p. 386).

Nesse sentido trazemos a outra Disciplina, cujos conteudos sdo contemplados no
IDEB (Lingua Portuguesa). A professora, (que atua na escola desde antes de 2011)
embora destaque a importancia do IDEB e que esse provocou mudangas e as avaliagdes
seguem o “padrdo” da avaliacdo nacional, salienta mais o trabalho coletivo, a

necessidade de “cobrar” o portugués em todas as disciplinas:

Mudamos, assim, fizemos esse trabalho, como eu falei, em grupo né,
coletivo, se chama interdisciplinaridade. Porque ai, um professor
ajuda o outro, um engloba no outro. Porque Lingua Portuguesa nao
pode trabalhar sozinha, tem que ser trabalhada em Historia, em
Geografia, em Ciéncias, em Matematica. NOs nos unimos para
melhorar a leitura, a escrita, porque a escola aceita em sua maioria a
prova de Portugués e Matematica presente na Prova Brasil também
para preparar para o indice do IDEB. Entdo, nos fizemos assim esse
trabalho coletivo para poder a escola melhorar (Professora C, Lingua
Portuguesa).

Outro professor de Lingua Portuguesa (que também atua na escola desde antes

de 2011) também nao deu a mesma énfase ao IDED como os professores de



Matematica, mas percebe-se que a preocupagdo com o indice existe. Segundo ele, o que
explica o bom desempenho da escola ¢ o amor, a dedicagdo, a exigéncia (“pegar
firme”), o rigor com a disciplina, a cobranca e o seguimento dos referenciais

curriculares:

Eu acho que é o amor com que noés avaliamos, com seriedade que a
gente trabalha, porque na realidade a gente ndo busca, assim, o IDEB.
E claro que a gente quer que o IDEB aumente, mas, assim, a gente ndo
foca no IDEB. Entéo isso, assim, eu acho que um dos grandes pontos.
A gente trabalha mesmo seguindo os referenciais. Trabalha com amor
mesmo, com dedicacdo para que os alunos aprendam. [...] Acho que,
assim, ¢ claro que, assim, se o IDEB estd baixo, a gente quer que
aumente. Entdo, assim, a gente trabalhou mais com os alunos,
pegamos mais firme, mas, assim, ndo que a gente sempre tem em
mente: “Ah! O IDEB”. Nao ¢ assim. [...] A gente cobra dos alunos,
por que se a gente deixa de lado, ndo faz tarefa, ndo querem saber de
nada. Entdo, aqui a gente preza muito também a disciplina dos alunos.
E claro que em sala eles disciplinados, eles prestam mais atencio.
Cobramos tarefa, trabalho. Nao ¢é facil né, mas a gente quer 100% que
o aluno esteja com tudo completo, que faca as atividades em sala, que
fique em sala. (Professor D, Lingua Portuguesa).

Talvez o que mais mostra como o curriculo tem sido afetado pela for¢a da
avaliagdo externa ¢ atentar para o que os professores de disciplinas cujos contetidos nao
foram diretamente cobrados na avaliagdo externa, falam em relagdo ao IDEB. De certa
se pode inferir que esses professores sao mais “livres” porque ndo estdo tdo enredados
pelo curriculo imposto pela avaliacdo. Nesse sentido destacamos as falas dos
professores de Historia, Lingua Inglesa, Artes e Educagao Fisica.

O professor de Historia faz uma critica ao IDEB, dizendo que ele ndo contempla
a realidade da escola e argumenta que a escola sempre esteve preocupada com a
qualidade da educagdo. O trabalho junto a coordenagdo, o conhecimento da realidade
dos alunos, o trabalho coletivo, a estrutura da escola, sdo fatores que explicam o bom
desempenho e ndo a existéncia do IDEB. Antes mesmo do IDEB ja se pensava em

inovar e mudar as praticas pedagogicas:

Toda a estrutura da escola é maravilhosa. A gente quer que seja o foco
na aprendizagem 100% aqui também. Eu acho que o IDEB foi uma
cobranga. Também uma cobranga. S6 que uma cobranga, assim, muito
distante da realidade. E como se fosse uma coisa muito facil e nio é.
Quem estd em sala de aula é o professor. [...] Muda a metodologia,
muda o tipo de trabalho, sabe? Entdo é... A gente ja vinha trabalhando
essas questdes. Eu acho que ja tinha essas mudancas para melhorar,



sempre teve. Sempre ta tendo uma inovagdo do que € melhor para a
aprendizagem do aluno. [...] A gente tenta fazer o melhor e a escola
também desenvolve projetos voltados para alcancar uma
aprendizagem produtiva em relagdo a esse aluno. Ele s6 reprova de
ano, se a gente ndo conseguir mesmo. (Professor E, Historia)

O professor de Educagao Fisica lembrou que seu contetido nao ¢ cobrado pela
avaliacdo externa, mas que os professores das Disciplinas cujos contetidos sdo cobrados,

procuram adequar os conteudos e a didatica:

Eu acho que o que da para observar mais quando a gente vé de fora.
Eu trabalho com Educagdo Fisica, entdo a minha parte no IDEB néo ¢
cobrada naquelas questdes. Eu trabalho mais a formagdo do cidaddo
num todo e a parte fisica deles. Mas o que a gente observa € que eles...
Eles trabalharam em cima daquele conteudo ¢ em cima daquela
situacdo didatica ali. Ai, o que mudaram? A cobranga foi um
pouquinho maior em cima do aluno. Eu acho que foi um pouquinho
mais puxado para estudar. Foi passado o valor desse IDEB, dessa
prova para eles, porque eles também nao davam valor. Ainda ndo dio
o valor que precisaria dar. (Professor F, Educagao Fisica)

Ja o professor de Artes (que ja era professor da escola, antes de 2011), também
entende que o IDEB nao foi a meta, mas um “prémio” pelo “esfor¢o”, pelo trabalho

bem feito pela escola.

Vocé ndo trabalha com o foco no IDEB. Vocé trabalha com o foco no
aluno. [...] Eu trabalho o aluno como um ser. E o IDEB, eu vejo que
foi uma consequéncia do nosso esforgo. [..,] Eu estou na educagdo nao
¢ para formar novos cidadaos? Independente de IDEB ou ndo. O meu
papel aqui eu tenho que fazer ele bem feito. Entdo, eu tenho que saber
como fazer. E eu vejo que o envolvimento dos professores nesta
escola ¢ este. O IDEB foi consequéncia de uma coisa que nés fazemos
em prol do aluno. Foi uma coisa muito boa para nos. [...] Eu digo que
foi um prémio, foi um prémio por aquilo que a gente estava fazendo,
mas nao querendo alcancar aquele prémio. Foi uma surpresa. Foi uma
surpresa. Foi bom. (Professor G, Artes)

De modo semelhante, o professor de Lingua Inglesa também afirmou que o

IDEB ndo o preocupa, que se preocupa em seguir as determinagdes administrativas:

Olha, eu, basicamente, nunca levei isso em relevancia. Procuro, assim,
fazer o trabalho da melhor forma possivel. Seguindo as determinagdes
administrativas, preparar uma boa aula. Nao me preocupei assim se a
escola esta boa ou esta ruim no IDEB. Eu acho que a gente procura
fazer a nossa parte. E ai a gente fazendo a nossa parte,



automaticamente, a gente acaba conseguindo. Mas eu nunca me
preocupei com isso. Nunca parei pra pensar nisso. (Professor H,
Lingua Inglesa).

Se por um lado podemos afirmar que os professores das disciplinas ndo estao tao
enredados pelo curriculo imposto pela avaliagdo externa, nao se pode dizer que esses
ndo sejam afetados. Como podemos observar, muitas falas desses professores estdo bem
dentro dessa logica da avaliagdo que pune e premia, que produz vitoriosos e
fracassados. Que induz a responsabilizacao/culpabilizagdo: “Ele so reprova de ano, se a
gente ndo conseguir mesmo” (Professor de Historia). Que concebe a avaliagdo externa
como inquestionavel e dada: “Foi passado o valor desse IDEB, dessa prova para eles,
porque eles também ndo davam valor. Ainda ndo dao o valor que precisaria dar”
(Professor de Educagao Fisica). Que vé a educagdo como resultado do esforgo e que
premia os bons: “E o IDEB, eu vejo que foi uma consequéncia do nosso esforco. [...] Eu
digo que foi um prémio, foi um prémio por aquilo que a gente estava fazendo”
(Professora de Artes); “Eu acho que a gente procura fazer a nossa parte. E ai a gente
fazendo a nossa parte, automaticamente, a gente acaba conseguindo” (Professor de
Lingua Inglesa). Com Freitas (2007) destacamos que as avaliagdes caracterizam-se
como “[...] praticas socioculturais reguladoras do pensar e agir humano quer para
sujeitar ou tutelar, quer para liberalizar ou emancipar” (FREITAS, 2007, p. 4). O IDEB,
ao desconsiderar as diferentes dimensdes da educacdo e privilegiar o mensuravel e
comparavel, sujeita e tutela professores e alunos, for¢a uma homogeneizagao curricular.
Isso ndo significa que nao seja possivel subverté-la, mas nossa pesquisa indica que sua
forca de convencimento ¢ muito grande, dificultando os processos de subversdo e

resisténcia.

Consideracoes finais

Em primeiro lugar consideramos importante retomar a concepg¢do de curriculo
que pautou nossa reflexdo. Apontamos que entendemos o curriculo para além dos
conteudos curriculares, concebendo-o como produtor de sujeitos e identidades e
diferengas. Entretanto, num primeiro momento, nossa andlise pode dar a entender que
nossa preocupacdo centrou-se nas disciplinas, como se o curriculo estivesse reduzido a

esses conteudos. Insistimos que ndo foi essa a intengdo. O que mostramos, entre outras
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coisas, ¢ que a avaliagdo (IDEB) vai convencendo as escolas que o conhecimento que
importa € o conhecimento que € cobrado nos testes. Isso produz identidades/diferencas.

Nesse sentido, cabe destacar que embora nesse artigo, tenhamos privilegiado os
contetidos disciplinares, nossa pesquisa estd também discutindo como essa avaliagcdo
afeta o lugar que as discussdes de raca/etnia, género e desigualdade social vem
ocupando em tempos de IDEB. Temos indicios que essas discussdoes tém tido um
espaco menor (geralmente ligadas a posturas individuais) ao passo que o projeto
coletivo gira em torno do IDEB, mas esses resultados serdo apresentados em outros
artigos. Mesmo assim, podemos destacar a fala da professora de Lingua Portuguesa,
quando ela argumenta que o ensino da lingua deve ser uma preocupagdo de todos os
professores. Lembramos que outras questdes relevantes, também poderiam ser
preocupacao de todos os professores, como a discussdo das relagdes €tnico-raciais, de
género e desigualdade. Mas essas questdes acabam tendo pouco espago, pois em ultima
instancia, importa ensinar portugués ¢ matematica.

Finalizamos o artigo lembrando Nietzsche (1998). Nosso conhecimento ¢
humano, demasiado humano e a verdade nao passa de uma invengao. Isso contribui para
evitar posicoes totalizantes e autoritarias, ndo s6 em relacdo avaliagdo, mas em relagdo a
todas as dimensdes do processo educativo. Contribui, sobretudo, para perceber que a
avaliacdo em larga escala, por mais que afete os modos de ser professor e aluno, o
curriculo, o modo de ensinar € o que ensinar, trazendo efeitos para os processos
educativos, ndo elimina as possibilidades de rupturas, fissuras, transgressoes,
ressignificagdes. Ela ndo elimina a verdade de que a educagdo e o curriculo continuarao
sendo o que o jogo das relagdes sociais de poder fizer de ambos. Nao elimina, enfim, a

possibilidade que outras avaliagoes sdo possiveis.
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