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Resumo: O objetivo deste artigo ¢ problematizar as disputas por fixacao de sentidos de conhecimento
histérico escolar no Saerjinho — instrumento avaliativo que compde o sistema de avaliagio da rede
fluminense. Concebendo o curriculo como pratica de significacdo e atribuicdo de sentidos e avaliacdo
como politica e pratica curricular, foram analisadas informacoes veiculadas no site da Secretaria de
Educacio, questdes da prova de Historia e entrevistas semiestruturadas com professores dessa disciplina,
a partit de uma postura epistémica discursiva na pauta poés-fundacional que entende a produgio de
significados como um ato politico. As analises apontaram que ha disputas ndo pelo gz#e do conhecimento
histérico fixado, mas pelo guernz tem o direito de fixar tal conhecimento em um instrumento avaliativo.
Palavras-chave: Curriculo. Avaliacao. Conhecimento histérico escolar.

Abstract: The purpose of this paper is to problematize the dispute over the fixation of meanings of
school historical knowledge in Saetjinho - the evaluative instrument that makes up the evaluation system
of the network in Rio de Janeiro. Conceiving the curriculum as signification practice and attribution of
meaning and evaluation as a policy and curricular practice, information provided by the website of the
Department of Education was analyzed, as were questions of History exams and semi-structured
interviews with teachers of this discipline, from a discursive epistemic posture in the post-foundational
agenda that understands the production of meaning as a political act. The analysis showed that there are
disputes not over what the set historical knowledge consists of, but over who has the right to establish such
knowledge within the evaluative instrument.

Keywords: Curriculum. Evaluation. School historical knowledge.

Resumen: El objetivo de este articulo es problematizar las disputas por la fijacion de sentidos de
conocimiento historico escolar en Saetjinho,-instrumento calificador que compone el sistema de
evaluacién de la red fluminense (del estado de Rio de Janeiro). Dentro de la concepcién del curriculo
como practica de significacién y atribucién de sentidos, y de la evaluacién como politica y practica
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curricular, se analizaron informaciones divulgadas en el sitio web de la Secretarfa de Educacion, preguntas
de la prueba de Historia y entrevistas semiestructuradas con profesores de esta materia, desde el punto de
vista de una postura epistémica discursiva en la pauta post-fundacional que entiende la producciéon de
significados como un acto politico. Los analisis indicaron que hay disputas no sobre el g#é del
conocimiento historico fijado, sino por el guién tiene el derecho a fijar tal conocimiento en un instrumento
calificador.

Palabras clave: Curriculum. Evaluacién. Conocimiento Histérico Escolar.

Introdugao

Desde os anos de 1990 e com uma nitida intensificacao nos anos 2000, o Brasil assiste a
uma proliferacao de politicas educacionais nas quais a avaliagao assume condi¢dao de protagonista
(SOUSA; OLIVEIRA, 2010), sendo concebida como elemento capaz de produzir uma educagao
de qualidade. As politicas de avaliagdo ndo ficaram restritas a gestdao nacional da educagio
brasileira, mas difundiram-se também nos sistemas estaduais e municipais, independentemente da
orientagao politico-partidaria vigente nessas escalas de organizag¢ao politico-administrativa do
Estado, o que levou Afonso (2007) a alcunhar essa proliferagao de politicas educacionais com
base em sistemas de avaliacao de “obsessao avaliativa”.

Pensando a partir do campo educacional e mais particularmente do campo do Curriculo,
nao ha relacio de ensino-aprendizagem que nido seja atravessada pela avaliagio. Esta é uma
pratica curricular legitimada socialmente e enraizada nas escolas que produz efeitos para todos os
sujeitos posicionados nesses espacos. De acordo com Fernandes (2009, p. 21), “[...] governos,
politicos, escolas, gestores escolares, professores, pais e alunos estao todos interessados na
avaliagdo, precisam dela ou utilizam-na, mais ou menos sistematicamente, de diversas formas”. Se
na escola “[...] enquanto pratica curricular é a avaliagdo que sinaliza aos alunos o que o professor
e a escola valorizam” (MARTINS, 2010, p. 7), para o poder publico a avaliagdo vem assumindo
um protagonismo como “[...] dispositivo de regulacao dos sistemas de ensino” (AFONSO, 2007,

p. 12).

Este artigo situa-se no contexto das discussoes sobre a relagao entre curriculo e avaliagao,
definindo como objeto particular de analise o Saerjinho — avaliagdo oficial bimestral da Secretaria
de Estado de Educacio do Rio de Janeiro (SEEDUC/R]), que faz parte do Sistema de Avaliagio
do Estado do Rio de Janeiro (SAER]). Importa sublinhar que esse instrumento avaliativo foi
criado pela SEEDUC/R]J em 2011 em um contexto de ctise na educagio do Rio de Janeiro apos
a divulgacio do ranking do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica IDEB) que colocava
o estado na penultima posi¢ao dentre todos os entes federados da Unido.

Consideramos que o presente texto possa contribuir para o debate em torno das politicas
de avaliagio ao propor o campo do Curriculo como lugar de enunciacao, pois defendemos a
poténcia politica desse campo para orientar discussoes que tenham o conbecimento escolar como
pedra angular de projetos educacionais (no caso aqui especifico, o conbecimento histirico escolar).
Nossa concepgao de curriculo como producio de significados no/para o espago escolar ¢, pois, a
forma escolhida para politizar o debate sobre politicas de avaliacao.

Assim, o objetivo principal aqui ¢ analisar as articulacOes discursivas, hegemonizadas na
politica de avaliagao aqui privilegiada, em torno do significante conbecimento historico escolar das quais
participam docentes da disciplina Historia e gestores da rede estadual da educagdo do Rio de
Janeiro. O corpo empirico da analise constitui-se de textos de diferentes naturezas como:
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entrevistas semiestruturadas com docentes de Histéria', provas do Saetjinho dessa disciplina
aplicadas em 2013 e 2014, documentos oficiais produzidos pela SEEDUC/R] e o site oficial da
Secretaria.

Sublinhamos que as entrevistas nao foram vislumbradas como codificagdes prévias da
realidade, mas consideradas como “praticas discursivas” que pretendem oferecer mais um
fechamento possivel de sentidos produzidos na contingéncia, ressaltando que os significados
instituidos pelos docentes nio sdo neutros, fazendo, pois, parte das lutas hegemonicas que
envolvem as praticas de significagdao das praticas e politicas curriculares.

Organizamos a discussio em quatro partes. Na primeira, apresentaremos as lentes
teoricas escolhidas para analisar o objeto construido. Na segunda, explicitaremos brevemente a
noc¢ao de curriculo com a qual iremos operar. Em seguida, apresentaremos o Saerjinho e seu
desenho, situando-o nas discussdes em torno das relagdes entre politicas de avaliagao e curriculo.
Na dltima sec¢do, antes das consideragoes finais, traremos construtos empiricos que exprimem as
disputas pela significagado do conhecimento histérico escolar fixado na politica de avaliagao
educacional do Rio de Janeiro.

Ajustando as lentes e afiando os instrumentos

A problematizacio aqui proposta encontra-se assente em uma visao de mundo que nega a
existéncia de esséncias totalizantes e metafisicas produzidas fora do jogo da linguagem. Dessa
forma, o presente estudo orienta-se por uma perspectiva discursiva na pauta pos-fundacional, a
partir da qual se entende que a linguagem nao nomeia o que existe no mundo, mas institui aquilo
que esta nomeando. Nessa abordagem, nido existe realidade material que nao seja acessada via
produgao de discurso, isto é, pela produgio de significados a partir de praticas articulatérias.

Assim, dentre a pluralidade de abordagens discursivas disponiveis, optamos pela Teoria
do Discurso, de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, que se inscreve na pauta poés-fundacional e
toma o discurso como uma categoria analitica na qual as articulagOes politicas, atravessadas por
relacGes assimétricas de poder, desempenham um papel constitutivo na construcao/leitura do
social.

Operar, no entanto, tedrica e metodologicamente a partir da abordagem pos-fundacional
nao significa negar a auséncia de fundamentos, mas implica em “[...] abrirmos mao de certezas e
verdades apoiadas em fundamentos metafisicos que se situam fora do jogo da linguagem”
(GABRIEL, 2013b, p. 57). Nesse sentido, Marchart (2009) explica com clareza esta postura

epistémica:

O enfraquecimento ontolégico do fundamento nio conduz a suposicio da auséncia
total de todos os fundamentos, mas sim supde a impossibilidade de um fundamento
ultimo, o que ¢é algo inteiramente diferente, porque implica na crescente consciéncia,
por um lado, da contingéncia e, por outro lado, do politico como momento de uma
fundagdo parcial e, definitivamente, sempre incompleta. (MARCHART, 2009, p. 15,
traducao livre).

Na abordagem pos-fundacional, a realidade social aparece como algo a ser compreendido
a partir da sua infinidade de formas, das varias possibilidades de alcangar-se multiplas verdades,
contingentes e precarias. Partimos, portanto, do pressuposto tedrico de que toda totalidade ¢é

! Entrevistas realizadas com docentes de Histéria que lecionam em escolas cujos resultados obtidos pelos alunos na
parte dessa disciplina escolar que compde a avaliagio aqui em destaque tém o mesmo padrio de acertos, e fazem
patte da mesma coordenadoria administrativa da SEEDUC/R]J.
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inalcangavel de forma imediata e definitiva, havendo apenas fechamentos provisérios e
contingentes de sentidos que permitem construir o social. Essa abordagem desconfia das
afirmagoes categbricas e genéricas, dando preferéncia as interpretagdes parciais e localizadas.
Como afirma Marchart (2009), esse quadro de inteligibilidade permite uma “[...] dissolugao dos
marcadores de certeza especificos como fundamento do social [...]” (MARCHART, 2009, p. 19),
0 que vai ao encontro da afirma¢do de Laclau de que “[...] toda configuracio social é uma

configuracio significativa” (LACLAU, 2005, p. 114).

No processo de significagio sao mobilizadas duas logicas, a “logica de equivaléncia” e a
“logica de diferenga”. Ambas as logicas sao interligadas, ndo podendo ser pensadas isoladamente.
Howarth (2000) clarifica bem a forma como Laclau e Mouffe significam a légica da equivaléncia
no processo de constru¢ao de uma formacao discursiva:

[a 16gica da equivaléncia] consiste na dissolu¢do das identidades particulares de sujeitos
dentro de um discurso pela criagio de uma identidade puramente negativa que ¢é vista
como uma ameaca a eles. Em outras palavras, na logica de equivaléncia, se os termos 4,
b e ¢ sdo tornados equivalentes (2 = b = ¢) em relagdio a caracteristica d, entdo 4 deve
negar totalmente @, b ¢ ¢ (d = - (a, b, ¢), assim subvertendo os termos originais do
sistema. Isso significa que a identidade daqueles interpelados por um discutso setia
sempre dividida entre um grupo particular de diferencas conferidas por um sistema
discursivo existente (4, b, ¢) ¢ a ameaga mais universal colocada pelo exterior discursivo
(d). HOWART, 2000, p. 106-107, tradugio nossa).

Nas palavras do proprio Laclau (2005, p. 94, tradugao nossa), “[..] todas as outras
diferencas sao equivalentes entre si, equivalentes em sua rejeicio comum a identidade excluida”.
Ou seja, o que é politicamente expelido da cadeia de equivaléncias é o inimigo que passa a ser
comum de todos os elementos que, naquela formagao discursiva, enfraquecem-se como unidades
diferenciais podendo manter-se equivalentes em relacao a outro diferente que, do exterior,
permite a producio e o fechamento contingencial e provisério dessa cadeia. Na teoria
laclauniana, esse inimigo comum ¢é chamado de exterior constitutivo, e é ele que, ao ser colocado
para fora da cadeia equivalencial, confere identidade aos que estiao do lado de dentro.

Nessa abordagem discursiva, a produgiao de significados é sempre a producido de um
sentido particular que se hegemoniza quando se torna capaz, por meio de diferentes dispositivos,
de aglutinar outros sentidos e ser al¢ado a condi¢ao de universal. De acordo com Burity (2008), é
a “[...] capacidade de representar, enquanto uma posi¢ao particular, algo maior, mais abrangente,
que Laclau da o nome de hegemonia” (BURITY, 2008, p. 44). “Trata-se de um processo de
universalizacao do particular.” (BURITY, 2008, p. 48).

Em Ewmancipacao e Diferenca (2011), Ernest Laclau define, de forma mais simples, hegemonia
como “luta de poder” (LACLAU, 2011, p. 50). Sao, portanto, as lutas de poder entre professores
de Histéria e o governo fluminense, em torno dos sentidos de conhecimento histérico escolar
que iremos explorar neste texto.

E a partir dessa perspectiva armada que, neste texto, enfrentaremos as questdes
apresentadas na introdu¢ao como objeto de investigacao.

Curriculo na perspectiva discursiva pos-fundacional

Descartamos de imediato a ideia de que ha um significado tnico e engessado para
pensarmos o curriculo, decorrendo daf a necessidade de esclarecer o entendimento de curriculo
com o qual operaremos ao longo deste artigo. Nao ha, a partir dos referenciais nos quais
sustentamos esta pesquisa, uma esséncia que defina curriculo. Na visao de Lopes e Macedo
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(2011, p. 19), ha apenas “[...] acordos sobre sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados
historicamente”.

Perspectivas presentes nos debates curriculares contemporaneos defendem a pertinéncia
de operar-se com as nog¢oes de curriculo que o compreende como “pratica de significa¢ao”,
“espaco de fronteira”, “entre-lugar” e “espago de enunciagio”. Em sintonia com a abordagem
discursiva poés-fundacional que orienta a postura epistémica no qual este artigo se inscreve,
defendemos que o curriculo é capaz de oferecer

[..] uma forma de nomear e narrar o real em nosso tempo que simultaneamente se
assume descrevendo-o e intervindo sobre ele, reconfigurando-o ou buscando fazé-lo,
frente a outras formas de representar o real. De modo que ha, sim, uma disputa pelo
que ha, pelo que estd acontecendo, pelo para-onde-vio as coisas, em suma, mais do que
uma guerra de interpretacdes, uma disputa hegemonica pelo mundo em que vivemos.

(BURITY, 2010, p. 8).

Do mesmo modo, concordamos com Frazao (2014, p. 14) quando afirma que “[...] ndo
existiria um objeto 1a fora que podemos chamar de curriculo: este é construido e negociado nas
relagoes de poder existentes nas diferentes esferas do processo educativo”. Na mesma linha,
Lopes e Macedo (2011) explicitam bem como ¢ conceber o curriculo na perspectiva tedrica aqui
assumida:

O curriculo ¢, ele mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele ¢ uma pratica de
poder, mas também uma pratica de significacio, de atribuicio de sentidos. Ele constréi
a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade,
tudo isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso produzido na
intersecdo entre diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo tempo, reitera
sentidos opostos por tais discursos e os recria. Claro que, como essa recriagdo estd
envolta em relagdes de poder, na interse¢io em que ela se torna possivel, nem tudo
pode ser dito. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41).

Nessa perspectiva, apropriamo-nos da definicio de curriculo como “espago-tempo de
fronteira cultural” (MACEDO, 20006) e como pratica de significacao e atribuicao de sentidos
entre outros, de conhecimento escolar, contingencialmente fixados (GABRIEL, 2013a, 2013b).

Esse entendimento de curriculo possibilita compreender o Saetjinho como uma politica e
uma pratica curricular que se constitui como espago discursivo no qual sao hegemonizados, por
meio de praticas articulatorias construidas no jogo politico, diversos sentidos, dentre os quais
aquele que elegemos como objeto a ser explorado neste texto: as disputas pela fixagdo dos
sentidos de conhecimento histérico validado como legitimo a ser ensinado e avaliado na
Educagao Basica da rede publica do Rio de Janeiro. Além da percepgao dessa avaliagdo como
espaco de hegemonizacio, ela também pode ser vista como espago no qual a propria luta pelo
direito de dizer faz-se presente.

Assim, o Saetjinho é nio somente um /cus de producio de significados, mas também um
bl b

ato de significagao, pois, a0 mesmo tempo que sao produzidas cadeias equivalenciais para defini-
la como “boa”, “necessaria”, “justa”, “legitima”; ou “ruim”, “dispensavel”, “injusta”, “sem
legitimidade”; a avaliacio passa a significar também o que seria “educacio de qualidade”
b

“conhecimento valido”, “bom aluno”, “mau aluno”, “bom professor”, “mau professor”, “bom
gestor”, “mau gestor”, “boa escola”, “ma escola”, “bom ensino”, “mau ensino”, dentre outras

possibilidades de adjetivagdao de processos e sujeitos.
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Politicas de avaliagdo: o que o curriculo tem a ver com isso?

O protagonismo da avaliagdo nas politicas educacionais contemporineas gera intensos
debates entre aqueles que, dentre outros aspectos, enfatizam os efeitos danosos das politicas de
avaliagao sobre as praticas curriculares e relagdes sociais circunscritas no espago escolar, e grupos
que defendem essas politicas como caminho para a reestruturagao da gestao dos sistemas de
ensino com base em aspectos consolidados do mundo empresarial: eficiéncia, eficacia e

qualidade.

O presente texto tenta compreender como os sentidos que cada lado produz em torno da
questdo da avaliagdo sio discursivamente elaborados, fazendo, pois, uma aposta politica na
produgao de hibridos potentes para a democratizagao da produgao, distribui¢io e consumo do
principal bem simbélico que a escola pode oferecer: o conhecimento (GABRIEL; CASTRO,
2013).

Pensando na questao da emergéncia e da expansao das politicas educacionais centradas na
avaliagdo, como mencionado anteriormente, Afonso (2007) cria o conceito de “obsessio
avaliativa” para dar conta de “[...] um estatuto relativamente indiferente as concepgdes politico-
ideoldgicas”, assim como “[...] uma certa imunidade ou indiferenca as realidades (nacionais,
regionais, sociais, culturais...)” (AFONSO, 2007, p. 17) que as politicas de avaliagio vém
adquirindo. O autor salienta ainda que “[...] esta aparente consensualidade [...] vem ampliando a
eficacia legitimadora da avaliagdo e tornando mais dificil desmontar e pér em questio a sua
aparente e pretendida neutralidade” (AFONSO, 2007, p. 17).

Na mesma linha de criticas a onipresenca da avaliagdo nas politicas e nas praticas
educacionais, Alfredo Veiga-Neto (2013) cria a nogao de “delirios avaliatérios” para
problematizar o crescente crédito dado a avaliacio e criticar “[..] a invasao das praticas

avaliatorias por toda a parte” (VEIGA-NETO, 2013, p. 157).

Virios estados e municipios brasileiros construiram sistemas proprios de avaliagio para
seus sistemas de ensino gerando, muitas vezes, profusiao e sobreposicao de avaliacdes nas escolas,
retirando, inclusive, tempo para o desenvolvimento de praticas curriculares voltadas ao ensino e a
aprendizagem.

Por profusio de avaliagoes, entendemos o acumulo de diferentes tipos e logicas de
avaliagdo, como, por exemplo, a prova montada pelo professor, as avaliagdes da secretaria a qual
a escola esteja submetida e a avaliagdo de ambito nacional, sem contar eventuais simulados e
testes. Esse congestionamento de instrumentos avaliativos pode gerar, inclusive, reag¢oes, por
parte dos sujeitos por elas afetados, opostas as desejadas por quem pensou aquela avaliagao,
como descaso, repulsa e negligéncia. Em relagao a sobreposi¢ao de avaliagbes, referimo-nos a
avaliagcbes que possuam o mesmo desenho, implicando na obten¢ao dos mesmos resultados. O
desenho de cada avaliacao condiciona as possibilidades de realizagao de diagnoésticos, seja sobre
uma rede, seja sobre a escola ou sobre uma turma, ou individualmente sobre cada aluno.

O Saerjinho, que esta atrelado a uma politica de responsabilizagaio educacional do
governo fluminense, é aplicado bimestralmente a todos os alunos do Ensino Médio regular e a
alunos das séries que finalizam as etapas anteriores do Ensino Fundamental, ou seja, 5° ¢ 9° anos.
No Ensino Médio, sdo objeto de avaliacio os conhecimentos de Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, Fisica, Quimica e Biologia. Embora o ano letivo na rede estadual do Rio de
Janeiro seja dividido em quatro bimestres, o Saerjinho ¢ aplicado somente nos trés primeiros.
Nio encontramos nos documentos pesquisados justificativa alguma sobre a auséncia de aplicacio
desse instrumento avaliativo no quarto bimestre.
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Os resultados sdo disponibilizados individualmente para cada escola eletronicamente por
meio do size do Centro de Politicas Publicas e Avaliagio da Educagao (CAEd), instituicao que
desenvolve e operacionaliza o sistema de avaliagio do estado, e pode ser acessado por bimestre,
disciplina, série, turma e aluno. E possivel identificar o percentual de acertos de cada turma por
disciplina, de cada habilidade® por turma, e o que cada aluno acertou e errou, questio por
questao.

Sendo, pois, o Saerjinho uma avaliagio que compde o sistema de avaliagio do estado do
Rio de Janeiro, interessa-nos perceber como essa politica de avaliagao tem sido justificada pela
SEEDUC/R]J. Nesse sentido, recorremos as informacdes publicadas no si#e oficial da Secretatia:

[..] o programa tem como finalidade monitorar o padrio de qualidade do ensino ¢
colaborar com a melhora da qualidade da educagdo. Os resultados de avaliacGes em
larga escala como o SAER] apresentam informagées importantes para o planejamento
de medidas em todos os niveis do sistema de ensino ¢ funcionam como subsidio
para a¢oes destinadas a garantir o direito do estudante a uma educagio de qualidade.

[-..] os resultados dessas avaliacGes sdo complementares e, para que possam fazer a
diferenca na qualidade da educagido oferecida, devem ser integrados ao cotidiano
do trabalho escolar.

O Sistema de Avaliagdo bimestral Saerjinho ajudard a Secretaria de Estado de
Educagio a elaborar medidas para melhorar o processo de ensino na rede estadual.
As provas serdo aplicadas nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias (para 5° e 9° anos do Ensino Fundamental) e Quimica, Fisica e
Biologia (para o Ensino Médio, Ensino Médio Integrado e Curso Normal)3.
(RIO DE JANEIRO, 2014, grifos nossos).

As articula¢bes discursivas mobilizadas em meio ao processo de significacio do Saerjinho,
presentes nos trechos extraidos de documentos oficiais, configuram-se em torno da questao da
qualidade na/da educa¢io. Concordando com Ramos (2014), observamos que “[...] a avaliacdo é
tomada como instrumento regulatério da qualidade” (RAMOS, 2014, p. 51), pois, como se pode
notar nas informagoes oficiais, ela serve para “[...] monitorar o padrao da qualidade de ensino” e tem
o potencial de “[...] fazer a diferenca na gualidade da educacao oferecida” (RIO DE JANEIRO,
2014, grifos nossos).

Podemos, assim, pensar a politica de avaliagio fluminense como espago hegemonico
contingente de defini¢io do que ¢ e do que nao ¢ ensino de qualidade para as escolas que fazem
parte da sua rede. Sendo o conhecimento o objeto a partir do qual se estabelecem as relagdes de
ensino-aprendizagem, compreendemos que as politicas de avaliagao sdo politicas que definem
conhecimento de qualidade, isto ¢, aquele que ¢é valido a ser ensinado nas escolas da Educagao
Basica.

Evidentemente, nao ha quem seja contrario a ideia de qualidade na educagao, visto que
esse termo denota sentidos positivos e desejaveis. No entanto, nao ha clareza sobre o que de fato
se deseja quando se evoca a qualidade. Sousa (1997), refletindo sobre essa questio, afirma que

qualidade

[..] ndo é “algo dado”, ndo existe “em si”, remetendo a questdo axiologica, ou seja, dos
valores de quem produz a analise de qualidade. A emergéncia de critérios de avaliagdo
ndo se da de modo dissociado das posi¢es, crengas, visao de mundo e praticas sociais
de quem os concebe. F um conceito que nasce da perspectiva filoséfica, social, politica

2 Cada habilidade contém objetivos especificos a serem atingidos em relagio ao ensino de determinado conteudo
curricular das disciplinas avaliadas. Cada habilidade pode englobar mais de uma questao.

3 A partir de 2013, o Saetjinho passou a contemplar também as disciplinas de Histétia e Geografia.
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de quem faz o julgamento e dela é expressio. Portanto, os enfoques e critérios
assumidos em um processo avaliativo revelam as opg¢oes axiologicas dos que dele
participam. (SOUSA, 1997, p. 26 apud SOUSA; OLIVEIRA, 2010, p. 802, grifos dos

autores).

Na perspectiva das politicas de avaliagdo, sio os resultados obtidos pelos alunos nas
avaliagOes externas de larga escala que dio sentido ao conceito de qualidade. De forma direta,
pode-se dizer que se os alunos vao bem nos testes padronizados, o ensino é de qualidade; se os
alunos vio mal, o ensino ndo ¢é de qualidade. Esse entendimento é bastante restrito por
negligenciar fatores escolares e extraescolares que afetam o desempenho discente, como
comprovam pesquisas na area de eficacia escolar (BROOKE; SOARES, 2008).

Para Candau (apud CARVALHO; PLETSCH, 2011), as avaliagbes deixam de fora
aspectos sociais, culturais e politicos que sao igualmente importantes a aprendizagem da
Matematica, da Lingua e das Ciéncias. Ademais, essa forma restrita de aferir qualidade tem por
consequéncia a responsabilizagdo docente em algum grau, o que serve de pretexto para a
construcao de discursos que aglutinem demandas de intervengdo nos processos de ensino,
afetando as praticas curriculares. Nesse caso, a centralidade da avaliagao nas politicas de regulacio
da qualidade do ensino busca conferir legitimidade aos discursos que responsabilizam os
docentes pelo fracasso educacional do pafs, pois as politicas de avaliagio em larga escala tém se
caracterizado por uma especializagio e um refinamento técnico e metodolégico que produz
dados estatisticos confiaveis.

Nessa discussao, Traversini (2013) aponta que a forte presenca dos nimeros por meio da
estatistica faz com que as avaliagdes em larga escala adquiram “[...] um carater moral que mobiliza
sua aceitacdo, tém forca de verdade, adquirem carater de validade e inquestionabilidade e tornam-
se imperativos nas politicas educacionais e curriculares da atualidade” (TRAVERSINI, 2013, p.
179, grifo da autora).

Para Santos (2013), os numeros exercem certo fetiche, polarizando as discussoes e
impedindo a problematiza¢ao de outras questdes mais dificeis de serem mensuradas. Santos
(2013) destaca que:

Os numeros patecem neutros, verdades incontestiveis, mas na tealidade sio de
natureza politica, porque escolher o que medir ¢ como medir ¢ uma decisio de
dimensio politica, assim como o dominio da politica é constituido por nimeros. No
entanto, devido a incontestavel “objetividade” que os numeros parecem evidenciar, sua
utilizacdo termina despolitizando os debates que pressupéem julgamentos politicos.

(SANTOS, 2013, p. 113).

Sendo, pois, da ordem do hegemonico nas politicas de avaliagdo a articulagao entre
qualidade na/da educa¢io e os resultados obtidos pelos alunos nas avaliagdes externas de larga
escala, criticos apontam para possiveis distor¢des nos processos educativos em decorréncia da
universalizacao dessa articulagao: reducao do curriculo ao que ¢ passivel de mensuragao;
instauracao de um movimento de competicio que modifica as relagdes entre as escolas e destas
com a comunidade; crescimento do absentefsmo docente (SANTOS, 2013); mudangas na
subjetividade das pessoas (BALL, 2002); exclusio de alunos mais “fracos” dos processos
avaliativos; treinamento dos alunos para os testes; fornecimento de respostas aos alunos das
questdes das provas (CASASSUS, 2009).

Consideramos pertinente sublinhar que o processo de significagio que articula a
qualidade na/da educacio aos resultados dos alunos em testes padronizados nio tenciona
necessariamente promover as distor¢oes apontadas e que elas possivelmente ocorrem, sendo
estas, portanto, efeitos nao desejados das politicas de avaliagao, o que também nao significa que
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nao possam ser previstos. Nesse sentido, ha, por parte daqueles que defendem a centralidade da
avaliagdo nas politicas educacionais como forma de obter-se um ensino de qualidade (BROOKE;
SOARES, 2008; SCHWARTZMAN, 2005), uma necessidade de intensificacao de estudos em
busca de medidas que possam estancar ou amenizar os efeitos nao desejados das politicas de
avaliagdo. Dessa forma, lutam contra os efeitos indesejados e nido contra a politica de avaliagao.
Nessa linha de reflexdao, Schwartzman (2005) considera que:

As avaliagdes de nova geracdo que surgiram em todo o mundo nas dltimas décadas sao
tentativas mais ou menos bem-sucedidas de responder a problemas reais, e deverdo
continuar a existir, apesar de seus eventuais problemas e dificuldades. Nao ¢é que as
avaliacbes consigam atender a todas as questdes que preocupam; mas os problemas
associados as avaliacGes parecem ser claramente preferiveis aos problemas associados a
sua ndo existéncia, como falta de pardmetros, a auséncia de critérios, os desperdicios e
injusticas na distribui¢io de recursos e a impossibilidade de estabelecer politicas
consistentes para sistemas de educacio de massas. (SCHWARTZMAN, 2005, p. 31).

Ha também de destacar-se que esses efeitos nao sao universais a todos os desenhos de
politicas de avaliagdo, gerando a necessidade de analises especificas. Ao produzir efeitos sobre
questdes como ensino, organizacio e selecio de conteudos, praticas docentes, subjetivagoes
docentes e discentes, dentre outros aspectos curticulares, as politicas de avaliacio da /na
Educacao Basica tém servido como espago de legitimagao do conhecimento que se quer ensinado
pelos professores e aprendido pelos alunos. Na se¢do seguinte, discutiremos as tensoes em torno
do conhecimento histérico validado a ser ensinado nas escolas fluminenses.

Saerjinho: territorio de disputa por sentidos de conhecimento histérico escolar

A questio do conhecimento atravessa tensdes que se fazem presentes ao longo da
trajetoria do campo do Curriculo e sio permanentemente reatualizadas. Contudo, nao é escopo
deste texto entrar nessa discussao. Interessa-nos aqui explicitar o significado de conbecimento escolar
com o qual operamos neste estudo, sublinhando a dimensao politica que esse termo carrega.

Resultante de articulagées discursivas produzidas em meio a disputas que envolvem
diferentes interesses e demandas, o conbecimento escolar apresenta-se, em nosso entendimento,
como um objeto de reflexao incontornavel na agenda politica educacional contemporanea. Em
cada politica curricular, e Saerjinho é uma delas, hegemonizam-se contingencialmente sentidos
desse significante. Em meio a essas articulagbes discursivas produzidas no cenario politico e
académico da atualidade, ¢ possivel identificar a presenca recorrente de praticas articulatérias que
tendem a hegemonizar o sentido de conterido como sendo universal, engessado, neutro, a-historico,
portanto imune a qualquer problematizagao. Nessas cadeias de equivaléncia, tende-se ora a
reatualizar a perspectiva conteudista, ora reforcar o que Veiga-Neto (2012) nomeou de
conteudofobia, produzindo efeitos politicos e epistemoldgicos nos debates curriculares em curso.

Em oposi¢ao a essas duas perspectivas de analise, Gabriel e Moraes (2014) defendem que
o conteudo se configura como uma unidade diferencial, dentre outras que se articulam, para
configurar o conhecimento escolar. Como tal, a fixagao de seu sentido ¢é relacional, precaria e
provisoria. Isso significa que, embora o significante contesido seja portador de estabilidades de
sentido historicamente construidas, nada impede que esse sentido hegemoénico, em fungdo dos
interesses em jogo, seja desestabilizado e deslocado.

Essa leitura permite simultaneamente a nao reduzir conbecimento escolar a contesidos e operar
com outras cadeias de equivaléncia definidoras desses termos que podem abrir pistas teoricas
para enfrentar algumas aporias presentes nos debates curriculares. Afinal, como lidar, por
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exemplo, com o valor de verdade de que nos fala Forquin (1993) quando se trata de pensar o
processo de producio do conhecimento escolar apds as criticas a racionalidade iluminista
hegemonizada no paradigma da modernidade? Como continuar operando com a racionalidade
cientifica apds a desestabilizagio do sentido hegemonico de verdade em torno da qual ela se
forjour

Na perspectiva aqui defendida, o que estd em jogo é a possibilidade de operar com
articulagoes discursivas que permitam ensaiar respostas teoricas para esse tipo de
questionamento. Nesse movimento, o termo contesido, percebido como uma unidade diferencial na
cadeia de equivaléncia em torno do significante conbecimento escolar pode ser ressignificado como
portador de interesses diretamente relacionados a producio do conbecimento cientifico’, em particular
no que concerne a0 comprometimento desse dltimo com os regimes de verdade das diferentes
areas disciplinares.

Desse modo, é esse ‘“conhecimento cientifico curricularizado e/ou didatizado”
(GABRIEL; CASTRO, 2013, p. 101), “[...] produzido e legitimado em funcao dos respectivos
regimes de verdade das diferentes areas disciplinares” (GABRIEL; MORAES, 2014, p. 32) que
estamos nomeando como contesido. A presenca da unidade diferencial contesido, na cadeia
equivalencial definidora de conhecimento escolar, implica reconhecimento dos fluxos de
cientificidade’ na produ¢io daquilo que é considerado vélido a ser ensinado nas escolas da
Educacao Basica. Tal presenca nao ¢ resultado de uma decisao individual, mas é um jogo sem
comecgo e sem fim estabelecido previamente ao proprio jogo que é, no entanto, jogado pelos
atores envolvidos.

A histéria escolar nao é tomada aqui como algo menor em relagio ao conhecimento
produzido academicamente, mas um conhecimento com especificidades epistemoldgicas que, em
seu processo de construcao, entra em contato com varios outros saberes para tornar-se possivel
de ser ensinada. O desafio que se coloca é o de fazer com que a reelaboragdo didatica preserve os
fluxos de cientificidade, garantindo que o conhecimento produzido e ofertado na e para a escola
seja também “poderoso” apesar dos regimes distintos de producdo do passado.

No caso da disciplina Histéria, essa relagdo torna-se mais latente a medida que
tradicionalmente lhe sao imputadas, e aceitas, fortes demandas axioldgicas, tanto em termos
politicos como culturais. Gabriel e Monteiro (2014), nesse sentido, salientam que:

Se o processo de axiologizacio ¢é inerente a todo processo de producio dos
conhecimentos escolares, correspondendo, como afirma Develay (1995), a uma “ética
implicita”, defendemos que, no caso dos saberes em Historia, esse processo se
apresenta de maneira mais sistemadtica, muitas vezes de forma explicita, estando
presente tanto no seio do préprio saber histérico-académico como em todas as
instancias em que se opera sua reelaboracio. Na Academia, na “transposicdo externa”
(noosfera) ou na “transposicdo interna” (sala de aula), o saber histérico é encenado a
partir de escolhas que diferem e se orientam em fun¢do da afinidade dos autores
envolvidos (pesquisadores, autores de propostas curriculares, de livros didaticos,

4Isso implica igualmente em problematizar as fixagbes hegemonicas desse significante. Com efeito, o sentido de
conhecimento cientifico tende a ser apropriado, nos debates educacionais, ora como panaceia para supetrar os
desafios de uma escola de qualidade, ora como “fonte de todos os males” que assolam o processo de democratizacio
das instituicbes escolares. Essas leituras operam com o sentido hegemonizado de ciéncia que a associa ao lugar da
verdade cristalizada inquestionavel produzida no mundo ocidental pela razio iluminista. Essa fixagdo tomada como
previamente estabelecida subjaz os processos de significagio que disputam projetos de escola e sdo apropriadas
politicamente por diferentes grupos formuladores de demandas de igualdade e de diferenca.

5 Operar com a ideia de fluxos de cientificidade na definicio de conhecimento escolar significa afirmar o interesse
em trazer para o debate curricular articulagdes discursivas que resultam de praticas articulatérias produtoras de
cadeias de equivaléncia nas quais participe também um sentido de conhecimento cientifico.
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professores) com as diversas matrizes tedricas e axiolégicas por eles privilegiadas.
(GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 30, grifos das autoras).

O conhecimento histérico fixado no Saerjinho configura-se como a “fina flor dos
validados” (ROCHA, 2013) no ambito do estado do Rio de Janeiro, dado o carater de selecao
intrinseco a elaboragao de qualquer tipo de instrumento avaliativo educacional.

Para fazer a anilise proposta, organizamos as questdes a partir de trés eixos de discussao”:
a questao temporal (a partir da divisdo classica da linha do tempo), a espacialidade (Brasil,
América, Africa ou FEuropa) e o foco em dimensdes do social (politica, economia ou
sociedade/cultura)’. Consideramos essa organizagio dos itens da prova de Histéria do Saetjinho
potente para identificar o conhecimento histérico validado a ser ensinado nas escolas
fluminenses.

Foram aplicadas entre 2013 e 2014 seis edi¢oes do Saerjinho. No entanto, as ultimas
provas aplicadas em 2014 nio se encontravam disponiveis até o0 momento da escrita deste artigo.
Dessa forma, o corpo empirico relativo as provas contempla cinco edigdes. Privilegiamos as
turmas de Ensino Médio, considerando, portanto, as cinco avaliagdes disponiveis e as trés séries
desse segmento. Ha, assim, um total de 15 provas, sendo cinco de cada série. Cada instrumento
avaliativo possui nove questoes de Historia, o que totaliza 135 itens.

Para efetuar a organizacdo das questdes em relagdo ao primeiro eixo, organizamos o

conteudo nos limites temporais estabelecidos pela periodizagao classica hegemonizada na cultura
., )
histérica escolar, gerando o Quadro 1 a seguir’™

Quadro 1 - Classificagdo das questdes do Saerjinho a partir da periodizagio classica

TEMPO/SERIE 1° ANO 2° ANO 3° ANO TOTAL

Escrita da Historia/ Oficio do Historiador 6 1 2 9

Pré-Historia - - - -

Idade Antiga 6 - - 6
Idade Média 9 1 - 10
Idade Moderna 23 23 - 46
Idade Contemporanea - 20 43 63

Fonte: Elaborado pelos autores.

O Quadro 1 corrobora a afirmagao de Aradjo (2012) de que ha “[...] uma organizagio
curricular marcada por uma perspectiva temporal linear e progressiva como parte de uma
tradi¢ao disciplinar que tem resistido aos processos de mudanca vividos pelo ensino de Historia”
(ARAUJO, 2012, p. 17).

Ha uma clara divisdao dos tempos histéricos por série e em uma perspectiva linear, que
sugere um acontecimento necessariamente apds o outro, desconsiderando, assim, as multiplas

¢ Os eixos estabelecidos para a analise representam apenas uma dentre tantas possibilidades de foco para aspectos
tdo complexos e caros a estrutura do conhecimento histérico como temporalidades, espacialidades e dimensdes do
social.

7 A classificagdo das questdes em cada um dos eixos estabelecidos foi feita a partir dos textos que serviam de
referéncia para o comando de cada questao.

8 As questoes do 1° ano totalizam 44, e ndo 45 como as demais. Isso se justifica pela impossibilidade de classificar
uma das questdes dentro dos recortes temporais estabelecidos, considerando o texto de apoio, o comando da
questdo e as opgoes de resposta.
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possibilidades de entendimento dos eventos histéricos como fruto de causalidades diversas que
se entrelacam no processo de construgao de sentidos. Ademais, esse mesmo Quadro aponta o
privilégio conferido neste instrumento avaliativo a conteddos do periodo poés Revolugao
Francesa. Esse dado indica a reafirma¢iao de uma tradi¢ado do ensino de Histéria em privilegiar
tematicas relacionadas ao desenvolvimento do modo capitalista de producio (BITTENCOURT,
2001).

Puxando o segundo eixo de discussido, a divisio espacial das questdes (Quadro 2) oferece
pistas para pensar a tensao universal e particular na hegemonizagao de conteudos histéricos no
instrumento avaliativo oficial aqui privilegiado.

Quadro 2 - Classificagdo das questoes do Saetjinho pelo viés espacial

ESPACO/SERIE 1° ANO 2° ANO 3° ANO TOTAL

Histoéria do Brasil 2 12 19 33
Hist6ria da América 2 5 10 17

Histéria da Africa 2 - 1 3
Historia da Europa 34 26 15 75

Fonte: Elaborado pelos autores.

De imediato, constata-se a perspectiva eurocéntrica do conhecimento histérico escolar
validado a ser ensinado nas escolas estaduais do Rio de Janeiro. Essa tradi¢do, apesar de sofrer
criticas sobre seu aspecto colonialista de conhecimento, mantém-se hegemonica. Esteban (2010),
que pesquisa sobre avaliacio em uma perspectiva tedrica pos-colonial, considera que

[..] o fim do perfodo colonial como relacio politica ndo representou o fim do
colonialismo como rela¢do social, portanto a colonialidade do poder, do saber e do ser
se mantém e adquire novas formas, se inserindo em novos projetos globais, consoantes
a hegemonia, também epistemolégica. (ESTEBAN, 2010, p. 47-48).

A perspectiva eurocéntrica nao se evidencia apenas pelo predominio de itens de prova
relacionados a Historia da Europa, mas também a forma como sio produzidas outras narrativas
tendo como referéncia o exurocentrismo. Na questao a seguir (Figura 1), por exemplo, a narrativa
que compoe o texto de referéncia articula processos conjunturais da realidade politico-social
brasileira anterior ao golpe civil-militar de 1964; no entanto, o comando da questao subordina
essa narrativa a2 Guerra Fria, enfatizando uma relagao de causa e efeito que tende a reforcar essa
perspectiva.
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Figura 1 - Questao Saetjinho, 3° ano, 3° bimestre de 2013

|Questio 35 H120017RJ

Leia o texto abaixo.

[...] A crise politica se arrastava desde a renlncia de Janio Quadros em 1961. O vice de
Jénio era Jodao Goulart, que assumiu a presidéncia num clima politico adverso. O governo
de Jodo Goulart (1961-1964) foi marcado pela abertura as organizagdes sociais. Estudantes,
organizagdes populares e trabalhadores ganharam espaco, causando a preocupacédo das classes
conservadoras como, por exemplo, empresarios, banqueiros, militares e classe média. Todos
temiam uma guinada do Brasil para o lado socialista. Vale lembrar, que neste periodo, o mundo
vivia 0 auge da Guerra Fria. [...]

Disponivel em: <http://www.suapesquisa.com>. Acesso em 26 mar. 2013. Fragmento.

De acordo com esse texto, a Guerra Fria foi um processo histérico que contribuiu para a eclosao

A) da Ditadura Militar.

B) da Republica das Espadas.
C) da Revolta da Armada.

D) do Estado Novo.

E) do Movimento tenentista.

Fonte: Rio de Janeiro (2013, p. 16).

Percebemos, também a partir do Quadro 2, que as demandas contemporineas pelo
ensino de Histéria da Africa, embora contempladas no Saetjinho, ocupam uma posicio de
marginalidade, representando, pois, menos de 3% de todos os itens de prova disponiveis.
Ademais, quando aparece no instrumento avaliativo, é em uma perspectiva de relagio com a
Historia do Brasil, diferentemente de varias questdes sobre a Historia da Europa que se fazem
presentes sem necessariamente estabelecer relagdo com o Brasil, reforcando a perspectiva
colonialista denunciada por Esteban (2010).

As narrativas de africanidade sdo produzidas de forma subordinada a Histéria do Brasil,
mostrando que a colonialidade do poder na produgdo das narrativas historicas escolares niao
ocorre apenas a partir da Europa como centro a partir do qual todas as explica¢des sdao validadas,
mas circula em outras escalas, revelando, assim, a multiplicidade de possibilidades politicas de
fixacdo de significados. Dessa forma, é possivel perceber que a ocupagio de posi¢oes de
subordinac¢do nao ¢é fixa e determinada @ priori, mas definidas no jogo politico da fixacdo de
significados das narrativas histéricas no Saetjinho.

O Quadro 2 aponta, também, o pouco destaque conferido a questdes de Historia da
América (representam pouco mais de 10% do total), o que serve como indicio para pensar sobre
as tensoes entre projetos curriculares a partir de demandas pela construgao de uma identidade
regional no ambito do MERCOSUL (OLIVEIRA, 2010), o que merece investimentos futuros de
pesquisa, nao cabendo, portanto, nos limites deste texto.

Nao ha discrepancia relevante que aponte para uma estabilidade significativa em relagao
ao foco na Historia dos Estados Unidos ou da América Latina, pois, das 17 questdes, dez versam
sobre esta ultima, enquanto sete referem-se a Historia dos Estados Unidos.

Ainda em relag¢do ao Quadro 2, percebe-se que apenas no 3° ano a Histéria europeia nao
¢ hegemonica, embora apresente uma diferenga pequena em relagao a Histéria do Brasil (19 x
15), a qual predomina. Além disso, em algumas questdes, tal como a que mostramos na Figura 1,
a logica da Historia da Europa faz-se presente, de alguma forma, nas questdes que aqui foram
classificadas como sendo de Historia do Brasil.
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Detalhando a presenca da Histéria do Brasil no Saerjinho, encontra-se o Quadro 3’ a

seguir.

Quadro 3 - Classificacdo das questoes de Historia do Brasil do Saerjinho

e | e [eao [ravo [ rom
Colénia 2 9 - t
Império - 2 ! 3
Republica - B 17 17

Fonte: Elaborado pelos autores.

O destaque conferido ao periodo republicano da Histéria brasileira pode ser um indicio
que refor¢ca o argumento explicitado anteriormente referente ao predominio de questdes
relacionadas a “saga” do capitalismo em seu processo de consolidagao no pais. Chama atengao a
posi¢ao ocupada pelo periodo colonial em comparagiao ao periodo imperial, o que pode indicar a
permanéncia da for¢a da perspectiva eurocéntrica na produc¢ao historiografica nacional, com
énfase em determinados processos em detrimento de outros.

Partindo, pois, para o terceiro eixo de discussao sobre os itens de Historia nas provas do
Saerjinho, apresentamos a divisio das questdes de acordo com o foco em algumas dimensoes do
social (Quadro 4):

Quadro 4 - Classificacio das questbes do Saetjinho por dimensdes do social

ESTRUTURA/SERIE 1° ANO 2° ANO 3° ANO TOTAL
Politica 12 19 35 66
Economia 8 13 1 22
Sociedade/Cultura 22 13 8 43

Fonte: Elaborado pelos autores.

A classificagao apresentada no Quadro 4 foi estabelecida a partir da analise dos contetdos
histéricos privilegiados nos textos de referéncia que compunham as questoes, reconhecendo que,
em algumas situacOes, torna-se dificil estabelecer distingdes significativas entre as referidas
dimensoes do social.

O Quadro 4 aponta para a permanéncia neste campo curricular da tradi¢ao da historia
politica como responsavel pelo ritmo da histéria nacional recontextualizada nas questées do
Saerjinho. Ha de destacar-se, porém, que a presenca ostensiva do foco politico neste instrumento
avaliativo nao significa uma valorizacio dos grandes herdis, tampouco de seus “grandes feitos”,
como os historiadores dos Annales denunciavam que se fazia até o inicio do século XX. Os
sujeitos sociais sao tomados em uma perspectiva de constru¢ao social em meio ao jogo politico,
como pode ser percebido na questao a seguir (Figura 2).

2O Quadro 2 aponta 33 itens de Histéria do Brasil, mas pela impossibilidade de classificar dois destes itens de
acordo com a divisdo estabelecida no Quadro 3, o total apresentado neste é de 31 questdes.

Praxis Educativa, Ponta Grossa, p. 693-713, v. 11, n. 3, set./dez. 2016
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa>

706



Marcus Leonardo Bomfim Martins e Carmen Teresa Gabriel

Figura 2 - Saerjinho, 2° ano, 3° bimestre de 2013

|Questao 29 H110011RJ

Leia o texto e observe a imagem abaixo.

[...] Jodo José Reis, com o seu artigo O Jogo Independéncia do Brasil por
Duro do Dois de Julho: O Partido Negro na Francois-René Moureaux
Independéncia, discute como o titulo indica, a
presenga de um “partido negro” formado por
escravos e libertos nos anos da Guerra. Reis
apresenta as falas e as demandas politicas
de escravos, principalmente os nascidos no
Brasil, frente ao projeto de Estado brasileiro
que ora se estabelecia. [...]

FILHO, Sérgio Armando Diniz Guerra. Disponivel em: Disponivel em: <http://www.ohistoriante.com.br>
<http://www.ppgh.ufba.br/IMG/pdf/O_Povo_e_a_Guerra.pdf >. Acesso em: 13 dez. 2012.
Acesso em: 13 dez. 2012. Fragmento.

Qual éoaspectodestacado sobre aindependénciado Brasil, nessetexto e nessaimagem, respectivamente?

A) A participagao dos escravos e a valorizagao de D. Joao VI.

B) A participacao dos escravos e a valorizagao de D. Pedro |.

C) A participagao dos escravos e a valorizagao do ato de D. Pedro II.
D) A presencga portuguesa e a valorizagao de Deodoro da Fonseca.
E) A presenga portuguesa e a valorizagao do ato de Tiradentes.

Fonte: Rio de Janeiro (2013, p. 14).

E relevante também que o foco na estrutura econdémica ocupe a ultima posi¢ao dentre os
trés focos construidos para classificacio das questoes. Esse dado pode ser um indicio do
enfraquecimento do marxismo como opg¢ao teodrico-politica na construcio de narrativas
histéricas para o espago escolar, merecendo também analises mais aprofundadas que escapam a
este artigo.

O mapeamento das questoes de Historia do Saerjinho, a partir dos trés eixos de discussao
estabelecidos, apontou para uma hegemonizacio/validacio do sentido de conhecimento
histérico escolar marcado pelo viés eurocéntrico e linear com foco nos eventos politicos. Apesar
de haver demandas por outras formas de producio e distribui¢io do conhecimento histérico
na/para as escolas da Educa¢io Basica, estas nao foram ainda capazes de articularem-se a ponto
de produzir outras hegemonias.

Esses sentidos de conhecimento histérico que estao fixados no Saetjinho encontram-se
em permanentes disputas, nas quais docentes que ministram essa disciplina escolar participam do
jogo politico produzindo demandas que interpelam de formas diversas as fixagdes em uma
politica de avaliagdo, e seu papel no processo de fixacao de sentidos. Assim, interessa-nos aqui
apresentar algumas mobiliza¢oes de docentes de Histéria tendo como referéncia a presenca dessa
disciplina na politica de avaliacio aqui privilegiada.

Conforme vimos defendendo, a producao do conhecimento escolar contempla também
questoes axiolégicas que se articulam aos conteudos no processo de transformacao de um objeto
de investigacao em um objeto de ensino. Em relagdo a disciplina Histéria, a questao dos valores é
ainda mais latente, fazendo parte da estrutura epistemoldgica desse conhecimento, e os
professores explicitam essa preocupagao com a formacao “politica” de seus alunos, como ¢
possivel perceber nos excertos abaixo:

[-..] em Historia, o que vocé quer ¢ que o sujeito seja um cidadio critico, um sujeito capaz de
discernir...mesmo que ele opte por um pensamento completamente divergente do sen, que ele se sinta
fortalecido nessa opgao, né?! (Prof.* Helena, grifos nossos).

A, se vocé também for para uma outra proposta, uma proposta de educacdo onde a ideia é
politizar a pessoa, incentivar a pessoa para as questoes do meio dela, entdo vocé também
nio pode dar o Curriculo Minimo. (Prof.“ Rosa, grifos nossos).
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[.] 0 que en espero é que o aluno se veja como um agente, realmente, capaz, de transformar o
mundo, gue ele se veja uma pessoa importante, se veja como um sujeito capaz de ser inserido
num grupo e entender as necessidades desse grupo, como um todo. Porque en acho que o mundo td
muito individnalista. Eun acho que a gente tem que pensar também no coletivo, en penso assim. (Prof.”
Rita, grifos nossos).

O sentido de conhecimento histérico escolar mobilizado nessas falas docentes é o de
produzir “subjetividades rebeldes” (GABRIEL, 2011). Velasco (2013) aponta, em pesquisa que
investiga sentidos de “aluno critico”, que esse termo estd vinculado a contestagio da ordem e
auséncia de passividade.

Contudo, sendo o conteddo uma unidade diferencial importante na produgao desse
conhecimento, interessa-nos investigar qual o lugar atribuido a esse significante no processo de
formagao “politica” dos alunos. Os limites desse texto nao permitem investigacdes desse aspecto
com a devida acuidade, mas deixamos uma “porta entreaberta” a partir das falas de algumas
docentes como, por exemplo, a Prof.* Rosa que considera que “/..] se a ideia ¢ politizar a pessoa |...]
voce também nao pode dar o Curriculo Minimo”. Ao fazer essa afirmagdo, a docente entende que nem
todo conteddo é potencialmente produtivo para promover o senso critico e fomentar a
politizacdo discente. Dessa forma, a docente deseja parametros outros no processo de selecao do
que ensinar sem, contudo, apontar que caracteristicas os conteudos dessa disciplina devem
possuir para serem legitimados a ser ensinados nas aulas de Histéria da Educagao Basica.

Sio diversos os sentidos de contetdo mobilizados pelos docentes que participaram da
pesquisa:

[-..] a minbha maior dificuldade de Histdria hoje é 0 contetido mesmo que ele ti vendo, porgue
ele baixa na internet...hgje tem um mecanismo né, de acesso a essa informagdo, a grande maioria,
gue ele pode ter esse conteudo melhot, mas como é que en vou utilizd-lo, né? (Prof.* Ana,
grifos 10ss50s).

[-..] na verdade o conteudo exigido pelo Saetj é um conteiido tradicional, é um
contetido de cronologia e de conteudista, conteudista no sentido de factual.
Entao nao hd uma exigéncia de pensar, de exigir pensamento de criticidade aos alunos. (Prof.* Cecilia,
grifos 10ss0s).

A Professora Ana, ao afirmar que os alunos podem baixar da internet o conteudo de
Historia que seria ministrado nas aulas e mostrar preocupacao com isso, revela que cabe ao
professor atribuir sentido ao conteudo que esta sendo ensinado, conforme expresso na frase ‘“ele
pode ter esse contesido melhor”. Nesse sentido, nao é o conteudo que possui um potencial de
politizacdo intrinseco, mas o processo de recontextualizagao didatica feito no ambito da sala de
aula ¢ que deve ser capaz de produzir e atribuir sentidos.

Essa percepcao da Prof.* Ana encontra eco em Monteiro (2002), para quem nas aulas de
Historia o fio de sentido é dado por quem narra: o professor. Ademais, a preocupacao revelada
com o conteudo articulada a questao da atribuicao de sentidos pelo professor vai ao encontro da
aposta politica aqui defendida de garantia dos fluxos de cientificidade no conhecimento escolar
sem que se reduza esse conhecimento aos conteudos.

A fala da Prof.* Cecilia expressa uma preocupacao com a configuracao epistemologica do
conhecimento histérico, objeto de avaliagio no Saerjinho. Ao denunciar o viés cronologico e
factual dos conteudos presentes no instrumento avaliativo do estado, a docente deseja expelir
para fora da cadeia equivalencial definidora do “bom” conhecimento histérico esses elementos
que ela considera inapropriados para atingir o objetivo de tornar o aluno um cidadao critico.
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Um elemento que emergiu nas falas das docentes entrevistadas como fator relevante para
o ensino/aprendizagem/avaliacio no ensino de Historia é a questao da wnterpretagio:

Se ele consegue saber pensar, entender, interpretar, é muito melhor do que saber decorar um monte de
coisas. (Prof. Beatriz, grifos nossos).

Mesmo a guestio de miiltipla escolha, ela tem que ter um texto ali de referéncia para ele interpretar
ali. (Prof.® Ana, grifos nossos).

[-..] saber contextualizar, saber ter o pensamento de nma época e fager a transposicio para época
atual. Sabendo que nem tudo vocé pode transpor para o presente, mas que ele seja capaz, de analisar os
fatos, interpretar como eles aconteceram, saber a participacdo individnal e coletiva da sociedade.
Tanto é que nas minhas avaliacies ndo ha cobranga de datas, nio hi cobrancas de época, mas
sim a interpretagées dos fatos. (Prof.” Cecilia, grifos nossos).

Apesar da presenca relevante nas articulagdes discursivas mobilizadas pelas docentes de
Historia para significar o conhecimento histérico escolar, parece-nos que o termo znterpretagio nao
possui um consenso sobre seu uso, assumindo, assim, sentidos diversos, podendo ser pensado
ora como atribuicao de sentido sobre algo, como na fala da Prof.* Cecilia, ora sendo tomada
como tradugdo, como os trechos das professoras Ana e Beatriz exemplificam.

A auséncia do conterido nas questoes de Histéria da avaliagdo bimestral da SEEDUC/R],
na forma como ele aqui tem sido concebido, esta expressa nas seguintes falas:

[..] a prova de Historia ¢ um pouco diferente das provas das exatas, porque hd uma
possibilidade de o aluno fazer mesmo que ele nio tenha dado todo o contetido,
porque é muita interpretagdo. Os lextos sao muito curtos, entdo o aluno que fem uma certa
capacidade de interpretacio, ele consegue dar um “chute” Iégico, ¢ responder
algumas coisas. (Prof.* Rosa, grifos nossos).

A parte de Humanas, a gente percebe que eles estao tentando fazer um estilo bem ENEM,
uma coisa mais de intetpretacdo, mas a parte de cdlculo, de Exatas, eles nao conseguem fazer
isso. (Prof.” Rosa, grifos nossos).

[-..] a dificuldade exigida pelo Saerjinho é muito fora da realidade, nio fora da realidade de exigéncia,
mas que deixa de exigir ao alunado. Sio perguntas muito simples |...]. (Prof* Cecilia,
arifos 1n0ss0s).

E possivel inferir que a demanda de professores de Historia da Educacio Bésica pela
presenca da interpretagio na cadeia equivalencial do conhecimento histérico escolar é uma
demanda que se encontra satisfeita no Saerjinho. No entanto, da forma que ela é articulada nessas
cadeias equivalenciais, tende a colocar em posicao de subalternidade os conteudos especificos
dessa area disciplinar.

As falas docentes aqui trazidas valorizam a questdo axioldgica e a interpretacio no jogo
politico da definicio dos elementos, considerados incontornaveis do ensinar/aprender/avaliar
em Histéria. A presenca de questdes de temporalidade e dos conteudos nao esta garantida na
cadeia equivalencial definidora do que é considerado validado a ser ensinado e, portanto, avaliado
nas aulas de Histéria do estado do Rio de Janciro, ora sendo expelidos dessa cadeia, ora
assumindo sentidos que enfraquecem seus potenciais politicos na configuragao do conhecimento
histérico escolar.

Consideragdes finais

Procuramos discutir neste artigo como as politicas de avaliagdo se constituem como
politicas curriculares 2 medida que se configuram como espago privilegiado de legitima¢ao do que
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¢ valido a ser ensinado nas escolas. Defendemos aqui que as fixagoes de sentido estio em
permanentes disputas e que sujeitos posicionados como docentes participam do processo de
significagao das politicas de avaliagdo e de sua relagio com questSes curriculares, como, por
exemplo, o conhecimento.

A discussao politica com a qual os professores se identificam tende a remeter a questao
da relagio com o conhecimento e niao sobre ¢ conhecimento. Em outros termos, o que esta sendo
questionado nao é o gue do conhecimento histérico fixado nas provas do Saerjinho, mas o guew
do direito de fixar tal conhecimento em um instrumento avaliativo. Assim, a autonomia docente
¢ evocada mais como principio do que como estratégia ou garantia de mudangas na configuracao
do conhecimento histérico validado a ser ensinado e avaliado nas escolas publicas do estado do
Rio de Janeiro.

As narrativas histéricas hegemonizadas no Saerjinho reproduzem tradigoes dessa
disciplina escolar como o foco nas questdes politicas em uma perspectiva temporal linear,
atrelada a ideia de progresso e de viés eurocéntrico. Chamou nossa atenc¢ao que, nas articulagoes
discursivas das quais participam os docentes para significar o conhecimento histérico escolar que
seria validado a ser ensinado nas escolas da rede estadual do Rio de Janeiro, novas abordagens da
temporalidade nao se constituem como unidade diferencial suficientemente potentes para entrar
no jogo da definicdo do que seja uma avaliacio “guardia” da qualidade do processo de ensino-
aprendizagem em Historia.

A queixa presente em algumas falas em relacdo aos itens presentes na prova de Histéria
do Saerjinho é sobre seu aspecto “conteudista”, enfraquecendo o potencial politico do termo
conterido como momento da cadeia definidora do significante conbecimento escolar. Com efeito, nas
cadeias de equivaléncia reatualizadas no momento da entrevista com os docentes, foi possivel
identificar articulagbes entre os termos valores e conteridos no processo de definicao do
conhecimento historico escolar que tendem a subalternizar o segundo significante em relagao ao
primeiro.

Apesar da critica ao conteudismo do Saerjinho, nao foi possivel identificar nas falas
docentes qualquer demanda pela inclusao, pela subtracao ou pela substituicio de conteudos, o
que pode revelar auséncia de discordancia em relagdo ao conteudo presente no instrumento
avaliativo. LLogo, a critica docente recai sobre a presenga ostensiva dos conteudos na prova e nao
sobre os conteudos ali presentes, sendo a questio dos valores o que se deseja ampliar nessa
avaliacio.

No processo articulatério do que ¢é considerado pelos professores de Historia
incontornavel no processo de ensinar/aprender/avaliar nessa disciplina, as principais unidades
diferenciais articuladas foram as guwesties axiolggicas e a noc¢ao de interpretagao, sendo, portanto, os
conteridos deslocados para uma posi¢ao de subalternidade.
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