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N3o tenho encontrado muitas formas novas e sociologicamente sugestivas nas
abordagens ao campo complexo da avaliagdo em educagao. Sem qualquer pretensao
de sequer contribuir para superar essa lacuna, o que aqui pretendo sucintamente
ensaiar (e que, pelo menos para mim, surge como algo pouco discutido e como
uma possibilidade em aberto) é o questionamento das politicas de avaliagédo a luz
dos contributos das teorias pds-coloniais. Dito de outro modo, gostaria de chamar
a atencdo para quadros tedrico-conceptuais cujos pressupostos politicos, culturais
e epistemoldgicos podem, a primeira vista, caracterizar-se por uma elevada
exterioridade a um campo em que as abordagens comegam a ser repetitivas e
previsiveis, mas penso que é ai que podemos encontrar desafios novos para pensar
as politicas de avaliacdo. Finalmente, o exercicio justifica-se por se cruzar no caminho
entre os meus interesses de investigacdo e a tematica geral deste evento — Politicas e
Praxis da Educagdo nas Perspetivas e em Contextos Pés-coloniais?.

Se considerarmos as politicas de avaliagdo adotadas por diferentes paises
capitalistas ocidentais, inicialmente pelos EUA e Inglaterra, nos anos oitenta,
e seguirmos as mudangas posteriores a emergéncia do que Guy Neave (1988)
designou de Estado-avaliador, constatamos que estamos hoje numa fase
substancialmente diferente (Afonso, 2013)3. Na minha perspetiva, a fase inicial do
Estado-avaliador da ultima grande vaga reformadora circunscreveu-se sobretudo
ao Estado nacional (em paises centrais), tendo a avaliagdo sido, em grande
medida, um instrumento de controlo desenvolvido pelos governos e um indutor
de mecanismos de mercado e quase-mercado em educagdo. Posteriormente,
varias dezenas de Estados, independentemente das orientagGes politico-
ideoldgicas dos seus governos, criaram ou desenvolveram sistemas nacionais
de avaliagdo, ao mesmo tempo em que participavam de estudos baseados em
indicadores adotados por organizagGes internacionais e supranacionais, aderindo

2.Este texto corresponde, em grande parte e com algumas adaptag&es, a conferéncia de abertura que
proferi no 1l Coléquio Cabo-Verdiano de Educagdo — Politicas e Prdxis da Educagéo nas Perspetivas e
em Contextos Pds-coloniais. Praia: Universidade de Cabo Verde, 24 de abril de 2015. Quero aproveitar
esta ocasido para agradecer aos colegas da organizagdo, nomeadamente a Prof2 Cristina Ferreira e ao
Prof. Bartolomeu Varela, pelo extraordinario acolhimento e espirito académico que, uma vez mais,
pude testemunhar neste breve regresso a Cabo Verde.

3. Adoto a expressdo Estado-avaliador para situar a problematica da avaliagdo na sua relagdo com o
Estado e outras instancias de regulagdo e, neste sentido, € um uso mais amplo do que aquele que é
feito por Guy Neave, que cunhou a expressdo essencialmente para analise do ensino superior.
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a dispositivos de avaliagdo comparativa internacional em larga escala, através do
uso de testes estandardizados. Os resultados desses estudos comparados tém
servido diversos objetivos, entre os quais a legitimagao de discursos politicos e
de medidas adotadas no contexto interno para a educagdo e formagdo. Nesta
segunda fase do Estado-avaliador, o exemplo paradigmatico é o da crescente
centralidade das organizagdes internacionais e supranacionais, com destaque para
a OCDE, nomeadamente através do desenvolvimento e expansdo do programa

PISA (Programme for International Student Assessment).

Atualmente,oquepodemosconstataréqueestemovimentodeinternacionalizacdo
crescente das politicas de avaliagdo continua a espalhar-se por todos os paises,
independentemente da sua posi¢do no sistema-mundial. Neste sentido, a agenda
do comparativismo avaliador esta hoje presente ndo apenas nos paises capitalistas
centrais, mas também nos paises semiperiféricos, nomeadamente no contexto
europeu (como é o caso de Portugal), ou nos paises periféricos de uma parte da
Africa subsariana, da Asia e da América Latina. E, do meu ponto de vista, a questdo
fundamental que estd subjacente a este movimento tem a ver essencialmente
com as ldégicas da internacionalizacdo do capitalismo e com os projetos de
modernizagdo, a que servem muito bem as politicas de educacdo e de avaliagdo.
Sobre este Ultimo aspeto, certas formas de avaliagdo comparativa (como o PISA)
espalham-se mundialmente porque muitos paises periféricos e semiperiféricos
continuam a problematizar os supostos objetivos de modernizacdo, seduzidos
por impetos de progresso (ou de desenvolvimento) conectaveis com agendas
educacionais de paises capitalistas centrais ou altamente desenvolvidos (ainda que
estas agendas paregam neutras ou benévolas por ser veiculadas por organizagdes
internacionais prestigiadas como a OCDE ou o Banco Mundial). Neste sentido,
a participagdo de paises centrais ou altamente desenvolvidos nestas avaliacGes
internacionais ndo deixa de poder ser uma forma indireta de estabelecer objetivos
indispensaveis a comparabilidade de sistemas educativos ndo comparaveis,
porque altamente desiguais em termos de possibilidades e recursos competitivos,
reforcando desta forma os efeitos ndo esperados da ideologia da modernizacéo,
como se fosse possivel abstrair das desigualdades intrinsecas ao sistema capitalista
globalizado e globalizador. Como tive oportunidade de escrever noutros lugares
(sobretudo Afonso, 2013), a crenca de que ndo ha alternativas para além do
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capitalismo democratico liberal é ndo sé congruente com o a-historicismo vigente
no Ocidente europeizado e americanizado, como é também congruente com a
adogdo de orientagdes politicas, culturais e econdmicas que parecem pressupor
um unico padrdo de referéncia — o dos paises capitalistas centrais e/ou paises
mais desenvolvidos e competitivos, e supostamente mais cultos e mais educados.
Com efeito, alguns dos postulados que sugerem a evolugdo linear e progressiva
dos paises periféricos, ou ditos em vias de desenvolvimento, em dire¢do a paises
centrais, ou ditos desenvolvidos — postulados em que assenta a (velha) teoria da
modernizagdo — sdo implicitamente convocados (e parecem reatualizar-se como
ideologia) através dos discursos de muitos governantes. Dito de outro modo, estes
discursos sugerem que os mesmos niveis de educacdo e conhecimento cientifico, e
as mesmas oportunidades de inser¢do vantajosa numa economia global altamente
competitiva, estdo, ou sdo, acessiveis a todos os paises, sendo para isso necessario
(entre outras estratégias politicas e educacionais) que as avaliagcGes comparativas
nacionais ou os testes estandardizados internacionais indiquem (objetivamente)
quais os défices a superar e os caminhos a seguir (Afonso, 2013, 276-277).

Se a logica do sistema capitalista é a ansia ilimitada do lucro e da acumulagao,
é importante perceber por que razdo os paises centrais (ou as organizagdes
internacionais mais poderosas na construgdo da agenda global) tém interesse na
subida dos niveis educacionais dos paises periféricos e semiperiféricos, a nao ser,
é claro, quando isso ocorre dentro dos limites que sdo desejados e necessarios
para a continua expansdao desse mesmo sistema capitalista a nivel mundial,
nomeadamente como condi¢do para preparar e integrar novos consumidores no
mercado mundial.

Sabendo que ha vinculos frequentemente convergentes (embora nem sempre
claros) entre os interesses do capitalismo e os objetivos de muitas organizagdes
internacionais, a acdo destas Ultimas ndo pode ser pensada aceitando acriticamente
os discursos que elas proprias produzem e as missGes que anunciam. Neste sentido,
podemos e devemos interrogar-nos em relagdo ao exacerbado (e aparentemente
benévolo) protagonismo de organismos internacionais, como a OCDE e o
Banco Mundial, que, de forma crescente, sdo aceites como inquestionaveis e
supostamente imprescindiveis na estruturagao de politicas educativas nacionais e
na formulagdo de muitas outras decisdes.
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No que diz respeito a pensar as politicas de avaliagdo em educagao de uma forma
alternativa, as perspetivas criticas pds-coloniais parecem ser aquelas que podem
trazer contributos mais originais. Todavia, neste momento apenas farei uma
incursdo exploratdria que nao ird além da sinalizagdo da problematica. Pretendo
gue esta seja retomada posteriormente com outra densidade tedérico-conceptual
que justifique atravessar as fronteiras usuais do campo da avaliagdao em educacgao.

Uma primeira constatagdo para quem se inicia nestas perspetivas é a de que
ndao ha um consenso alargado sobre a designagdo a adotar no que diz respeito
aos estudos pods-coloniais, os quais com distintos argumentos e justificacGes
também sdo chamados de anti-coloniais e descoloniais. Todavia, estas diferentes
designacdes tém muitos pressupostos convergentes mas ainda insuficientemente
conhecidos, pelo menos a julgar pelos escassos trabalhos que sdo referenciados na
area da educagdao em Portugal, como é o caso, por exemplo, dos trabalhos de Walter
Mignolo, Enrique Dussel, Alejandro Moreno; Anibal Quijano; Stuart Hall; Edward
Said, e tantos outros, com a 6bvia excecdo de Maria Paula Menezes e de outros
investigadores e investigadoras do Centro de Estudos Sociais da Universidade de
Coimbra, onde se destaca Boaventura Sousa Santos como um autor de referéncia
incontornavel neste campo. Muitos destes autores questionam de forma bastante
contundente as formas de conhecimento hegemodnico, ou chegam mesmo a
defender um corte radical com a dependéncia epistémica moderna, ocidental
e eurocéntrica. Como lembra Walter Mignolo, “hoje, a descolonizacdo ja ndo é
um projecto de libertagdo das coldnias, com vista a formagdo de Estados-nagao
independentes, mas sim o processo de descolonizagdo epistémica e de socializagao
do conhecimento” (Mignolo, 2003, p. 631).

Do meu ponto de vista, é precisamente esta relacdo de dominacgdo cognitiva que
continua a sustentar muitas das opgdes de politica educativa e muitos dos modelos
de avaliacdo adotados em diferentes sistemas educativos, sobretudo os de paises
gue tém uma posicdo periférica ou semiperiférica no contexto mundial. No fundo,
0 que esta em causa é saber se é possivel (e desejavel) pensar a avaliagdo pondo
de lado a referéncia ao conhecimento cientifico moderno e as teorias dominantes,
ou seja, fora de qualquer dependéncia epistémica ocidental ou ocidentalizada.
Do meu ponto de vista, é desejavel e possivel, embora a avaliagdo em educagio,
sobretudo aquela que é apresentada como cientifica e tecnicamente avancada,
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como a dos testes estandardizados, continue a ser um instrumento da supremacia
epistémica avaliativa eurocéntrica e, deste modo, manter-se-a certamente por mais
tempo como um dos instrumentos atuais da globalizacdo capitalista ou mesmo
de neocolonialismo num contexto pds-colonizagdo, até que possam fortalecer-
se agendas alternativas. Para além do curriculo, poucas areas, alids, serdo tdo
universalizaveis e homogeneizaveis como a avaliacdo. E é essa possibilidade de
universaliza¢do e de homogeneizagdo que a tem difundido como um dos virus do
neoliberalismo em educagdo. Ndo é por acaso que a OMC (Organizagdao Mundial
do Comércio), que passou, ja ha alguns anos, através dos acordos do GATS, a
considerar a educagdo como um servico altamente mercadorizavel e rentavel,
tem recebido contribui¢cdes de alguns paises em que surge a ideia de estender
esses acordos a avaliacdo e ao testes em educagdo — o que, do meu ponto de
vista, sera inevitdvel acontecer dadas as potencialidades evidentes que os testes
e provas estandardizadas tém para ampliar os processos de mercadorizagdo e de
privatizacao e, consequentemente, servir o processo de acumulag¢do e dominagao.

Mais uma vez, o recuo ao cientificismo neopositivista combina bem com as
légicas capitalistas e as chamadas politicas baseadas em evidéncias. Nao é por
acaso que estas politicas induziram e induzem o uso de indicadores quantificaveis
e mensuraveis que tém sido uma das estratégias privilegiadas pelas organizacdes
internacionais e supranacionais. Alids, se recuarmos no tempo, como chama
a ateng¢do um dos autores que escreve a partir dos postulados das teorias poés-
coloniais, a ideologia das decisGes baseadas em evidéncias tem as suas raizes nos
processos (iluministas) de burocratizagdo, estandardizagdo e normalizagdo que
ocorreram entrelagados com o comércio de escravos e o sistema de plantacgdes,
0s quais constituiram experiéncias de disciplinacdo e engenharia social, de
producdo em série, de sistematizagdo da vida humana e de institucionalizagao
da estandardizagdo de processos (Shahjahan, 2011). E como dizem Erkkila e
Piironen, “a objetivacdo numérica de fendmenos sociais” serve muitas vezes para
“despolitizar as questdes politicas ao naturalizar certas interpretagdes da realidade
em detrimento de visdes alternativas” (ERKKILA & PIIRONEN, 2014, P. 344).

Por isso, a questdo que se levanta uma vez mais é a de saber quem tem o poder
de definir os indicadores que contam para a comparagdo entre paises; que paises
participam da definicdo desses indicadores; e se ndo deveriamos ser capazes de

13 [



l CEDU 2015 - Politicas e praxis da Educagdo nas perspetivas e em contextos pds-coloniais

pensar indicadores alternativos aos indicadores atualmente hegeménicos. Entre
outras coisas, sabemos que ndo sdo todos os paises que participam (ou tém o
poder de interferir) na definicdo e construgdo de indicadores, mas quando as
decisOes politicas e administrativas sdo baseadas em quantificagdes numéricas,
as suas premissas ndo poderiam deixar de ser “visiveis, acessiveis e abertas
a deliberacdo publica” (ERKKILA & PIIRONEN, 2014, P. 346). Tal como no caso
dos testes estandardizados, os indicadores podem ser veiculos de um “novo
imperialismo que reflete os interesses das nagGes ocidentais e, mais amplamente,
do capitalismo global” (NGUYEN; ELLIOTT; TERLOUW; PILOT, 2009, p. 110).

Por outro lado, o uso dos testes estandardizados cresceu exponencialmente nos
diferentes paises, independentemente do seu lugar no sistema mundial. Previa-se
ha meia duzia de anos que mais de um terco dos paises estariam a usar testes no
final da primeira década deste século (Kamens; Mcneely, 2009). E ndo se pode
esquecer que, muitas vezes, a concessdao de empréstimos e ajudas internacionais
por parte de paises centrais a paises periféricos ou semiperiféricos exige que os
respetivos sistemas de ensino adotem o uso de testes e outras formas de avaliagao
das aprendizagens. Em consequéncia disso, ou ndo, o facto é muitos paises
africanos tém vindo a adotar cada vez mais formas de avaliagdo nacionais e a
participar de avaliagdes comparativas internacionais. Se esta é a expressao de um
novo colonialismo ou a expressdo de um novo imperialismo, fica como questdo em
aberto para uma agenda de investigacdo.

Em qualquer dos casos, em muitos paises africanos de lingua oficial portuguesa,
os percursos da investigagdo nas ciéncias sociais e humanas e, de modo particular,
na educacgdo, tém sido marcados por muitos e importantes dilemas e desafios.
Alguns deles passam pela necessidade urgente de uma aposta consequente na
construgcao do conhecimento cientifico sobre as novas realidades nacionais, numa
perspetiva que, podendo beneficiar de didlogos e parcerias com instituicbes e
investigadores de diferentes paises, assuma, todavia, a preocupag¢do fundamental
de promover um conhecimento autdctone e pds-colonial, reagindo, assim,
criticamente, a importacdo ou disseminagdo de certas agendas de investigacao,
sobretudo quando estas contribuem (apenas) para a reproducdo mimética de
qguadros tedrico-concetuais e metodoldgicos eurocéntricos, de paises capitalistas
centrais do sistema mundial. Na perspetiva de alguns autores pds-coloniais,
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“a enfase colocada pelo Banco Mundial e UNESCO na educagdo primaria, em
detrimento de outros niveis de ensino, retira a capacidade de pesquisa e de
inovagdo que é centralmente importante se os paises quiserem ligar a educagdo ao
desenvolvimento sustentdvel e a conservagdo da heranca cultural e educacional”
(NGUYEN; ELLIOTT; TERLOUW; PILOT, 2009, p. 111).

Porque todas estas questées sdo complexas, podemos mesmo interrogar-nos sobre
as condiges de possibilidade para construir e implementar a educagao superior em
paises semiperiféricos e periféricos, sobretudo se a educac¢do e a pesquisa forem
opgOes estratégicas para desenvolver a sua capacidade cientifica (independente ou
em parcerias), numideario pds-colonial ou descolonial mais auténomo. Ndo poracaso,
os processos de transicdo e de profunda mudancga social e politica sdo marcados
por importantes dilemas e ambivaléncias. Como refere, por exemplo, Bartolomeu
Varela em relagdo a discursos e normativos de politicas de ensino superior em Cabo
Verde, nota-se um “ecletismo algo paradoxal”, visto que os discursos e normativos
tanto refletem a “imposicdo de standards”, com origem em agéncias internacionais e
supranacionais, como “traduzem os propdsitos de promover a cultura, a identidade
e as especificidades nacionais” (VARELA, 2013, p. 1).

As universidades e outras instituicGes de ensino superior confrontam-se, assim,
com a ambiguidade de objetivos e de ldgicas contraditdrias que ndo deixam
de afetar a produgdo do conhecimento, nomeadamente nas ciéncias sociais e
humanas e, portanto também nas ciéncias da educacdo. E essa tensdo tende a ser
mais evidente quando se trata de paises que, apds os processos de descolonizagéo,
continuam com a tarefa (também politica) de desconstruir as praticas e expressoes
persistentes de colonialidade — o que certamente se torna ainda mais dificil
guando, como lembra Castro-Gémez, as proprias ciéncias sociais e humanas,
das quais se esperaria uma critica mais profunda destas mesmas realidades, sdo,
muitas vezes, paradoxalmente, veiculos de reproducdo de “herancas coloniais do
conhecimento” (CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 79).

Naturalmente que este meu texto ndo estdisento de algumas dessas contradi¢ses.
Tenho pensado a evolugdo das politicas de avaliagdo tomando como referéncia
quadros eurocéntricos hegemodnicos e acabei a defender uma «descolonizagdo
epistémica» para usar o termo de Walter Mignolo. Mas estou consciente de que
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é preciso precavermo-nos para que ndo deixemos que as nossas experiéncias
sejam transpostas para outra realidade como se tivessem validade universal,
como lembrava Paulo Freire quando se preparava para colaborar no processo de
descolonizagdo na Guiné-Bissau.
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