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Resumo

Discute-se, neste texto, a formacdo, o conhecimento e o trabalho docente em tempos de avaliacdo
externa, a partir de abordagens téorico-conceptuais, com referéncias a uma pesquisa sobre avaliacdo
institucional. Porque a globalizacdo é um processo com consequéncias na escola e no trabalho
docente, a questdo dos saberes docentes é inserida no contexto dos Estudos Curriculares e da Didatica.
Sdo, assim, explorados o conceito de aprendizagem profissional docente, a governamentalidade
curricular centrada em resultados e standards e o impasse em que se encontram os professores quando
se discute o estreitamento do curriculo e das condicdes do trabalho docente.
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ABTSRACT

In this text we are discussing the knowledge, training and work teaching in an era of external evaluation
from theoretical and conceptual approaches, with references to research on national research on
institutional evaluation. Because globalization is a process with consequences for school, and teaching
work, the issue of teaching knowledge is inserted in the context of Curriculum Studies, and Didactic,
as well as. Are therefore explored the concept of teacher professional learning, curriculum governance
focused on results and standards and the impasse in which they are teachers when discussing the
narrowing of the curriculum and the conditions of teaching.
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INTRODUCAO

Se, por um lado, os professores dizem, sobretudo quando se aposentam, que
ndo poderiam ter desempenhado outra profissdo sendo a de docente, por outro,
constituem o grupo social que mais declara pretender mudar de profisséo. E nessa
ambivaléncia, parecendo caracterizar a vida do professor da década de 2010, que
encontramos a argumentacao suficiente para abordar a formacado e o trabalho
docente, em tempos de uma forte regulacdo externa, através de dispositivos de
avaliacao, revisitando ideias recentemente exploradas.*

1. FORMACAO E SABERES PROFISSIONAIS
1.1. Curriculo e Didatica

Na descricdo do seu objeto constitutivo em termos de area de conhecimento,
a formacao de docentes é caracterizada pela diversidade de temas,® ainda que a
profissionalidade® tenha adquirido uma centralidade acrescida, como é realcado
por Roldao (2007, p.271):

Tal visibilidade e centralidade relacionam-se com transformacdes decorrentes do
processo de massificacdo da educacao escolar, transformacdes essas ocorridas no
interior da atividade docente e dos sistemas educativos, de que vém gradualmente
resultando inevitdveis mudancas na representacdo social e estatuto da atividade
docente, em associacdo com a alteracdo da realidade pratica do seu exercicio.

Essa centralidade tem sido focada no sentido de analisar politicas, processos e
praticas de formacao inicial e continuada em areas de saber mutirreferenciais, na
medida em que a formacao de um docente congrega e aglutina tanto um saber
especializado, situado num determinado campo de conhecimento, quanto um
saber educacional, desmultiplicado em saberes especificos, dos quais citamos o
que esta ligado aos Estudos Curriculares. Na identificacdo do perfil do docente
como profissional, Esteves (2007, p.282-283) sumariza os tracos do “professor
como intelectual com um forte compromisso ético com a profissdao”, com
competéncias necessarias para “centrar a aprendizagem nos aprendentes”, capaz
de “trabalhar em equipas”, tendo uma “atitude investigativa em relacdo ao seu
campo de trabalho”, usando “novas tecnologias de informacao e da comunicacao”
e mostrando capacidade e vontade para “correr riscos e fazer experiéncias”.

Ora, a materializacao desse perfil exige ao docente a formacdo num conjunto
diverso de saberes em geral, e de um saber ligado aos Estudos Curriculares, em
particular, conquanto que este esteja relacionado com o conhecimento’ e com

4 Cf. Pacheco (2013, 2014), Marques; Pacheco (2013, 2014) e Pacheco; Marques (2014a, 2014b).
>Cf. Duarte (2010), Pacheco (2006) e Esteves (2002, 2007, 2011, 2012).

6 Cf. Morgado (2005) e Estrela (2001).

7(f. Young (2010).
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os contextos que configuram a tomada de decisdes profissionais. Nesse sentido,
os Estudos Curriculares tém uma relacdo epistemolégica forte com a Formacao
de Docentes,® numa complexidade que reflete, por sua vez, as conversas entre
curriculo, didatica e formacao de docentes.’

Entre esses trés campos, sublinhando-se as palavras de Candau (2013, p.7), existem
“ideias-forca” que resultam de entrecruzamentos, por um lado, e pela afirmacao de
“um pensamento pedagoégico forte” que nao ficara refém de um instrumentalismo
técnico que se pretende para a acdo dos docentes. Por isso, explorar de forma
integrada os campos do curriculo e da didatica, em intersecao com a formacao do
campo da formacao docente, significa enveredar pela problematizacao de territérios
gue, ao mesmo tempo, se diferenciam e se aproximam, pois o levantar de questoes
podera “sugerir estudos e praticas criticos nos ambitos do curriculo e da didatica
com resultados férteis para o desenvolvimento desses campos e a sua contribuicao
a formacao do professor” (PACHECO; OLIVEIRA, 2013, p.43).

Nao sendo diferentes, mas forcosamente interrelacionados pela busca de um objeto
de estudo que necessita de integrar a formacao docente, os campos do curriculo e da
didatica, alids como se verifica pela producdo académica dos Grupos de Trabalho da
ANPEd, necessitam de ser olhados de forma integrada, ainda que um seja mais geral
gue o outro. Nesse caso, e porque se admite a sua confluéncia tematica, sobretudo
guando se problematiza a decisao pedagogica, as conversas entre Estudos Curriculares e
Didéatica sao fundamentais, na medida em que “os dois campos foram, gradativamente,
se estabelecendo com preocupacdes, conteldos, metodologias e ideias diferentes,
embora mantendo interesses préximos” (LIBANEO; ALVES, 2012, p.23).

Enquanto campos distintos e préximos, isto é, com um objeto de estudo diferenciado
e integrado, os estudos sobre curriculo e didatica requerem uma conversacao
epistemoldgica profunda, de modo que a formacao docente seja uma questao que
passa a envolver uma ampla e consistente analise critica da realidade educacional,
bem como dos seus contextos. Digamos que é pela formacdo docente que essa
conversacgao se torna cada vez mais necessaria, pois o que o professor pensa e faz
em contextos tao especificos e diversos exige-lhe um conjunto de saberes integrados
e uma racionalidade critica. E nesse sentido que uma conversacdo epistemoldgica
entre curriculo e didatica — ultrapassando o mero registo de vozes soltas e
autorreferenciais, demasiadamente radicalizadas na reflexividade — pode contribuir
para uma formacdo docente que implica uma continua problematizacdo do que
significa ser docente no contexto atual de um neotecnicismo pedagdgico. Impera,
por conseguinte, na formacao docente, e certamente os espacos de formacao inicial
e continuada nao deixam de estar imunes a essa pressao, uma preocupacao quer com
as questodes técnicas da escola e da sala de aula e com os resultados escolares, quer
com os dispositivos de avaliacdo externa, caso dos exames, dos testes padronizados
e dos critérios uniformizantes das decisdes curriculares. Trata-se de uma formacao
docente orientada por (e para) uma cultura de desempenho docente de natureza
técnica, uma cultura organizacional taylorista e uma cultura curricular tyleriana.

8Cf. Oliveira; Pacheco (2013), Pacheco (2004, 2006), Duarte (2010), Cochran-Smith; Demers (2008), Liidke; Boing (2007) e estrela (2004).
°Cf. Oliveira; Pacheco (2013), Libaneo; Alves (2012) e Pimenta (2008).
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1.2. Componentes de formacdo docente

Nos estudos sobre formacdo docente, a andlise dos saberes é a base de uma
epistemologia docente, com referéncia as formas de conhecimento profissional,®
ao estatuto do conhecimento pessoal'’ e as culturas curriculares,'? ou seja,
a profissionalidade docente.”™ Como refere Goodson (2008, p. 23),

[...] numa época em que a globalizacdo agressiva esta a reescrever o mundo, através
de uma voz ensurdecedora e frequentemente unitéria, os professores e outros grupos
profissionais [estdo] a reagir através de uma cacofonia de vozes distintas [...]

e contraditérias. O desenvolvimento profissional docente engloba de uma forma
nao linear diversas fases de desenvolvimento profissional,’ em que a experiéncia se
torna num fator decisivo, levando a ambivaléncia de querer ser professor, no sentido
amplo da sua profissionalidade, e de pretender abandonar a profissao, intencao
esta que encontra raizes no estresse profissional,” no medo de falhar perante as
praticas e a prestacao de contas,'® na burocracia escolar, que contribui para a sua
desqualificacdo profissional'” e para a criacdo de um perfil de um professor global,®
ainda que Zeichner (2013, p.176, 179) fale da necessidade de serem formados
“professores globalmente competentes”, isto é, que os professores se envolvam,
mediante a adocao de uma consciéncia sociocultural, “num processo continuo de
autoexame como sujeitos culturais, politicos e sociais situados em varios contextos”.

Enquanto processo continuo de formacao, o conhecimento docente é constituido por
corpus de saberes diferenciados,’ associados a formacao inicial em instituicdes de
ensino superior e as condicoes de trabalho. Se o desafio atual colocado ao professor
é o de aprender a ensinar para a sociedade do conhecimento, por outro lado,
exige-se-lhe que seja um profissional da inovacdo e mudanca, no que Hargreaves
(2004) considera ser um paradoxo profissional. Por isso, mais do que em qualquer
outra profissdo, principalmente quando a educacdo é intersetada por interesses
tao diferentes, bastante conflituantes sempre que prevalece o fundamentalismo do
mercado sobre o espaco publico, o conhecimento docente ligado aos contextos
curricular e pedagdégico é uma componente de formacao que tem sido mantida nos
planos de formacado, que ndo pode diminuir o conhecimento pessoal, ou a forma
como cada docente se envolve na decisdo educativa. Tal conhecimento nao implica
que a formacao esteja centrada quase exclusivamente nas “questdes mais praticas”,
a0 mesmo tempo que se promove “a marginalizacao das instituicbes de ensino
superior” (GOODSON, 2008, p.39). Porque a pratica é “muito mais do que um

10Cf. Tardif (2002).

1 Cf. Goodson (2008).

12Cf. Morgado; Pacheco (2011).

3(Cf. Estrela (2001).

14 Cf. Huberman (1995).

15Cf. Day (2007) e Flores; Viana (2007).
16 Cf. Taubman (2009).

17(Cf. Correia; Pereira; Vaz (2012).

18 Cf. Maguire (2010).

19Cf. Shulman (1987).
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conjunto de atos técnicos que os professores realizam na sala de aula” (GOODSON,
2008, p.46) e na escola, o conhecimento pessoal é de indole experiencial e expressa-
se pelas narrativas construidas pelos professores em contexto social, de modo a
integrar “as estérias de acao em teoria de contexto” (GOODSON, 2008, p.90).

O corpus de saberes docentes integra varias dimensdes, com tendéncia para a sua
regulacdo administrativa, como é o caso portugués. Quer dizer, assim, que aformacao
de professores é definida por um curriculo nacional no nivel dos planos curriculares,
com indicadores especificos — componente de formacao e créditos de formacao
— que reduzem a autonomia das instituicdes de ensino superior. Em Portugal, no
seguimento da implementacao do Processo de Bolonha, a formacao de professores
é realizada em nivel de licenciatura (em educacdo basica e nas especialidades de
docéncia) e de mestrados em ensino, a partir de parametros curriculares nacionais,
gue incluem as componentes de formacao da area de docéncia, a area educacional
geral, as didaticas especificas, a iniciacdo a pratica profissional (designada,
também, pratica de ensino supervisionada) e a area cultural, social e ética, com
a particularidade desta ultima ser de natureza transdisciplinar (Quapbro 1). Para a
formacao de professores na educacao pré-escolar (educacao infantil) e nos ensinos
basico (fundamental) e secundario (médio), os créditos definidos em cada uma das
componentes de formacao sao apresentados a partir de minimos, deixando uma
estreita margem de flexibilidade as instituicdes de ensino superior.

Mesmo que o sistema bietapico de formacdo determine que o acesso dos alunos aos
mestrados em ensino exige a formacao em créditos na area de docéncia, essa componente
faz parte do plano curricular, pois é referido no preambulo do normativo?® que

[...] as melhores praticas e o robusto conjunto de estudos internacionais e de dados
recolhidos sobre estas matérias apontam consistentemente para a importancia decisiva
da formacao inicial de professores e para a necessidade de essa formacao ser muito
exigente, em particular no conhecimento das matérias da area de docéncia e nas
didaticas respetivas (PORTUGAL, 2014, p.2819).

Quabro 1

Créditos por componentes de formacao

Iniciacdo

Nivel/Ciclo Forma'géo Didét’isas a pratica Arefl d.e Tojca! de Flexibilidade
educacional  especificas - docéncia créditos
profissional

Educacao pré-escolar 6,67% 26,67% 43,33% 6,67% 90 16,67 %
1° ciclo ensino basico 6,67% 23,33% 35,56% 20% 90 14,44%
Educacao pré-escolar e

1° ciclo ensino basico 5% 30% 40% 15% 120 10%

2° ciclo ensino bésico 5% 25% 40% 22,5% 120 7,5%
37 dido ensino basico e 4 5o, 25% 35% 15% 120 10%

ensino secundario

Fonte: PORTUGAL, 2014.

20 Cf. Decreto-Lei n. 79/2014, em Portugal (2014).
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A autonomia curricular das instituicoes de formacao de professores fica, ainda,
mais estreita quando o conteludo da componente area educacional é definido
normativamente, devendo integrar,

[...] em particular, as areas da psicologia do desenvolvimento, dos processos cognitivos,
designadamente os envolvidos na aprendizagem da leitura e da matematica elementar,
do curriculo e da avaliacdo, da escola como organizacao educativa, das necessidades
educativas especiais, e da organizacdo e gestao da sala de aula (PORTUGAL, 2014, p.2821).

O controlo externo da formacao inicial verifica-se, assim, pela pré-determinacao
dos créditos atribuidos as componentes curriculares e da matriz de contetdos da
componente educacional geral, bem como pela exigéncia de os professores realizarem,
j@ no percurso da sua carreira, um teste de conhecimento, denominado prova de
avaliacao de conhecimentos e capacidades, realizada, pela primeira vez, em 2014.

Maior controlo existe na formacao inicial em nivel da licenciatura em educacao
basica, na medida em que, para além dos aspetos anteriormente focados, é definido
0 numero de créditos para a componente da docéncia (Portugués, 30; Matematica,
30; Ciéncias Naturais e Histéria e Geografia de Portugal, 30; Expressoes), na
continuidade da fundamentacao explicitada no preambulo do normativo:

[...] tém igualmente vindo a indicar [estudos internacionais] que a profundidade do
conhecimento dos professores sobre as matérias especificas que lecionam tem efeito
expressivo na sua autonomia e seguranca em sala de aula, traduzindo-se numa mais
elevada qualidade da aprendizagem dos alunos. Finalmente, tém vindo a mostrar que a
formacao inicial dos professores nas matérias de docéncia é crucial e ndo é substituivel
pela formacao profissional continua, que obviamente ndo deixa de desempenhar um
papel indispensavel (PORTUGAL, 2014).

Tal legitimacao discursiva da formacao docente expressa de modo bem claro de
gue modo 0s governos nacionais tendem nao sé a apropriar-se de orientacoes, de
natureza conceitual, veiculadas pelos organismos transnacionais,?’ mas também a
seguir abordagens centradas em resultados e standards.

2. APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DOCENTE

Abordar o conceito de profissionalidade docente implica diversas abordagens
da realidade educacional, para além de questdes de trabalho docente. Apesar de
existirem muitas metaforas sobre o docente, e apesar de nocao de educacao nao
ser consensual, sobretudo quando esta em jogo uma profissionalidade orientada
para a eficiéncia social,?? a revisitacdo do pensamento de Adorno (2012 [1971]) pode
contribuir para alguma clarificacdo. Partindo de uma concepcao de educacao como “a
producao de uma consciéncia verdadeira”, que reiine simultaneamente os “principios
individualistas e sociais”,?® ou seja, de adaptacdo e de resisténcia, respetivamente, o
teorizador critico da Escola de Frankfurt valoriza o papel do professor na elaboracao
do passado como esclarecimento, para que a barbarie nao seja mais possivel. Nesse

21 Cf. Charlot (2013).
22(f. Labaree (2014).
5Cf. Adorno (2012 [1971], p.141-144).
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caso, Adorno (2012 [1971], p.91, 104-105, 162) critica quer o chamado imediatismo
do ensino, “aquilo que se denomina de situacao de transferéncia entre o professor
e os alunos”, quer o poder religioso do professor, com “funcdes disciplinares”,
quer, ainda, o seu lado mercantil de “vendedor de conhecimentos”, rejeitando “a
competitividade como um instrumento central da educacao e um instrumento para
aumentar a eficiéncia”. Ao sustentar a tese de que “desbarbarizar tornou-se a questao
mais urgente da educacao” (ADORNO, 2012 [1971], p.155), reitera 0 modo de agir
politicamente refletido do professor como educador, no sentido da emancipacao e da
conscientizacdo, como é sublinhado também por Freire (2006 [1968]).

Reconhecendo-se outros contributos tedricos para a analise da educacdo, do ser
professor e do trabalho docente,?* o conceito de aprendizagem profissional docente
pode ser centrado nestas quatro vertentes: i) no conhecimento; ii) na reflexividade;
iii) nos resultados; iv) no trabalho docente (PACHECO, 2013).

A aprendizagem profissional docente centrada no conhecimento engloba, por um
lado, o que se ensina, no dominio de contetdos disciplinares, e por outro, o porqué
e 0 como se ensina, no reconhecimento de que o conhecimento pedagégico nao
é algo que se adquire nem pela mera vocacao, nem pela continuidade de ser-se
professor. A aprendizagem profissional docente centrada na reflexividade radicaliza
a racionalidade reflexiva, tendéncia que se verifica mais no plano dos discursos e nao
tanto no das praticas, fazendo-se crer que o simples ato de refletir ¢ uma condicao
suficiente de formacao, ficando, por vezes, prisioneira da “descricdo e reflexao dos
praticos sobre qualquer aspeto do seu quotidiano” (ESTRELA, 2007, p.12).

A aprendizagem profissional docente centrada no trabalho pedagdgico significa
olhar para a formacao a partir do interior da profissao? e da escola como organizacao
centrada na aprendizagem. Por Ultimo, a aprendizagem profissional docente centrada
nos resultados realca que a performatividade da formacdo docente se processa na
consolidacdo de uma formacdo centrada na aquisicdo de competéncias ligadas
ao saber-fazer profissional?® e num “controlo que ndo é coercivamente explicito”
(TAUBMAN, 2009, p.132), se bem que cada vez mais envolvido num trabalho docente
“proletarizado”, funcionarizado e competitivo. E para Adorno (2012 [1971], p.161),
“a competicao é um principio no fundo contrario a uma educacdo humana”.

A aprendizagem profissional docente gravita em torno de aspetos bastante complexos
existentes em nivel de politicas, processos e praticas de formacao, cuja analise critica,
feita, entre outros, por Zeichner (2013), exige a clarificacao de realidades muito distintas.

3. TRABALHO DOCENTE EM CONTEXTOS DE AVALIACAO EXTERNA
3.1. Perfil docente numa cultura de prestacao de contas

Admite-se que, a partir das Ultimas décadas do século XX, existe a tendéncia para um
processo global de governacao, que caminha, no campo educacional, em direcao

24 (Cf. Pacheco (2014).
2 (Cf. Névoa (2009).
% (f. Pacheco (2011a).
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a homogeneizacao e similaridade, a partilha de standards e a intencao de criar um
elevado grau de uniformidade, deixando como marcas distintas a imposicao de
um didlogo comum sobre as reformas,?” bem como a valorizacao de determinadas
formas de governamentalidade curricular,®® com um forte respaldo na avaliacao
externa, tanto das aprendizagens controladas nacional e internacionalmente,
quanto da avaliacao institucional.?

Mediado por um modelo p&s-burocratico de governacao, centrado nos resultados,°
com efeitos na existéncia de uma cultura de avaliacdo de prestacao de contas e
responsabilizacdo,?' as formas de governamentalidade curricular originam uma
mudanca no trabalho docente e no modo como a aprendizagem é valorizada no
ambito das decisdes curriculares, sobretudo quando impera a légica dos testes
e quando é valorizada a avaliacdo institucional, com efeitos no desempenho da
escola e no modo como os docentes se relacionam com a escola, sobretudo de uma
escola regulada por fatores de produtividade.

Todo o modelo de avaliacdo externa de escolas,® ou de avaliacao institucional,®
conduz a um dado perfil de docente e a determinadas praticas curriculares. Nesse caso,
e como se observa a partir de dados empiricos de um projeto de pesquisa em curso, em
Portugal, a avaliacao externa é um fator decisivo na legitimacao de l6gicas performativas
de formacao em contexto escolar, orientadas para aspetos técnicos da acdo docente,
e na imposicao de uma linguagem de eficiéncia escolar, facilmente apropriada pelos
docentes, alunos e pais, e amplamente partilhada e incutida pelos midia.

Impera, assim, nointerior das escolas umaabordagem curricular centrada nos resultados,
fazendo crer que os resultados sao o principal motor das reformas a empreender e que
o professor apenas precisa de ser formado no dominio dos contetidos a ensinar e nas
técnicas de ensino, pretendendo-se que sejam ignoradas as condicdes psicoldgicas
e filosoficas do aprendente, a base sociolégica da escola e o contexto histérico da
construcao do curriculo nos seus diferentes contextos e niveis de decisdo.?*

Apesar de ser fundamental dizer que os resultados escolares sao um aspeto critico
do sistema educativo e que o dominio dos contetdos abre as portas ao mundo do
conhecimento, para além de permitir a continuidade de um didlogo entre geracdes,
a qualidade da educacao nao depende de resultados métricos de uma aprendizagem
gue tem o mesmossignificado paratodos os alunos, mas de processos de aprendizagem
gue sao significativos para os aprendentes. Trata-se, com efeito, de um conflito entre
0 que tem sido considerado educacao, por um lado, e instrucao, por outro, com
as perspetivas tao diferentes que ao longo dos tempos tém sido propostas, com
repercussdes na formacdo de docentes. Apesar de os campos do curriculo e da
didatica terem no seu registo de nascimento uma descendéncia identificada com a
psicologia, que renasce e fortalece em tempos de um neotecnicismo pedagdgico,

77Cf. Anderson-Levitt (2008).

% (f. Pacheco; Marques (2014a).

2 (f. Dias Sobrinho (2003).

30Cf. Maroy (2012).

31Cf. Afonso (2012) e Pacheco (2011b).
32(Cf. Pacheco; Seabra; Morgado (2014).
3 (f. Sordi; Lidke (2009).

34 Cf. Pacheco; Marques (2014a).
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como se a formacdo de um docente fosse exclusivamente uma questao de natureza
técnica, a desconstrucao das abordagens produtivistas, centradas em resultados e
standards, exige uma analise critica dos processos de aprendizagem, e sobretudo do
que se pretende com o que é aprendido em meio escolar.

Nesse sentido, reconhece-se que é o mercado, como ideia estruturante das politicas
de educacao e formacao, que introduz regras bem explicitas na engrenagem social,
tornando a educacao numa variavel econémica, suscetivel de ser regulada pelas
leis de oferta e procura, tal como se encontra no neoliberalismo educacional e nas
consequentes formas concretas de governamentalidade curricular que derivam da
abordagem centrada nos testes.

3.2. Abordagem centrada em resultados de aprendizagem

A abordagem centrada em resultados de aprendizagem tem uma estruturacao quer
conceitual, fazendo parte do léxico da competitividade e do sucesso, para além de
outros, os termos qualidade, eficacia, eficiéncia, performance e competéncia,> quer
procedimental, com a realizacdo de estudos internacionais comparativos, seriacao
de escolas, testes nacionais finais/intermédios e programas de orientacao curricular
centrados em disciplinas-chave.?® Trata-se de uma tendéncia curricular que traduz
a conjugacao da racionalidade tyleriana com a racionalidade mercantil, com vista a
instauracao da meritocracia como motor da competitividade educacional.

Desse modo, a medicao da eficiéncia escolar processa-se pelos resultados de
testes internacionais, ou de testes a larga escala, por exemplo The Programme
for International Student Assessment (PISA), Programme for International Student
Assessment Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS), European Indicator of Lanquage
Competence (EICL).?” De entre estes, o que mais tem contribuido para o reforco
da tendéncia curricular centrada em resultados tem sido o PISA, estabelecendo, de
acordo com as ideias expressas por varios autores,® nao s6 uma governacao por
comparacao de resultados, como uma competicao baseada na seriacao de paises,
nao estando ligado ao que alunos aprendem, a partir de curriculo nacional, nem aos
métodos de ensino/aprendizagem utilizados nas salas de aula.

Ao impor uma cultura de avaliacdo normativa, em que paises e regides sao
comparados por niveis de desempenho, os testes internacionais tém efeitos na
avaliacdo sumativa, com preponderancia para os testes nacionais. Em concreto,
instala-se nas escolas a pressao junto dos professores, no sentido de prepararem
os alunos para os testes padronizados,® em disciplinas que se tornam definidoras
de um core curriculum, reconhecendo-se-lhes uma limitada autonomia pedagdgica
em termos de avaliacdo. No caso portugués, os resultados dos alunos na avaliacdo
sumativa externa (exames nacionais) tornam-se em dados estatisticos para a

3 Cf. Taubman (2009) e Rizvi; Lingard (2010).
36 Cf. Freitas (2012).

37Cf. em <http:/www.edufor.pt/index.php/noticias/ 149-projavi-avaliacao-internacional-de-alunos> e em <http://www.projavi.mec.pt/np4/
projavi>. Acesso em: 22 jan. 2015.

38 Cf. Pereyra; Kotthoff; Cowen (2011), Popkewitz (2011) e Lundgren (2011).
39 (Cf. Guisbond; Neill; Schaeffer (2012).
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elaboracao de seriacbes pela midia, sendo o tempo da sua divulgacdo um momento
de glorificacdo da escola privada e de sacrificacao da escola publica, como se as duas
escolas tivessem os mesmos publicos escolares e a mesma realidade socioecondmica.

O ensino para os testes origina uma aprendizagem apressada, fazendo com que os
professores se tornem em meros funcionarios do ato pedagdgico que acontece na
sala de aula, reconhecendo Hargreaves e Fink (2007, p.68), que “vivemos em paises
com escolas apressadas”, enchendo-se o curriculo com mais contetidos aferrolhados
num tempo passado, fazendo-se mais testes e dando-se menos tempo aos alunos
para responderem as questdes. Por outro lado, e como se tornam em fatores de
recentralizacdo do curriculo, os testes condicionam a autonomia pedagogica dos
professores e impdem uma memorizacado em curto prazo (TAUBMAN, 2009).

Desta abordagem curricular resulta a perspetivacdo do trabalho docente como
uma atividade orientada para os resultados, transformando a aprendizagem em
processos regulados pelos contetdos das metas curriculares e condizentes com
valores definidos pela avaliacdo externa da escola, com efeitos na desqualificacao
docente e sua precarizacao laboral, admitindo-se que somente precisa de ser
formado no dominio dos contetdos a ensinar e nas técnicas de ensino, pretendendo-
se que sejam ignoradas as condicoes psicoldgicas e filosdficas do aprendente, a
base socioloégica da escola e o contexto histérico da construcao do curriculo nos
seus diferentes contextos e niveis de decisao. Trata-se, assim, de uma perspetiva
centrada na abordagem test-driven curriculum (PENNER-WILLIAMS, 2010).
Ao fazer a distincdo entre “avaliacdo como feedback e avaliacdo como condutor
do curriculo”, Young (2013, p.111) argumenta que os professores “estao cada vez
mais pressionados a deslocar o sentido do papel da avaliacao como feedback para
o papel de prestacdo de contas como politica de regulacdo do curriculo”, com
consequéncias no modo como é subjetivado o trabalho docente.

3.3. Abordagem centrada em standards

A abordagem curricular centrada em standards origina mudancas significativas na
estrutura do processo de governacao do curriculo, naquilo que constitui a construcao
dos alicerces normativos, ou das regras formais, bem como na referenciacao dos
parametros da formacao docente.

A escola de mercado funciona na base de uma pedagogia produtivista que encontra
no standard o critério da organizacao do curriculo em funcdo de uma linearidade
factivel e da reassuncdo da linguagem sistémica. Tal como na abordagem centrada
nos resultados, os testes tornam-se no ponto essencial da abordagem baseada
em standards, sendo marcadores do processo de desenvolvimento do curriculo,
em geral, e da aprendizagem, em particular. Por isso, os resultados dos testes
tendem a definir a realidade educacional,*> em que o valor dos nimeros e da sua
comparabilidade em nivel nacional e internacional substituem os alunos, conferindo
mais visibilidade aos resultados do que aos processos de aprendizagem. Com efeito,
o standard pode estar relacionado quer com objetivos comportamentais, metas
curriculares e resultados de aprendizagem, quer com competéncias, sobretudo se

0 Cf. Taubman (2009).
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estas disserem respeito a capacidades de utilizacao do conhecimento em contextos
de acdo. A nocao de standard aplica-se ao objetivo, a meta e a competéncia, sendo
sempre um processo de referencializar aspetos que contribuem para a mensuracao
do conhecimento. No que respeita a organizacao curricular em nivel do curriculo
nacional e dos planos que o materializam, o standard é uma logica que serve de
referéncia para o estabelecimento de resultados esperados, servindo, também,
de padrado para a formacao de professores.

Os standards curriculares sdao um fator de homogeneizacdo de programas e
praticas de avaliacdo,*' no quadro de politicas educativas centradas nos resultados.
Essa cultura de prestacao de contas das escolas torna-se mais visivel quanto mais for
implementada uma pratica de formulacao e avaliacao de indicadores de desempenho.
Por isso, 0s standards estabelecem o que se ensina e 0 que se aprende em contexto
escolar, bem como os degraus desejaveis de proficiéncia, para além do como se
deve estabelecer a formacao docente, servindo, ainda, para “padronizar o trabalho,
tornando-o comensuravel, apagando as diferencas entre os individuos, populacéo,
historias, locais” (TAUBMAN, 2009, p.117). O estabelecimento de metas de
aprendizagem serve de referencial, por um lado, para a validacdo de modalidades de
avaliacao ligadas as classificacoes (avaliacdo sumativa), aos critérios (avaliacao aferida)
e a comparabilidade nacional e internacional (avaliacdo normativa) e, por outro,
a imposicao de modelos de avaliacdo externa de escolas centrados nos resultados.

Um dos efeitos da abordagem centrada em standards nas escolas é o da
instrucionalidade da educacao, com tendéncia para a valorizacdo do ensino em
face da aprendizagem e do resultado em face do processo, no regresso a ideia da
pedagogia behaviorista de que a escola funciona bem desde que os resultados
sejam concordantes com os comportamentos definidos. Nao sendo uma caixa preta
e nem um depdsito de conhecimento, a escola tem um contexto socioeconémico e
as diferencas existentes nao tém de ser uma consequéncia da aprendizagem.

3.4. Escolarizacao restrita e impasse silencioso dos professores

Em termos de organizacao curricular e de formacao de docentes, as abordagens
centradas em resultados e em standards tém como denominador comum a imposicao
de uma escolarizacao restrita, em contradicdo com a revalorizacdo constante da
escola pelas missées que lhe sao confiadas socialmente, com a existéncia de um
modelo de formacao que privilegia a componente de formacao dos contetdos a
ensinar, ja que se argumenta, para a realidade portuguesa, que

[...] as melhores praticas e o robusto conjunto de estudos internacionais e de dados
recolhidos sobre estas matérias apontam consistentemente para a importancia decisiva
da formacao inicial de professores e para a necessidade de essa formacdo ser muito
exigente, em particular no conhecimento das matérias da area de docéncia e nas
didaticas respetivas (PORTUGAL, 2014, p.2819).

Tal estreitamento curricular significa, por um lado, a abordagem de conteldos
essenciais, padronizados pelos testes internacionais e definidos pelas praticas de

41 Cf. Maradan (2008).
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ensino vinculadas a um core curriculum globalizado, e por outro, a um mimetismo
curricular, ou seja, sao as disciplinas-chave, sujeitas a provas nacionais e com
ponderacao na avaliacdo final dos alunos em nivel de progressao na escolaridade,
ou de entrada no ensino superior, que servem de referéncia as restantes disciplinas,
sujeitando-as @ uma imitacao de desempenho.

O neotecnicismo das duas referidas abordagens origina o empobrecimento curricular
em nivel da qualidade das aprendizagens, nao sendo possivel dizer que a qualidade
esteja somente na exceléncia dos resultados estandardizados, entendendo-se como
sustentavel a afirmacdo de que o desempenho do aluno é uma variavel pessoal,
institucional, social, econémica e cultural, uma vez que se torna impossivel isolar
apenas uma dessas variaveis como se ela fosse a férmula ideal para a resolucao de
um problema tdo complexo, quer a reducao do modelo de avaliacdo externa de
escolas ao critério dos resultados de avaliacao, pretendendo-se, inclusive, que a
classificacdo obtida nesse critério determine a classificacdo dos outros dois critérios.

Iniciado em 2005, na base da elaboracao de um modelo nacional, implementado
pela Inspecao-Geral de Educacdo e Ciéncia (IGEC), o processo de avaliacao
externa é obrigatério para as escolas dos ensinos basico (elementar) e secundario
(médio), cumprindo-se em ciclos de cinco anos e formatado em trés critérios:
i) resultados (académicos, outros resultados educativos e reconhecimento da
comunidade académica); ii) prestacao do servico educativo (gestdo do curriculo,
praticas de ensino, praticas de monitorizacao e avaliacao e praticas de inclusao e
equidade); iii) lideranca e gestao escolar (visao, estratégia e planeamento, gestao
dos recursos, desenvolvimento pessoal e organizacional, autoavaliacao e melhoria)
(PACHECO; SEABRA; MORGADO, 2014; IGEC, 2012).

Tanto pelo quadro conceptual que o justifica, quanto pelas praticas que o
legitimam, o modelo de avaliacdo externa de escolas torna presente os principios
de responsabilizacao e de reterritorializacdo institucional.

Nesse sentido, os estudos seminais realizados na década de 1970 sobre a teoria
da correspondéncia e a teoria da reproducao social** continuam validos na sua
razoabilidade argumentativa das criticas que sao feitas as politicas neoliberais, servindo
de referenciais tedricos para a compreensao das relacoes de poder que existem nas
escolas e, acima de tudo, na construcao ideoldgica do curriculo e na formacao
técnica de professores. Na andlise da realidade educacional norte-americana, Karp
(2012, p.436,) conclui: “A profunda desigualdade de raca e classe continua sendo o
tendao de Aquiles da educacao publica”. Outros autores evidenciam que

[...] o curriculo estreitou-se, a preparacao para os testes substituiu a escolaridade mais
ampla, a trapaca desenfreou-se, a ajuda para as escolas necessitadas ¢ mais do que
insuficiente, e a NCLB contribuiu para o crescimento de uma perniciosa via direta da
escola para a prisao (GUISBOND; NEILL; SCHAEFFER, 2012, p.408).

O intento de diminuir as diferencas de desempenho entre alunos de contextos
socioeconémicos distintos é algo que tem fracassado com as abordagens centradas
em resultados e em standards, continuando a existir, e de forma mais visivel, as

#2(f. Silva (2000).
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diferencas entre escolas e o acesso ao conhecimento, para além das formas de
diferenciacdo curricular existentes em nivel de apoio pedagdégico. No quadro de
uma politica e de praticas curriculares de igualdade, o apoio pedagdgico é uma
estratégia de democratizacao no sentido de permitir a progressao na escolarizacao.

No quadro oposto, o apoio pedagdgico torna-se numa estratégia de diferenciacdo
negativa, pois admite-se como ponto de partida, tal como acontece com o
principio neoliberal de que o pleno emprego é um entrave ao funcionamento do
mercado, que a igualdade das aprendizagens nao se torna num objetivo do sistema
educativo. Pode-se, assim, aumentar os alunos por turma, alargar o horario letivo
dos professores, diminuir os custos em nivel dos recursos humanos, principalmente
dos professores e de outros profissionais, reduzir o apoio pedagdgico aos alunos
e declarar, politicamente, que os professores sao 0s principais responsaveis pelo
desempenho dos alunos, fazendo-se depender a imagem da escola dos processos
de avaliacao externa, tanto dos que resultam das provas nacionais, quanto dos que
estao ligados a modelos de avaliacdo externa de escolas.

Em consequéncia, a avaliacdo contribui de forma decisiva para as culturas da
ansiedade, frustracdo e dececdo, reconhecidas, por Lipovetsky (2012), para a
sociedade contemporanea. Sustentado que "o sucesso escolar e a selecao das
elites continuam amplamente determinadas pelo meio social de origem”, o autor
sustenta que “o fracasso é tao humilhante quanto escandaloso: a escola tornou-se
numa casa de dececdo” (LIPOVETSKY, 2012, p.38), tendo avariado como maquina
de integracao social, ndo sé pela taxa de abandono e desisténcia que ainda se
verifica, como também pelo défice de aprendizagens com que muitos alunos saem
da escolarizacao obrigatoria (OECD, 2012).

No nivel do trabalho docente, as abordagens centradas em resultados e em standards,
e explorando-se a argumentacdo de Gil (2014), para a sociedade portuguesa,
os professores enfrentam um duplo impasse e um siléncio inconsciente. Vivendo num
circulo vicioso, pela sua profissdo estar social e publicamente desvalorizada e por
alimentar o sonho de mudanca, os professores, enquanto sujeitos sociais, sentem
esse duplo impasse, porque quanto mais sonham “com a possibilidade de vencer os
obstaculos sociais reais pela sua acao poderosa, mais a realidade é desrealizada, mais
os obstaculos Ihe[s] parecem frageis e ultrapassaveis” (GIL, 2014, p.16). Acreditando
no sonho de resolver os problemas da educacao e da escola, o professor realiza-o pelo
seu pensamento, mas caindo no imobilismo da realidade, entrando “numa estrutura
complexa de sentidos contraditérios” (GIL, 2014, p.16) e tornando-se incapaz de
quebrar o tal circulo vicioso, sentindo bem e mal ao mesmo tempo na sua profissao.

Porém, as condicbes de subjetivacao do trabalho docente alteraram-se
profundamente nado sé pela precariedade desse trabalho, como pelos novos
instrumentos de governacao politica, ou seja, o professor, como os demais
profissionais, “torna-se numa forca de trabalho (material e imaterial) impessoal,
cujo valor depende apenas das avaliacbes de desempenho, a que é submetido”
(GIL, 2014, p.23). Em consequéncia, os professores criam a volta de si “um siléncio
nuclear que o[s] impedem de desmontar esse mesmo mecanismo produtor de
siléncio; e sobretudo, de se exprimirem” (GIL, 2014, p.23-24), mergulhando num
profundo siléncio inconsciente, decorrente do circulo vicioso e da interiorizacao da

Trabalho & Educacdo | Belo Horizonte | v.24 | n.2 | p. 35-55 | mai-ago | 2015 |47 |



nao contestacdo, com a expressao do medo instalado pela mentalidade tecnicista,
gue passa a comandar o que deve ser o seu trabalho de funcionario, e ndo de um
intelectual, como teoricamente tem sido defendido por diversos autores, de entre
0s quais Adorno (2012 [1971]) e Giroux (1997).

Partindo da analise social da escola e das politicas que a legitimam, Gil (2014)
enumera uma série de aspetos que caracterizam quer o trabalho docente (burocracia
insuportavel, critérios absurdos, toneladas de regulamentos, indisciplina discente,
professores desmotivados, deprimidos, abatidos, desinvestidos, cansados, sem
condicoes para ensinar e desautorizados), quer a destruicdo da educacao publica,
quer, ainda, a instalacdo de uma obediéncia passiva e submissa, que instala o medo
e o realismo da sobrevivéncia.

A existéncia do estreitamento de um pensamento vinculado a um governo que
estabelece um procedimento biopolitico produz “uma poderosa maquina de
producao de subserviéncia e controlo das subjetividades desmotivadas”, instituindo
uma nova lei de subjetivacdo: “menos dinheiro e mais funcionalidade [...] em
troca de mais obediéncia e menos qualidade de vida (biopoder do Estado)”
(GIL, 2014, p.144). E porque a exceléncia que se pretende para a educacdo
é pensada “mais com um espirito economicista do que na natureza do saber”
(GIL, 2014, p.191), o procedimento biopolitico que é aplicado as escolas é de
natureza tecnocratica, em que pais, alunos e professores sao entendidos como
numeros de produtividade estatistica e nao como pessoas.

ConcLusAo

Qualquer opcao pela avaliacdo de aprendizagens e de escolas tem reflexos no
trabalho docente, originando a ambivaléncia de ser professor a tempo inteiro e de
pretender rumar a outra profissdo, mais ainda quando as politicas atuais tendem
para a precarizacao do trabalho docente.

A esse proposito, na analise que fazem da realidade brasileira e portuguesa,
e explorando os modos de subjetivacdo da profissdo docente no contexto das
politicas educativas neoliberais, Correia, Pereira e Vaz (2012) argumentam que
a desqualificacdo profissional provoca nos professores ndo sé novas formas de
sofrimento profissional, devendo ser citado que o mal-estar docente “é considerado,
na atualidade, como um dos problemas laborais de carater psicossocial mais
importante” (DAVID; QUINTAO, 2012, p.145), mas também praticas profissionais
defensivas, algumas delas partilhadas pelos docentes quando subscrevem que
"0 trabalho do professor é relativamente irrelevante na producao dos bons alunos”
(CORREIA; PEREIRA; VAZ, 2012, p.398).

Alids, essa situacao cria nos docentes uma relacdo de estranheza com os alunos,
ganhando credibilidade a afirmacédo de que “o mundo escolar é percecionado como
um mundo cadtico, habitado por jovens incompetentes para exercerem o seu oficio
de aluno” (CORREIA; PEREIRA; VAZ, 2012, p.397). Nessa construcao de uma légica
de culpabilizacdo, em que os diferentes atores do sistema educativo se entreolham
de dedo acusativo em riste, tende-se a ignorar os efeitos das politicas educativas
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e curriculares*® na construcao de um espaco escolar orientado para os resultados
e edificado a partir de standards. A énfase no ensino para os testes, na avaliacao
externa e nos resultados internacionais, para além de determinados saberes,
nao é uma realidade intrinseca a escola e a educacao que nela se veicula através
do curriculo, tao-s6 uma linguagem de prestacao de contas e responsabilizacao,
que cria e desenvolve estratégias publicas de culpabilizacdo de pais, alunos e
professores, com bastante incidéncia no trabalho docente, com o surgimento
de novos procedimentos de responsabilizacdo. Essa situacao pode agravar-se
ainda mais quando os professores atribuem a si proprios a missao prioritaria de
“desenvolver um curriculo, tém um curriculo na mao que lhes é entregue e a isso
nao podem fugir” (CORREIA; PEREIRA; VAZ, 2012, p.399).

A escola necessita de ser repensada pelos efeitos da globalizacdo, enquanto
expressao de politicas e culturas de convergéncia e padronizacdo da realidade
social, no modo como os sistemas oficiais tendem a burocratizar os professores e
a converter os alunos em consumidores de aprendizagens apressadas, com vista a
otimizacdo dos resultados medidos por referenciais de produtividade, largamente
influenciados pela racionalidade econémica. A globalizacdo interseta, assim,
as politicas de educacdo na forma de politicas viajantes, definindo processos e
praticas de avaliacdo que conduzem a valorizacao do controlo externo, tanto pelas
formas de avaliacdo das aprendizagens, quanto pelo modelo de avaliacao externa
de escolas. E todo esse controlo tem contribuido para a desqualificacdo docente,
no decurso da globalizacdo da economia, “que deixa uma estreita margem de
manobra as politicas nacionais” (GIL, 2014, p.111).

Pretender mudar esta realidade que se observa na realidade educacional significa,
como preconiza Moreira (2012, p.192), “respeitar e valorizar devidamente esses
profissionais”, sendo colocados em primeiro lugar, sobretudo no que significa a sua
acao como educadores. Para tal, torna-se crucial discutir as politicas educativas e
curriculares, bem como as politicas de formacao do docente.

Nao sendo possivel dissociar a formacao de docentes do estudo das politicas educativas
e curriculares, a analise da realidade escolar revela, por um lado, “um crescente processo
de centralizacdo do controlo sobre o curriculo” e, por outro, a centralidade das politicas
de avaliacdo de resultados, com consequéncias observaveis na implementacao de
“medidas padronizadas que reforcam os indicadores numéricos, induzindo a uma
progressao orientada para metas quantitativas com vista ao alcance de um determinado
padrao de qualidade, ndo claramente definido” (BARRETTO, 2012, p.142-143).

A formacao de docentes tende a fazer-se muito distante de uma racionalidade critica
no nivel da sua intervencao curricular, na medida em que se pretende que o docente
se alheie do “questionamento ndo sé das questdes internas quanto do seu proprio
trabalho” (ESTEVES, 2012, p.32), sendo “a participacdo dos professores na discussao
do curriculo” substituida pelo “discurso da melhoria da qualidade do ensino”
(BARRETTO, 2012, p.143), bastante condicionado pelo neotecnicismo pedagdgico,
ou pelo pragmatismo reducionista, incapaz de valorizar a “possibilidade de articular
teoria e pratica nas situacoes de aprendizagem, de forma que as proposicoes tedricas,

“(f. Leite; Fernandes (2010).
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geralmente mais recorrentes na formacao académica, alcancem maior significado na
sua interface com a pratica docente” (ANDRE, 2012, p.42).

Essa concecao de formacao docente, tdo propalada nas politicas de globalizacao,
como se a docéncia fosse um espaco de mero treinamento e de implementacao
de conteuldos, exige novas perspetivas de interligar o trabalho docente com a
investigacdo em contexto escolar,* bem como

[...] a melhoria do agir e do saber profissional dos professores, que requer mais e mais
rigoroso conhecimento das praticas reais de investigacao focada, de modo que seja
possivel desconstrui-las, interpreta-las e melhorar a sua qualidade e nao apenas a
bondade das suas intencées (ROLDAO, 2012, p.78).

Quer dizer, assim, que a formacao nao esta de modo algum separada da investigacao
e que a concecao de docente é a de um sujeito que é ativo, define caminhos
e participa das decisbes,” sendo predominante, nos dias de hoje, a perspetiva
gerencialista do professor, decorrente de abordagens curriculares centradas em
resultados e standards, em que

[...]osindicadores de desempenho e os pareceres e avaliacdes das inspecdes estabelecem
as fronteiras da profissionalidade, a competicdo entre escolas e entre professores
substitui os apelos a colaboracdo, e a autonomia e a independéncia diminuem, assim
como o sentido de pertenca e a solidariedade (LOPES, 2011, p. 132).

Mesmo que esses apelos persistam, fazendo parte do enunciado dos discursos
produzidos em nivel politico, sobretudo no quadro de modelos centralizados de
formacdodocente, reconhecer-se-a que, devido as condicoes de exercicio profissional,
gue sobrecarregam a carga horaria de trabalho e complexificam as tarefas, verifica-
se, ainda, "o isolamento do trabalho docente” (ANDRE, 2011, p.202). E como se
observa na realidade escolar portuguesa, a colaboracao profissional e a articulacdo
pedagdgica sdo um dos principais indicadores constitutivos da profissionalidade
docente, facilmente identificaveis pela leitura dos relatérios de avaliacdo externa,*
cuja visibilidade em nivel das praticas escolares tem sido muito dificultada pela
existéncia de uma burocracia curricular, ou seja, de tarefas administrativas atribuidas
a professores no seu papel de desenvolvimento do curriculo.

Num periodo de grande influéncia de uma agenda transnacional que define a
qualidade da formacdo em funcdo de critérios produtivistas, orientados para
os resultados e pautados por standards, a formacao docente necessita de ser
guestionada nao sé nas suas politicas, mas também nos seus processos e praticas,
a partir quer de um pensamento estratégico sobre a realidade escolar,*” quer de
um conceito de formacao de “professores-autores” (LOPES, 2011, p.134), isto é,
de uma aprendizagem profissional docente centrada numa identidade pessoal,

“(Cf. Lidke (2012).
#Cf. Kramer (2011).

% (Cf. Inspecao-Geral de Educacdo e Ciéncia (IGEC). Relatdrios de Avaliagdo Externa de Escolas. Disponivel em: <https://www.ige.min-edu.
pt/>. Acesso em: 20 jan. 2015.

47 (Cf. Esteves (2011) e Pereira (2011).
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tornando-se necessario falar dos modos de subjetividade ligados as “formas de
problematizacdo do sujeito” (FAVACHO, 2013, p.82). Sobre a subjetividade
do professor, o autor sublinha a necessidade de existir uma formacdo que seja
uma “resposta aos problemas do contemporaneo” (FAVACHO, 2013, p.89), que
contemple uma experiéncia docente de cidadania, ja que ele é, tal como o aluno, um
sujeito socialmente constituido e culturalmente localizado. Desse modo, caminhar-
se-ia no lado oposto ao do estreitamento do curriculo e do trabalho docente,
bem como ao de uma cultura realista de sobrevivéncia.
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