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RESUMO

O presente trabalho investiga as implicacdes das concepcbes de qualidade e
avaliacdo da educacdo na Agenda 2030 da Organizacdo para Cooperagcdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e da Organizagdo das Nagfes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), identificadas na Base Nacional Comum
Curricular. Os documentos analisados originam dos principais organismos
multilaterais que discutem a Agenda 2030, como a UNESCO e da OCDE. A pesquisa
€ de natureza qualitativa, realizada a partir da pesquisa bibliogréfica e documental, se
orientando em responder: quais sao as implicacdes das concepcdes de qualidade e
avaliacdo da educacéao presentes na Agenda 2030 da OCDE e da UNESCO, e como
elas sdo interpretadas e incorporadas na Educacdo Basica brasileira, de modo
particular na BNCC? Os objetivos especificos consistem em contextualizar a producéo
da Agenda 2030 como resultado das relacées econdmicas e sociais que constituem o
capitalismo mundial; historicizar as relacbes da OCDE e da UNESCO com o Brasil na
formulacdo das politicas educacionais; investigar as categorias de qualidade e
avaliacao educacional presentes na Agenda 2030 a partir destes documentos, e como
elas sdo interpretadas e incorporadas no documento da BNCC. A elaboracédo desta
pesquisa foi motivada pelo interesse em estudar as influéncias dos organismos
multilaterais na educacéo, tendo em vista que, conforme o aporte tedrico da pesquisa,
esta dindmica se apresenta como uma relagdo de intervencao e consentimento entre
as recomendacdes destes organismos e as politicas educacionais. Portanto, por meio
desta sumaria analise de documentos publicados entre o periodo de 2015 a 2021, foi
possivel compreender que tais documentos da Agenda 2030 anunciam como
principais concepcdes a qualidade e a avaliagdo da educacdo a partir do
desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas para a sustentabilidade e
os desafios do século XXI, dessa forma, desvelam-se um conjunto de concepc¢des
individualistas de aprendizagem e sociabilidade, que buscam conservar a ordem
social delegada a valorizacdo do capital.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Agenda 2030; Qualidade; Avaliacao;
BNCC.



NOGUEIRA, Juliana Maria Teixeira. The implications of the conceptions of quality
and evaluation in the 2030 Agenda of UNESCO and the OECD: intervention and
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(Master's Degree in Education). Postgraduate Program in Education. Area of
Concentration: Education, Line of Research: Education, Social Policies and the State,
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ABSTRACT

This research investigates the implications of the concepts of quality and evaluation of
education in the 2030 Agenda of the Organization for Economic Cooperation and
Development (OECD) and the United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO), as identified in the National Common Core Curriculum. The
documents analyzed originate from the main multilateral agencies that discuss the
2030 Agenda, such as UNESCO and the OECD. The research is qualitative, based on
bibliographical and documentary research, and aims to answer the following question:
what are the implications of the concepts of quality and evaluation of education present
in the OECD and UNESCO Agenda 2030, and how are they interpreted and
incorporated into Brazilian Basic Education, particularly in the BNCC? The specific
objectives aims to contextualize the production of Agenda 2030 as a result of the
economic and social relations that constitute world capitalism; to historicize the
relations between the OECD and UNESCO and Brazil in the formulation of educational
policies; to investigate the categories of quality and educational assessment present
in Agenda 2030 based on these documents, and how they are interpreted and
incorporated into the BNCC document. This research was motivated by an interest in
studying the influences of multilateral organizations on education, given that, according
to the theoretical framework of the research, this dynamic is presented as a relationship
of intervention and consent between the recommendations of these organizations and
educational policies. Therefore, through this summary analysis of documents
published between 2015 and 2021, it was possible to understand that these Agenda
2030 documents announce as their main conceptions the quality and evaluation of
education based on the development of competencies and skills aimed at sustainability
and the challenges of the 21st century, thus revealing a set of individualistic
conceptions of learning and sociability, which seek to preserve the social order
delegated to the capital valuation.

Keywords: Educational Policies; Agenda 2030; Quality; Assessment; BNCC.
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INTRODUCAO

No ano de 2016, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Estadual do
Oeste do Parana (UNIOESTE) campus de Cascavel. A disciplina de “Teorias das
OrganizacOes e Gestao Escolar (TOGE)” foi a primeira a me despertar curiosidade,
por se tratar do resgate de autores classicos da administracdo para entender o
funcionamento da escola na sociedade vigente. No segundo ano, nos foi ministrada a
disciplina de “Estado e Organizac&o Escolar”, a qual possibilitou conhecer e discutir
as concepcodes liberais e marxistas sobre o Estado e a educacéo. Tive o primeiro
contato com o tema dos organismos multilaterais durante a disciplina de “Organizacéo
do Trabalho Pedagogico (OTP)”. Naquele momento, comegou a delinear-se o
interesse pelo estudo das implicagdes dos organismos multilaterais na educacgao
brasileira.

Concomitante a esse periodo no curso de Pedagogia e entendendo que as
leituras auxiliavam na compreensao da conjuntura politica do momento, me inquietava
a auséncia de um movimento estudantil na UNIOESTE que n&o fosse voltado apenas
para a eleicdo de cargos e administracdo de questdes tdo somente burocraticas,
relativas a universidade e ao corpo discente.

Foi em busca de um movimento estudantil com interesses mais consistentes
em relacdo a educacao publica, que ingressei na Executiva Nacional de Estudantes
de Pedagogia (EXNEPe), um movimento que se caracteriza como independente, na
busca de organizar campanhas e realizar manifestacdes sobre as diversas pautas que
envolvem a educacdo, desde a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), até as
contrarreformas universitarias em curso.

Ingressei no Centro Académico de Pedagogia, lutando por uma gestao mais
fortalecida e preocupada com questdes para além das formalidades académicas, fato
gue se desenvolveu com a integracdo de novos membros mais conscientes da luta
em defesa da universidade publica. Sendo assim, a gestdo do Centro Académico
passou a agir na distribuicdo de panfletos durante o inicio das aulas, convocando os
estudantes as ruas e as assembleias, objetivando ampliar a atuacdo politica dos
académicos.

Durante o 38° Encontro Nacional de Estudantes de Pedagogia (ENEPE),
organizado pela EXNEPe em 2018 na Universidade Estadual de Alagoas (UNEAL), no

municipio de Unido dos Palmares, tive contato com o livro “Imperialismo e Educagao
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do Campo”, escrito pela professora Dr2 Marilsa Miranda de Souza, docente do curso
de Pedagogia da Universidade Federal de Rondbnia (UNIR).

O trabalho da professora Marilsa foi uma referéncia instigante em minha
trajetoria académica. Foi a partir de seu estudo que comecei a esbocar o projeto de
pesquisa para a elaboracéo do Trabalho de Concluséao de Curso (TCC). Me chamava
atencdo como a dinamica dos organismos multilaterais atuava nas politicas
educacionais no Brasil por meio de suas recomendacdes, e de que forma isso afetava
o cotidiano da escola publica.

Desde o ano de 2017, durante as aulas na graduacdo, eram frequentes os
comentarios sobre a BNCC, mas nao experienciei uma abordagem aprofundada sobre
0 tema, como a leitura e discussédo do documento. Entretanto, foi no ano de 2019 que
obtive mais contato com a BNCC, durante a participacdo no curso de extensao
“Cenarios politicos e pedagdgicos”, ofertado pelo Grupo de Pesquisa em Educagao e
Formacéo de Professores (GPEFOR), na UNIOESTE. Naquele momento, passei a
entender melhor as implicagdes dessa politica formativa, me interessando a investigar
quais seriam o0s pressupostos pedagoégicos que fundamentam a BNCC.

Em 2020 passei a ser orientada pela professora Dr® Marijane Zanotto para a
elaboracdao do TCC, intitulado “A BNCC como ditame do imperialismo para a
educacao publica brasileira”. O objetivo desse trabalho consistia em compreender as
bases econdmicas, politicas e ideologicas que ddo sustentacdo a BNCC e os
possiveis desdobramentos para a educacao brasileira.

Um ano apés a defesa do TCC, iniciei a escrita do projeto de pesquisa para o
mestrado. O qual inicialmente, teve como titulo “Imperialismo e OCDE: a
internacionalizacdo curricular e suas possiveis influéncias na educacao brasileira”.
Dessa forma, ingressei no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
UNIOESTE sob a orientacdo da professora Dr? Isaura Monica Souza Zanardini, e
desde entdo, as disciplinas ofertadas pelo PPGE tem possibilitado um
aprofundamento na compreensédo do papel do Estado na elaboracdo das politicas
curriculares, podendo analisar sobre a intencionalidade e o conteudo dessas politicas.

No decorrer do ano de 2022, apés algumas orientacdes e leituras, observou-se
a caréncia de documentos da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) que tratassem diretamente sobre o campo da politica curricular.
Apoés o levantamento de documentos da Organizacdo das NacgBes Unidas para a

Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e da OCDE, verificou-se uma significativa
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ocorréncia de recomendacdes relacionadas a qualidade e avaliacdo. Com base na
necessidade de pesquisar as concepcdes de qualidade e avaliacdo nestes
documentos, foi decidido alterar os objetivos desta pesquisa.

Essa mudanca foi motivada pelo conjunto de producgdes anteriores que partem
da mesma perspectiva, decorrentes dos estudos conduzidos pelos membros do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Politica Educacional e Social (GEPPES) da UNIOESTE,
que investigam as concepcdes de qualidade e avaliagdo de outros organismos
multilaterais, dentre outras categorias que envolvem a politica educacional.

Dito isso, como objetivo geral, esta pesquisa se orientou em investigar as
implicacdes das concepcbes de qualidade e avaliacdo da educacdo presentes na
Agenda 2030 da OCDE e da UNESCO, e como elas séo interpretadas e incorporadas
na Educacédo Basica brasileira, de modo particular na BNCC.

Para responder a esta pergunta, sera necessario direcionar-se pelos objetivos
especificos da pesquisa, tendo em vista: a) contextualizar a producéo da Agenda 2030
como resultado das relagbes econdmicas e sociais que constituem o capitalismo
mundial; b) historicizar as relacdbes da OCDE e da UNESCO com o Brasil na
formulacdo das politicas educacionais; c) investigar as categorias de avaliacédo e
qualidade presentes na Agenda 2030 a partir dos documentos da OCDE e da
UNESCO, publicados entre 2015 até 2021, e como elas séo expressas na BNCC.

Nessa direcdo, a dissertacao se inicia com a sec¢do “Capitalismo mundial e
Agenda 20307, a fim de contextualizar o cenario em que a Agenda Globalmente
Estruturada (Dale, 2004) se constitui. Para tanto, é necessario compreender como o
capitalismo atingiu a etapa que se configura na atualidade, alterando a dinamica entre
Estado e mercado, o que definira como se implementam as politicas publicas.

Zanardini; Zanardini; Deitos (2020); Paulani (2006) e Harvey (2013) trazem as
principais mudancas do liberalismo, ocorridas desde o século XVIIl. Tais mudancas
determinam a organizagao do Estado na sociedade e que fungao este desempenha.
Por conseguinte, os autores tratam do Estado de bem-estar social e do Estado
neoliberal, sendo que as mudancas ocorridas nesse contexto se tornaram vitais para
a manutencao do sistema capitalista e para a valorizacéo do capital.

Para a discussdo acerca das caracteristicas do neoliberalismo, bem como da
passagem do modelo de Estado de bem-estar social para o Estado neoliberal, Moraes

(2001) e Behring; Boschetti (2011) contribuem para entender como os golpes militares
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ocorridos na América Latina foram cruciais para a iminente implementacdo do modelo
neoliberal. Seguindo por esta légica, Krawczyk (2010) e Draibe (1993) analisam as
reformas educacionais da América Latina durante a abertura democratica no contexto
de poés-ditadura, que inaugura a consolidacao do neoliberalismo, mais precisamente
no que concerne as politicas do Brasil, Argentina, Chile e México.

A analise de Krawczyk (2010) parte desde as relacdes entre escola e
comunidade, gestdo escolar, as politicas de centralizacdo e descentralizacao,
realizando um comparativo entre estes paises. Seu estudo é importante para
compreender o carater da politica educacional no Brasil a partir da década de 1990, e
como 0s organismos multilaterais redirecionaram seus interesses para a educacao.

Para melhor compreender como se planeja e sao implementadas as politicas
educacionais no contexto do Brasil, utilizamos os estudos de Carcanholo (2010) a
respeito do capital ficticio e das crises ciclicas do capitalismo. Nessa mesma direcao,
os estudos de Brettas (2017) e Marini (2017) conduzem para compreender 0s
mecanismos que sustentam as politicas sociais em um pais de economia dependente.

Ainda na primeira secéo, sera realizada uma historicizacdo da UNESCO e da
OCDE no Brasil, no que concerne a formulacéo de politicas educacionais. Para tanto,
os estudos de Dale (1989; 2004), Silva (2002), Shiroma; Moraes; Evangelista (2007)
e Shiroma; Zanardini (2020), servirdo de referéncias para analisar 0 movimento da
Agenda 2030 e os organismos multilaterais que a implementam.

Zotti; Vizzotto e Corsetti (2017) examinam a definicdo de educacdo para o
desenvolvimento sustentavel presente em documentos oficiais transnacionais que o
Brasil aderiu. As autoras realizaram uma analise documental de importantes registros,
incluindo a Década das Nacgbes Unidas da Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel, que ocorreu entre 2005 e 2014, bem como as atas das Conferéncias de
Jomtien (1990), Dakar (2000) e Incheon (2015).

O estudo de Cossetin; Domiciano e Figueiredo (2021) foi fundamental para
realizar a analise dos documentos associados a Agenda E2030, pois o artigo examina
o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS4), presente na Declaracéo de
Incheon de 2015, que se concentra em propor a educacao de qualidade e equitativa,
bem como oportunidades de aprendizado para todos ao longo da vida. As autoras
indicam que ha orientacdes que direcionam a influéncia da participacdo do setor
privado para alcangar as metas estabelecidas globalmente.
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Moreira (2019); também debrucou seus estudos sobre a Agenda E2030, se
atentando para as particularidades das politicas direcionadas a Educacédo Infantil. A
autora demonstra que os documentos analisados derivam de acordos internacionais
que buscaram apresentar recomendacfes sobre a Educacgdo Infantil aos paises
signatarios da UNESCO.

Outros importantes autores que contribuiram para a discussao sobre a atuacao
da UNESCO no Brasil foram: Oliveira (2011); Cossetin (2017); Santana (2023);
Goncalves (2023). Para entender essa dinamica no ambito da OCDE, destacaram-se
os estudos de Pereira (2014; 2018; 2019; 2016). Silva; Fernandes (2019) e Silva;
Silva; Ferreira (2022) também se constituem como uma referéncia de grande
importancia para esta pesquisa, pois € um dos poucos trabalhos encontrados até o
momento que se propde a analisar o projeto “OECD Future of Education and Skills™
da OCDE, rebatizado pelos autores como “Projeto Educacéo 2030”.

Por tratar-se de uma pesquisa em que 0s documentos sao a base empirica e
fonte primaria, compreende-se como categorias de documentos que compdem a
pesquisa em politica educacional: “leis, documentos oficiais e oficiosos, dados
estatisticos, documentos escolares, correspondéncias, livros de registros,
regulamentos, relatérios, livros, textos e entrevistas [...] e outros” (Evangelista, 2012,
p. 1).

Nessa direcdo, os documentos oficiais sdo oriundos de autoridades
reconhecidas e possuem credibilidade formalizada. Os documentos oficiosos, podem
se configurar como versdes nao oficiais, ou sdo elaborados a partir de interesses néo
formalizados. No entanto, conforme Evangelista (2012), cada tipo de documento
possui 0 seu valor, se considerarmos o objetivo da analise.

Portanto, na segunda secao, pretende-se investigar as categorias de qualidade
e avaliacdo da educacdo presentes na Agenda E2030, a partir de documentos da
OCDE e da UNESCO. Pretende-se apresentar nesta se¢ao, o conjunto de
concepcOes de qualidade e avaliagdo por meio das orientagdes nos relatorios.

A partir do levantamento de fontes primarias para a realizacao desta pesquisa,
foram selecionados trés documentos oficiais lan¢cados pela UNESCO: “Educacéo para

os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel: Objetivos de aprendizagem” (2017);

1 Em traducéo livre: “OCDE - Futuro da Educacdo e Habilidades 2030”, podendo ser reinterpretado
como “Projeto Educagéo 2030”, conforme Silva; Silva; Ferreira (2022).
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“Declaracéao de Incheon e Marco de Acao” (2016); “E2030: Educacion y habilidades
para el siglo XXI"? (2017).

Em relag&o aos arquivos da OCDE, foram selecionados quatro relatorios para
andlise sendo um oficial e trés oficiosos. Primeiro, foi selecionado o principal
documento oficial “OECD Learning Compass 2030 — A serie of concept notes”™,
publicado em 2019. Quanto aos documentos oficiosos, foi encontrada a producéo da
OCDE em parceria com o Instituto Peninsula e Instituto Ayrton Senna (IAS), nomeado
“‘Educagao em Quatro Dimensdes: As competéncias que os estudantes precisam ter
para atingir o sucesso”, publicado em 2015. Em seguida, buscamos analisar o
documento oficioso “Education Policy Outlook: Brasil*”, langado em parceria com o
Itat Social. Por fim, foi selecionado também pelo relatério oficioso da OCDE elaborado
em conjunto com o Todos Pela Educacao: “A Educacdo no Brasil: uma perspectiva
internacional” publicado em 2021.

O critério de selecao levou em consideracdo os documentos mais recentes
apos 2015, ano em que se consolida as metas para o futuro da educag¢éo em 2030, o
qgue indica uma articulacéo entre os organismos multilaterais acerca das producdes
engajadas na Agenda 2030.

Por fim, a terceira secdo encerra a dissertacdo, buscando identificar as
proposicdes para a qualidade e avaliacdo propostas pela Agenda E2030 na BNCC.
Para tanto, o trabalho de Silva (2002) foi importante para visualizar como se
dinamizam as relag6es entre os organismos multilaterais e o Estado brasileiro. Para
compreender os bastidores da implementacdo da BNCC, e suas convergéncias com
a Agenda 2030, serdo buscadas as producdes de Tarlau; Moeller (2018); Pereira
(2016); Hypodlito, Jorge (2020); bem como a analise o documento da BNCC.

Portanto, compreendemos que o0s documentos selecionados abordam
recomendacdes e concepcdes relacionadas a qualidade da educacao direcionada aos
paises periféricos, bem como as orientagbes para as avaliagdes em larga escala. A
respeito dos documentos oficiosos selecionados, estes foram publicados por meio de
parcerias entre os organismos multilaterais e as com organizacdes da sociedade civil,

com a finalidade de oferecer orientacdes para a Educacao Basica brasileira. A selecéo

2 Em traducao livre: “Educacado 2030: Educacao e Habilidades para o Século XXI".
8 Em traducao livre: “Bussola de Aprendizagem da OCDE: um compéndio de notas conceituais”.
4 Em traducéo livre: “Perspectivas para as Politicas Educacionais: Brasil”.
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de tais documentos em carater oficioso contribuiu para compreender as expectativas
dos organismos multilaterais para o contexto nacional.

Nas consideracbes finais, buscamos responder ao objetivo geral e
especificos, tendo em vista que tais concepgdes identificadas na pesquisa documental
se concentram na formacéao voltada para a exceléncia dos resultados das avaliacdes
em larga escala. As concepc¢des de qualidade da Agenda 2030 revelam a retomada
do ideério neoliberal por meio de slogans reformulados, anunciados na
intencionalidade de que a educacao de qualidade deve formar os sujeitos para a
aquisicao de habilidades e competéncias socioemocionais, voltadas para a resiliéncia
e a solucdo dos desafios imprevisiveis do século XXI, centrados numa perspectiva

individualista.

Tais implicacdes tém revelado a articulacdo entre os organismos multilaterais
e 0s setores da sociedade civil a fim de difundir e colocar em prética suas concepcdes
de avaliacdo e qualidade no bojo da politica educacional brasileira, indicando a
dindmica de intervencdo e consentimento na BNCC, que se expressa, ndo somente
pela articulacdo de tais setores e organismos multilaterais pelo consenso, mas

também pelos seus pressupostos ideoldgicos.



1. CAPITALISMO MUNDIAL E AGENDA 2030

“O Estado n&o pode ser verdadeiramente abrangente, nem
totalizador no grau em que “deveria ser”, pois em nossos dias
isto ndo esta mais de acordo nem mesmo com o nivel ja
atingido de integracdo sociometabdlica, muito menos com o
exigido para livrar a ordem global de suas crescentes
dificuldades e contradigbes”.

(Istvan Mészéros)

Nesta primeira secédo, objetiva-se contextualizar a producdo da Agenda 2030
para a educacao como resultado das relacbes econémicas e sociais que constituem
o capitalismo mundial e de modo particular, o capitalismo no Brasil e paises da
América Latina. Para tanto, pretendemos nos amparar nas discussdes sobre o Estado
e 0 seu papel durante as diferentes fases de manutencdo do capital, bem como as

especificidades das politicas sociais nos paises periféricos, como é o caso do Brasil.

Para que seja possivel compreender como o Estado direciona as suas politicas
para a manutencao e valorizacao do capital, Marx (1983) e Lenin (2011) se debrucam
sobre os estudos do capital, compreendendo-o primeiro em sua fase mercantilista, e
respectivamente, em sua fase monopolista. Como descrito por Marx (1983), o

capitalismo se forja quando:

O ponto de partida do desenvolvimento que produziu tanto o
trabalhador assalariado quanto o capitalista foi a serviddo do
trabalhador. A continuagdo consistiu numa mudanca de forma dessa
sujeicdo, na transformacdo da exploracdo feudal em capitalista. Para
compreender sua marcha, ndo precisamos volver a um passado tao
longinquo. Ainda que os primordios da producao capitalista ja se
apresentam esporadicamente em algumas cidades mediterraneas,
nos séculos XIV e XV, a era capitalista s6 data do século XVI. Onde
ela surge, a servidao ja esta abolida ha muito tempo e o ponto mais
brilhante da Idade Média, a existéncia de cidades soberanas, ha muito
comecou a empalidecer (Marx, 1983, p. 341).

Nessa analise, Marx (1983) argumenta que o desenvolvimento do capitalismo

como sistema econdmico comecou com a transformacao da exploracédo feudal em
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capitalista, que se deu por meio das mudancas na relacédo entre trabalhador e patrao®.
Portanto, o ponto de partida desse desenvolvimento foi onde a serviddo do
trabalhador, que existia no sistema feudal, teria sido abolida, tornando-o trabalhador
assalariado.

Esse processo, até a atualidade, foi acompanhado pelo liberalismo,
representando os interesses da burguesia que emergia como classe dominante e
apresentava a democracia, a liberdade, o direito a propriedade privada, a igualdade e
a individualidade como alguns de seus ideais basicos. A principio, a livre concorréncia
era uma das expectativas deste novo modo de producdo, mas gradativamente a l6gica

monopolista do capitalismo moderno tornou-se hegemonica.

As poténcias capitalistas desenvolvidas, ou seja, 0s paises imperialistas (Lenin,
2011), buscam dominar e explorar economicamente suas colonias e semicoldnias,
controlando matérias-primas, mercados, investimentos e forca militar. Essa
competicdo acirrada entre as poténcias imperialistas leva a uma tendéncia a guerra e
a destruicdo em massa, enquanto mantém um sistema global de desigualdades e
exploracdo que beneficia uma parcela de capitalistas em detrimento da maioria da

populacdo mundial. Pois,

Ao falar da politica colonial da época do imperialismo capitalista, é
necessario notar que o capital financeiro e a correspondente politica
internacional, que se traduz na luta das grandes poténcias pela
partilha econémica e politica do mundo, originam abundantes formas
transitorias de dependéncia estatal. Para esta época séo tipicos nao
s6 os dois grupos fundamentais de paises - 0s que possuem coldnias
e 0S que sao colbnias -, mas também as formas variadas de paises
dependentes que, dum ponto de vista formal, politico, gozam de
independéncia, mas que na realidade se encontram envolvidos nas
malhas da dependéncia financeira e diplomatica. Uma destas formas,
€ a semicolbnia (Lenin, 2011, p. 212).

Lenin (2011) também destaca que a espoliagcdo da populacdo empobrecida
ocasionada pelo imperialismo € uma contradicdo inerente ao proprio sistema

capitalista, pois a necessidade de expandir suas riquezas e controlar os mercados e

5 Embora ndo seja o objetivo deste trabalho realizar uma extensa historicizagdo do periodo feudal até
o periodo da formacdo do Estado moderno, € pertinente retomar os autores classicos para delimitar a
concepcéao de Estado e sociedade, e compreender, a partir de Marx, o papel da luta de classes como
a forca motriz da historia.
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recursos naturais acaba gerando uma concentracdo de capital e poder nas maos de

poucos, levando a constantes crises econémicas e politicas.

Dessa forma, o capitalismo tem se reconfigurado no decorrer das décadas, se
readequando as necessidades da classe dominante. E a formacdo do Estado
moderno a servico de uma classe dominante, isto €, a burguesia, tem sido
fundamental para assegurar as exigéncias do capital, bem como suas leis e politicas
publicas, a fim de garantir a ordem social.

Entendendo que tais reconfiguracdes do Estado perpassam por disputas de
classes, disputas as quais busca-se por um consenso, é preciso, antes de prosseguir
com a discussdao, elucidar qual concepcdo de consenso € abordada. Partindo de
Gramsci (2017a), compreende-se o Estado como “educador”, pois o Estado vale-se
da persuasédo, da coacdo e repressao para garantir novos tipos de reorganizacao.
Para Gramsci (2017a), o consenso, de carater moral ou ético, € organizado pela
classe dominante, com o0 objetivo de consolidar as mudancas da organizacdo do

Estado. Portanto,

O exercicio “normal” da hegemonia, no terreno tornado classico do
regime parlamentar, caracteriza-se pela combinag¢do da forca e do
consenso, que se equilibram de modo variado, sem que a forca
suplante em muito o consenso, mas, ao contrario, tentando fazer com
que a forca pareca apoiada no consenso da maioria, expresso pelos
chamados 6rgédos da opinido publica — jornais e associacdes —, 0s
quais, por isso, em certas situagdes, sdo artificialmente multiplicados
(Gramsci, 2017a, local. 1458).

Dessa forma, quando o Estado necessita estabelecer praticas consideradas até
entdo impopulares, utiliza-se da persuasao ideoldgica, como sera visto nos momentos
historicos da reorganizacédo do Estado neoliberal, bem como no ambito da educacgéo
e das politicas educacionais, onde faz-se necessario costurar um debate para que o
consenso seja estabelecido, e assim as determinacdes passam a ter uma aparéncia
popular. Em momentos em que nao € possivel regular tais disputas por meio do

consenso, o Estado pode valer-se da forga.

Para Mascaro (2013), sdo as institui¢cdes juridicas que garantem, por meio do
aparato estatal, os mecanismos de reproducéo das relacdes sociais sob a logica do

capital. Sendo assim, “devido a circulacdo mercantil e a posterior estruturacéo de toda
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a sociedade sobre parametro de troca, exsurge o Estado como terceiro em relacéo a
dindmica entre capital e trabalho.” (Mascaro, 2013, local. 220). O autor aponta o
Estado como um aparato necessério a reproducdo e valorizacdo do capital,
viabilizando assim a exploracdo da forca de trabalho assalariado. Isso o constitui,

portanto, ndo como um aparato exclusivamente repressivo, mas de convencao social.

E necessario, para a reproducéo capitalista, que o Estado coexista na relagao
entre capital e trabalho, e para Mascaro (2013), sem a existéncia do Estado, a
exploracédo do trabalho se transformaria em servidao. Para que a propriedade privada
e outras reivindicacdes historicas da classe burguesa sejam protegidas, o Estado

moderno coabita na prépria reproducao do capital, entendendo que séo inseparaveis.

Sob essa Gtica, mesmo entre as tentativas de conciliagbes de classe que
desembocam no mesmo mote da reproducdo do capital, € necessario garantir a
hegemonia da classe dominante, seja por meio juridico, da for¢ca, ou mesmo da
ideologia. Mészéaros (2011) observa como se estabelece a producéo ideolégica do
capital, como a ideia da “competitividade saudavel’” e “soberania do consumidor
individual”, ou seja, cria-se a ilusdo de que o0s sujeitos, ao obterem a condicdo de

consumidores, transformam-se em donos de suas proprias escolhas.

Zanardini; Zanardini; Deitos (2020), também confirmam que, para viabilizar a
l6gica do capital, é necessario preservar a dominacédo das classes subalternas por
meio da ideologia, e isso se expressa nas novas configuracdes do liberalismo. Dentro
dessas formacdes do Estado, compreende-se os modelos de bem-estar social e o
modelo pautado no ideario neoliberal, o qual formulou, na segunda década dos anos

2000, o neodesenvolvimentismo.

Para Zanardini; Zanardini; Deitos (2020), o neodesenvolvimentismo é
impulsionado pela implementacdo da Reforma do Estado Brasileiro, pelo ex-Ministro
Bresser Pereira, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso. Tal modelo é
entendido como uma reformulacéo ideologica do neoliberalismo, remontando a alguns
aspectos do Estado de bem-estar social®, como a ampliacédo dos direitos sociais com

énfase assistencialista, unindo-se ao desenvolvimento econdmico.

6 Na literatura, também se encontram as seguintes denominacdes associadas a esse modelo de
Estado: keynesianismo, welfare state, Estado-providéncia, seguridade social, social-democracia. Para
mais detalhes, ver: Behring; Boschetti, 2011, p. 96.
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De acordo com Peroni et. al (2009), essa organizacdo por setores estatais e
nao estatais se associa a estratégia da Terceira Via, pleiteada pelo Terceiro Setor,
também denominado como “publico ndo-estatal”. Nesse sentido, a Terceira Via se
coloca como uma alternativa aos problemas do capital, gerados no periodo de Bem-
Estar Social, alterando o papel do Estado com as politicas sociais, que até entdo
passa a intervir por meio de politicas focalizadas, ocasionando o recuo dos direitos

universais.

Portanto, Peroni; Silva (2019) entendem que, embora a Terceira Via se
estabeleca como um caminho em resposta as desigualdades sociais, 0 que
permanece é a sintonia com a teoria econémica neoliberal. Nesse sentido, tanto a
Terceira Via quanto o neoliberalismo consideram o mercado como uma referéncia de
eficacia, por considerarem o Estado como ineficiente e responsavel pelas crises do
capital. A diferenca se expressa em atribuir a implementacéo das politicas sociais as
parcerias com o Terceiro Setor, ao invés do modelo de privatizacdo classica’ como
estratégia. Pressupde-se, portanto, que os interesses do capital estdo vinculados aos

interesses da sociedade civil.

Conforme Peroni et. al (2009), a nocédo de "terceiro setor" foi criada por
intelectuais organicos da classe dominante. Essa categorizacao divide a esfera social
em trés partes: o governo como 0 primeiro setor, as empresas como o segundo setor
e as organizacdes da sociedade civil como o terceiro setor. No entanto, as autoras

pontuam que

Ainda ndo existe um consenso sobre a composi¢ao do terceiro setor,
pois abrange desde as organiza¢cfes ndao-governamentais (ONGS) até
fundagbes, creches comunitarias e atividades sociais em qualquer
ambito, reunindo organizacdes formais até atividades informais
(Peroni et. al, 2009, p. 20).

7 Rikowski (2018) pondera acerca das formas de mercado que envolvem a privatizacéo da educacéo,
visto que ha duas formas bésicas de privatizacéo, a classica ou privatizacao direta que envolve “[...] a
venda de ativos publicos diretamente para alguma combinacdo de empresas e grupos de investidores
e investidores individuais [...]"” (Rikowski, 2018, p. 399); e a segunda forma privatizacéo, entendida como
uma “tomada de controle sobre a educacdo por parte de empresas”, forma essa que pode ser
subdividida pelas vendas de servicos educacionais; as terceirizagcfes; e a explora¢éo dos outros meios
pertencentes a escola publica que possuam o lucro como finalidade. Para aprofundar a discusséo,
recomenda-se consultar: https://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/810. Acesso em:
24 ago. 2024.
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Orientando-se pelas concepcdes de Gramsci (2017b) acerca do intelectual
organico e da organizacdo da sociedade civil, entendemos como intelectuais
organicos, os “funcionarios” que exercem o poder ideoldgico conforme determinados

grupos sociais:

Seria possivel medir a “organicidade” dos diversos estratos
intelectuais, sua conexao mais ou menos estreita com um grupo social
fundamental [...] o que pode ser chamado de “sociedade civil” (isto é,
0 conjunto de organismos designados vulgarmente como “privados”)
e o da “sociedade politica ou Estado” planos que correspondem,
respectivamente, a fungcdo de “hegemonia’ que o grupo dominante
exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de
comando, que se expressa no Estado e no governo juridico”
(Gramsci, 2017b, local. 200).

Nessa direcdo, Gongalves (2021) compreende, a partir do conceito
gramsciano de Intelectual Organico, que esta categoria de intelectual exerce seus
pensamentos pertencentes a grupos dominantes, de determinada classe social,
expressando a dominacéo de uma classe sob a outra. Assim, os intelectuais organicos
representam e sdo parte do conjunto da sociedade civil®, isto é, no caso especifico
dessa pesquisa, dos organismos multilaterais, dos grupos empresariais e das
organizacdes sem fins lucrativos, que por meio das disputas entre as reivindicacdes

dos movimentos sociais, articulam as ideologias que orientam a politica educacional.

Nessa dindmica, os intelectuais organicos compreendem as aspiracdes de
Seus grupos sociais, e sdo fundamentais para direcionar e persuadir 0 consenso em
torno das classes sociais, convencendo-as de que determinados caminhos seréao
exitosos para decidir disputas. Conforme sera visto mais adiante, é por esses meios

gue o neoliberalismo se consolida como o arranjo estatal vigente.

Na direcdo do Estado de bem-estar social, Behring; Boschetti (2011) entendem
gue essa forma estatal teve origem nos paises centrais do capitalismo, centrados nos
principios liberais de John M. Keynes (1883-1946). Essa alternativa foi produzida

como uma resposta do capital as suas préprias turbuléncias sociais e econémicas,

8 Contribuindo para o debate acerca da definicdo do terceiro setor no Brasil, Montafio (2002) indica a
importadncia de desmistificar a sociedade civil. Embora possua sua organizacdo articulada em
organizacfes sem fins lucrativos, e mediada pelo Estado ao lado das determinacfes das politicas
educacionais, a sociedade civil ndo estd necessariamente organizada de maneira unilateral,
apresentando contradi¢cdes e disputas internas, imanentes a sociedade de classes.
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postas no contexto de pd6s Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a qual

acompanhava o escancaramento das desigualdades sociais.

Conforme bem pontuado por Behring; Boschetti (2011), as politicas sociais
fragmentadas e descontinuadas no Brasil sdo resultado do seu extenso historico de
desigualdades sociais e de uma democracia vulneravel. O que leva as autoras
considerarem o carater focalizado das politicas de assisténcia social e dos direitos
universais, como resultado das particularidades de um pais de economia dependente.

Portanto:

Dentro dessa logica, portanto, empreender reformas democraticas,
num pais como o Brasil, poderia implicar um processo de radicalizacao
e de ultrapassagem do Estado burgués, ja que elas podem superar a
si mesmas, considerando-se a cultura visceralmente antidemocratica
e conservadora da burguesia brasileira. Nas nossas paragens nao
houve reformas no sentido social-democrata, mas processos de
modernizacdo conservadora ou de revolucdo passiva (Coutinho,
1989). Tais processos promoveram mudancas objetivas nas
condigbes de vida e de trabalho dos "de baixo" - o que incluiu o
desenvolvimento de um Estado social, como observamos nos
capitulos anteriores -, mas sempre contidas e limitadas diante das
possibilidades, e sempre sob controle das classes dominantes, para
manter em "seu lugar" as "classes perigosas"”, sem dividir o bolo dos
saltos para diante. Os avanc¢os constitucionais de 1988, de natureza
reformista, foram possiveis numa conjuncao bastante particular de
elementos, numa conjuntura de radicalizagdo democratica ap6s uma
ditadura de 20 anos [...] (Behring; Boschetti, 2011, p. 151).

Portanto, no Brasil, ndo houve a integra consolidacdo de um Estado de Bem-
Estar Social, estando em voga as politicas focalizadas®, ou seja, voltadas para a
populacdo em condicdes de pobreza e extrema pobreza. Por outro lado, conforme
ponderado por Behring; Boschetti (2011), as politicas sociais no Brasil ndo se
resumem a focalizacdo, tendo politicas de acesso universal como o ensino publico, as
creches, o Sistema Unico de Sautde (SUS), como resultado da luta e engajamento de
setores representados pela classe trabalhadora, embora essas politicas publicas

estejam vivenciando um intenso processo de desmonte e precarizacao.

9 Behring; Boschetti (2011) compreendem a focalizagéo, isto é, a organizacdo das politicas sociais
focadas no acesso a populagdo mais empobrecida, como parte do tripé que veio a se recrudescer na
fase de neoliberalizacdo do Estado, sendo: privatizacdo — focalizacdo — descentralizacdo. Coraggio
(1996) também discute sobre as caracteristicas das politicas focalizadas, apontando a reducgéo de
direitos que ndo sédo vinculados a competitividade.
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Sendo assim, Silva (2002) elucida que a estrutura organizacional da formacéao
do Estado moderno brasileiro se caracteriza, historicamente, por suas bases
excludentes da modernizagdo conservadora, a qual simboliza o consentimento das
classes oligarquicas e dominantes em torno da preservacgao de seus privilégios. Tal
caracteristica expressa a resisténcia a mudanca e a incapacidade do Estado em levar
adiante as politicas universais e as reformas populares, estando a mercé dos

interesses das elites dominantes. Portanto,

A organizagao socioecondmica, assentada na propriedade privada da
terra e dos meios de producéo, traduziu-se na estratificacdo social
vertical em que o acumulo de bens e propriedades determinou a
posi¢do ocupada na escala de poder e de prestigio. A vulgarizacdo do
patriménio cultural e a secundarizagdo da educacdo publica foram
contradicdes presentes na origem da sociedade brasileira, cujos
tracos permaneceram nas formas de organizagdo social e gestdo
administrativa dos bens publicos (Silva, 2002, p. 119).

Compreender tais especificidades sdo fundamentais na discussdo sobre o
Estado brasileiro e as politicas sociais que emanam deste, para que nessa légica, ao
discutir o Estado moderno, se evite comparacdes superficiais entre as formas estatais
nos paises centrais e periféricos, considerando que sdo formas resultantes de
disputas politicas e socioecondmicas distintas daquelas que configuram a formacéao

desigual da sociedade brasileira.

Portanto, Fiori (1997) compreende o Estado de Bem-Estar Social nos paises
centrais como uma resposta do capital as lutas da classe trabalhadora, em um
momento em que se reivindicou demandas e direitos basicos que pudessem atender
minimamente as suas necessidades, como 0 acesso a educacao e saude publicas.
Para este autor, esta especificidade da organizacdo do Estado tem sido fortemente
combatida por intelectuais mais radicais do liberalismo, devido a forte interferéncia no

mercado e ao carater social do Estado.

Buscava-se, em certa medida, garantir o bem-estar da populagdo pelas
politicas publicas que oferecessem seguranga social, saude, educacao, além de um
sistema de previdéncia social que assegurasse a aposentadoria da classe
trabalhadora. Conforme Behring; Boschetti (2011), no intento de amortecer os efeitos

das crises, tais premissas indicam a intervencao estatal na economia, rompendo com
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0 principio pontual do liberalismo classico, de permitir que o mercado regule tais
relacfes. Pautadas no pacto fordista (Behring; Boschetti, 2011), as perspectivas eram
de que essa nova configuragdo aumentaria a participagéo da populagédo no mercado
de trabalho, além de promover o desenvolvimento econdmico e o aumento das

mercadorias produzidas em grande escala pela organizacdo do processo produtivo.

Nesse contexto de embate entre liberais tradicionais e keynesianos, a
construcdo do consentimento se justificara tanto ideologicamente, quanto por meio da
crise do welfare state, que se avizinhava. A respeito do processo de neoliberalizacao
na Era Thatcher (1979-1990) no Reino Unido, bem como aos intelectuais do
liberalismo daquele periodo, que buscavam combater as politicas de um Estado até
entdo considerado como paternalista, Harvey (2013), observa que

O Estado de bem-estar-social construido na Gra-Bretanha depois da
Segunda Guerra Mundial nunca agradou a todos os setores. [...] O
individualismo, a liberdade de iniciativa e a liberdade de expresséo
eram concebidas como opostos a inépcia burocratica enrijecedora do
aparato de Estado e do opressivo poder sindical. [...] A corrente
subterranea de pensamento representada por Hayek constituia uma
oposi¢cao viavel, tinha seus defensores nas universidades e, ainda
mais importante, dominava o trabalho do Instituto de Assuntos
Econbmicos [...], ao lado do crescente compromisso da imprensa com
a neoliberalizacéo nessa década, afetou de modo relevante o clima da
opinido publica (p. 67).

O neoliberalismo, portanto, se consolida tanto por meio do consentimento
ideologico, tanto como saida da crise do welfare state. Isso se confirma, de acordo
com Harvey (2013), pelas mudancas que caracterizam o mundo na década de 1960,
como o contexto da Guerra do Vietnd (1955-1975), que acabou por provocar as
massas da juventude mais progressista, incluindo as lutas prolongadas de 1968. Ao
demandar pela justica social e liberdades individuais, questdes candentes aquele
periodo, a retérica neoliberal se articulou para se colocar como a saida ideoldgica

ideal para aquele momento.

Em meio a opinido publica, tais questdes acabaram, segundo Harvey (2013),
por naturalizar a virada neoliberal como uma questao insoltvel, de forma que o senso
comum tomou conta daquilo que se entende como adequado para a superacao das

crises que deflagram nas décadas antecedentes a neoliberalizacdo. Sendo assim, o
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capitalismo contemporaneo se rearticula por meio de suas crises ciclicas, e dessa
forma, o Estado passa por processos de reestruturacado. Nessa perspectiva, importa
situar a organizacdo do capitalismo contemporaneo em sua fase imperialista, bem
como identificar como essas caracteristicas se encontram no contexto dos paises
centrais ou periféricos, considerando a posi¢cdo do Brasil na divisdo internacional do

trabalho0,

A crise capitalista se caracteriza por processos de estagnacao e depresséo,
durante o processo de expansdo do capital. Tais crises sdo inerentes ao
desenvolvimento do capital, manifestando-se no auge da superproducdo e
superexploracéo do trabalho. Ou seja, o0 desenvolvimento da producdo capitalista s6
é possivel devido ao movimento ciclico das crises, pois elas se engendram para
amparar o seu crescimento. Essa caracteristica do capitalismo € também descrita por

Marx (2017), durante o seu estudo sobre o capital. Dessa forma,

s

A desvalorizagdo periédica do capital existente, que € um meio
imanente ao modo de produgéo capitalista para conter a queda da taxa
de lucro e acelerar a acumulacdo do valor de capital mediante a
formacéo de capital novo, perturba as condigbes dadas nas quais se
consuma o processo de circulacdo e reproducdo do capital e €, por
isso, acompanhada de paralisa¢des subitas e crises do processo de
producéo (Marx, 2017, local. 5860).

Portanto, Marx (2017), ao tratar do excedente de capital com excesso de
populacdo, confirma que as crises resultam da acumulacdo desproporcional dos
valores do capital em relagéo ao crescimento populacional, revelando a incapacidade
em absorver a producdo excessiva de mercadorias. Dessa forma, a medida que o
capital se expande, aumenta também a concorréncia e o0 aumento da producéo,

ocasionando a tendéncia da queda da taxa de lucro.

Carcanholo (2017), ao discutir a lei da queda tendencial da taxa de lucro,
desenvolvida por Marx (2017), pontua que o capitalismo, por meio da competitividade
entre as corporagbes, leva os empresdrios a aumentarem a eficiéncia e a

produtividade de suas operacfes. Isso ocorre por meio do aumento do uso de

10 Xavier (1990) entende a Divisdo Internacional do Trabalho (DIT) como uma dinamica internacional
de dominacdo do capital, nesse sentido, o Brasil cumpre o papel de exportador de mercadorias
(produtos agricolas) e agora, pela exportacdo do excedente de capitais e venda da forga de trabalho.
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maquinas, tecnologia e outros meios de producdo em relacdo a contratacdo de
trabalhadores e a superexploracdo da forca de trabalho, o que ocasiona,

antagonicamente, as demissdes em massa.

O verdadeiro obstaculo a producédo capitalista é o proprio capital,
isto é, o fato de que o capital e sua autovalorizagdo aparecem como
ponto de partida e ponto de chegada, como mola propulsora e escopo
da producdo; o fato de que a producdo é producdo apenas para o
capital, em vez de, ao contrario, os meios de producéo serem simples
meios para um desenvolvimento cada vez mais amplo do processo
vital, em beneficio da sociedade dos produtores (Marx, 2017, local.
5866, grifos do autor).

Carcanholo (2017) complementa que, a crise representa o capital em sua
totalidade, ndo podendo ser interpretada, por essa 6tica, como uma parte evitavel e
isolada. Assim, a crise provoca 0s momentos de expansao e retragao do capital. Essa
dindmica e maleabilidade do capital permite a reconstrucdo de suas bases,

direcionando a um novo processo de acumulacéo capitalista.

Entendendo a crise deste modo, infere-se que a crise econdmica e politica dos
anos 1970 levou a uma revisdo do papel do Estado, com o declinio do modelo de
Estado de Bem-Estar Social e a implementacdo da forma de Estado neoliberal. E
dessa forma, conforme Moraes (2001), fabricaram-se os laboratorios do modelo

neoliberal, em meio a regimes ditatoriais na América Latina.

Apesar do consentimento em torno do processo de neoliberalizacdo ter se
difundido de maneira particular e em diferentes periodos nos continentes (Harvey,
2013), o que torna o contexto da América Latina distintivamente neoliberal reside na
desresponsabilizacdo estatal quanto aos direitos universais, logrando a sociedade
civil, ou seja, as parcerias publico-privadas, a centralidade das politicas sociais. Nesse

entendimento,

Uma das principais reformas propostas pelo neoliberalismo diz
respeito a reforma no papel do Estado, que passaria de promotor do
crescimento e desenvolvimento para regulador e avaliador,
incentivando a privatizacdo de servigcos e a participacdo social na
promocao dos direitos sociais (Zanardini; Zanardini; Deitos, 2020, p.
82, grifos nossos).
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Um dos aspectos que marcam tal processo e reverberam até os dias de hoje,
consiste na crescente intervencao das organizacdes financeiras dos paises centrais,
como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial na economia dos
paises da América Latina, sob a justificativa de estabelecer acordos para “auxiliar’ os

paises devedores a aliviarem os impactos da divida externa.

Tal intervencdo resultou nas reformas institucionais pautadas no
neoliberalismo, aumentando a superexploracdo da classe trabalhadora e a
precarizacdo dos recursos destinados aos direitos elementares da populacdo. E
fundamental, para a politica neoliberal, a intervencao privada em areas de interesse
coletivo, pois nessa concepgédo, o Estado ndo deve desperdicar seus investimentos
em setores que nao oferecam lucratividade, ou seja, que nao prosperem para o capital

financeiro.

Nessa légica, o neoliberalismo € caracterizado, em teoria, pelo Estado minimo,
descentralizado e desregulado, que permite ao mercado determinar uma
competitividade saudavel e as direcbes do comércio mundial. Na pratica, conforme
identificado por Harvey (2013), o que se observa neste percurso, € um Estado
presente nas acgbes de atendimento aos interesses da valorizagdo do capital, e
intervencionista na priorizagcdo das grandes corporagdes. Nesse sentido, o Estado
recorre as suas proprias legislaces para proteger os interesses particulares da classe

dominante.

Entendendo que a ascensdo do modelo neoliberal ndo se deu num processo
linear, o avanc¢o da desregulamentacédo dos mercados favoreceu o fortalecimento e a
disseminacéao de tais discursos, que segundo Fiori (1997), preparou o terreno para as
ideias neoliberais que vieram a se tornar universalmente hegemonicas. Conforme
Moraes (2001), o consenso keynesiano se manteve firme nos paises centrais, até
surgir a necessidade de enfrentar inflacdes e estagnacdes na economia, com 0
crescimento paralelo de um mercado financeiro que extrapolava as regulamentacoes
nacionais. O surgimento de teorias repaginadas do liberalismo influenciou, portanto, o

declinio da doutrina keynesiana e o inicio de uma nova etapa do capitalismo.

As trés grandes escolas do pensamento liberal foram fundamentais para aplicar
as primeiras experiéncias do neoliberalismo, principalmente no que se refere aos

paises latino-americanos. Moraes (2001) identifica a escola austriaca, tendo Friedrich



34

Hayek (1899-1992) e Ludwig von Mises (1881-1973) como maiores destaques; a
escola de Chicago com Milton Friedman (1912-2006), junto aos pensadores da teoria
do capital humano: Theodore Schultz (1902-1998) e Gary Becker (1930-2014). Por
fim, Moraes (2001) descreve o pensamento de James Buchanan (1919-2013) da
escola de Virginia, o qual formulou a public choice, uma das teorias que mais
influenciam os relatérios do Banco Mundial para a Ameérica Latina desde a década de
1980.

[...] por volta de 1990 a maioria dos departamentos de economia das
grandes universidades académicas [...] e das escolas de negdcios foi
dominada por modos neoliberais de pensamento, um fato cuja
importancia ndo se pode subestimar. As universidades académicas
dos Estados Unidos foram e sdo campos de treinamento para muitos
estrangeiros que levam aquilo que aprenderam para seus paises de
origem — por exemplo, as principais figuras da adaptagéo chilena e
mexicana ao neoliberalismo eram economistas treinados nos Estados
Unidos -, assim como para instituicdes internacionais como o FMI, o
Banco Mundial e a ONU (Harvey, 2013, p. 64).

Sob a premissa de que os paises do hemisfério sul possuiam um Estado
protecionista que provocava a estagnagao da economia, 0s economistas da escola de
Chicago®! firmaram acordos por meio da Universidade Catélica do Chile. Para Draibe
(1993), o mandato de Augusto Pinochet iniciou uma espécie de transposicao
ideologica, provocando um regime ditatorial que mudaria o curso da histéria dos

paises latino-americanos.

Dessa forma, de acordo com Draibe (1993), com o apoio do governo norte-
americano, o Chile tornou-se o primeiro pais a servir de laboratério para as politicas
neoliberais, o qual implementou uma série de contrarreformas econdémicas, incluindo
a privatizacdo de empresas estatais, a reducdo dos gastos publicos, a liberalizagédo

do comércio e a abertura ao capital estrangeiro.

11 Os chicago boys conduziram a politica econémica chilena no periodo ditatorial. De acordo com
Monteiro (2013), esta empreitada se inicia em 1955, com Theodore W. Schultz, dentre outros docentes
da Universidade de Chicago, que visavam estabelecer, entre os alunos de Economia, um intercambio
com a Universidade Catélica do Chile. A escolha do Chile motivou-se pela participacdo do pais na
CEPAL, bem como a tendéncia reformista de alguns presidentes da América Latina, portanto, a ideia
era de que os alunos da Universidade de Chicago pudessem apresentar oposi¢cdes as teorias cepalinas.
Para mais detalhes, como a formacdo dos chicago boys e suas fun¢des, recomenda-se consultar:
Monteiro, 2013. Disponivel em: https://revistas.ufrj.br/index.php/ars/article/view/45370. Acesso em: 22
fev. 2024.
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Conforme observado por Krawczyk (2010),

Os Estados nacionais latino-americanos tém em comum o fato de
emergirem no século XIX sob forte subordinagcdo ao capitalismo
internacional e com frageis burguesias nacionais, incapazes de
implantar um projeto de desenvolvimento capitalista apto a concretizar
os ideais liberais na organizagao social na regiao (p. 11).

Conforme Harvey (2013), a experiéncia chilena serviu para conduzir a adogéo
do modelo neoliberal no bergo do imperialismo, a exemplo do Reino Unido, sob a
lideranca da primeira-ministra Margaret Thatcher, e nos Estados Unidos, com a
eleicdo de Ronald Reagan em 1980, bem como a politica de Helmut Kohl em 1982, o

entdo chanceler da Alemanha.

Gradativamente, foi implementada na América Latina uma série de reformas
econbmicas e sociais, incluindo a privatizacdo de empresas estatais, a reducéo dos
investimentos publicos, as politicas de desregulamentacao e a diminui¢cdo dos direitos
trabalhistas. No Brasil, o conjunto de politicas implementadas nas décadas de 1980 e
1990 foram cruciais para cumprir com as exigéncias da reestruturacdo mundial da

economia capitalista.

[...] a posse de Fernando Collor de Mello na Presidéncia da Republica,
em 1990, indica a implementacdo do governo inaugurado por
Thatcher, pouco mais de dez anos antes [...] com Collor deflagrou-se
0 processo de ajuste da economia brasileira as exigéncias da
reestruturagdo global da economia. Abriu-se prematuramente o
mercado doméstico aos produtos internacionais, em um momento em
gue a industria nacional, em meados dos anos 1980, mal iniciara seu
processo de reestruturacao produtiva (Shiroma; Moraes; Evangelista,
2007, p. 46-47).

Sendo assim, os paises da Ameérica Latina seguem enfrentando medidas
econdbmicas e politicas justificadas pelo perddo da divida externa, prescritas
principalmente pelo que Silva (2002) compreende como 6rgaos reguladores, como o
FMI, junto ao Banco Mundial. No entanto, é importante pontuar que, conforme a
autora, tais politicas se estabeleceram por meio da construcédo do consenso, sendo

uma dinamica de intervencdo por parte dos organismos multilaterais e de
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consentimento do Estado brasileiro, da sociedade civil e da intelectualidade organica

gue permeia a sociedade latino-americana. Silva (2002) pondera que tal dinamica:

N&o se trata de um processo espontdneo, mas de um conjunto de
medidas deliberadas que integram a hegemonia dos Estados Unidos,
impulsionada pelo artificio da diplomacia do délar (Tavares; Fiori,
1999, p. 31), acoplada ao ideario politico conservador inglés de
Margareth Thatcher, afirmando a recomposicéo e a hierarquizacéo de
forcas e das decisbes econdomico-financeiras internacionais (Silva,
2002, p. 137).

As politicas justificadas ao que se compreende hoje como paises devedores,
remanescem desde os acordos efetuados na Conferéncia de Bretton Woods, um
marco gque estabeleceu a hegemonia norte americana sob as periferias, as vésperas
do fim da Segunda Guerra Mundial. Conforme Behring; Boschetti (2011), o plano para
0s paises periféricos era promover politicas de empréstimos para reestabelecer o

crescimento econémico no cenario pés-guerra.

Fundamentados na renegociacao da divida externa e na modernizacdo dos
paises periféricos, os organismos multilaterais propdem orientacdes de contencéo de
gastos em politicas sociais, ajustando a educacédo para as novas exigéncias do capital
e do século XXI. E nessa empreitada, se fabrica o consenso para uma educacao
direcionada aos interesses das elites conservadoras, propondo contetdos, modos de
avaliar, para atender a logica do mercado, que desemboca para o ambito da escola

publica.

Na sociedade brasileira, em que o orcamento da Unido caracteriza-se
pela permeabilidade de interesses partidarios, as politicas sociais
ndo sdo concebidas pelo governo federal e elites dirigentes como
direito, mas como instrumento politico de trocas. Os interesses
privados e particulares predominam sobre os coletivos e publicos, os
meios modernos de ascender socialmente sdo a posse de dinheiro e
0 acesso aos favores politicos, aos privilégios e as concessdes do
poder publico. Esta estrutura cultural e histérica contribui para
explicar o arranjo constitucional, institucional e politico que
sustenta as relacbes de dominagcdo e de poder e,
consequentemente, o diminuto interesse pela educacéo publica
(Silva, 2002, p. 134, grifos n0Sso0s).
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Dessa forma, Silva (2002) entende que, na arena das disputas politicas, ao
passo em que se propalam as medidas de modernizacdo da organizacao estatal por
meio da dedicacao as func¢des essenciais nas areas da saude e educacdo, bem como
o desenvolvimento sustentavel para o século XXI, na prética, as decisbes politicas
permanecem sujeitas aos interesses de instituicées financeiras externas e as novas
formas de favoritismo, corporativismo politico, e as manobras parlamentares para a
aprovacao de emendas orcamentérias, podendo ser compreendidas como medidas
estabelecidas pelo governo brasileiro como forma de expressar o seu consentimento

gue mantém a l6gica da economia dependente.

Para Brettas (2017), as economias dependentes sao caracterizadas por
relacbes de troca desiguais e transferéncias de valor, que impdem limites a
acumulacéo interna. Isso resulta em salarios abaixo do minimo necessario para
garantir a subsisténcia e no aumento da intensidade e extensdo da jornada de

trabalho.

[...] Do mesmo modo, a modernizacdo conservadora, que caracteriza
a consolidacdo do capitalismo monopolista, serd& marcada pela
concentracdo de renda, intensificacdo das desigualdades regionais e
pela precarizagdo da classe trabalhadora em meio a uma ditadura
empresarial-militar. Estes elementos tém desdobramentos sobre a
dindmica da luta de classes e, portanto, sobre as respostas que o
Estado apresenta as expressfes da questdo social. A constituicdo das
bases da politica social brasileira se da neste terreno permeado de
contradicdes, de modo que a luta pela garantia de direitos se afirma
no bojo da cultura do favor e do coronelismo (Brettas, 2017, p. 58).

Essa estrutura leva a degradacéo das condi¢Bes de vida da populacgéo e limita
a capacidade de atender as demandas da classe trabalhadora. A concentracdo da
riqueza resultante desse processo acaba ampliando as contradi¢des entre as classes
sociais, que muitas vezes séo respondidas, de acordo com Gramsci (2017a), por meio
de um Estado coercitivo, havendo, portanto, a necessidade de se forjar o consenso

em meio a implementacéo das politicas de controle social.

Sendo assim, a prioridade da administragcdo do Estado voltada aos bancos e
conglomerados empresariais prejudica questdes vitais a grande parte da populagéo,
a exemplo das restricdes orcamentarias em politicas de caréater universal. De forma

geral, valoriza-se o grande capital, estando em destaque nesta era do neoliberalismo,
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as privatizacdes e a dispersdo do Estado provedor, entrando em voga o Estado
avaliador, e a responsabilizacdo dos sujeitos como politica e forma de administrar a

esfera publica.

Afonso (2002) conceitua o Estado avaliador a partir das mudancas que
correspondem a relacéo do Estado com a educacéo, tais mudancas correspondem ao
periodo das politicas neoliberais e neoconservadoras a partir da década de 1980 a
1990 nos paises centrais que resultam, mais tarde, no recrudescimento da avaliacdo
como préatica centralizadora para determinar a qualidade da educacédo. Dessa forma,
a redefinicdo do carater do Estado provedor das politicas sociais para Estado
avaliador caracteriza-se pela ampliagdo do controle do Estado fundamentada na
l6gica do mercado, o que implica na avaliacdo das politicas educacionais com base

na relacédo custo-qualidade.

Em outras palavras, brandindo-se os principios neoliberais da
eficiéncia, da rigidez de gastos, da austeridade, administra-se hoje o
Estado ‘como se fosse um negdcio’. E é de fato disso que se trata,
pois, contrariamente ao que ocorria na fase anterior, a atuacao do
Estado se da agora visando preservar nao os interesses da sociedade
como um todo (emprego, renda, protecdo social etc.), mas os
interesses de uma parcela especifica de agentes, cujos negdécios
dependem fundamentalmente dessa atuacdo. E o fato de o
neoliberalismo ter se tornado pratica de governo justamente nessa
fase de exacerbacgdo da valorizacdo financeira que explica por que
esse elemento foi adicionado ao pacote neoliberal (Paulani, 2006, p.
78).

Pensando nesta dinamica, os organismos multilaterais como o Banco Mundial
e o FMI tém se articulado em orientacdes para 0s paises periféricos a fim de
estabelecer seu controle econdémico e ideoldgico, participando das discussfes em
torno de uma Agenda de metas para serem atingidas até o ano de 2030. Entendemos,
assim como analisado por Silva (2002), que essa relacdo é aceita, consentida pelo
Estado brasileiro, que participa desse processo e tem em certa medida, seus

interesses atendidos.

As particularidades da sociedade brasileira descritas pelos autores vao ao
encontro com o0 conceito de capitalismo dependente, desenvolvido por Florestan
Fernandes (1920-1995), elucidada por Limoeiro-Cardoso (1995) e Xavier (1990),
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fundamentais para conceber uma analise das dindmicas e dos mecanismos de
dominacédo das classes dominantes, ndo se limitando a l6gica da dominacdo entre

Estados-nacdes, e sim das contradigdes entre as classes sociais.

Marini (2017) infere que

A insercdo da América Latina na economia capitalista responde as
exigéncias da passagem para a redugcdo de mais-valia relativa nos
paises industriais. Esta € entendida como uma forma de exploracao
do trabalho assalariado que, fundamentalmente com base ha
transformacdo das condi¢cdes técnicas de producdo, resulta da
desvalorizagao real da forga de trabalho (Marini, 2017, p. 328).

Dessa forma, entende-se que a politica social é resultado das reivindicacfes
organizadas da classe trabalhadora, mas também € uma resposta do Estado a servi¢co
de grupos dominantes que buscam resguardar a valorizacéo do capital. Portanto, para
Marini (2017), a politica social pode ser interpretada como uma estratégia para
atenuar os inevitaveis conflitos de classe e reduzir os custos de reproducéo da forca
de trabalho.

Shiroma; Moraes; Evangelista (2007) identificaram que as politicas
anunciadas na década de 1990 alcancam, neste dado momento, o0 seu
recrudescimento, isto €, o acirramento das contradicdes no ambito escolar revela a
efetivacdo de um Estado que se afasta da atribuicdo de provedor das politicas sociais,
para um Estado descentralizado e avaliador, transferindo a sociedade civil a

responsabilidade de planejar a educacéo.

Por conseguinte, toda a arguicdo realizada sobre a formacdo do Estado
neoliberal e as politicas publicas implementadas em um contexto de um pais periférico
e fundamental para elucidar como se articulam as politicas de avaliacdo na educacao
publica, entendendo que estas politicas visam mensurar uma determinada qualidade,
e a partir disso, seus resultados pleiteiam criar diagnosticos e soluc¢des para o futuro
da educacio. E a partir desta conjuntura que se pretende abordar a Agenda 2030 para
a educacao, que carrega consigo as concepcoes de qualidade e avaliacdo da OCDE

e da UNESCO, objeto desta pesquisa.
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Dale (2004) analisa os processos globais que afetam a educacdo em um
contexto de capital globalizado. Isso inclui compreender como as politicas
educacionais sdo moldadas por fatores internacionais, tais como 0s organismos
multilaterais, acordos comerciais, fluxos de capital e difuséo de ideias educacionais
por meio de redes internacionais. A teoria da AGEE - Agenda Globalmente

Estruturada para a Educacéo é assim explicada por Dale (2004):

[...] introduz novas concepg¢des sobre a natureza das forgas globais e
sobre como é que elas operam, e atribui estas transformacdes a
mudancga da natureza das forgas supranacionais, ndo estando os
valores culturais universais e os guides imunes as forgcas da
globalizacao, econdmica, politica e cultural (Dale, 2004, p. 455).

A partir da disputa de interesses locais e internacionais sobre a
implementacédo das politicas educacionais, entende-se que a Agenda 2030 é parte
deste movimento impulsionado nos anos 1990, que Dale (2004) identifica como um
conjunto de categorias presentes nas produ¢des acerca do curriculo. Os argumentos
gue sustentam essas categorias nas propostas curriculares partem da concepc¢ao da
educacdo como o elemento central para o desenvolvimento econémico, social, e
redentor das enfermidades sociais. Nessa perspectiva, 0s documentos que permeiam
a Agenda 2030 conformam um padrdo de prescricbes relativas a qualidade e

avaliacao da educacéo.

O conjunto de documentos produzidos nas ultimas décadas propdem a ideia
de carater universal do curriculo, que justificam a necessidade da padronizacao das
praticas educacionais que devem ser constantemente capacitadas para atender
determinadas categorias, identificadas por Souza (2016), ao discutir as contribuicbes

de Roger Dale.

Para a teoria da AGEE, o que as organizacdes internacionais
definidoras da agenda pontuam é: a) estandardizacéo da educacéao, o
gque significa trabalhar com a ideia de que a fixacdo de normas de
desempenho que irdo necessariamente melhorar os resultados
educacionais, ou seja, implica reduzir a compreensao de educacéo a
nocédo de altos resultados em testes estandardizados; b) [...] foco nos
objetivos centrais, especialmente numerais e letramento; c) busca por
formas de baixo risco para alcancar as metas de aprendizagem, o que
representa a definicdo de um padrdo minimo de financiamento, mas
de retorno garantido; d) uso de modelos de gestdo empresarial como
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referéncias para a melhoria da educacdo, mas que, segundo Dale
(2014), pode limitar o papel das tentativas nacionais no aprimoramento
dos sistemas de ensino, porque via de regra paralisa professores e
escolas ao adotarem modelos pouco conhecidos; e) adocdo de
politicas de accountability vinculadas a avaliacdo de desempenho, o
gue estd conectado com a nova responsabilizacdo docente e
institucional (Souza, 2016, p. 469).

Essa padronizacdo € produzida em meio ao que o autor entende como
constrangimento coletivo, por meio do discurso de que a educacgédo ndo acompanha
uma formacéo adequada para as necessidades atuais, ou ndo atinge bons resultados
de desempenho nas avaliacGes em larga escala e, nessa perspectiva, se beneficiaria
de uma colaboracdo coletiva, assumida voluntariamente, ou por vezes solucfes

coercitivas, para se ajustar, a fim de atender a demandas politicas e econdmicas.

Para tanto, a AGEE procura identificar as novas exigéncias do fenbmeno da
globalizacdo na educacdo, como a formacdo de disparidades entre as nacdes,
convocando a influéncia de sujeitos ndo governamentais na formulacdo de politicas
educacionais e nas mudancas nos curriculos e préaticas pedagogicas em distintos
contextos culturais. Para Dale (1989), isso ndo ocorre necessariamente por
imposicdes lineares entre organismos multilaterais e Estados nacionais, mas sim, pela
criacdo de demandas internas, nas quais 0s organismos pretendem propor solugdes.
Essas demandas e exigéncias para a educacao séo discutidas por sujeitos envolvidos

no que Dale (1989) entende por uma rede complexa de interesses e posicionamentos.

Portanto, a partir dos estudos de Dale (2004), é possivel identificar as
concepcdes de globalizacdo presentes nas praticas que compdem a chamada Agenda
Globalmente Estruturada para a Educacéo, sendo que estas no¢des de globalizacéo

sao produzidas como pretexto para orientar as politicas educacionais dos paises.

Para a AGEE, a globalizagdo € um conjunto de dispositivos politico-
econdmicos para a organizagéo da economia global, conduzido pela
necessidade de manter o sistema capitalista, mais do que qualquer
outro conjunto de valores. A adesdo aos seus principios é veiculada
através da pressao econdémica e da percepgao do interesse nacional
préprio (Dale, 2004, p. 436).
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Dessa forma, identifica-se no conjunto das proposicdes para as politicas
educacionais, o discurso da era globalizada e sem fronteiras, no intento de justificar
as intervencgdes nas politicas sociais, 0 que escamoteia intencionalidades explicitas e
implicitas no processo de interpretar quais os motivos e interesses das orientacdes
supranacionais, sobre as questdes referentes a educacéao.

Para Mészaros (2011), a globalizacéo se trata de um sistema internacional de
dominacédo e subordinacao e se expressa pela busca do capital em garantir os seus
meios de expansdo e a coesdo em suas esferas estatais. A politica educacional
incorpora 0s meios de valorizacdo do capital, para garantir a estrutura da alienacao.
Nessa intencionalidade, também se encontram os organismos multilaterais, partindo
do processo da globalizacdo, que intervém nas politicas dos paises periféricos como

uma suposta ajuda humanitaria.

Chesnais (1996), ao observar as constantes afirmacdes vindas de organismos
multilaterais, como a propria OCDE, de que o mundo deve se adaptar ao inevitavel
movimento da globalizagdo ou mundializagdo do capital, entende esse movimento
como resultado da liberalizacdo e desregulamentacdo das economias nacionais. Tal
processo, de acordo com o autor, tem revelado a hierarquizacdo e dominacédo dos

paises centrais, sobretudo os Estados Unidos, perante a América Latina.

A rivalidade entre modos de organizagéo do capitalismo [...] ndo pode
ir muito longe, depois de os Estados Unidos imporem aos demais
exatamente as regras de jogo mais convenientes para eles préprios,
calcadas nas necessidades do capital financeiro de caracteristicas
rentistas [...]. Compreende-se 0 peso que esse fator representa, para
a América Latina em geral e para 0 México e o Brasil em particular, e
como pode condicionar inteiramente a politica externa e interna das
camadas dirigentes (Chesnais, 1996, p. 19).

Dessa forma, os organismos multilaterais fazem parte desse conjunto de
hierarquizacédo e dominagao dos paises “em desenvolvimento”, processo esse que se
recrudesceu gracas a imposicao de politicas de desregulamentacéo e privatizacao,
desencadeadas no processo de reestruturacdo produtiva do capital e, portanto, na
reformulacéo do papel do Estado, conforme procuramos contextualizar nesta secao.

Nas proximas subsecfes, buscaremos entender essa dindmica, historicizando
as relacdes entre OCDE e UNESCO no Brasil, no que concerne a formulacdo de

politicas educacionais, tendo em vista compreender em que nivel as orientacbes da
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OCDE e UNESCO para a Agenda 2030 influenciam a politica educacional brasileira,
dentre outros aspectos no tocante a avaliacdo em larga escala e a mensuracao da

qualidade.

1.1 A UNESCO NA FORMULACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL.

Nesta subsecédo, interessa-nos historicizar as relacdes entre 0s organismos
multilaterais com a politica educacional brasileira, com énfase nas politicas da OCDE
e da UNESCO. A escolha destas organizacdes para subsidiar a pesquisa reside no
fato de que ambas possuem significativa producdo no que concerne a Agenda 2030
para a educacdo. Para realizar a historicizacdo, mesmo que sumaria, € necessario
buscar a partir de que momento os organismos multilaterais estabelecem a sua
hegemonia econémica e politica. Concomitante a isso, 0os acordos que viabilizaram
esta hegemonia correspondem ao dominio de paises centrais, neste caso, revelando
a disputa pelo consenso, entre Estados Unidos e Inglaterra.

Em 1944, ao final da Segunda Guerra Mundial, a Conferéncia de Bretton
Woods funda as primeiras instituicdes que compdem a formac¢ao do Banco Mundial
(BIRD) e do Fundo Monetario Internacional (FMI), a fim de estabelecer a recuperacao
da economia mundial apds o fim da guerra. Isto €, os organismos multilaterais passam
a atuar como credores dos paises devastados pela guerra, por meio de medidas de
ajustes fiscais. Para Paulani (2006), nessa articulagdo, os Estados Unidos,
consolidados economicamente no cenario mundial, estabelecem a sua hegemonia,
também por meio da troca do padrdo em ouro pelo dolar, agora utilizado para

mensurar o lastro das moedas nacionais.

De acordo com Leher (1998), a partir do fim da década de 1980, o Banco
Mundial e o FMI, se configuram como as principais organizacdes que impuseram a
sua agenda e dirigiram as recomendacdes para a América Latina, processo que se
articulou por meio do Consenso de Washington, no fim da década de 1980. Essa
intervencao foi justificada com a finalidade de ajustar os paises “em desenvolvimento”,

em um contexto de crise da divida, que se expandia em meados de 1979.

A Organizagdo das Nac¢fOes Unidas (ONU) abrange duas agéncias influentes
na politica mundial, sendo o Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e a

Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacédo (UNESCO). Fundada no mesmo
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contexto pos-Segunda Guerra de 1945, a organizacao estabelece por meio do tratado
da Carta das Nacdes Unidas?’? os seus principios e meios de atuagéo. Desse periodo
até o contexto atual, a ONU, bem como as suas agéncias, tem demonstrado for¢a na
direc@o de estabelecer um consenso entre os seus 194 paises-membros, incluindo o
Brasil, e 12 paises associados!?, em relacdo a debates decisivos que envolvem a

garantia dos direitos humanos.

No Brasil, por meio de um acordo firmado em meio a ditadura civico-militar em
1964, a UNESCO teve o intuito propalado de auxiliar o Governo Federal, no
desenvolvimento econdémico do pais. Oliveira (2011) destaca que € somente a partir
do ano de 1970 que a UNESCO passa a efetivar suas praticas com o Brasil. Isso se
expressou por meio da cooperagdo do organismo nos projetos nacionais e

internacionais, vigentes em cada governo.

Santana (2023) identifica as participacdes do Brasil em diversas cupulas e
conferéncias da UNESCO em torno da educacéo na década de 1990, sendo algumas
realizadas no pais, como a Cupula ibero Americana em Salvador - Bahia, no ano de
1993; a Conferéncia Mundial de Meio Ambiente e Desenvolvimento em 1992 no Rio
de Janeiro; e a Conferéncia Regional Preparatéria da V Conferéncia Internacional de
Educacéo para Adultos em 1997, na cidade de Brasilia.

Sendo assim, desde a década de 1970 o Brasil torna-se signatario das
orientages e dos documentos da UNESCO. Tal vinculo € intensificado a partir da
década de 1990, principalmente apds a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para
Todos em Jomtien, e a Declaracdo de Nova Délhi sobre Educac¢édo Para Todos, em

1993, e na virada do século, a Declaracdo de Dakar em 2000. No conjunto das trés

12 S30 esses os propoésitos: 1. Manter a paz e a seguranca internacionais e, para esse fim: tomar,
coletivamente, medidas efetivas para evitar ameacas a paz e reprimir os atos de agressao ou outra
gualquer ruptura da paz e chegar, por meios pacificos e de conformidade com os principios da justica
e do direito internacional, a um ajuste ou solucéo das controvérsias ou situacdes que possam levar a
uma perturbacéo da paz; 2. Desenvolver relacdes amistosas entre as nacdes, baseadas no respeito ao
principio de igualdade de direitos e de autodeterminagdo dos povos, e tomar outras medidas
apropriadas ao fortalecimento da paz universal; 3. Conseguir uma cooperagao internacional para
resolver os problemas internacionais de carater econdmico, social, cultural ou humanitario, e para
promover e estimular o respeito aos direitos humanos e as liberdades fundamentais para todos, sem
distin¢é@o de raga, sexo, lingua ou religido; 4. Ser um centro destinado a harmonizar a a¢éo das na¢des
para a consecucao desses objetivos comuns. (Carta das Nac¢bes Unidas, 1945). Disponivel em:
https://brasil.un.org/pt-br/91220-carta-das-na%C3%A7%C3%B5es-unidas.

13 Fonte: https://www.unesco.org/en/countries. Acesso em: 27 nov. 2023.
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conferéncias, 0s paises se comprometem a cumprir proposicdes em comum para o
século XXI.
a) expandir e melhorar o cuidado e a educacédo da crianca pequena,
especialmente, para as criangcas mais vulneraveis e em maior
desvantagem; b) assegurar que todas as criancas, com énfase
especial nas meninas e criangcas em circunstancias dificeis, tenham

acesso a educacgdo primaria, obrigatoria, gratuita e de boa qualidade
até o ano 2015 (Unesco, 2001, p. 2).

Nessa logica, observa-se que de maneira geral, as principais acdes da

UNESCO estao alicercadas em:

[...] educagéo, ciéncias naturais, ciéncias humanas e sociais, cultura e
comunicacdo e informagdo. Questdes relativas a qualificacao e
capacitacao de professores, a luta contra as desigualdades no campo
da educacao, ao direito pela alfabetizag&o, a oferta de uma educagéo
de gqualidade e questdes referentes ao Ensino Médio, Superior e
Técnico sdo apoiadas tecnicamente pela UNESCO (Oliveira, 2011, p.
66).

Expressando forte atuacdo em diversas especificidades das politicas
educacionais, observa-se que as proposicées da UNESCO para o Brasil se
concentram principalmente para a Educacado Infantil e no investimento na primeira
infancia. Essa afirmacédo se da pelo entendimento de que a UNESCO concebe essa
etapa da vida como essencial ndo somente para o desenvolvimento humano, como
também para garantir o desenvolvimento econdmico de uma nacdo. A exemplo disso,
Oliveira (2011) destaca o “Programa Primeira Infancia Melhor e o Fundo do Milénio
para a Primeira Infancia” da UNESCO em voga no Brasil, direcionado a alguns

estados das regides sul e sudeste do pais.

Conforme observado por Santana (2023), “a agéncia apoia financeiramente
projetos da educacao de criancas do Brasil e diversos paises da América Latina, além
de participar efetivamente da construcao e direcionamento de diversos documentos e
relatérios sobre as a¢Bes adotadas nesta area.” (Santana, 2023, p. 60). A autora
também realgca o apoio da UNESCO nos principais programas sociais do Governo

Federal em voga a partir do ano de 2003, a exemplo do Bolsa Familia, Fome Zero,
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Bolsa Escola, dentre outros, os quais incentivaram politicas com foco na reducao da

pobreza, ao lado do Banco Mundial.

A partir da extensa producdo académica sobre a andlise dos organismos
multilaterais na educacao, percebe-se que cada organismo possui recomendacdes
centradas em algumas especificidades da educacédo, a exemplo da OCDE, que
conforme Goncalves (2023), possui as suas articulagdes focadas na avaliagdo em
larga escala, sendo que a organizagdo estd em constante articulagdo para que estas
avaliacbes estejam cada vez mais fundamentadas nas competéncias

socioemocionais.

A UNESCO, conforme visto, lanca as suas proposi¢cdes demonstrando o
interesse na etapa da Educacdo Infantil, no entanto, é necesséario apontar as
contradicbes. Cossetin (2017) observa que “[...] procuram desestimular que as
familias coloquem os filhos nas creches, o que converge com a exclusdo dessa etapa
no documento” (p. 259). Ao mesmo tempo em que, no tocante ao acesso a educacao

formal,

Nas metas, vemos que a crianga pequena nao foi esquecida, mas o
gue se prop0de para ela ndo é a educacao gratuita, e sim 0 acesso ao
desenvolvimento de qualidade na primeira infancia cuidados e
educacao pré-priméria, que a prepare para a educacao subsequente,
gue denuncia uma visdo estreita de Educagdo Infantii como
preparacdo para a etapa posterior, etapa preparatoria para o Ensino
Fundamental (Cossetin, 2017, p. 259 -260).

O que denota uma perspectiva contraditéria que remete ou a arranjos de
atendimento a crianga, cujas raizes estdo muito voltadas ao assistencialismo ou a
perspectiva de preparacao para o Ensino Fundamental. Percebe-se, de acordo com
as contribuicdes dos autores aqui mencionados, que o discurso humanitario presente
nos documentos da UNESCO acaba por escamotear a intencionalidade das medidas
gue se pretende aplicar para a educacéo das criangas nesta primeira etapa do ensino.
Fato é, que estas proposicdes se alinham com as politicas focalizadas, que remetem

0 retorno ao assistencialismo (Behring; Boschetti, 2011), representando o
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direcionamento das politicas nesta fase do Estado neoliberal, que enfraquece a

constituicdo de politicas de carater universal.

Nesse caminho, identifica-se que a implementacao das politicas educacionais
em curso no Brasil, para a Educacdo Infantil, se alinha com as proposi¢cdes da
UNESCO, bem como se observa as implicacdes da concepcédo de infancia arraigada

nos documentos da agéncia, e recentemente, na Declaracdo de Incheon, em 2015:

Outro aspecto preocupante € o conteudo dos enunciados que
focalizam as acgbes na educacdo infantil efetuadas em grupos
marginalizados. Em pleno século XXI permanece a ideia no ambito
internacional de que a escolarizagdo de criangas na educacao infantil
deve promover o desenvolvimento da nag¢ao. Tal qual analisamos no
inicio do século XX, ainda esta presente e conserva-se a concepgao
da infancia como um valor econémico para o desenvolvimento da
nagédo, como campo de formacdo para o capital humano (Moreira,
2019, p. 90).

O que se identifica nas proposi¢cdes de ambos 0s organismos multilaterais € o
destaque no investimento nos niveis primario e secundario, indicando uma tendéncia
na restricdo orcamentaria para o Ensino Superior, como é uma realidade nas

universidades publicas do Brasil. Nesse sentido,

Ainda que os dados demonstrem investimento nos niveis primarios e
secundarios, a OCDE vem afirmando que é preciso aumentar 0s
gastos por aluno nesses niveis. Deslocar os gastos com educagao
superior para 0s ensinos pré-primario, fundamental e médio elevaria,
simultaneamente, a progressividade e a eficiéncia em paises como o
Brasil (Palavezzini; Alves, 2020).

Sendo assim, entende-se que a UNESCO, além de atuar nas proposi¢des das
avaliacbes em larga escala e em outros aspectos acerca da educacdo, também
direciona as suas concepg¢bes de qualidade e desempenho direcionadas para a
Educacao Infantil, como etapa a ser priorizada nas politicas de financiamento da

educacdo. Tais concepc¢des, tanto da UNESCO quanto da OCDE, partem do
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pressuposto de que a educacdo deve ser tomada como um espaco de formacéo de

capital humano.

As reformas educacionais para o novo século, segundo a UNESCO
(2002), lograram éxito em ressaltar “novos” quesitos formativos no
ambito da gestao, do curriculo e da avaliagdo. Nao obstante, a cada
nova década, avaliagbes em larga escala nos paises, como o Brasil,
sdo redesenhadas ou redimensionadas, o curriculo evidencia a
formagdo ora por habilidades, ora por capacidades, ora por
competéncias e a gestao dos processos educacionais se torna ineficaz
por ndo atender aos paradigmas da sociedade em “transformacao”
(Gongalves, 2023, p. 70).

Assim, a énfase nas recomendacdes amparadas na necessidade de formacao
de capital humano se expressa na necessidade do desenvolvimento de competéncias
e habilidades desde a Educacao Infantil, bem como o slogan da educacao ao longo
da vida que se estende até para as proposicdes da educacéo para jovens e adultos,

como se observa nas proposi¢cdes da UNESCO.

1.2 A OCDE NA FORMULACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL.

A OCDE foi fundada em 1948 para cumprir 0 mesmo conjunto de objetivos
estabelecidos desde Bretton Woods. Conforme Ferreira (2011), a organizacdo é
composta por um secretariado geral e adjunto, diretorias, agéncias, centros de
pesquisa e comités especializados, dedicados a tratar de debates relativos ao
desenvolvimento, economia e educacdo de paises periféricos, adotando as
perspectivas de crescimento econémico, de acordo com os moldes dos paises do

capitalismo central.

A expansao politica, representada pela adesao de 15 paises que se
somaram a outros 20 desde a fundacado, fez com que a OCDE
aprofundasse suas formas de atuagao politico-ideolégica, a fim de
obter a hegemonia de suas praticas e politicas no interior dos governos
dos paises- membros e parceiros. Para isso, operacionalizou métodos
refinados de monitoramento, fiscalizagdo e pressdo dos paises-
membros e parceiros, que podem ser listados da seguinte forma: a)
reunides de trabalho, seminarios, conferéncias, entre outros eventos
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de discusséo, formulacao e difusdo de sua politica; b) publicacdes de
materiais de variadas naturezas, como boletins, relatorios, estudos
econdmicos e sociais, andlises e orientagdes sobre politicas sociais;
¢) formacdo de intelectuais organicos aos seus interesses que, em
Ultima instancia, sdo os negdécios do capital; d) revisdo por pares das
politicas nacionais dos paises-membros e parceiros; e €) pressao por
pares para que as suas proposi¢cées sejam implementadas a contento
(Pereira, 2018, p. 109).

Portanto, as recomendacdes da OCDE servem de parametros na formulacao e
implementacéo das politicas avaliativas, com o Programa de Avaliacdo Internacional
(PISA) sendo o programa da organizacdo que tem sido prioridade do governo
brasileiro, considerando que o Brasil € o Unico pais sul-americano que tem participado
desde a primeira edicdo do PISA, em 2000 (Hypolito; Jorge, 2020). Nessa ldgica, o
interesse em estabelecer a mensuracdo de qualidade e eficiéncia das instituicbes
escolares e dos alunos por meio dos numeros, se dita a regra do que é eficiente para
o futuro e para a qualidade da educacao (Silva; Silva; Ferreira, 2022).

No ambito educacional, a OCDE se subdivide pelo Comité de Politicas
Educacionais; o PISA; e o Centro para Pesquisa e Inovacao em Educacao (CERI); os
quais se organizam para propor o estabelecimento de metas, recomendacgdes e
implementacdo de politicas educacionais. O Comité de Politicas Educacionais, ou
Education Policy Committe foi criado em 2007 para produzir os indicadores que
avaliam as politicas de educacédo, sendo o 6rgdo responsavel por orientar os paises
membros no direcionamento e implementacdo das medidas e das politicas

educacionais.

Para compreender os projetos que antecedem a criagao do PISA, bem como a
necessidade de monitorar os dados da educacao mundial por meio das avaliagcdes em
larga escala, é necessario elucidar brevemente sobre a fundacdo do Programa de
Indicadores de Sistemas Educativo (INES), o qual, de acordo com Schleicher (2006),
iniciou as suas atividades em 1988, a fim de administrar as estatisticas educacionais

dos paises membros.

O INES, fundado por mediacdo do CERI, seria para Schleicher (2006), o
primeiro mecanismo da organizacdo a constituir uma base de dados mais
desenvolvida, para que o0s paises pudessem ter uma estimativa sobre quais

orientacdes seguir, quais estatisticas possuem relevancia politica, revelando as
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disparidades nos paises em que a educacao se encontrava em uma posi¢do menos

avancada.

No entanto, os indicadores derivados dos INES se resumiam em tematicas
mais dispersas referentes a educacao, mas ainda ndo havia um acumulo de dados
coletados em relacdo ao nivel de aprendizado dos alunos. Conforme Pereira (2011),
a Associacao Internacional de Avaliacdo do Rendimento Educativo (IEA) possuia a
Unica base de dados a nivel internacional, tratando-se da mensuracéo dos resultados

de aprendizagem.

Para atender a essa demanda dos seus paises membros, em 1997 a OCDE,
com “novos contornos as politicas internacionais de avaliagéo” (Pereira, 2011), passa
a aplicar provas a cada trés anos, buscando dados que pudessem mensurar 0s niveis
de rendimento dos estudantes, bem como o nivel de conhecimento e das
competéncias. A partir de entdo, o PISA se torna um projeto a ser executado, tendo a
sua primeira edi¢do no ano 2000.

Quando o Conselho da OCDE instituiu formalmente o programa PISA,
em 1997, menos da metade dos 29 paises membros decidiram
participar. Quando os primeiros dados foram recolhidos no PISA 2000,
participaram 28 paises membros, juntamente com outros quatro e
outros 11 que utilizaram os mesmos testes em 2001. No PISA 2003,
participaram todos os paises membros (30) e mais 11. Para o PISA
2006, foram confirmados quase 60 participantes (Schleicher, 2006, p.
23., traducéo nossa).

O PISA nasce com o objetivo de oferecer aos paises membros o
monitoramento de fatores associados a éxitos educativos, ndo se limitando somente
as comparacOes ou supervisdo dos niveis de aprendizado dos estudantes. A partir
desta legitimacéo pela estatistica em busca de bons resultados, as recomendacgdes
para a educacao passam a aprimorar as politicas e condutas das avaliacfes em larga
escala. Os resultados do PISA passam a ser organizados baseando-se em quatro

campos tematicos, sendo:

a qualidade dos resultados de aprendizagem, a igualdade dos
resultados de aprendizagem e a equidade das oportunidades
educativas, a eficacia e eficiéncia dos processos educativos e o
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impacto dos resultados de aprendizagem no bem-estar social e
economico (Schleicher, 2006, p. 23).

Desta forma, Andreas Schleicher!# analisa que a revisdo dos resultados se
estende para além da mensuracao da qualidade, como também para compreender 0s
aspectos individuais e gerais, a fim de considerar as disparidades de rendimento entre

os individuos, instituicbes e paises.

Posteriormente a criacdo do PISA, o projeto Definicdo e Selecdo de
Competéncias (DeSeCo) foi desenvolvido pela OCDE no periodo de 1997 a 2003, e
oficialmente lancado durante um Simpdsio Internacional em Genebra no ano de 2002,
com o objetivo de que as avaliagfes do programa se adequassem as proposicées da
Pedagogia das Competéncias. Conforme o documento “OECD Future of Education
and Skills 2030"%, publicado em 2019 e embasado neste projeto, 0 DeSeCo consiste

em demarcar as seguintes habilidades:

Quadro 1: Competéncias-chave da OCDE (Projeto DeSeCo 1997-2003)

Utilizacao de | -Habilidade de utilizar linguagem, simbolos, e textos de forma
ferramentas interativas | interativa;
(ex.: linguagens, | -Habilidade de utilizar conhecimentos e informacgdes de forma
tecnologias). interativa;

-Habilidade de utilizar tecnologia de forma interativa.
Interagcdo com grupos | -Habilidade de se relacionar bem com os outros;

heterogéneos -Habilidade de cooperar;
-Habilidade de manejar e resolver conflitos.

Agir autonomamente -Habilidade de agir de acordo com o “contexto geral”;
-Habilidade de formar e conduzir planos de vida e projetos
pessoais;

-Habilidade de afirmar direitos, interesses, limites e
necessidades.
Fonte: OECD, 2019. Elaborado pela autora, 2024.

Ao observar o Quadro 1, no que diz respeito ao Projeto DeSeCo desenvolvido

de 1997 a 2003, é possivel identificar elementos que enfatizam a aquisicdo de

14 Andreas Schleicher é Diretor para a Educacédo e Competéncias e Conselheiro Especial para a Politica
de Educacdo e Secretario Geral da OCDE, em Paris. Estreou e supervisiona o PISA e outros
instrumentos internacionais para decisores politicos, investigadores e educadores de todas as nagdes
e culturas, a fim de inovar e transformar as politicas e praticas educativas. Retirado e traduzido de:
https://www.oecd.org/education/andreas-schleicher.htm. Acesso em: 27 nov. 2023.

15 Em traducdo livre: OCDE - Futuro da Educacéo e Habilidades 2030.
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habilidades alinhadas a adaptacdo dos sujeitos para a solucdo de problemas e
conflitos para o século XXI, sendo assim, as habilidades, para além de uma
abordagem voltada para o trabalho, também se caracterizam pela énfase da avali¢cao

das competéncias socioemocionais dos sujeitos.

Nesse sentido, Martin (2006) considera que, a partir do DeSeCo, se desenvolve
o aprimoramento do PISA, que passa a realizar a avaliagcdo comparada nas areas de
leitura, matematica e ciéncias, atendendo alunos na faixa etéria dos 15 anos. Esse
direcionamento das avaliacbes em larga escala balizadas pelo PISA vem sendo
utilizado como parametro nos documentos mais recentes, no que se refere as

produgdes da Agenda 2030.

Mesmo nos documentos da UNESCO, visualiza-se a presenca do PISA como
referéncia na mensuracao dos resultados, como sera apontado na analise documental
que sera realizada no terceiro capitulo. No exemplo do Brasil, o documento de 2021
nomeado “Education Policy Outlook: Brasil” faz um diagnéstico do desempenho do
pais no PISA, e indica os caminhos para atingir resultados satisfatorios no cenario

pos-pandémico.

Trazendo alguns marcos da parceria do Brasil com a OCDE, que se inicia em
1996 no governo de Fernando Henrique Cardoso, o documento “Trabalhando com o
Brasil”, publicado em 2018 pela OCDE, registra as principais participacdes do pais
nas reunides ministeriais. Em 2007, durante o governo Lula, o Brasil fortalece as suas
relacbes com a organizacdo e passa a ser reconhecido como “parceiro-chave”. No
ano de 2013, o entdo ministro da educacao Aloisio Mercadante anuncia a vice-
presidéncia'® do Brasil no PISA, e finalmente, em 2017, sob a presidéncia de Michel

Temer, onde o Brasil apresenta seu pedido de adesédo a OCDE.

A cooperacao entre o Brasil e a OCDE data do inicio da década de
1990, quando a OCDE comecou a trabalhar com quatro paises latino-
americanos (incluindo também Argentina, Chile e México). O Brasil
juntou-se ao seu primeiro Comité da OECD, o Comité do A¢o, em 1996
e tornou-se membro do Centro de Desenvolvimento em 1997. Desde
entdo, a cooperacao tem crescido constantemente, e o Brasil é hoje o
Parceiro Chave mais engajado da Organizagcdo. Consolidando esta

16 De acordo com o documento oficial da OCDE “Trabalhando com o Brasil”: “O Brasil participa do
Programa da OCDE para Avaliacdo Internacional de Estudantes (PISA) desde sua primeira rodada em
2000. [...] O forte engajamento do Brasil no Programa é refletido em seu papel de Vice-Presidente do
Conselho de Administracdo do PISA”. (OCDE, 2018, p. 42).
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cooperacgdo crescente e mutualmente benéfica, o Brasil apresentou
seu pedido de adesdo a OCDE na Reunido Ministerial do Conselho
(MCM) em maio, 2017 (OCDE, 2018, p. 4).

O acordo de maior destaque no Brasil, que permanece até o presente
momento, € o PISA, no qual o Brasil participa desde a sua primeira edi¢do, no ano de
2000 (Assis; Deitos; Dolla, 2021), no ambito da avaliacao internacional. A instituicdo
gue desempenha e organiza a implementacao dos parametros do PISA é o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), uma autarquia
vinculada ao MEC. O Brasil estéa entre os candidatos que almejam avancar da posi¢ao
de parceiro chave para fazer parte do grupo dos paises-membro da OCDE. Todo o
empenho, interesse e participacdo do governo brasileiro em questdes pontuais da

agenda do organismo demonstram que

A adeséo ao PISA, portanto, € mais uma forma de consentimento do
governo brasileiro em seguir no rumo da agenda global que vem sendo
estruturada para educacdo em nivel mundial que consiste em adotar
0 modelo gerencial das empresas na gestdo da escola publica por
intermédio de critérios de eficiéncia e eficacia administrativas (Pereira,
2014, p. 10).

Por conseguinte, a disposicédo do Estado brasileiro em sua forma stricto sensu,
isto é, por meio da sua administracdo publica e dos 6érgaos responsaveis pela
educacdo, que compreendem o MEC, o INEP, dentre outras instituicbes, ao
estabelecer como referéncia a Agenda 2030 como definicdo de suas metas para a
avaliacdo e qualidade da educacéao, indica a anuéncia do governo brasileiro com as

orientacdes dos organismos multilaterais.

Concomitante a posicao do Brasil na vice-presidéncia, o pais passa a participar
da Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS), com enfoque na
avaliacao docente. Isto €, ndo bastando avaliar o desempenho dos alunos, a OCDE
também se propde a investir na formacao e qualificacdo docente como fator central

para garantir a exceléncia, segundo a prépria organizagao.
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No presente momento, a OCDE conta com 38 paises-membro!’ e 5 parceiros-
chave, sendo: Brasil, China, india, Indonésia e Africa do Sul. De acordo com
Palavezzini; Alves (2020), os seus proprios membros financiam a OCDE, e cada pais
contribui com um valor correspondente ao seu potencial econémico. O Brasil também
contribui financeiramente para participar como um parceiro-chave, estando entre os
mais engajados da lista, com grandes chances de entrar para o grupo dos paises-
membros. Nesse sentido, alguns autores consideram que o PISA se apresenta como
uma vitrine da OCDE:

Distingue-se de outros programas de avaliagao por funcionar como
vitrine principal de sua Organizacao fundadora, a OCDE. Trata-se de
um projeto que consegue controlar politica e economicamente o
conhecimento global no espago educativo, apelando para o discurso
do futuro antecipado (Freitas; Coelho, 2019, p. 8).

O discurso do futuro antecipado, presente nas ultimas publicacdes da OCDE,
estd imbricado na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, ou Lifelong
Learning, tal conceito sustenta que a educacédo deve se iniciar antecipadamente aos
primeiros anos da Educacéao Infantil e para além da aposentadoria do sujeito. Dessa
forma, espera-se que as geracbes do presente se preocupem em planejar as

condicBes de trabalho das proximas geracoes.

1.3 UNESCO E OCDE: ARTICULADAS NA PRODUCAO DA AGENDA 2030

Ao observar o cenario dos ultimos cinco anos, a OCDE tem se concentrado na
producédo de relatorios voltados para a Agenda 2030 e, portanto, para o cumprimento
do ODS-4. Isso se expressa, mais especificamente, na elaboracdo do documento
OECD Future of Education and Skills, que mais tarde é traduzido por Silva; Fernandes

17 pajses-membro da OCDE: Australia, Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coldmbia, Costa Rica,
Republica Checa, Dinamarca, Estdnia, Finlandia, Fran¢a, Alemanha, Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda,
Israel, Italia, Jap&o, Coréia do Sul, Letdnia, Litudnia, Luxemburgo, México, Paises Baixos, Nova
Zelandia, Noruega, Polonia, Portugal, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha, Suécia, Suica, Turquia, Reino
Unido e Estados Unidos. Fonte: https://www.oecd.org/about/. Acesso em: 10 nov. 2023.
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(2019) como “Projeto Educacdo 2030”. Este documento sera mais detalhado na
segunda secdo, mas de antemé&o, observa-se nos estudos de Silva; Silva; Ferreira
(2022) que no referido documento, se expressa a antecipacédo de competéncias para
0 bem-estar das geracdes futuras, assim como a defesa de uma padronizagéo

curricular em escala global.

Nesse aspecto, em comparagao com as proposi¢coes da OCDE, observa-se que
a UNESCO também corrobora com a nocdo de aprendizagem ao longo da vida,

conforme observado por Goncgalves (2023):

A sociedade do século XXI elevou a indispensabilidade por
determinados conhecimentos e informagdes, cabendo a educacéo, de
acordo com a UNESCO (2002), o papel basilar de garantir uma
formacdo adequada aos moldes formativos desejaveis da
aprendizagem ao longo da vida. [...] A concepc¢ao de aprendizagem ao
longo da vida atende a estratégia ideolégica do capital humano que
precisa difundir o ideal de realizagbes socioeconGmicas e culturais,
muitas vezes inalcangaveis a grande massa populacional mundial,
como parametro de sucesso a ser conquistado por meio da educagéo
(Gongalves, 2023, p. 71).

Tal afirmacéo auxilia a compreender as articulacdes realizadas em torno da
educacao para a América Latina, pois verifica-se indicacdes em torno da ideia de que
a educacdo tem o papel de prevenir a sociedade de suas proprias desigualdades.
Zanardini; Shiroma (2020) revelam as extensas pautas indicadas pela Declaracdo de
Incheon, onde se espera que a escola, bem como 0s sujeitos, deva desempenhar o
papel de solucionar problemas. Problemas estes que, na realidade, séo intrinsecos as

crises da sociedade capitalista, tais como, por exemplo, a pobreza e o desemprego.

Em diversas passagens, o documento de Incheon destaca a
relevancia da educacao e a ela atribui maltiplas tarefas: é essencial
para a paz, tolerdncia, realizacdo humana e desenvolvimento
sustentavel; é “elemento-chave para atingirmos pleno emprego e
erradicagdo da pobreza”; transforma a vida de individuos,
comunidades e sociedades; desempenha papel-chave na erradicacao
da pobreza, ajuda a obter trabalhos decentes, aumenta sua renda,
gera ganhos de produtividade e aceleram o crescimento; pode
acelerar o progresso, entre outras (Zanardini; Shiroma, 2020, p. 707).
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A Declaracdo de Incheon é o principal documento para compreender o
conjunto das orientacdes que norteiam a Agenda 2030, bem como a Conferéncia das
Nac¢bes Unidas sobre Desenvolvimento Sustentavel, em 2012. Sendo assim, Moreira
(2019) entende a Agenda a partir de um plano global de desenvolvimento sustentavel,
adotado pela UNESCO, durante o Férum Mundial de Educacéo ocorrido na Coréia do

Sul, na cidade de Incheon, em 2015.

Com 160 paises participantes, a Agenda 2030 inclui 17 Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel - ODS e 169 estratégias, que conforme imagem, S&o 0s

seguintes:

Figura 1 - Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel para 2030.

ERRADICAGAD ) FOME ZERD SAUDE E EDUCAGAO DE IGUALDADE AGUA POTAVEL
DA POBREZA £ EAGRICULTURA BEM-ESTAR QUALIDADE DE GENERD E SANEAMENTO
SUSTENTAVEL

TRABALHO DECENTE INDUSTRIA, 1 REDUGAO DAS

R 1 CONSUMO E
E CRESCIMENTO INOVAGAO E DESIGUALDADES lc ‘ PRODUGAO
ECONOMICO INFRAESTRUTURA SL RESPONSAVEIS

QO

-I AGKO CONTRA A 1 VIDA NA 15 VIDA -I masAE | PARCERIAS
MUDANGA GLOBAL AGUA TERRESTRE INSTITUICOES E MEIOS DE

EFICAZES Y IMPLEMENTAGAO OBJ ETI :.‘%
> DE DESENVOLVIIyIENTO
@ SUSTENTAVEL

Fonte: https://www.estrategiaods.org.br/o-gue-sao-0s-ods/. Acesso em: 29 dez. 2023.

Arriscamos dizer que o ODS-8 “Trabalho decente e crescimento econdmico”
€ um objetivo central em torno do qual se articulam os 17 ODS, de modo patrticular,
para a educacdo, que é considerada pelos ODS como uma das ferramentas chave
para o desenvolvimento sustentavel, sendo, de acordo com a UNESCO (2017),
fundamental para o alcance dos demais ODS, pois, nesta logica, contribui para

promover transformagfes na sociedade e enfrentar todos os tipos de desigualdades.

Zanardini; Shiroma (2020) observam que as principais tematicas da Agenda
2030 se apoiam no alivio da pobreza, na promog¢do do bem-estar, igualdade de

género, no empoderamento individual para mulheres e grupos vulneraveis, garantir o


https://www.estrategiaods.org.br/o-que-sao-os-ods/
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empreendedorismo e “trabalho decente”, conceitos que se destacam repetidamente
no decorrer do documento, conforme sera exibido adiante. Para que essas metas se

efetivem, as autoras destacam que

Recomenda-se que os paises facilitem a transicao entre escola
e trabalho, oferecam treinamento no trabalho, que os governos
revisem seus planos setoriais, orcamentos, curriculos e
materiais didaticos, formacdo e supervisdo de professores.
Prop6e & Educacao Técnico-Profissional e Educacgédo de Jovens
e Adultos (EJA) percursos de aprendizagem flexiveis,
reconhecimento/validacdo/certificagdo das habilidades e
competéncias adquiridas por meio tanto da educacédo formal
como da educacao informal e “n&o-formal” [...], inclusive nos
locais de trabalho (Zanardini; Shiroma, 2020, p. 701).

Observa-se, nesta orientacdo da UNESCO, a valorizacdo de espacos
informais como espacos de formacao de habilidades e competéncias. Tal proposicao
se efetiva nesse atual processo de descentralizacdo e desresponsabilizacdo do
ambito do Estado na educacao, cabendo aos individuos o desenvolvimento de suas

préprias capacidades empreendedoras e competitivas.

Ao estender essas orientacdes para a Educacdo de Jovens e Adultos,
legitima-se a ideia de que os sujeitos nesta fase da vida que estdo no processo de
alfabetizacdo e apreenséo do conhecimento, ndo necessitam conceber a escola como
espaco de transmissdao destes conhecimentos, bastando a interacdo no local de
trabalho e no cotidiano. Apesar desta observacdo, o discurso humanitario e de
valorizacdo da educacdo como redentora da sociedade é patente na Agenda:

A Agenda 2030 para a educacdo traz concepc¢des de qualidade,
inclusdo e equidade. Para contemplar essas ideias, a escola deve
estimular a aprendizagem ao longo da vida e preparar os estudantes
para enfrentar os desafios do século XXI. A educacao é vista como um
meio para a promoc¢ao da cidadania global, do respeito a diversidade
cultural e da construcdo de sociedades justas e sustentaveis
(Zanardini; Shiroma, 2020, p. 707).

Para a efetivacdo dessas propostas, a UNESCO prop6e a adogao de politicas
que incentivam a pretensa universalizacdo da Educacdo Basica, a formacdo de

professores qualificados e engajados, a promocdo da educacao cientifica e
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tecnoldgica, a valorizacdo das culturas e das identidades, entre outras medidas, com

enfoque na educacdo ambiental. Para tanto, o papel do Estado

[...] é crucial para regular padrdes, melhorar a qualidade e reduzir
disparidades entre regifes, comunidades e escolas. Os governos
deveriam, nos contextos em que for apropriado, integrar o
planejamento da educacdo com reducdo da pobreza, estratégias de
desenvolvimento sustentavel e respostas humanitarias, além de
garantir, a0 mesmo tempo, que as politicas estejam alinhadas com as
obrigac@es legais do governo de respeitar, proteger e fazer cumprir o
direito a educagdo (UNESCO, 2016, p. 27).

Ao observar diretamente o documento, constatamos que enfatiza junto a
atuacao dos governos, a importancia da participacdo das organizacdes da sociedade
civil, entendendo que necessitam estar engajadas desde o0 processo de
monitoramento dos resultados das avaliagbes em larga escala, bem como a
institucionalizacdo do seu papel durante a implementacdo de tais praticas. O
documento, publicado em 2016, traca uma demonstracdo do que estamos assistindo
agora na educacao publica, no que se refere a crescente atuacdo das parcerias

publico-privadas na producédo das politicas formativas.

[...] delimita-se o papel do Estado como garantidor, 0 que podemos
entender, também, como financiador e regulador ou avaliador das
politicas, assim, sobra para instancias ndo publicas, como as
fundacdes, institutos, Os, OSCIPs, ONGs, entre outras, a formulagéo
e até mesmo a implantacdo das politicas educacionais (Cossetin,
2017, p. 263).

Conforme observado por Cossetin (2017), ao mesmo tempo em que o Estado
anuncia meios de garantir o direito ao acesso a educacéo, tal garantia também se
expressa pelo conjunto de partes interessadas, no tocante as parcerias publico-
privadas, isto €, a presenca de representacdo do setor publico ndo-estatal para
oferecer subsidios caso 0s sujeitos ndo possam acessar a educacgéo devido as suas

condi¢cbes socioecondémicas.

A UNESCO (2016) se apoia ha concepcéo da educagéo como “[...] elemento-
chave para atingirmos o pleno emprego e a erradicagcéo da pobreza. Concentraremos

nossos esforgos no acesso, na equidade e na inclusdo, bem como na qualidade e nos
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resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educacao ao longo
da vida” (UNESCO, 2016, p. 3). Portanto, por meio da Declaracdo de Incheon, o
conceito do Lifelong Learning € legitimado e se alinha com as recomendacgfes da
OCDE em seus documentos posteriores, que também serdo voltados para o

planejamento do futuro da educacéo.

Cossetin; Domiciano; Figueiredo (2021) verificam a ampliacdo da meta central
do ODS4, que na Declaracéo de Incheon se estende para mais 7 metas e outras trés
metas (A, B e C). As autoras destacam estas trés ultimas metas como sendo
direcionadas para os paises periféricos. Uma destas metas é: “Meta 4.a: Construir e
melhorar instalac@es fisicas para a educacgdo, apropriadas para criancas e sensiveis
as deficiéncias e ao género e que proporcionem ambientes de aprendizagem seguros,

nao violentos, inclusivos e eficazes para todos” (UNESCO, 2016, p. 23).

Na sequéncia, o documento logo explica que essa proposicao deve ser
cumprida “independentemente de seu contexto ou seu status de pessoas com
necessidades especiais.” (ibid, p. 23), desconsiderando as especificidades e os
desafios de cada sujeito e instituicdo, visto que o objetivo da Agenda é padronizar
para a manutencao do controle, e pouco se considera as particularidades das escolas
publicas, mais se preocupa em utilizar o problema da infraestrutura como fator
determinante para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, conforme observado por
Cossetin (2017):

[...] a construcdo de infraestrutura por meio do setor privado resolveria
o problema do atendimento educacional as criancas com deficiéncia
e, ainda, de género, e inclusive, proporcionaria ambientes de
aprendizagem seguros, ndo violentos, inclusivos e eficazes para
todos. Reduz-se, em nosso entendimento, e simplifica-se uma
problematica que ultrapassa em muito apenas a infraestrutura que é
importante, mas que por si sé é incapaz de solucionar as questdes
apresentadas (Cossetin, 2017, p. 260-261).

Nesse sentido, a autora revela o interesse lucrativo do setor privado na
infraestrutura, bem como a centralidade dessa demanda, revelando a intervencao das
parcerias publico-privadas na escola publica. Esse mercado lucrativo acaba por

intensificar as atividades destas parcerias em se propor a solucionar os problemas da
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escola publica, resultados do processo de precarizacdo mediado pelo consentimento
do Estado.

Zanardini; Shiroma (2020) também pontuam sobre a maneira que a UNESCO
se refere aos problemas que permeiam o cotidiano das escolas, entre eles a violéncia,
gue €é constantemente abordada no documento de maneira contraditoria. Em um
momento, se demonstra a preocupag¢do com o combate a violéncia nas escolas e a
promocao da paz, e mais adiante, o discurso da UNESCO termina por marginalizar

ainda mais as criancas e adolescentes de escolas localizadas em periferias.

Perversamente, associam a educacdo com “prevencdo da
marginalizacido”, tarefa que deve ter inicio desde a Primeira Infancia,
alegando que investimentos nas criangcas pequenas, “principalmente
as de grupos marginalizados” produzem maiores impactos a longo
prazo, resultados educacionais e de desenvolvimento (Zanardini;
Shiroma, 2020, p. 708).

Sendo assim, a Declaracdo é constante em apontar o papel redentor da
educacao, o que significa responsabilizar a escola como um espaco isolado, e que 0s
sujeitos devem se engajar para a superacao das desigualdades sociais, da pobreza,
desemprego, violéncia, e dentre estes aspectos, se destaca a necessidade da
propagacdo do desenvolvimento econdmico e sustentavel. Zotti; Corsetti; Vizotto
(2017), observam que, na realidade, ao escamotear as origens destas contradigdes
intrinsecas a estrutura do capital, a intencédo néo é de supera-las, mas sim conservar
a ordem social posta, mistificando-a como possivel de ser transformada isoladamente

pelos sujeitos.

A partir das contribuicdes de Souza (2016), entende-se que 0S organismos
multilaterais possuem perspectivas e proposi¢coes diferentes, mesmo que, voltadas
para a manutencdo da légica de valorizacdo do capital, suas articulagbes ocorrem
pontualmente, e ndo necessariamente estariam a todo tempo agindo em conjunto,

mas possuindo objetivos finais que se associam entre si.

Nesse sentido, a Organizagcdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), esta alinhada aos objetivos da Agenda 2030 para a educacéao.

Dentre as suas responsabilidades, destaca-se o PISA, sendo que o Brasil inicia 0 seu
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processo de adeséao a partir do ano de 1998, durante o governo de Fernando Henrique

Cardoso.

Este programa tem como objetivo verificar as competéncias e
habilidades dos jovens na faixa dos 15 anos de idade em diversos
paises. O programa é composto por paises que fazem parte da OCDE,
por paises considerados parceiros, como o caso do Brasil, e
observadores que consentem com sua légica. De periodicidade
trianual, o Pisa faz uma fotografia das areas de Portugués, Matematica
e Ciéncias a fim de aferir o nivel do capital humano das nagdes que
dele participam (Pereira, 2019, p. 3).

Desde entdo, o PISA tem sido um instrumento de referéncia para as
avaliacdoes em larga escala, bem como no planejamento das politicas curriculares com
énfase nas habilidades e competéncias dos alunos, visto que, a afericdo dessas

categorias é um dos principais parametros de qualidade propostos pela OCDE.

Para tanto, espera-se que a educacao atinja elevados indices de qualidade,
por meio de praticas que promovam o alcance dessas metas. A avaliacdo em larga
escala configura-se como uma das praticas presentes nas escolas, com o pretexto de
que é necessario, por meio dos resultados destas avaliagcfes, atingir uma concepcao
de qualidade. Nesse sentido, é relevante demonstrar, na analise dos documentos da
UNESCO e da OCDE, quais as suas concepc¢des de qualidade e avaliagdo, conceitos

que eventualmente mostram-se explicitos e implicitos na andlise documental.

De acordo com Soligo (2013), a nocéo de qualidade na educacao aparece de
maneira subjetiva e apresenta um sentido polissémico, ou seja, pode expressar
multiplas percepg¢des e intencionalidades. Ao discutir a qualidade, é necessario haver
clareza quanto aos elementos que se espera considerar, pois sdo essas concepcdes

gue determinam préticas e politicas educativas.

Soligo (2013) também aponta que a ideia de educacdo de qualidade esta
sujeita a interpretacdes que se estendem para além do trabalho docente, como por
exemplo, a organizagcao do trabalho escolar, da gestdo, da formagédo docente e
condicdes de trabalho. A qualidade também costuma ser analisada pela mensuracao
do desempenho de alunos e professores, a partir dos resultados das avaliagdes em

larga escala.
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Sendo assim, a mensura¢ao da qualidade por meio da avaliacdo pode se dar
de maneira contraditéria, como por exemplo, uma escola pode ser vista como um
espaco qualificado com base em bons resultados nas avalia¢cdes, mas para se atingir
tais resultados, existem mecanismos de excluséo de alunos com baixo desempenho
(Soligo, 2013), portanto, essa nocéo de qualidade focada nos resultados inclina-se a
seguir a logica gerencialista, ou seja, a escola precisa demonstrar que seus
parametros de qualidade estéo de acordo com as exigéncias produtivas e utilitaristas
do mercado.

O projeto educacional do neoliberalismo visa a uma reforma
economicista da Educacdo, propondo que ela se preste ao
desempenho individual no mercado e ao crescimento econdmico. Os
saberes por ela trabalhados devem qualificar as pessoas para a agao
individual competitiva no mercado (Soligo, 2013, p. 7).

Os interesses dos organismos multilaterais estdo além do discurso que esta
exposto em seus documentos. Percebe-se que a Agenda 2030 para a educacao
delineia um projeto formativo em disputa entre distintos grupos da sociedade civil, no
qual os sujeitos devem se remodelar aos desafios da sociedade capitalista, a qual

passa constantemente por crises ciclicas, exigindo uma adaptacdo dos sujeitos.

O acumulo das pesquisas que buscaram identificar a presenca do ideario da
UNESCO na politica educacional brasileira, permitiu revelar nas politicas formativas a
influéncia do lema “Aprender a aprender”, do relatério de Jacques Delors, publicado
em 1996. Neste documento, se anuncia os quatro pilares da educacao, sendo eles:

aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos e aprender a ser.

Tais lemas tém sido incorporados nas politicas formativas que compreendem
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DNCs). Gongalves (2023) identifica a presenga deste ideario da UNESCO na BNCC,
por meio do discurso do desenvolvimento das competéncias e habilidades
socioemocionais para solucionar conflitos, dentre uma série de demandas da

sociedade, que se delega ao espaco escolar.

O mesmo discurso que enfatiza a importancia de os estudantes

desenvolverem habilidades e competéncias socioemocionais para se adaptarem as
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mudancas da sociedade, agora se repaginam na atual Agenda, com seus objetivos
projetados para 2030, estando ideologicamente incorporados nas ultimas politicas

formativas, a exemplo da BNCC, conforme aponta Gongalves (2023):

[..] observa-se a estratégia da énfase socioemocional, quando
destaca que a BNCC “[...] Rompe com uma visao curricular limitada
apenas a contetdos e com foco no ensino, deslocando esse foco para
0 processo de aprendizagem do aluno” (Brasil, 2017, p. 28). Essa
estratégia faz parte do conjunto de orientacfes e diretrizes do atual
compromisso global pautado nos ODS, na qual tem-se a preocupagao
Nnao mais com o ensino ou escolaridade, como enfatizou-se nos ODM,
mas desloca-se para o elemento da aprendizagem. Mas, vejamos, a
aprendizagem aqui € entendida enquanto medida
responsabilizadora, sendo um mecanismo de regulagao social e
medicdo da amplitude dos conhecimentos habilidades, atitudes e
valores da contemporaneidade (Gongalves, 2023, p. 182, grifos
NoSso0s).

Isso nos indica que “as mesmas bases que outrora foram fundamentos para
elaboracao de politicas curriculares, como os PCN e DCN, ainda permanecem”
(Goncalves, 2023, p. 185), demonstrando que as chamadas inovacdes que se
reciclam nos documentos posteriores, na realidade servem para manter a condicao
alienante, necessaria a sociabilidade do capital. Se atualizam as ilusées, como a
possibilidade do pleno emprego, da paz mundial, da igualdade de género, tudo dentro

dos marcos do capital, mas conserva-o para que nem tudo seja superado.

Ainda em relacdo aos documentos produzidos pela OCDE e UNESCO para a
Agenda 2030, Goncalves (2023) analisa que a OCDE se embasa nos fundamentos
da UNESCO para enfatizar a necessidade do cumprimento da Meta 4 “Educacéo de
qualidade” presente nos ODS. Isso revela, novamente, a articulacdo entre 0s
organismos multilaterais para se atingir as metas e objetivos sustentaveis, visto que,
ambos possuem em comum, por exemplo, o aprendizado ao longo da vida como
horizonte para o futuro, por caminhos que se convergem e revelam a articulagéo entre
OCDE e UNESCO. Dessa forma:

[...] as classificagbes empreendidas ndo excluem a capacidade de
ambos Organismos Internacionais exercerem a fungdo de
propositores de fundamentos, estratégias e instrumentos, mas indica
uma certa diferenciacdo nas proposicdes, ou seja, a UNESCO, em
suma, estabelece o direcionamento dos fundamentos e principios para
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educacado; [..] a OCDE incumbe-se de definir os meios pela
instrumentalizacdo, haja vista a relevancia observada nas proposicoes
educacionais para as avaliagdes, especialmente, as em larga escala
(Goncalves, 2023, p. 35).

Nesse sentido, a OCDE se integra a Agenda 2030 por meio do seu projeto
designado “OECD Future of Education and Skills 2030”, em andamento desde 2015.
Freitas; Coelho (2019) observam que os principais objetivos desse projeto se
expressam no foco nas competéncias e na valorizacéo de um curriculo internacional,

para que os paises consigam alavancar a qualidade da sua forca de trabalho.

Para Morosini; Mentges (2020), o ano de 2015 é simbdlico para a educacédo
do século XXI, devido a0 momento que se seguia apos as diretrizes dos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM), que projetavam suas metas para o periodo de
2000 a 2015. E a partir da Declaracdo de Incheon (2015) no Férum Mundial de
Educacédo (2015), que derivam os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
das Nac¢des Unidas, o Marco de Acao ODS4 — Agenda 2030 da UNESCO, bem como
o documento “Future of Education and Skills 2030”, pela OCDE.

A bussola da aprendizagem, presente no documento “Future of Education and
Skills 2030” (OECD, 2019), representa os conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores que devem ser alcancadas pelos alunos e professores, em busca do Bem-
Estar individual e coletivo, objetivo que aparece frequentemente, tanto no decorrer do
documento “Future of Education and Skills 2030” (OECD, 2019), quanto nas
proposicdes da UNESCO para a Agenda 2030.

Nesse sentido, observa-se que tais enunciados para o alcance de uma série
de metas até 2030, torna-se uma tendéncia no campo das avaliacdes em larga escala
no Brasil. Por exemplo, o indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB)
utiliza os parametros do PISA para alavancar seus resultados nos indices
educacionais. Bem como, esses parametros tornam-se 0s mesmos a serem utilizados
ao disseminar as noc¢cbes de qualidade da educacdo, 0 que se estende para a
qualidade de ensino, aprendizagem, contetdos e formacao docente. Silva; Fernandes
(2019), ao debrucar-se sobre a Agenda 2030, verificam que tais influéncias externas

nao se limitam ao oficioso, mas se tornam determinacdes legais.
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As politicas educacionais sdo, nessas circunstancias, envoltas de um
pretenso carater cientifico ao aderirem as orientacdes dos organismos multilaterais,
em conjunto com a sociedade civil. Forja-se, mais uma vez, o consenso em torno das
proposicdes, as quais chegariam para a educacéo brasileira a fim de resolver o
problema do baixo desempenho dos alunos das escolas publicas, mas por meio da
pesquisa, é possivel compreender que tais orientagdes buscam a formacédo de
sujeitos alinhados com as mudancas do capital, sendo a valorizagdo do capital em

sua era neoliberal.

Como observado por Moreira (2019),

Uma politica publica € elaborada e colocada em acado por meio de uma
reforma, possui intencionalidades, objetivos, publico-alvo,
mecanismos de financiamento e implementagcdo. Ao tratar de uma
politica publica, sua elaboracdo deve essencialmente primar pelo
debate publico, sobretudo quando os objetivos deverdo focar a
sociedade e ndo os agentes privados. Contudo, defendemos que, no
processo atual, o que estd a ocorrer € um conjunto de medidas
intermitentes que se configuram em (anti)reforma, pois destituiu o
debate publico de forma arbitraria, despreza a opinido de estudantes,
de trabalhadores da educacéo e de especialistas da area (Moreira,
2019, p. 88).

E nesse sentido que as politicas educacionais sdo implementadas, sendo
fundamental manter uma perspectiva critica diante das orientacdes que sao
enunciadas por meio dos organismos multilaterais, pois tais orientacdes podem indicar
uma tendéncia de conceitos e conjuntos de ideias que fardo parte da elaboracao das
contrarreformas educacionais, voltadas para o curriculo, avaliacdo, definicdo de
qualidade, financiamento, as quais atravessam o cotidiano do espago escolar.

Tendo em vista a discusséo iniciada, trataremos na préxima se¢ao acerca das
concepgOes de qualidade e avaliacdo que s&o identificadas nos documentos da
UNESCO e da OCDE, publicados entre 2015 e 2021. Tais fontes servirdo para
compreender e delimitar o que se defende como educacdo de qualidade, servindo
também para analisar de que forma tais perspectivas se encontram na BNCC.
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2. CONCEPCOES DE QUALIDADE E AVALIACAO DA EDUCACAO

“O que a fonte silencia pode ser mais importante do que o que
proclama, razao pela qual nosso esfor¢o deve ser o de
apreender o que esta dito e o que ndo esta. Ler nas entrelinhas
parece recomendacéo supérflua, entretanto deve-se perguntar-
lhe o que oculta e por que oculta: fazer sangrar a fonte.”

(Olinda Evangelista)

Nesta secdo, serdo realizadas consideracdes relativas as concepcdes de
qualidade e avaliacdo da educacéo, conforme o referencial tedrico abordado. Em
seguida, serdo investigadas as concepcbes dessas categorias nos documentos
oficiais da UNESCO e da OCDE, dessa forma, seréa possivel identificar as implicacfes

destas concepc¢des, bem como delimitar de qual perspectiva partimos.

De antemao, importa delimitar que, conforme Dourado; Oliveira; Santos (2007),
0s conceitos de qualidade e avaliacdo da educacdo sdo categorias que se
complementam. E por meio dos processos avaliativos que se determina um modelo
ideal de qualidade a ser almejado, e dessa forma, busca-se avaliar a qualidade da
educacdo pela mensuracdo de uma gama de dimensdes da escola, que considera
desde a organizacao do trabalho pedagdgico, do curriculo, da formacgéo docente, até

do desempenho dos alunos nas avaliacfes em larga escala.

No Brasil, conforme Dourado; Oliveira (2021), as concepg¢des dos organismos
multilaterais dominam o debate acerca da qualidade da educacédo, sobretudo no
tocante as recomendac¢des do Banco Mundial, que em 2016 lanca a producao de
relatérios que buscavam orientar os rumos das politicas de ajuste fiscal, reorientando
o papel do Estado nas politicas publicas, sobretudo na educacdo. Nesta disputa a
respeito da mensuracéo da qualidade da educacao brasileira, também pode-se tomar
como exemplo as atividades de outros organismos interessados, tais como a
utilizacdo do programa da OCDE, o PISA, no qual o Brasil utiliza como um dos

principais parametros de ranqueamento da educagéo.

Sendo assim, a relevancia e a centralidade da qualidade da educacdo nas
politicas educacionais e na Agenda 2030 revelam a perspectiva dos organismos

multilaterais da educacdo como responsavel por reverter a desigualdade social e os
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indices de pobreza. Nesse sentido, se defende que é por meio da transformacéo da
educacdo que possibilitaria solucionar os problemas candentes da sociedade de

classes.

O debate a respeito das praticas referentes ao alcance da qualidade e do bom
desempenho por meio de concepcdes gerencialistas se impregnam no ambito da
escola, definindo o modelo de gestdo, mas principalmente, conforme seré encontrado
nos documentos a seguir, no desenvolvimento de determinadas competéncias e
habilidades necesséarias para o alcance da exceléncia em meio a escassez de

recursos na escola publica.

A padronizagdo de objetivos e controles, a descentralizacdo, a
mutacdo da “gestdo educacional” e a formacgéo de professores séo
reformas “focadas na produtividade”. No entanto, a escola neoliberal
também pretende melhorar a qualidade da forga de trabalho em seu
conjunto sem aumentar impostos e, na medida do possivel, reduzindo
0 gasto publico (Laval, 2019, local. 562).

Tal conjunto de concep¢Bes movimentam a opinido publica na defesa da
educacdo de qualidade, no entanto, é necessario investigar no ambito da politica
curricular, sob qual perspectiva de qualidade estad sendo pautada, entendendo que a
educacao publica vive o recrudescimento da cultura avaliativa e do controle dos
contetdos curriculares. Interessa, portanto, investigar se ha implicacdes destas

concepcOes para a educacéo brasileira.

Para Enguita (2002), a qualidade é um termo carregado de polissemia, e seus
parametros para definir o que estd de acordo com a qualidade vem se alterando
conforme as mudancas da reestruturacéo produtiva do capital. Mesmo que a légica
do capital tenha contribuido para redefinir o significado de qualidade no decorrer das
décadas, ndo nos interessa interpretd-la de maneira neutra e despida de

intencionalidades.

Isso nos indica que, ao fazer um paralelo da educacdo com a légica do
mercado, na medida em que novos consumos sao criados, posteriormente, eles se
tornam populares, e depois, aprimorados. A mesma situacdo pode se comparar em

relacdo ao que Enguita (2002) entende como consumo do ensino.
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O discurso da qualidade, agora substitui o discurso da universalizacdo da
educacao, a qual experiencia um processo de expansdo desde a década de 1990,
tendo em vista a ampliacdo do acesso as instituicbes de ensino como um direito
universal, sob a premissa de erradicar os indices de pobreza e analfabetismo. Por
outro lado, na medida em que implementa politicas focalizadas com base no direito a
educacao, também se revela nesse processo, a ampliacdo da iniciativa privada na

oferta da educacdo, se considerarmos as etapas da Educacéo Basica:

[...] @ ampliagéo do acesso a educagdo escolar também incorpora e
atua na expectativa de construir 0 consenso quanto ao conjunto de
acOes que produzem a necesséria fluidez para as justificativas de
alterar a legislacdo educacional na direcdo do estabelecimento das
parcerias publico-privadas, a fim de sustentar o discurso de eficiéncia
do Estado. Assim, a aprendizagem de habilidades cognitivas basicas,
das competéncias socioemocionais necessarias ao mercado
dissimulam e incorporam a légica da educacdo compensatoéria e da
focalizac&o das agfes para os grupos em situacdo de vulnerabilidade
social (Guerra, 2020, p. 130).

Dessa maneira, a extensa producdo dos documentos dos organismos
multilaterais nos revela as suas defini¢cdes e conceitos de qualidade, e por meio disso,
forja-se 0 consenso sobre as definicdes de metas de avaliagcdo considerados ideais
para os paises que aderem as suas recomendac¢fes. Dourado; Oliveira; Santos
(2007), ponderam que tal fendbmeno ndo se estabelece passivamente, visto que as
disputas em torno das politicas educacionais sdo marcadas pelas contradicbes da
sociedade de classes e pelos movimentos de intervengcdo e consentimento entre

organismos multilaterais, setores da sociedade civil e governo.

A preocupacdo com a qualidade da educacdo tem revelado uma gama de
concepcOes que correspondem desde as concepgdes dos organismos multilaterais,
gue tém como objetivo a exceléncia dos resultados, até a concepcdo da qualidade
social, que defende “uma qualidade capaz de promover uma atualizacao historico-
cultural em termos de uma formacao solida, critica, ética e solidaria, articulada com
politicas publicas de inclusdo e de resgate social” (Dourado; Oliveira; Santos, 2007, p.
14)

A qualidade, portanto, tomou a centralidade no debate sobre a educagéo,

sendo a principal referéncia nas metas globais dos documentos norteadores. Nesse
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sentido, o discurso da necessidade de garantir a democratizacdo do acesso a
educacdo, bem como educacdo como direito universal, deu lugar a garantia da
qualidade. A educacéao, portanto, agora passa a ser mensurada pela sua capacidade
de exceléncia, sendo o norte principal das politicas educacionais.

O termo “qualidade” poderia abarcar ndo apenas as politicas
educacionais que hoje ganham terreno, mas, igualmente, as dos anos
sessenta e inicio dos anos setenta: ao fim e ao cabo, tratava-se de
melhorar o sistema educacional, permitir que mais pessoas
acedessem ao ensino geral ndo especializado, etc. A “igualdade de
oportunidades” era, assim por dizer, a sintese da igualdade (no ponto
de partida) e a busca da qualidade (em torno da sele¢éo, no ponto de
chegada). Mas enquanto a palavra de ordem da ‘igualdade de
oportunidades” coloca énfase no comum, a da “qualidade” enfatiza a
diferenca (Enguita, 2002, p. 105).

Ainda que a qualidade seja um conceito amplo, € possivel identificar nos
documentos para quais finalidades se relacionam e qual tipo de qualidade os sistemas
educacionais sdo orientados a se pautar, bem como qual formacdo de sujeitos se
propdem a avaliar. Tais sentidos que levam o discurso da qualidade e suas distintas
concepcOes sao motivos de contradi¢des e disputas entre 0s interesses que permeiam

a educacéo brasileira.

Conforme apontado por Kuenzer (2010), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) de 1996; as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacao Basica e a elaboracdo do Plano Nacional de Educacao (PNE) de 2011-
2020 representam o conjunto dos documentos e legislacbes que reforcam a
concepcao de qualidade social da educagdo e da avaliacdo voltadas para a
compreensao da qualidade como parte da universalizacédo da educacéo pela garantia

de acesso e permanéncia dos alunos, tendo em vista que:

No ambito das concepcdes e politicas educacionais, ha que considerar
gue a concepcao de Educagdo Bésica trazida pela nova LDB
representa uma significativa mudanca em relacdo as legislacdes
anteriores, no sentido da democratizacdo da oferta de educacéo
publica de qualidade para toda a populacdo, mas em particular para
aqueles que s6 tém na escola publica o espaco de acesso ao
conhecimento e a aprendizagem do trabalho intelectual (Kuenzer,
2010, p. 854).
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Sendo assim, a concepc¢ao da qualidade social da educacédo se expressa, de
acordo com Dourado; Oliveira; Santos (2007), pelo reconhecimento de que a
qualidade da escola seja “capaz de promover uma atualizacdo histérico-cultural em
termos de uma formagéo sdlida, critica, ética e solidaria, articulada com politicas
publicas de inclusdo e de resgate social” (Dourado; Oliveira; Santos, 2007, p. 15).
Nessa perspectiva, 0os autores apontam a necessaria disputa por condicbes que

garantam:

[...] politicas publicas, programas compensatdrios e projetos escolares
e extra-escolares para enfrentamento de questbées como fome,
violéncia, drogas, sexualidade, desestruturacéo familiar, trabalho
infantil, racismo, transporte escolar, acesso a cultura, saude e
lazer, entre outros, considerando-se as especificidades de cada
pais e sistema educacional. Por outro lado, implica efetivar uma
visdo democrética da educacdo como direito e bem social que deve
expressar-se por meio de um trato escolar-pedagdgico que, ao
considerar a heterogeneidade sociocultural dos sujeitos alunos, seja
capaz de implementar processos formativos emancipatérios
(Dourado; Oliveira; Santos, 2007, p. 15, grifos nossos).

Para Dourado; Oliveira (2021) e Kuenzer (2010), h4 uma disputa pela
efetivacdo de uma qualidade emancipatéria e cidadd, por meio dos debates
conduzidos por vias democraticas em articulagdo com os sistemas de educacao. Os
autores se referem, portanto, aos debates pela qualidade social realizados na
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), nos anos de 2010 e 2014. Tais
conferéncias possuiam o objetivo de articular uma organizacéo coletiva para delimitar
metas relativas a construgdo do Sistema Nacional de Educacdo (SNE), com a
mobilizacdo de féruns, sindicatos e movimentos sociais democraticos. Nessa direcao,

a concepcao de qualidade social concebe a avaliagcdo dentro dos seguintes aspectos:

No que concerne aos fins da educagéo, conceito de ser humano, de
diversidade e projeto de sociedade, e apostando numa visdo ampla
de avaliacado, que se contrapfe a centralidade a ela conferida e
gue resulta em controle e competicao institucional, sinaliza-se a
necessidade de novos marcos para 0s processos avaliativos, incluindo
sua conexao a Educacédo Bésica e superior, aos sistemas de ensino
e, sobretudo, assentando-os em uma visdo formativa, que
considere os diferentes espacos e atores, envolvendo o
desenvolvimento institucional e profissional. [...] Tanto a avaliagdo
central quanto as avaliacfes dos sistemas de ensino e das instituicdes
publicas e privadas precisam compreender que O Sucesso ou O
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fracasso educacional é resultado de uma série de fatores
extraescolares e intraescolares, que intervém no processo
educativo (CONAE, 2010, p. 53, grifos nossos).

Para Dourado; Oliveira (2021), tal perspectiva pondera a necessidade de
estabelecer uma base comum nacional construida coletivamente, que tenha por
objetivo a transmissdo de saberes emancipatdrios, e 0s processos avaliativos
destinados a estes mesmos fins, sendo necessario considerar que a garantia da
qualidade da educacdo também depende de politicas que garantam 0 acesso e

permanéncia destes sujeitos, considerando as suas condicdes materiais.

Portanto, entende-se que a disputa pela qualidade da educacdo e pela
definicdo de diretrizes sobre as praticas de avaliacdo, bem como os seus fins, nédo
partem de um caminho unilateral, mas expressa o campo das politicas educacionais
como arena da luta de classes. Entretanto, de acordo com o conjunto das
investigagdes acerca dos documentos dos organismos multilaterais, o que se revela
na politica educacional atualmente € a perspectiva da qualidade e da avaliacdo com
base na garantia da exceléncia, além do pressuposto de que a qualidade da educacao

promove a equidade social, conferindo uma perspectiva redentora da escola.

Gentili (2002), ao discutir o contexto latino-americano da transicdo da
concepcdo de qualidade democratizadora para a concepcdo de qualidade
hegemadnica que vigora na atualidade, compreende que no inicio da década de 1980,
tal ideario democrético buscava responder as demandas de uma sociedade afetada
pelo periodo dos governos ditatoriais. Desse periodo de pés-ditaduras, até a década
de 1990, Gentili (2002) pontua que a pauta da democratizacdo da educacéo perdeu a
sua intencionalidade primordial, substituida por motivos eleitoreiros e pela rendncia

de setores da sociedade civil.

N&o é que tenha desaparecido do campo intelectual a intencionalidade
politica; € que tal intencionalidade foi se assemelhando cada vez mais
as dos setores dominantes, foi assumindo vertiginosamente o
conteudo e a fisionomia dos discursos neoconservadores e neoliberais
gue se expandiram no continente (Gentili, 2002, p. 122).
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Assim, a centralidade da concepc¢éao de qualidade como estratégia competitiva
esta articulada aos processos de avaliacdo em larga escala, sendo assim, a avaliacao
como principal meio para atingir resultados, bem como a utilizagdo de insumos para
mensurar a eficacia e a logica do ranqueamento, contribuindo para um sistema
educacional de subalternizacdo, em que a minoria se sobrepfe a maioria (Enguita,

1990), reproduzindo a logica meritocratica da sociedade de classes, pois:

[...] os determinantes socioecondmico-culturais séo naturalizados em
nome da ideologia das capacidades e dos naturais, o que reforgca uma
visdo de que a trajet6ria do aluno, em termos de sucesso ou fracasso,
decorre das suas potencialidades naturais. Essa visdo social €, muitas
vezes, reforgada na escola e, sobretudo, na sala de aula, ampliando o
processo de exclusdo dos ja excluidos socialmente, seja pela etnia,
raga, classe social, capital econémico, social e cultural, religido, entre
outros (Dourado; Oliveira; Santos, 2007, p. 14).

As implicagbes das relagcdes de intervengdo e consentimento entre o0s
organismos multilaterais e o governo brasileiro, ao lado das classes dirigentes, podem
ser identificadas por Dourado; Oliveira (2021), ao afirmar que a relacdo dos
organismos multilaterais com o Brasil é responsavel pela materializacdo dessas
perspectivas de competitividade e avaliagdo em larga escala, principalmente a
respeito dos ranqueamentos do PISA, refletindo na concepcao de qualidade que deve
ser projetada pelas escolas. Nesse sentido, a avaliagdo em larga escala se tornou
uma prioridade a ser almejada por organismos como a OCDE, UNESCO e Banco
Mundial.

No caso brasileiro, a articulagdo com os organismos multilaterais
sempre se efetivou e, em muitos casos, essa aproximagao implicou a
abertura a concepcdo de avaliacdo estandardizada, envolvendo
proposicdes para a qualidade da educacdo muito articuladas a
concepgdo de avaliacdo restrita a relagdo entre insumos, processos
estandardizados e resultados (Dourado; Oliveira, 2021, p. 184).

Nessa direcao, Dourado; Oliveira; Santos (2007) consideram que a UNESCO
e a OCDE partem da concepcdo de qualidade fundamentada na légica insumos-
processos-resultados, isto é, partindo do processo de aprendizagem como referéncia
central, e a partir disso, avaliar os processos de ensino-aprendizagem e por a prova

as metodologias de ensino e a relevancia dos contetdos curriculares.
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Entretanto, convém considerar que, apesar da articulacdo entre a UNESCO e
a OCDE a respeito da implementacdo da Agenda 2030, tal dindmica ndo ocorre no
contexto global de forma direta e impositiva. Para esta ressalva, Afonso (2013)
entende que tal relacéo é relativamente discreta, a considerar as particularidades dos
Estados nacionais, incluindo as “especificidades sociais, culturais, histéricas, politicas,
econbmicas e educacionais que implicam, na maioria das vezes, processos de

recontextualizagdo ou mesmo de resisténcia.” (Afonso, 2013, p. 273).

Isso indica que, apesar das particularidades dos paises periféricos latino-
americanos, os Estados nacionais recorrem aos organismos multilaterais para alinhar-
se a agenda globalmente estruturada e participar da cultura avaliativa. Dessa forma,
busca-se consolidar o consenso de que a participagdo em avaliacbes e
ranqueamentos externos, como no caso do Brasil, contribuira significativamente para
sua relevancia no cenario da globalizacdo, promovendo o desenvolvimento
econdmico. No entanto, ao analisar a conjuntura das politicas neoliberais adotadas,

especialmente no Brasil, percebe-se o agravamento das disparidades sociais.

[...] certas formas de avaliagdo comparada (como o PISA) espalham-
se mundialmente porque muitos paises periféricos e semiperiféricos
continuam a perseguir 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 parecam neutras ou
benévolas por serem veiculadas por organizagfes internacionais
prestigiadas como a OCDE) (Afonso, 2013, p. 276).

Ao passo em que a OCDE submete dados comparativos entre Brasil e paises
centrais nos indices das avaliacdes em larga escala e na avaliacdo de desempenho
de politicas nacionais, € possivel perceber que ha intencionalidades de cunho
ideologico, tendo em vista que a perspectiva desenvolvimentista, em conjunto com as
recomendacdes para mitigar a pobreza nos paises periféricos, difunde a educacao
como redentora da sociedade. Isso se revela por meio da defesa de que, ao atingir
um bom desempenho em uma série de conhecimentos padronizados e alinhados a
reestruturacado produtiva do capital, o estudante podera prosperar no mercado de
trabalho e sair da situacéo de pobreza.
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Tal perspectiva de qualidade instaura-se no senso comum e torna-se consenso,
no que se compreende como educacao de qualidade. Essa disputa e correlacao de
forgas pelo consenso, considerando que o Estado e a sociedade civil se articulam por
objetivos compativeis, acaba por deteriorar a democratiza¢do do debate em torno das

politicas educacionais.

7z

O consenso em torno da formacdo de qualidade, portanto, é entendido e
propagado como a Unica formacao possivel para solucionar o cenario desfavoravel na
educacao, identificado por meio da producéo de diagnosticos. A formacéo ideal, nessa
concepcao, € aquela que prepara os sujeitos para se adaptarem as mudancas do
capital no século XXI, logrando aos préprios sujeitos a sua capacidade individual de
atingir o sucesso e lidar com as imprevisibilidades do mercado de trabalho. Sendo
assim, € a capacidade de formacdo de capital humano que define a qualidade da

educacao.

Isto posto, analisaremos as concepcdes de qualidade e avaliacdo presentes
nos documentos da UNESCO e da OCDE, tendo como fonte primaria, os proprios
documentos que sao disponibilizados nos sites oficiais destes organismos. Portanto,
serdo analisados, respectivamente: Educacao para os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (2017); Declaracdo de Incheon (2016); E3020: Educacion y Habilidades
para el siglo XX (2017); OECD Future of Education and Skills (2019); e por fim os
documentos oficiosos da OCDE, sendo o “OECD Education Policy Outlook Brasil”
(2021), elaborado a partir da colaboracdo do Ital Social; “Educagao em Quatro
Dimensdes” (2015), elaborado pelos intelectuais organicos do Center for Curriculum
Redesign (2015); e “A Educacao no Brasil: uma perspectiva internacional” (2021),

produzido em parceria com o Todos Pela Educacéo.

2.1 “EDUCAGCAO PARA OS OBJETIVOS DE DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL”
E A DECLARACAO DE INCHEON: DOCUMENTOS IMPULSIONADORES DA
AGENDA 2030

O documento “Declaracdo de Incheon e Marco de Acg¢ao da Educacgao”
simboliza uma das principais investidas da UNESCO na producéo da Agenda 2030.

Lancado em 2015 no Férum Mundial de Educacdo, na cidade de Incheon, o
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documento é produzido em conjunto com o UNICEF, o Banco Mundial, o UNFPA, o

PNUD, a ONU Mulheres e o ACNUR, conforme é anunciado no documento.

Esta Declaragao reitera o que vem se estabelecendo desde Jomtien em 1990
e Dakar em 2000, bem como, repagina questdes colocadas como subjacentes, neste
periodo de 15 anos apds o Marco de Acdo de Dakar, referindo-se a criacdo dos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS). Nesse sentido, o documento
estabelece para 2030 a meta 4 presente nos ODS: “Assegurar a educacao inclusiva
e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos” (UNESCO, 2017a, p.18). Antes de analisarmos a Declaracédo de
Incheon, é necessario retomar alguns aspectos do documento chave da Agenda 2030:

“‘Educacao para os objetivos de desenvolvimento sustentavel”, elaborado em 2015.

A meta 4, referente a educacao, esta dividida em objetivos de aprendizagem
cognitiva, socioemocional e comportamental. Tais objetivos giram em torno de
perspectivas comuns aos documentos que derivam da Agenda 2030, alguns
exemplos: uso de tecnologias (TICs) para oportunizar a aprendizagem ao longo da
vida; promocao do desenvolvimento sustentavel; o alcance global da alfabetizacéo; a
diversidade e inclusdo; as habilidades e competéncias para o século XXI; além do

empoderamento de jovens e grupos marginalizados.

O ODS-4 também sugere alguns tépicos referentes as causalidades dos
problemas educacionais, a exemplo de “...] pobreza, conflitos, desastres,
desigualdade de género; falta de financiamento publico da educacéo; privatizacao
crescente” (UNESCO, 2017a, p. 19), para os quais a abordagem da Educacéo para o
Desenvolvimento Sustentavel (EDS) seria fundamental para a solucdo dessas
guestdes. Ao longo do documento, destaca-se que todos 0os 17 ODS’s giram em torno
do conceito da EDS, tornando-se um fator complementar na designacao das politicas

educacionais:

A EDS é explicitamente reconhecida nos ODS como parte da meta 4.7
do ODS sobre educacdo, em conjunto com a educacdo para a
cidadania global (ECG), que a UNESCO promove como uma
abordagem complementar. Ao mesmo tempo, é importante destacar a
importancia crucial da EDS para todos os outros 16 ODS. Com o0 seu
objetivo geral de desenvolver competéncias de sustentabilidade
transversais nos educandos, a EDS oferece um apoio essencial a
todos os esforgcos para atingir os ODS, permitindo que individuos
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contribuam para o desenvolvimento sustentavel por meio da promog¢ao
da mudanca social, econdmica e politica, bem como pela
transformacédo do proprio comportamento. (UNESCO, 20174, p. 8).

Nesse sentido, a EDS € entendida como um elemento para capacitar e
responsabilizar os estudantes para uma sociedade sustentavel, a fim de garantir
determinada qualidade de vida para as futuras geracdes. Essa responsabilizacdo se
daria pelo empoderamento dos sujeitos, encorajando-0s a agir ativamente na solucéo
de problemas. Para tanto, o sentido de competéncias e habilidades, bem como a
nocao de qualidade é determinada pela integracdo da EDS no cumprimento dos
objetivos. Para que a perspectiva da EDS seja colocada em pratica na educacao, as

proposicdes encontram-se explicitadas da seguinte forma:

A EDS é uma educacédo holistica e transformadora que aborda
conteldos e resultados de aprendizagem, pedagogia e ambiente de
aprendizagem. Assim, a EDS ndo se limita a integrar, no curriculo,
contetdos como mudanga climatica, pobreza e consumo sustentavel,
ela também cria contextos de ensino e aprendizagem interativos e
centrados no educando. A EDS exige uma mudanca de foco do
ensino para a aprendizagem. Ela requer uma pedagogia
transformadora orientada para a acdo, que apoie a
autoaprendizagem, a participacdo e a colaboracdo; uma orientacéo
para a solucdo de problemas; inter e transdisciplinaridade; e a
conexdo entre aprendizagem formal e informal. Apenas essas
abordagens pedagoégicas tornam possivel o desenvolvimento das
principais  competéncias necessarias para promover 0
desenvolvimento sustentavel. (UNESCO, 2017a, p. 7, grifos nossos).

Dessa maneira, é possivel identificar que a utilizacdo e a producdo de
resultados de aprendizagem baseados na EDS, indicam, de acordo com estas
perspectivas apresentadas, que a educacao esta se encaminhando para o alcance do
ensino de qualidade e do cumprimento das outras 16 metas. O documento apresenta,
entdo, as competéncias-chave, cruciais para o avanco do desenvolvimento

sustentavel, conforme o quadro a seguir.

Quadro 2: Competéncias-chave para a Educacao para o Desenvolvimento
Sustentavel (EDS)
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Competénciade Habilidade de reconhecer e compreender relacionamentos; analisar

pensamento sistemas complexos; pensar como 0s sistemas sao incorporados

sistémico dentro de diferentes dominios e diferentes escalas; e lidar com a
incerteza.

Competéncia Habilidade de compreender e avaliar varios futuros — possiveis,

antecipatéria provaveis e desejaveis; criar as proprias visdées para o futuro;

aplicar o principio da precaucdo; avaliar as consequéncias das
acdes; e lidar com riscos e mudancas.

Competéncia Habilidade de entender e refletir sobre as normas e os valores que

normativa fundamentam as acbes das pessoas; e negociar valores,
principios, objetivos e metas de sustentabilidade, em um
contexto de conflitos de interesses e concessodes,
conhecimento incerto e contradi¢des.

Competéncia Habilidade de desenvolver e implementar coletivamente agbes

estratégica inovadoras que promovam a sustentabilidade em nivel local e em
contextos mais amplos.

Competénciade Habilidade de aprender com outros; compreender e respeitar as

colaboracéo necessidades, as perspectivas e as acOes de outras pessoas
(empatia); entender, relacionar e ser sensivel aos outros (lideranga
empatica); lidar com confltos em um grupo; e facilitar a
colaboracéo e a participacdo na resolucédo de problemas.

Competénciade Habilidade de questionar normas, praticas e opinides; refletir sobre

pensamento 0s proprios valores, percepcdes e acdes; e tomar uma posicao

critico no discurso da sustentabilidade.

Competénciade Habilidade de refletir sobre o préprio papel na comunidade local

autoconhecimento e na sociedade (global); avaliar continuamente e motivar ainda
mais as proprias acdes; e lidar com os proprios sentimentos e

desejos.
Competénciade Habilidade de aplicar diferentes marcos de resolucdo de
resolucéo problemas para problemas complexos de sustentabilidade e
integrada de desenvolver op¢fes de solugao viaveis, inclusivas e equitativas
problemas que promovam o desenvolvimento sustentavel, integrando as

competéncias mencionadas anteriormente.
Fonte: UNESCO, 2017a. Elaboracéo da autora, 2024.

Conforme o Quadro 2, retirado de UNESCO (2017a), identificamos o
alinhamento das competéncias-chave da EDS com uma perspectiva holistica.
Portanto, parte-se da compreensdo de que 0s sujeitos precisam desenvolver
competéncias e habilidades socioemocionais para lidar com contextos complexos e
sistémicos, sob a justificativa de que os desafios do século XXI acompanham
incertezas, sendo necessario o engajamento das proprias acdes dos sujeitos para
lidar com seus sentimentos, conferindo assim, uma perspectiva individualista e
responsabilizadora pela aquisicédo de tais competéncias para a educagao sustentavel

e de qualidade.

De acordo com o documento, essas competéncias-chave se referem ao

alcance dos ODS, e a partir dessas competéncias, possibilitaria a auto-organizacéo
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dos sujeitos, os quais desenvolveriam essas competéncias por eles proprios,
secundarizando o ensinamento de tais habilidades (UNESCO, 2017a). Essas
competéncias possuem carater mais amplo, ou seja, as competéncias especificas de
cada contexto e situacbes devem basear-se nessas competéncias-chave para o

cumprimento dos ODS.

A garantia da qualidade da educacdo também perpassa pelas concepcdes
pedagdgicas da EDS, propostas no documento. Para tanto, o ensino deve ser
centrado no aluno, considerando o conhecimento prévio trazido pelas vivéncias dos
sujeitos. O educador, torna-se assim, um facilitador dos processos de aprendizagem.
No campo da aprendizagem voltada para acdo, outra concepc¢do pedagdgica
apresentada pelo documento, destaca-se:

A aprendizagem voltada para a acgéo refere-se a teoria do ciclo de
aprendizagem experiencial de Kolb, com as seguintes fases: 1) ter
uma experiéncia concreta; 2) observar e refletir; 3) formar conceitos
abstratos para generalizacao; e 4) aplica-los em novas situacoes [...].
A aprendizagem voltada para a aquisicdo de conhecimentos, o
desenvolvimento de competéncias e o esclarecimento de valores,
conectando conceitos abstratos a experiéncia pessoal e a vida do
educando. (UNESCO, 2017a, p. 53)

Dessa forma, o papel do professor resume-se em criar e facilitar o ambiente,
provocar a criatividade e processos de empoderamento e pensamento reflexivo nos
alunos. O documento também sugere a necessidade de superacado do professor como
especialista que transfere os conhecimentos organizados e estruturados, reiterando a
defesa de que os educandos devem ser responsaveis e engajados pela sua propria
aprendizagem. Ainda no tocante as concepcfes pedagdgicas no documento,
identifica-se o0 conceito de aprendizagem transgressiva, indicando que, os alunos
devem questionar o modo que pensam sobre o mundo, superando o status quo
(UNESCO, 2017a).

Para que seja possivel cumprir com tais expectativas, a escola deve ser
compreendida pela comunidade como uma ‘“instituicdo como um todo” (UNESCO,

2017a), indicando que essa abordagem € uma das medidas da Educacédo para a

Sustentabilidade. Nesse sentido, entender a escola como uma instituicgho como um



79

todo envolve a participacdo de pais, professores, liderancas e administracdo,

interessados e engajados em fazer da escola um ambiente sustentavel.

Para tanto, a escola deve ser orientada por “praticas transformadoras” relativas
a sustentabilidade e abordagens de metodologias ativas, as quais devem buscar a
atuacao dos estudantes, na intencédo de que eles possam desenvolver o pensamento
critico a respeito de seu proprio futuro. Esse processo, portanto, € de responsabilidade
de todo o conjunto escolar e das partes interessadas, um elemento que também pode

ser observado em outros documentos sob o termo “stakeholders”.

Por fim, o documento apresenta as contribuicbes para a realizacdo das
avaliacGes de acordo com a EDS. Inicialmente, aponta para os niveis de avaliacdo
gque podem ser considerados para monitorar os esfor¢cos feitos em torno do

cumprimento da Agenda, sendo:

avaliacbes em larga escala dos resultados da aprendizagem;
avaliacdo dos resultados da aprendizagem em nivel individual,
avaliacdes nacionais mais alinhadas com as prioridades nacionais de
educacao; avaliagbes escolares e institucionais contextualizadas para
melhorar a implementacao; desenvolvimento de praticas de avaliagao
formativa para capacitar os professores para a avaliagdo de praticas
pedagdgicas especificas em sala de aula; e autoavaliagdo do
progresso individual (UNESCO, 2017a, 54).

Portanto, a concepcao de avaliagdo da UNESCO propala a promocao da
equidade de oportunidades, mas principalmente, na capacidade das escolas em
colocar em praticas as metas no que concerne a sustentabilidade. Tendo os
resultados do PISA como parametro, os sistemas de educacdo sédo avaliados pelo
desenvolvimento de resultados de aprendizagem baseados na implementacdo da
EDS, conforme é especificado pela UNESCO (2017a):

O teste, desenvolvido em consulta com o0s paises membros da
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e consultores especializados, ird avaliar por meio de testes
cognitivos o conhecimento e acompreensao dos jovens arespeito
de questdes globais; conhecimento e compreenséo intercultural;
e habilidades de pensamento analitico e critico. Além disso,
habilidades como a capacidade de interagir respeitosamente, de
forma apropriada e eficaz, empatia e flexibilidade, bem como
atitudes como abertura para pessoas de outras culturas, respeito
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a alteridade cultural, consciéncia eresponsabilidade global, serdo
analisadas por meio de dados autorrelatados pelos estudantes em um
guestionario (UNESCO, 2017a, p. 56, grifos nossos).

Sendo assim, este documento € o principal norteador das demais producdes
da UNESCO, no tocante a Agenda 2030. As premissas que estdo anunciadas no
decorrer dos proximos documentos estdo centradas no cumprimento das 17 Metas de
ODS, indicadas na Declaracao de Incheon.

Conforme UNESCO (2016), a Declaracéo de Incheon, assinada em 21 de maio
de 2015, é resultado das consultas tematicas sobre a educacao realizadas pela
UNESCO e pelo UNICEF nos anos de 2012 a 2014, por meio das conferéncias e
encontros realizados neste periodo, envolvendo o Grupo de Trabalho Aberto sobre os
ODS da Assembleia Geral da ONU.

O documento de Incheon esta organizado em trés secbes, sendo separadas
em i) visdo, fundamentacéo e principios; ii) objetivo, abordagens, estratégias, metas
e indicadores; e iii) modalidades de implementacdo. Em cada secéo, estdo descritos
quais os parametros de qualidade e mensuracdo de resultados necessarios para o
cumprimento do ODS-4.

A qualidade e os resultados da aprendizagem se encontram direcionados para
todos os niveis de educacéo, tendo como base, o aprendizado ao longo da vida e uma
educacdo de qualidade, inclusiva e equitativa para todos 0S grupos sociais,
considerados no decorrer do documento como 0S grupos marginalizados e

vulneraveis:

Todas as pessoas, independentemente de sexo, idade, raga, cor,
etnicidade, lingua, religido, opinido politica, origem nacional ou social,
pobreza ou nascimento, bem como as pessoas com deficiéncia,
migrantes, grupos indigenas, criancas e jovens, principalmente em
situacéo de vulnerabilidade ou outro status (UNESCO, 2016, p. 6).

No item 8 da primeira secdo da Declaragdo de Incheon, verifica-se uma
associacao da educacao de qualidade com a erradicagéo da pobreza, indicando que,
a educacao possui o poder de transformar a vida de meninas e mulheres, viabilizando
oportunidades de emprego, a igualdade de género, a participacdo na politica, bem

como melhorar a saude dos individuos: “[...] Ela salva a vida de milhdes de maes e
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criancas, ajuda a prevenir e a conter doencas e € um elemento essencial dos esforcos
para reduzir a desnutricdo” (idem, p. 7). O item 8 também faz mencéo a educacao
inclusiva, como um elemento essencial para reconstruir a vida e as comunidades de

pessoas com deficiéncia.

O item 9 indica que, para solucionar o problema da educacdo em paises em
situacdes emergenciais e conflitantes, € necessario criar oportunidades e um sistema
educacional mais resiliente e responsivo a situagdes de instabilidade social. Nessa
direcéo, a qualidade também esta atrelada a ideia de uma educacéo que se mantenha
permanente, para promover a paz em contextos durante e pds conflitos, ou em

situacdes de catastrofes climéaticas.

O Marco de Acao situa estes principios baseando-se em um grande conjunto

de acordos internacionais, sendo:

0 Artigo 26 da Declaragdo dos Direitos Humanos, a Convengéo

\

relativa & Luta contra a Discriminacdo no campo do Ensino, a
Convencgédo sobre os Direitos da Crianga, o Pacto Internacional dos
Direitos Econémicos, Sociais e Culturais, a Convencao da ONU sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, a Convencdo sobre a
Eliminag&o de Todas as Formas de Discriminagéo contra as Mulheres,
a Convencdao relativa ao Estatuto dos Refugiados e Resolucdo da
Assembleia Geral da ONU sobre o Direito & Educagédo em Situagtes
de Emergéncia. (UNESCO, 2016, p. 8).

Entende-se, assim, que na pretensdo de demonstrar que as orientacdes
descritas na Declaracdo e nos demais documentos a serem discutidos, séo

assegurados por meio de acordos globais e da disputa pelo consenso.

Na segunda secao, o item 12 orienta que, para uma educacao de qualidade,
€ necessario garantir que as criancas e jovens usufruam de doze anos de
escolarizagdo priméria e secundéria, sendo pelo menos 9 anos compulsorios. Deve-
se garantir que os estudantes adquiram competéncia funcional em leitura, escrita e
matematica. A educacdo aqui também é situada para além do espaco escolar,
propondo que fora da escola é necessario promover uma “gama de modalidades” ndo
especificada pelo documento. Dessa forma, se subentende que o documento espera
gue ambientes ndo escolares se responsabilizem pelo desenvolvimento de outras

habilidades e competéncias.
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A qualidade, no item 14, aparece atrelada a bons resultados em todos os
niveis e contextos, determinada pela aquisicdo de habilidades em leitura, escrita e
matematica. Para facilitar a aprendizagem nesta perspectiva, os professores, que
devem ser qualificados, treinados e bem remunerados, necessitam dispor de métodos

e conteudos relevantes de acordo com a necessidade dos alunos.

Entra, entdo, o uso de ambientes equipados com as TICs e 0 ensino em
ambientes seguros e saudaveis, que promovam a igualdade de género e a inclusao.
Portanto, esses valores tém sido um dos principais pilares para a definicdo da
educacdo de qualidade, aliado a uma politica de responsabilizacédo. Para tanto, o
documento sugere que ao implementar uma educacédo de qualidade e resultados

eficazes, é necessario que:

Os governos deveriam fortalecer os sistemas educacionais instituindo
e aprimorando mecanismos apropriados e eficazes de
responsabilizacdo e governancga; garantia de qualidade; sistemas
de informagédo para gerenciamento educacional; procedimentos e
mecanismos de financiamento transparentes e eficazes; e dispositivos
de gerenciamento institucional, além de garantir a disponibilizagédo de
informacg@es confiaveis, atuais e acessiveis. (UNESCO, 2016, p. 10,
grifos nossos).

Portanto, os conceitos de governanca e responsabilizacdo também sao
transferidos para a sociedade, partindo do pressuposto de que os sujeitos devem se
empoderar para participar ativamente da politica e de uma governanca compartilhada,
lidando assim com as barreiras sociais e os desafios que impedem os bons resultados

e acesso a educacao de qualidade ao longo da vida.

No quadro abaixo, situam-se as 7 metas, que derivam do ODS-4 e
correspondem aos objetivos e estratégias educativas da UNESCO para serem
incorporados nas politicas educacionais, e cumpridas até 2030. Esse conjunto de
objetivos, também anunciados na segunda secédo do documento, estdo organizados

em 7 metas, e em cada uma, estao estabelecidas as estratégias para se alcanca-las.

Quadro 3: Metas para o0 Objetivo de Desenvolvimento 4: Educacado de Qualidade
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Meta Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem uma educacao

4.1 primaria e secundaria gratuita, equitativa e de qualidade, que conduza a resultados
de aprendizagem relevantes e eficazes.

Meta Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos tenham acesso ao

4.2 desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e educacéo pré-
primaria, de modo que estejam preparados para a educacgao primaria.

Meta Até 2030, assegurar a igualdade de acesso para todas as mulheres e homens a

4.3 uma educacao técnica, profissional e superior de qualidade, a pre¢cos acessiveis,
inclusive a universidade.

Meta Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos que tenham

4.4 habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e profissionais, para o
emprego, o trabalho decente e o empreendedorismo.

Meta Até 2030, eliminar as disparidades de género na educacdo e garantir a igualdade

4.5 de acesso a todos os niveis de educacdo e formacgdo profissional para os mais
vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncias, os povos indigenas e as
criancas em situacdo de vulnerabilidade.

Meta Até 2030, garantir que todos os jovens e uma substancial proporgdo dos adultos,

4.6 tanto homens como mulheres, estejam alfabetizados e tenham adquirido
conhecimentos basicos em matematica.

Meta Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram as habilidades necessérias

4.7 para promover o desenvolvimento sustentavel, inclusive, entre outros, por meio
da educacdo para o desenvolvimento sustentavel e estilos de vida sustentaveis,
direitos humanos, igualdade de género, promogédo de uma cultura de paz e néo
violéncia, cidadania global e valorizagdo da diversidade cultural e da contribuicdo
da cultura para o desenvolvimento sustentavel.

Fonte: UNESCO, 2016. Elaborado pela autora, 2024.

No Quadro 3, percebe-se que as metas anunciadas estédo direcionadas para
a aprendizagem relevante e eficaz. Pode-se interpretar, portanto, que a concepcéao de
educacao relevante propalada pela UNESCO (2016) se refere a educacdo mensurada
pela exceléncia nas avaliagcbes. Concomitante a isso, a ideia da aquisicdo de
habilidades basicas em matematica e alfabetizacéo diz respeito as competéncias ditas
relevantes, que possuem como ponto central a garantia da qualidade. Tal concepcao
de competéncias e habilidades relevantes tém incutido a ideia de que os estudantes
tendem a preferir um ensino mais pratico para o0 emprego e o empreendedorismo e

gue, portanto, a escola publica deve se adequar a tais exigéncias.

Percebe-se, também, que tais metas, ao anunciarem o desenvolvimento
sustentavel e o combate as desigualdades, ndo possuem como intencdo fazer
mencao a gratuidade como um dos meios para garantir o acesso universal ao Ensino
Superior, limitando-se a garantia da qualidade por “precos acessiveis”. Dessa
maneira, a gratuidade € mencionada apenas nas etapas da Educacéo Infantil e Ensino

Fundamental. A formacéo para a juventude, portanto, € proposta por meio do ensino
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técnico e profissionalizante, incluindo o desenvolvimento de habilidades e

competéncias relevantes para a empregabilidade.

Essas metas especificas sdo direcionadas aos paises membros, pois a
UNESCO considera que seus apontamentos se aplicam a todas as realidades e
respeitam as demandas nacionais, nesse sentido, 0s governos signatarios da Agenda
2030 devem englobar tais finalidades em suas metas nacionais, aplicando-se,

inclusive, as metas educativas.

Para isso, é necessario estabelecer padrdes de exceléncia
intermediarios adequados [...], por meio de um processo inclusivo,
com total transparéncia e responsabilizacéo, de forma a engajar todos
0S parceiros, para que 0 governo assuma a lideranca e haja um
entendimento comum (UNESCO, 2016, p. 12).

Conforme pode ser visualizado nas metas no Quadro 3, h4 um alinhamento
da nocédo da educacao de qualidade (ODS 4) com o ODS 8: “Trabalho decente e
crescimento econdmico”. Entendendo que todos os ODS estdo interligados, com a
finalidade de atender as metas relativas a promoc¢ao do desenvolvimento sustentavel,
as orientacdes que envolvem a educacdo estdo acompanhadas da concepcao de

pleno emprego, ou trabalho decente.

Entendendo que a mensuracdo da qualidade perpassa pela criacdo de
parametros avaliativos, a UNESCO (2016), por meio da Declaracdo de Incheon,
compreende a avaliacdo como um processo que deva servir para produzir evidéncias
que orientem a formulacdo de politicas e a gestdo dos sistemas educacionais. Para
tanto, a qualidade deve ser avaliada a partir de insumos, ambientes e préaticas que
busquem atingir os parametros de qualidade, a fim de estabelecer e aperfeicoar a

cultura de avaliacao.

A fim de combater a propalada desigualdade de aprendizagem e monitorar a
responsabilizacdo dos sujeitos engajados pela promocéo da equidade, a UNESCO
(2016) orienta que as avaliacbes devam produzir resultados que estejam de acordo
com o curriculo nacional. Para tanto as avaliacbes devem mensurar habilidades
basicas como leitura, escrita, matematica, bem como conhecimento subjetivo e

habilidades cognitivas e ndo cognitivas.
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Resultados de aprendizagem efetivos e relevantes somente podem
ser alcancados por meio da oferta de insumos de qualidade e
processos pedagdgicos que permitam aos alunos adquirir
competéncias, habilidades e conhecimentos relevantes. Igualmente
importante é a dimensdo da equidade: deveriam ser estabelecidas
politicas para combater a distribuicdo desigual de oportunidades e de
resultados de aprendizagem entre regides, familias, grupos étnicos e
socioecondmicos e, mais importante, em escolas e salas de aula
diversas. Combater a desigualdade e garantir, na educagdo de
gqualidade, a inclusdo na oferta e nos resultados requer que se
aprofunde o conhecimento do ensino e da aprendizagem em
ambientes de aprendizagem especificos (UNESCO, 2016, p. 13).

Portanto, para que se possa atingir a cultura avaliativa e a producao de bons
resultados, a Declaragdo de Incheon indica a adogdo de estratégias que tenham
énfase na equidade. Dessa forma, as avaliacbes devem monitorar processos que
busquem manter a qualidade da educacdo mesmo em contextos em que a nocao de
equidade se encontre ameacada, por exemplo, em situacdes de violéncia nas escolas,
dentre estas, a violéncia de género. A esses processos, a Declaragcdo denomina de
“educacao resiliente”, isto €, a educacao que se mantém persistente em contextos de

tragédias, epidemias e conflitos.

Para tanto, a UNESCO (2016) propde a Educagéo a Distancia como uma das
solucbes de gerenciamento de desastres para se estabelecer a educacao resiliente,
isto €, oferecendo ambientes de aprendizagem fora da escola significa para a
UNESCO uma medida de promover a equidade para grupos de alunos vulneraveis,
que se encontram em zonas remotas ou areas de conflitos. Para a Declaracdo, essa
€ uma das medidas que devem passar por processos avaliativos, para assim
mensurar o progresso rumo a igualdade, incluindo demais estratégias indicativas,

como.

Identificar, monitorar e aprimorar o acesso de meninas e mulheres a
uma educacédo de qualidade, bem como seu nivel de participacao,
suas conquistas e a conclusdo. Em contextos nos quais 0s meninos
estejam em desvantagem, é preciso torna-los o foco de agéo.
Identificar as barreiras que excluem criancas e jovens vulneraveis de
programas educacionais de qualidade e tomar acdes afirmativas para
eliminar essas barreiras. Apoiar uma abordagem ampla para tornar as
escolas resilientes aos impactos de desastres de todas as magnitudes.
Isso inclui instalagBes escolares mais seguras, gerenciamento de
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desastres na escola, reducdo de risco e educacdo em resiliéncia
(UNESCO, 2016, p. 19).

Para tanto, a UNESCO (2016) orienta viabilizar alteracdes nos curriculos,
materiais didaticos e na formacdo de professores, sob o discurso de garantia de
praticas, a fim de garantir praticas para a equidade e combater a violéncia de género
e a discriminacdo, fomentando também a educacéo intercultural. Nesse sentido, se
entende o investimento na educagdo como uma das estratégias para superar as
disparidades socioecondémicas, a respeito da reducdo da pobreza e da desigualdade
de género, isto é, a declaracdo orienta que 0s programas educacionais busquem
acdes de assisténcia a familias e alunos com dificuldades financeiras para atingirem

bom desempenho na educagao.

No intuito de sistematizar e visualizar como a Declaracdo de Incheon concebe
0 uso da avaliagao, e quais aspectos devem ser avaliados, foi confeccionado o Quadro
4, onde pode-se verificar a aplicabilidade das avaliacbes em larga escala, bem como
0S seus objetivos e quais insumos devem ser mensurados, a fim de monitorar os
processos que visam promover a qualidade da educacdo e a diminuicdo das

disparidades.

Quadro 4: Declaragao de Incheon: perspectivas de avaliagcdo e mensuracéo da
gualidade

Estratégias | Avaliagbes formativas e continuas baseadas na sala de aula; avaliagbes
somativas realizadas em diferentes niveis; sistemas de gerenciamento de
professores; governanca; responsabilizagdo; gerenciamento financeiro
publico consistente.
0] que | Indicadores de qualidade e equidade; avaliar de acordo com os padrbes
avaliar curriculares: habilidades basicas de leitura; habilidades basicas de escrita;
habilidades basicas de matematica; conhecimento subjetivo; habilidades
cognitivas e ndo cognitivas.
Quando Final da educacdo priméaria e primeiro nivel da educacdo secundaria,
avaliar principalmente.

Fonte: UNESCO, 2016. Elaboracéo da autora, 2024.

Conforme o Quadro 4, a UNESCO (2016) indica o foco das avaliacbes na
aquisicdo das habilidades basicas de leitura, escrita, matematica, e competéncias
socioemaocionais, sendo que tais habilidades devem estar padronizadas ao curriculo.
Os meios para atingir a exceléncia nos resultados das avaliagcbes em larga escala

estdo delegados ao professor e ao gerenciamento do financiamento publico
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“consistente”, isto €, pela garantia da qualidade com pouco investimento, dependendo,

portanto, da responsabilidade dos sujeitos.

Como um de seus parametros de qualidade, a Declaragcdao de Incheon
menciona os conceitos de emprego, trabalho decente e empreendedorismo, 0s quais
se alcancariam por meio da aquisicédo de “habilidades para a vida”. Para esse objetivo,
é indicado que haja medidas que visem a oferta de oportunidades de aprendizagem
fora da escola, que perpassam pelas politicas de educacdo, ciéncia, tecnologia,
familia, cidadania, bem-estar social e financiamento publico. Assim, conforme a
UNESCO (2016), para que o aluno trilhe o caminho até o trabalho decente, e dessa
maneira reduza a sua condicao de desigualdade social, é orientado o ensinamento de
habilidades ditas como relevantes, as quais devem auxiliar o sujeito a ingressar no

mercado de trabalho.

Dessa forma, tanto a Declaragao de Incheon quanto os documentos da OCDE
indicam uma determinada concepcéo de trabalho, ao anunciar o ODS 8: Trabalho
Decente e Crescimento Econdmico. Nesse sentido, percebe-se que as metas e
objetivos que envolvem a educacao de qualidade também estéo atreladas ao ingresso
no mercado de trabalho, alinhada as metas do ODS 8, visando emprego, trabalho
decente e empreendedorismo, como recomendada pela OCDE.

Sendo assim, Szeczepanik; Stefani; Bernardim (2023) tém buscado discutir a
concepcao de trabalho decente e pleno emprego, a partir dos ODSs e dos documentos
da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), sendo que este ultimo aborda a
concepcao de trabalho decente como um dos objetivos alinhados aos ODSs para se

combater o trabalho em condi¢Bes analogas a escravidao.

Em 1999 a OIT-Brasil (2022) apresentou pela primeira vez o termo
Trabalho Decente. [...] Essa mesma Organizagdo estabeleceu os
seguintes objetivos estratégicos, em numero de quatro: 1) O respeito
aos direitos no trabalho, especialmente aqueles definidos como
fundamentais (liberdade sindical, direito de negociagdo coletiva,
eliminagdo de todas as formas de discriminagdo em matéria de
emprego e ocupagao e erradicacao de todas as formas de trabalho
forcado e trabalho infantil); 2) A promo¢ao do emprego produtivo e de
gualidade - digno, remunerado, sem distingao de sexo, com a prote¢ao
necessaria e com igualdade de condicdes de ingresso [...]
(Szeczepanik; Stefani; Bernardim, 2023, p. 200).
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De acordo com os autores, o alcance do desenvolvimento econdmico
sustentavel e do trabalho decente estdo associados ao objetivo de erradicacdo da
pobreza, correspondente ao ODS 1, declarado desde os ODMs no final da década de
1990. Nota-se que o trabalho decente, portanto, é colocado como uma das solucdes
para os problemas de desenvolvimento econdmico e da pobreza. A partir das
pesquisas dos autores, o trabalho decente também se encontra associado ao combate
das desigualdades de género, apontando seu alinhamento com o ODS 5: Igualdade
de género, tendo como perspectiva o trabalho inclusivo, o protagonismo das mulheres

no empreendedorismo e a igualdade salarial.

Ao verificar em que medida a ideia de trabalho decente estd associada ao
ODS-4, percebe-se que a qualidade e o alcance de resultados satisfatérios estéo
ligados ao combate a pobreza, ainda antes do ingresso na escola e a partir da escola,
isto é, para ambientes fora do contexto escolar. Dessa maneira, o documento sugere
gue OS governos se capacitem para combater as condicdes de vulnerabilidade

econdmica por meio de politicas de assisténcia.

Concomitante a isso, identifica-se também a concepcdo de crescimento
econdmico, conforme anunciado em seus relatérios oficiais: “promover o crescimento
econdmico sustentado, inclusivo e sustentavel, emprego pleno e produtivo, e trabalho
decente para todos” (UNESCO, 2017a, p. 5). A abordagem da UNESCO e a OCDE
sobre a empregabilidade, empreendedorismo, o desenvolvimento de “habilidades
relevantes”, dentre estas, as habilidades técnicas e profissionais, revelam a
perspectiva de formacdo de qualidade para o crescimento econémico, 0 que se
encontra anunciado nos ODS-8, onde pode-se encontrar a concepcao de crescimento

econdmico associado ao desenvolvimento sustentavel e inclusivo.

Os Objetivos de Aprendizagem descritos no documento da UNESCO (2017a)
descrevem quais as expectativas relativas a quais habilidades os alunos devem
desenvolver para atender aos critérios dos ODS-8. Dessa forma, os Objetivos de
Aprendizagem subdividem-se entre o0s objetivos cognitivos, socioemocionais e

comportamental. Dentre tais objetivos, destacam-se:

O educando entende como a inovacdo, o empreendedorismo e a
criacdo de novos empregos podem contribuir para o trabalho decente
€ uma economia voltada para a sustentabilidade e para a dissociacao
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entre crescimento econémico e os impactos dos riscos naturais e da
degradacdo ambiental. [...] O educando € capaz de compreender
como o préprio consumo afeta as condi¢des de trabalho dos outros na
economia global. [...] O educando é capaz de desenvolver e avaliar
ideias para a inovacdo e o empreendedorismo baseados na

sustentabilidade (UNESCO, 2017a, p. 26).

Nesse sentido, compreende-se que as capacidades de inovacao, de
empreender e tomar responsabilidade acerca das proprias condi¢des de trabalho e do
desenvolvimento econdmico possuem centralidade nestes objetivos, de forma que
essas praticas devam estar de acordo com a concepcédo de trabalho decente e de

desenvolvimento sustentavel.

Para a UNESCO (2016), a fim de combater as desigualdades de
aprendizagem, importa preparar as criangas desde a primeira infancia e educacéo
pré-primaria para que alcancem um desenvolvimento equitativo na educacgéo primaria,
por meio da introducdo precoce dos alunos no processo de alfabetizacdo. Sendo
assim, partindo do pressuposto da educacdo ao longo da vida, a UNESCO (2016)
apresenta a Educacdo e Cuidado na Primeira Infancia (ECCE)'® como um conjunto

de orientacdes para a preparacao dos alunos para o Ensino Fundamental.

A ECCE constréi as competéncias e as habilidades que capacitam as
pessoas a aprender ao longo da vida e a ganhar sua subsisténcia.
Investimentos em criangas pequenas, principalmente as de grupos
marginalizados, produzem 0s maiores impactos a longo prazo em
termos de resultados educacionais e de desenvolvimento. A ECCE
também possibilita a identificagdo precoce de deficiéncias — e de
criangas que apresentam riscos para desenvolver deficiéncia —, o que
permite que pais, cuidadores e educadores planejem, desenvolvam e
implementem melhores intervencgdes para lidar com as necessidades
das criangas com deficiéncias e, assim, minimizar atrasos em seu
desenvolvimento, melhorar a inclusdo e o0s resultados da
aprendizagem, bem como prevenir a marginalizagdo (UNESCO,
2016, p. 14, grifos Nnossos).

Moreira (2019) entende que a recorréncia de tais orientagdes da UNESCO,
pautadas na aprendizagem ao longo da vida, vem sendo sinalizadas nas politicas

educacionais desde a década de 1990, demonstrando a énfase assistencialista na

18 Early Childhood Care and Education.
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Educacao Infantil, uma vez que esta etapa é tida pela UNESCO como uma
preparacao, sendo assim, visualiza-se como tendéncia a antecipacédo de processos
de alfabetizacdo mais precocemente, revelando a finalidade em formar para o
desenvolvimento da nacgéo, pressupondo-se que dessa forma, a educacéo contribuiria

para o alivio da pobreza.

Portanto, conforme UNESCO (2016); UNESCO (2017a), a educacao de
qualidade é entendida como o principal meio para a garantia do trabalho decente e do
pleno emprego, dada a forma que a Educacdo e Formacao Técnica e Profissional
(EFTP), bem como o conceito de educacédo ao longo da vida a partir da concepcao da
ECCE, que séo defendidos como instrumentos de superacdo da desigualdade e da
pobreza. Sendo assim, percebe-se o uso da abordagem holistica para o alcance
destes objetivos, abrangendo o bem-estar de todos os aspectos socioemocionais dos

sujeitos para a superacao de problemas universais.

Portanto, a garantia do pleno emprego, do trabalho decente e da educagéao
de qualidade também estado atrelados a promocao de outro objetivo, sendo o ODS 3:
Saude e Bem-Estar, pois acompanha uma série de requisitos relativos ao alcance de
tal conjunto de metas, conforme descrito pela UNESCO (2017a, p. 17): “o educando
€ capaz de criar uma compreensao holistica de uma vida saudavel e de bem-estar,

assim como esclarecer valores, crengas e atitudes relacionadas”.

Nesse sentido, ressalta-se em ambos os documentos analisados da UNESCO
(2016) a énfase na perspectiva holistica, isto é, que teria em vista a qualidade em
todas as esferas da vida para que se possa garantir a educacao de qualidade e o
pleno emprego, conforme é indicado na Declaragao de Incheon: “Uma educacao de
qualidade inclui o desenvolvimento de habilidades, valores, atitudes e conhecimentos
que possibilitam aos cidadaos construir vidas saudaveis e realizadas, fazer escolhas
bem informadas e responder a desafios locais e globais (UNESCO, 2016, p. 11, grifos

nossos).”

Sendo assim, as expectativas da Declaracao de Incheon para o cumprimento
da Agenda 2030 se apoiam na governancga, na responsabilizacdo e nas parcerias. Isto
é, para a UNESCO (2016), o Estado deve buscar garantir a qualidade da educacgéo
por meio do financiamento e gerenciamento eficientes e eficazes, o que indica a

necessidade de colocar tais medidas em pratica com o minimo de gasto possivel.
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Sendo assim, a UNESCO (2016) defende que a responsabilizacdo deve se estender
para a participacdo das familias e da comunidade escolar, tendo como finalidade a

garantia da transparéncia nos processos administrativos da escola.

Nesse conjunto de partes interessadas que agora orbitam o ambito escolar, a
UNESCO (2016) anuncia a participacdo das organizacfes da sociedade civil;
pesquisadores e educadores; o setor privado; e a “comunidade da pesquisa”, sem
especificar a quem ou quais instituicdes estariam destinadas a realizar tais pesquisas;

e por fim a denominagao de jovens e estudantes como “parceiros envolvidos”.

O sucesso da Educagao 2030 dependera do esforgo coletivo. Sera
necessario estabelecer ou aprimorar marcos legais e politicos para
promover a responsabilizagdo e a transparéncia, bem como
governanga participativa e parcerias coordenadas em todos 0s niveis
e entre os setores, de forma a preservar o direito de participacao de
todas as partes interessadas. E imperativo que todos os parceiros
abracem a visao comum da Educacao 2030 esbogada neste Marco de
Acao e que sejam responsabilizados: as organizagbes multilaterais
devem prestar contas a seus Estados-membros, ministérios da
Educagdo e outros ministérios relacionados a educagdo devem
reportar-se a cidadaos, doadores a governos nacionais e cidadaos, e
escolas e professores a comunidade educacional e, de forma geral,
aos cidadaos (UNESCO, 2016, p. 28).

Sendo assim, observa-se que a UNESCO (2016) se empenha em forjar o
consenso entre a sociedade civil, o Estado, os organismos multilaterais e os cidadaos,
abordando o cumprimento da Agenda 2030 como um processo de intervencao e
consentimento. Conforme o quadro elaborado, a UNESCO (2016) determina o papel
de cada sujeito envolvido num pretenso esforco democratico para promover a
educacdo de qualidade. Neste quadro, buscou-se citar algumas das orientacdes

mencionadas no documento.

Quadro 5: Declaracédo de Incheon: Parcerias envolvidas na Educacéo de Qualidade

Atores-chave | Participacédo

Organizagdes | precisam ser engajadas e envolvidas em todos os estagios, desde o
da sociedade | planejamento até o monitoramento e a avaliagao; desenvolver
civil abordagens inovadoras e complementares que ajudem a impulsionar o
direito a educagao, principalmente para os grupos mais excluidos;
documentar e compartilhar evidéncias da pratica, das avaliagbes dos
cidadaos e da pesquisa para informar dialogos politicos estruturados, de
modo a responsabilizar os governos pela oferta, a acompanhar o
progresso, a conduzir advocacy baseada em evidéncias, analisar gastos
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e a garantir a transparéncia no orgamento e na governanga da
educacao.

Professores; | [...]

educadores; trazer a realidade da sala de aula para a linha de frente do dialogo politico,
suas da elaboracédo de politicas e do planejamento; bem como fazer a ponte
respectivas entre politica e pratica, contribuindo com suas experiéncias como
organizacBes | praticantes e com suas ideias e conhecimentos coletivos para politicas e
estratégias gerais; [...].

Setor privado; | podem desempenhar um papel importante com sua experiéncia, suas
organizacdes; | abordagens inovadoras, seus conhecimentos sobre negocios e seus

fundacdes recursos financeiros para fortalecer a educacao publica. [...] que
filantrépicas respeitem a educacdo como direito humano e ndo aumentem a
desigualdade;

mobilizar recursos adicionais para a educacdo publica, inclusive por
meio de tributos justos, e concentrar esses recursos em areas prioritarias;
ajudar os planejadores da educacdo e de formacdo a entender as
tendéncias do mercado de trabalho e as necessidades de
habilidades, facilitando, assim, atransicdo da escola para o trabalho,
[...].

Comunidade | desenvolver pesquisas relevantes sobre as politicas, incluindo
de pesquisa pesquisa-acdo, para facilitar o alcance das metas, e disponibilizar
conhecimentos sobre a educagéo de forma util para os elaboradores de
politicas; [...]

ajudar a mapear o progresso, propor opcdes ou solucdes e identificar
melhores praticas que sejam inovadoras, repliciveis e transferiveis.

Jovens, [...]
estudantes e | ajudar a desenvolver politicas que fomentem sistemas educacionais
suas relevantes e responsivos, que contribuam com uma transi¢ao tranquila

organizacbes | da educacdo e formacdo para o trabalho decente e a vida adulta; [...].
Fonte: UNESCO, 2016. Elaborado pela autora, 2024.

No Quadro 5, a UNESCO (2016) identifica quais tipos de sujeitos da escola
devem ser responsabilizados e cobrados pela garantia da educacdo de qualidade.
Dessa forma, verifica-se a énfase nas atividades das organizacdes da sociedade civil,
do setor privado, e das fundacdes filantrépicas. Como parte da dinamica de
intervencao e consentimento entre organismos multilaterais e representacdes da elite
brasileira, no quadro é possivel visualizar o que a UNESCO (2016) espera como papel

da sociedade civil para a educacéo publica.

Nessa direcdo, identifica-se a énfase no discurso da educacdo como
mercadoria, e da escola como espaco de formacgédo de habilidades e competéncias
direcionadas ao mercado de trabalho. Dessa forma, o papel da intelectualidade
organica do capital e da sociedade civil € de orientar, por meio do consenso, 0s
formadores e gestores escolares sobre as tendéncias do mercado, bem como as

competéncias e habilidades adequadas para esses objetivos. Para tanto, a orientacao
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de compartilhar experiéncias exitosas e inovadoras com base em evidéncias nas
praticas de avaliacdo em larga escala também fazem parte da construcdo do

consenso acerca do que se compreende como educacao de qualidade.

O Quadro 5 também permite visualizar alguns objetivos e concepc¢des que
vém se recrudescendo nas politicas educacionais dos ultimos anos. Dentre tais
perspectivas, destaca-se o fenomeno da descentralizagéo da esfera administrativa da
educacgédo publica, conforme problematizado por Oliveira (2023), que ao analisar o

movimento das reformas gerencialistas da década de 1990, aponta que

Esse processo de descentralizacao de responsabilidades sociais, [...],
por meio do movimento denominado de “publicizacdo” [...] ndo se
traduziu, necessariamente, em participacao efetiva da sociedade nos
processos decisorios e na melhoria dos servicos, conforme
reivindicado pelos movimentos sociais nos anos de 1980, ao contrério,
efetivou a “racionalizacdo” dos recursos destinados as politicas
sociais, que longe de ter carater de universalidade, pautam-se em
acOes compensatorias e focalizadas (Oliveira, 2023, p. 34).

Nesse sentido, a Declaracao de Incheon enfatiza a participagéo das parcerias
publico-privadas, abordadas no documento como garantidoras da qualidade da
educacado por meio de investimentos e criacdo de servicos no ambito da escola, pois
conforme a UNESCO (2016), as fundacdes filantropicas possuem conhecimentos
relevantes para fortalecer a gestdo da educacéo publica, o que indica o entendimento
do mercado como parametro de qualidade.

Conforme o exposto, na préxima subsecdo buscaremos identificar como
esses esforcos por uma educacdo descentralizada vem sendo discutidos por
representantes dos ministérios da educacéo dos paises da América Latina. Para tanto,
seréo analisadas as concepcoes de qualidade e avaliagdo da educacéo, entendendo
que tais concepcdes encontram-se atreladas as praticas responsabilizacdo e

accountability.

2.2 AS PROPOSICOES DA UNESCO PARA A QUALIDADE E AVALIACAO NA
AMERICA LATINA EM “E3020: EDUCACION Y HABILIDADES PARA EL SIGLO XXI”
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Oriundo da Reunido Regional de Ministros da Educacdo da ALC - América
Latina e do Caribe, realizada em 2017 na Argentina, o relatério da UNESCO
designado “E2030: Educacion y Habilidades para el siglo XXI” foi redigido na lingua
espanhola junto a ministros da educacao dos paises latino-americanos e caribenhos,
organismos multilaterais, agéncias da ONU, representantes da sociedade civil, e

especialistas em educacdo da UNESCO.

A reunido teve como objetivo monitorar o desempenho e as medidas que vem
sendo adaptadas para o0 alcance das metas que competem a Educacdo para
Desenvolvimento Sustentavel (EDS), ou seja, discutir em torno dos mecanismos de
implementacdo das politicas educacionais dos paises signatarios da UNESCO e da
Agenda 2030, bem como definir aspectos no que tange aos objetivos das avaliagdes

em larga escala, e o aprimoramento da qualidade em educacéao.

O relatério da UNESCO (2017b) consta que no decorrer da reunido, foram
debatidos temas como as principais tendéncias no que diz respeito a Agenda 2030
para a educacdo; a educacdo ao longo da vida; perspectivas de igualdade, incluséo,
mecanismos de avaliacdo; politicas de formacdo docente; aprendizagem inclusiva e
de qualidade com a finalidade de reduzir a desigualdade e promover o
desenvolvimento sustentavel; o financiamento da educacdo com base na
responsabilizacdo e prestacdo de contas;, e as aliancas e parcerias para a

implementacédo da Agenda 2030.

O Brasil foi representado nesta reunido pelo ministro José Mendonca Bezerra
Filho, nomeado como ministro da educacédo pelo entdo presidente Michel Temer
(MDB), naquele periodo. Dessa forma, a fim de apresentar as estratégias e desafios
para o cumprimento dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel para a educacao,
José Mendoncga e o entdo ministro da educacdo da Argentina Esteban Bullrich,

definiram como pontos de prioridades:

Ensino de qualidade; igualdade; melhorar as politicas e a capacitacdo
para docentes; alfabetizacdo; aprendizagem centrada no estudante;
entregar aos alunos as ferramentas para o século XXI; melhorar o
valor e a qualidade de capacitacdo técnica profissional (UNESCO,
2017b, p. 8, traducdo nossa).
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Portanto, entendendo que o documento trata de concepcdes relacionadas a
qualidade e avaliacdo em larga escala, observa-se que o relatorio apresenta as
dimensdes consideradas fundamentais para a educacdo de qualidade, sendo a
relevancia, pertinéncia, igualdade, eficiéncia e efetividade. Para tanto, a UNESCO
(2017b) orienta que para atingir estas dimensfes, implicaria uma revisdao dos
conteudos de aprendizagem; o monitoramento e a avaliacdo dos resultados de
aprendizagem com maior énfase nos niveis da Educagdo Infantii e Ensino
Fundamental; e deve-se exigir e implementar politicas educacionais baseadas em

evidéncias, isto é, em experiéncias exitosas.

Na intencdo de apresentar legitimidade quanto aos pressupostos
apresentados, a reunido apresenta resultados de pesquisas realizadas com jovens
latino-americanos entre 15 e 25 anos, sobre o que gostariam de aprender nas escolas.
Para a OREALC/UNESCO, a juventude deseja aprender topicos “[...] mais além de
conteudos tradicionais, como aritmética e alfabetizacéo; aprender a ser cidaddos mais
criticos e responséaveis; conhecer sobre o mundo, etc.; aprender através de
modalidades interativas” (UNESCO, 2017b, p. 9).

Sendo assim, identifica-se a intengcdo da UNESCO em reproduzir discursos
gue validem as suas concepcdes de educacéo de qualidade, como o protagonismo, a
responsabilizacdo e empoderamento estudantil; a abordagem de contetdos que
atendam os interesses do aluno, indo na contramao de um “curriculo tradicional e
obsoleto”, trazendo como solucdo as ferramentas interativas de aprendizagem, aqui

podendo ser interpretadas como 0 uso da tecnologia ou das metodologias ativas.

O documento se secciona em mesas redondas, as quais abordam tematicas
gue orbitam o alcance da meta 4 dos ODS. As 5 mesas redondas estao organizadas
da seguinte forma: a 12 aborda questdes relativas a qualidade da educacéo para o
desenvolvimento sustentavel; 22: capacitacdo docente; 32: aprendizagem ao longo da
vida; 42: instrumentos e mecanismos para monitorar o cumprimento dos ODS 4; e 5%

aliancas e coligacdes para o implemento da Agenda 2030 para a educacao.

O relatério, portanto, anuncia que a qualidade da educacédo deve estar de
acordo com 0 que se entende como pertinente e relevante para se aprender para o

século XXI. Propbe considerar o que € necessario aprender para o mercado de

trabalho, bem como quais contetdos os alunos possuem maior interesse. A qualidade
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também implica no ensino em diferentes contextos, isto indica a concepcéao de
educacado ao longo da vida e em espacos informais, isto é, para além do ambiente

escolar.

Posta a ideia de equidade como um dos valores centrais a serem almejados
pelos signatarios do relatério, a avaliacdo € descrita como um dos meios de
mensuracao e de praticas que promovam a equidade e a reducdo das desigualdades
no sistema escolar. Nesse sentido, a UNESCO (2017b) defende que educacéo de
qualidade se relaciona com um ambiente em que os professores buscam adaptar-se
as necessidades dos alunos, intervindo de maneiras especificas para que ninguém

fique para tréds nos processos avaliativos.

Sendo assim, ao tomar a avaliacdo como ferramenta de monitoramento do
gue esta sendo trabalhado em sala de aula, a UNESCO (2017b) enfatiza que a
educacdo de qualidade também deve estar interessada em avaliar os objetivos de
aprendizagem, os quais “sdo essenciais para avaliar se os alunos estdo alcancando
0 seu potencial para identificar os obstaculos dentro dos sistemas educacionais e para
obter informagdes que permitam melhorar as politicas educacionais” (UNESCO,

2017b, p. 10, traducéo nossa).

A respeito das politicas de formacédo de professores, o relatério anuncia a
utilizacao da avaliacdo docente como meio para garantir a qualidade, e que conforme
o proprio relatério, deve-se reformar a carreira docente com base na flexibilidade e
meritocracia, para que os professores sejam mais valorizados e motivados. Dessa
forma, os professores devem buscar a formacao continuada que os capacitem a fazer
bom uso das tecnologias e se tornem educadores, para que possam trabalhar valores
e atitudes Uteis para a sociedade, ou seja, tais valores devem estar alinhados aos
ODSs.

O relatorio anuncia as principais a¢des que devem ser tomadas para garantir
a educacédo de qualidade para as regifes da ALC, tendo a educacéo a longo da vida
como um dos pressupostos. Sendo assim, denota-se o entendimento da educacao
como um potencial de transformacéo social, a fim de reduzir as desigualdades sociais
no que compete a pobreza e as relagbes de género, promover a paz mundial e da

cidadania, por meio de oportunidades de aprendizagem.
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Nesse sentido, a educacdo ao longo da vida, em outros documentos
encontrada como lifelong learning, indica que a UNESCO (2017b) compreende a
educacdo como responsavel pela aquisicdo de habilidades socioemocionais que
possibilite ao sujeito prosperar no século XXI, devendo acontecer para além dos

ambientes que asseguram a educacao formal.

Conforme o relatério, esse pressuposto é valorizado pois “deve-se conceber
as trajetorias educacionais como um processo continuo, ao mesmo tempo em que se
aborda a integracdo dos jovens ao mundo do trabalho” (UNESCO, 2017b, p. 13,
traducdo nossa). Portanto, para garantir a efetivacdo da qualidade centrada na

educagéo ao longo da vida, a UNESCO (2017b) orienta:

Garantir que os conteddos educativos sejam coerentes com o contexto
e se adaptem as necessidades dos alunos, para evitar a evasao
escolar; focar no acesso e na capacitacdo de jovens, garantindo a
igualdade de género dado que, de maneira geral, as mulheres séo
mais excluidas; a formulagdo de politicas requer a participagédo de
varios atores (governos, sociedade civil, setor privado, etc); formular
politicas de educacdo que utilizem as TICs com a finalidade de
aumentar o acesso a educacdo, para reduzir a desigualdade
chegando aos mais marginalizados; fomentar e consolidar as politicas
integrais e intersetoriais desde uma perspectiva de direitos humanos,
gue promova igualdade de género e garanta a participacdo ativa dos
cidaddos; aumentar o financiamento do setor da educagéo e direcionar
mais recursos aos mais vulneraveis e excluidos; [...] (UNESCO,
2017b, p. 13, traducédo nossa).

A partir dessas orientacfes, € possivel considerar que a perspectiva da
educacdo ao longo da vida enfatiza o aprendizado centrado no aluno e as
metodologias ativas, tornando assim, o trabalho docente como uma execugao
meramente técnica. Tal tendéncia, ja posta em pratica, tem deixado em segundo plano
ou suprimido o planejamento das aulas, resumindo o papel docente apenas como

facilitador dos contetdos.

No tocante ao trabalho docente, se orienta que os professores e as escolas
estejam capacitados para trabalhar com as tecnologias, sob a defesa de que as TICs
facilitariam a aprendizagem e o acesso dos alunos, o que leva a entender que o
investimento nas TICs seria um dos caminhos para viabilizar a expanséo da Educacao
a Distancia, possibilitando o ingresso de estudantes que ndo possam frequentar a

escola. Sendo assim, na época, o relatério declarou que seria um desafio identificar
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guais competéncias sdo necessarias para colocar em pratica a educacéo ao longo da

vida, dentre outras “praticas inovadoras” nos espagos publicos.

Sendo assim, o relatorio anuncia as estratégias para que se possa monitorar
0 progresso para a educacédo de qualidade e para o cumprimento de acordo com 0s
ODSs. Para tanto, a UNESCO (2017b) enfatiza a importancia da participacado de
partes interessadas, isto €, o envolvimento dos ministérios da educacao da regido da
ALC, setores da sociedade civil, e todos os membros da sociedade que desejam se
empenhar nesse processo, por diversos meios de monitoramento. Dentre tais meios
para “medir o progresso” (UNESCO, 2017b) da educacédo, o aperfeicoamento da
avaliacdo em larga escala aparece como principal mecanismo para a formulagéo de

politicas que promovam o cumprimento do ODS-4.

No préximo item, iremos investigar as convergéncias das concepcdes de
qualidade e avaliacdo da UNESCO em outro organismo multilateral, a Organizacao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), no momento articulada
com a UNESCO na producéo de orientacdes que derivam da Agenda 2030. O projeto
da OCDE a seguir possui abrangéncia global e segue produzindo até o momento,

relatérios e resultados que pleiteiam as habilidades necessarias para 2030.

2.3. THE OECD FUTURE OF EDUCATION AND SKILLS

Entre o periodo de 2016 a 2019, a OCDE empreende o seu projeto para a
Agenda 2030, intitulado “OECD Future of Education and Skills"°, abarcando uma
série de documentos. Para esta analise, utilizou-se um compéndio publicado na lingua
inglesa em 2019 pela propria OCDE. Para contribuir na interlocucdo do documento,
sera utilizada a traducéo “Projeto Educagao 2030”, conforme interpretado por Silva;
Silva; Ferreira (2022).

Sob a coordenacéo de Andreas Schleicher, o documento de 2019 se organiza
como uma série de “Notas conceituais”, sendo uma compilagdo em que o projeto
apresenta as suas concepcoes e objetivos relacionados a assuntos de interesse da

educacédo global. O documento esta elencado respectivamente por: apresentacdo da

19 Em traducdo livre: OCDE - Futuro da Educacéo e Habilidades 2030.



99

bussola de aprendizagem; atuacao estudantil; fundamentos basicos; competéncias
transformadoras; conhecimentos; habilidades; atitudes e valores; Antecipac&do-Acao-

Reflexdo (AAR); e por fim, a lista de contribuidores do projeto.

O Projeto Educacdo 2030 da OCDE, em parceria com a UNESCQO, indica a
sua articulacdo com o cumprimento dos 17 ODSs, conforme é explicitado no préprio
documento. Nesse sentido, as concepgdes de competéncias, habilidades, atitudes e
valores presentes no documento, bem como 0s requisitos necessarios para se atingir
esses objetivos, baseiam-se nas mesmas proposi¢des do projeto da UNESCO para
2030.

Quadro 6: Alinhamento do Projeto 2030 da OCDE aos 17 ODS.

Requisitos para o Bem-estar | Objetivos de Desenvolvimento Sustentével

de acordo com a OCDE (UNESCO)
1. Empregos 8. Trabalho decente e crescimento econémico
9. Industria, inovacao e infraestrutura
2. Renda 1. Erradicagéo da pobreza

2. Fome zero e agricultura sustentavel
10. Reducao das desigualdades

3. Habitagao 1. Erradicagéo da pobreza

3. Saude e bem-estar

3. Saude e bem-estar

4. Equilibrio entre vida | 5. lgualdade de género

pessoal e trabalho 8. Trabalho decente e crescimento econdmico
5. Seguranca 16. Paz, justica e instituicdes eficazes
6. Autossatisfacao Relacionado com todos os objetivos
7. Saude 3. Saude e bem-estar
8. Engajamento civico 5. Igualdade de género
9. Meio ambiente 6. Agua potavel e saneamento

7. Energia limpa e acessivel

12. Consumo e producao responsaveis
13. Acéo contra a mudanca global do clima
14. Vida na agua

15. Vida terrestre

10. Educacéo 3. Saude e bem-estar

4. Educacéo de qualidade

5. lgualdade de género

11. Comunidade 11. Cidades e comunidades sustentaveis
17. Parcerias e meios de implementacéo
Fonte: OECD, 2019, p. 28, tradu¢do nossa.
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No Quadro 6, a OECD (2019) explicita o alinhamento dos requisitos para o
bem-estar individual e social com os 17 ODS da UNESCO. Dessa maneira, percebe-
se gue a garantia da educacédo de qualidade como requisito para o bem-estar também
esta articulada a concepcdo de saude na perspectiva holistica, e a igualdade de
género. Identifica-se, portanto, que a ideia de autossatisfacdo como requisito para o
bem-estar propalada pela OCDE, se relaciona com todos os demais ODS,
evidenciando a ideia de que para que o0 sujeito acesse a uma educacao de qualidade,

€ necessario que todos os ambitos da vida individual necessitam estar em harmonia.

O objetivo primordial do Projeto Educacdo 2030 consiste em produzir um
consenso a hivel global acerca do que se entende por competéncias, habilidades,
valores e atitudes para o século XXI. Apesar de se apresentar como um documento
voltado para a educacdo secundaria, equivalente ao Ensino Médio no Brasil,
“reconhece a importancia de todos os niveis de educacao formal e informal, bem como
da aprendizagem ao longo da vida, e a aplicabilidade dos principios do projeto a todos
os niveis de aprendizagem” (OECD, 2019, p. 8, traducdo nossa).

A primeira fase de estudos do projeto se inicia em 2015, com objetivo de
investigar quais competéncias os estudantes necessitam para moldar um futuro
baseado no bem-estar individual e social. Conforme o documento, essa etapa foi
desenvolvida pelos pesquisadores, parceiros e decisores politicos das partes
interessadas a OCDE. Esta primeira etapa se estendeu até 2019, passando entao
para o segundo estagio, que representa a efetivacdo das competéncias em um

modelo de curriculo supranacional.

A Fase Il explorara os tipos de competéncias e perfis de professores
que podem ajudar todos os alunos a realizar o seu potencial [...]
identificar as competéncias dos professores mais eficazes e bem
sucedidos pode ajudar os paises a melhorar a qualidade do seu corpo
docente. [..] A andlise curricular mudara o seu enfoque de
"reformulacdo curricular" para "implementacédo curricular”. Os paises
participantes concordaram em concentrar-se em: mudanca curricular
como parte de um sistema amplo de gestédo inovadora; alinhamento
das mudangas curriculares com as mudangas nos métodos
pedagdgicos e nas avaliagbes; alinhamento das mudancas
curriculares com as mudancas na formacao inicial de professores e no
desenvolvimento profissional (incluindo os gestores escolares). Estas
areas serdo examinadas através de uma andlise dos dados existentes,
por um levantamento internacional sobre a implementacdo do
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curriculo, por consultas a varias partes interessadas e pela
aprendizagem global por pares. (OECD, 2019, p. 17., traducdo nossa).

Sendo assim, de 2019 em diante, o projeto vem buscando efetivar tais
competéncias no que o documento denomina de “ambientes de aprendizagem?”,
focando na implementacéo curricular. Tais competéncias estdo centralizadas no
conceito da educacao ao longo da vida, o qual possui como objetivo desenvolver as
habilidades necessérias para que os estudantes prosperem no futuro, tomando a
educacado e o conhecimento como conceitos que devem ser levados para as demais

esferas da vida, isto €, para além do ambiente escolar e da media¢do docente.

A fim de ilustrar como o projeto compreende e articula os seus conceitos de
competéncias, habilidades, conhecimentos, valores e atitudes, o documento
apresenta a bussola de aprendizagem, a qual se apresenta como metafora, ou seja,
um roteiro que orienta os envolvidos na politica curricular a superarem os desafios da
sociedade até 2030.

Com base no referencial do DeSeCo, o modelo de aprendizagem 2030
da OCDE inclui novas perspectivas e conceitos emergentes que
podem nao terem sido totalmente investigados ainda. O objetivo é
ampliar a sua relevancia para os decisores politicos, ligando o
referencial da OCDE a questdes de estruturacdo curricular. O modelo
foi construido, e concebido pelas partes interessadas, como adaptavel
e multidisciplinar. E a0 mesmo tempo globalmente relevante e
atualizado, e suficientemente flexivel para a contextualizacédo local.
(OECD, 2019, p. 15, tradug&o nossa).

Conforme nossa interpretacdo da Figura 2 logo abaixo, as figuras ao lado
esquerdo que representam os pares, professores, pais e comunidades, dizem respeito
a representacdo da comunidade escolar e da sociedade interessada (stakeholders),
engajada em atingir o objetivo maximo do Projeto Educagdo 2030, o “Bem-estar
20307, localizado no lado direito da figura. Para tanto, ha um caminho desenhado na
cor verde, representando o trajeto pelo qual o aluno ira percorrer. Portanto a bussola,
para orientar esse caminho, é utilizada pelo estudante, onde possui um baldo ao lado

esquerdo inferior, que anuncia a “Atuagao estudantil”.
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Figura 2: Bussola da Aprendizagem da OCDE.

BUSSOLA DA APRENDIZAGEM
OCDE 2030

@) OECD

Fonte: OCDE (2019). Traducdo nossa.

Visualizando a bussola centralizada na figura, pode-se entender que, as
competéncias, habilidades, conhecimentos, atitudes e valores fazem parte do que o
documento anuncia como fundamentos bésicos. Integrado a esses fundamentos,
apresentam-se as competéncias inovadoras: a criacdo de novo valor, a reconciliacdo
de tensOes e dilemas, e a tomada de responsabilidade. Esses conceitos devem ser
colocados em pratica de acordo com o Ciclo AAR - Antecipacdo-Acao-Reflexao, e

representariam a sustentabilidade da vida num contexto de instabilidade econdémica.

Conforme OECD (2019), o Ciclo AAR refere-se a capacidade de adaptacéo e
reflexdo dos sujeitos para executar suas ideias e agir com responsabilidade em prol
do bem-estar coletivo, assegurando deste modo, 0 consenso necessario a
sociabilidade do capital. Portanto, a ideia do AAR se sustenta na educagédo ao longo
da vida, isto é, na valorizagdo das competéncias e habilidades fora da educacéo
formal.

Dessa forma, o AAR funcionaria como um complemento, frente ao processo

de aquisicdo das habilidades socioemocionais, sendo que a primeira etapa
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“Antecipacao” consiste no sujeito tomando conhecimento em torno das consequéncias
de suas atitudes, ciente de suas intencdes, para ampliar as suas perspectivas. A etapa
da Acao refere-se a tomada de atitude pelo bem-estar. Conforme se observa no
proprio documento, o Ciclo AAR apresenta uma abordagem eclética:

O ciclo AAR incorpora as teorias de desenvolvimento da
aprendizagem, por exemplo, Jean Piaget sobre as origens da
inteligéncia, as teorias sociais da aprendizagem, como as de Lev
Vygotsky, e as teorias que enfatizam a formagéo de conceitos através
da experiéncia, como as de Jerome Bruner. Estas teorias do
desenvolvimento também encontram expressao em trabalhos
importantes, como a teoria da auto-determinacdo de Ryan e Deci
(OECD, 2019, p. 120, traducéo nossa).

Ainda na descrig&o das etapas do ciclo AAR, o momento da Reflexdo também
anuncia o amparo teérico em John Dewey. Entende-se, dessa forma, que o ecletismo
abordado neste conjunto de pressupostos apresentados pela OECD (2019) busca
atribuir uma “cientificidade”, isto é, legitimar, por meio de diversas abordagens
tedricas, as ideias propaladas pela OCDE. Nesse sentido, a etapa da Reflexdo tem
como objetivo dar continuidade a aprendizagem, pois para OECD (2019), o ato de
refletir possibilita ao sujeito a aquisicdo de senso de responsabilidade sob as suas

acles e guia o sujeito a desenvolver a sua lideranca e autonomia.

A reflexdo é uma forma de pensar sistematica, rigorosa e
disciplinadamente, que tem as suas bases na investigagao cientifica.
[..] permite aos estudantes integrar niveis mais elevados de
complexidade no seu pensamento e nas suas agles. A reflexdo
implica a utilizacdo combinada de competéncias de auto-orientagéo e
de pensamento criativo, e engloba a motivacdo, a ética e o0s
componentes sociais e comportamentais, para além dos componentes
cognitivos. A reflexdo resulta também numa maior consciéncia de si
préprio, dos outros e da sociedade em geral (OECD, 2019, p. 122,
traduc&o nossa).

Portanto, as competéncias transformadoras apresentadas no documento
estédo alinhadas por uma concepcao individualista de aprendizagem. As competéncias
transformadoras consistem em criar novo valor, reconciliar tensdes e dilemas, e tomar

responsabilidade. Sendo assim, o documento se baseia nessas trés competéncias
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para classificar quais tipos de habilidades serdo necessarias para o cumprimento dos

objetivos que se relacionam com a garantia da qualidade da educacéo.

As habilidades descritas no documento estdo organizadas entre habilidades
de alfabetizacao e letramento numérico, ambas classificacdes de habilidades mantém
a énfase nas habilidades com tecnologias, isto €, o aluno deve integrar-se com a
cultura digital, cultura de dados, e aprender a ler e agir nas redes sociais. Nesse
sentido, a habilidade em alfabetizag&o indica:

a habilidade de ler, escrever, falar e ouvir de forma que permita as
pessoas se comunicar efetivamente e dar sentido ao mundo [...] mais
especificamente, isso pode ser compreendido como a habilidade de
compreender, interpretar, usar e criar informacdes textuais em
variados formatos, contextos e diversos propdsitos (que possua base
em sistemas de codificacdo e decodificagdo de signos) (OECD, 2019,
p. 48, traducdo nossa).

A habilidade de letramento numérico é entendida como a habilidade de utilizar
ferramentas matematicas para solucionar desafios do cotidiano, incluindo ambientes
virtuais, nesse sentido, o documento declara que tais habilidades numéricas e de
alfabetizacdo serdo essenciais para além de 2030, assim como sdo essenciais nos
dias de hoje. Conforme a OECD (2019), esses conhecimentos precisam combinar
com as necessidades praticas e cotidianas dos estudantes, portanto, defende-se que
a aprendizagem necessita estar acompanhada de questbes que facam os alunos

refletirem como o conteldo sera utilizado para a sua vida.

Relacionar o conhecimento as questdes da vida real pode levar a uma
maior motivacéo dos alunos. Muitos educadores defendem que, para
motivar os alunos, é importante associar o0 ensino do conhecimento do
contetdo a uma compreensao de como a matéria pode ser aplicada a
vida cotidiana dos alunos e ao seu possivel trabalho no futuro (OECD,
2019, p. 80, traducdo nossa).

Sendo assim, a garantia da qualidade de acordo com o Projeto Educacéo
2030 da OCDE, se define pela garantia de um padrao de vida pautado no bem-estar
de saude fisica e mental por meio das habilidades socioemocionais; na educagéo ao
longo da vida; no manejo de conflitos e incertezas que competem a exigéncias para

além da escola, o qual se articula com os conceitos de responsabilidade e co-atuacao,
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frequentemente enfatizados no documento. Percebe-se, portanto, que este conjunto

de concepcdes se alinham aos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel para

2030, incluindo os seus valores e atitudes concebidos.

Quadro 7: Valores articulados com organismos e 0rgdos internacionais

Quadro
Referéncia
Competéncias
Globais da OCDE

de
das

Inclui valores (“valorizar dignidade humana” e “valorizar diversidade
cultural”) como principios orientadores para atitudes como “abertura
a pessoas de outras culturas”, “respeito pela diversidade cultural”,

“mentalidade global” e “responsabilidade”.

Objetivo 4.7 de
Desenvolvimento

Foco em Educacédo para a Cidadania Global e Educagéo para o
Desenvolvimento Sustentavel; conhecimento das questdes globais e

Competéncias
para a Cultura
Democratica

do Conselho
Europeu

Sustentavel para | valores universais, como “justica”, “equidade”, “dignidade” e
a Educacéo “respeito”, bem como as aptidées para “estabelecer networking e
interagir com pessoas de diferentes backgrounds, origens, culturas e
perspectivas”, e capacidades comportamentais para “agir em
colaboragcdo e responsabilidade para encontrar solucgdes
coletivas para desafios globais”, e “lutar pelo bem coletivo”.
Quadro de | Inclui valores (“dignidade humana e direitos humanos”, “diversidade
Referéncia  das | cultural”, “democracia, justica, equidade, igualdade, e Estado de

direito”) e atitudes (“abertura a pessoas de outras culturas e
outras crengas”, “visoes de mundo e praticas”, “respeito”,
“civismo”, “responsabilidade”, “auto-eficacia”, e “tolerancia de
ambiguidade”).

Declaracdo dos
Lideres da Cupula
do G7 - 2016

Reconhece a importancia de valores comuns e principios para toda a
humanidade (“liberdade”, “democracia e respeito de privacidade”,
“direitos humanos”, “dignidade humana”) em tempos de violéncia

extrema, ataques terroristas e outros desafios.

Org&os da ONU

Valores articulados com a Declaracdo Universal de Direitos
Humanos, a Carta das Nac¢des Unidas e a Declaracdo do Milénio,
incluem “equidade”, “liberdade”, “justica”, ‘“dignidade”,
“solidariedade”, “tolerancia”, “paz e segurang¢a”, e
“desenvolvimento sustentavel’.

Fonte: OECD, 2019, p. 104, traducéo nossa, grifos nossos.

O Quadro de Referéncia das Competéncias Globais da OCDE propala

valores como a dignidade humana e a diversidade cultural como base para atitudes

articuladas a responsabilizacdo dos sujeitos para desafios globais. Essa abordagem

pode ser vista como uma extensédo das demandas do capital mundial, que visa formar

individuos preparados para atender as demandas do mercado, propondo a adaptacao

das escolas e das politicas curriculares sob tais premissas.
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Em seguida, ainda observando o Quadro 7, pode-se identificar que o
Objetivo 4.7 de Desenvolvimento Sustentavel da ONU enfatiza a nocdo de uma
educacdo centrada na cidadania global e no desenvolvimento sustentavel,
enfatizando principios como respeito, justica e equidade. O discurso do "bem coletivo"
perpetua a visdo de progresso e desenvolvimento, entretanto, as tensdes e as
contradicbes socioecondmicas entre as nacdes podem ser escamoteadas por esta

énfase em "agir em colaborac&o” para resolver desafios globais.

Logo em seguida, o Quadro de Referéncia das Competéncias para a Cultura
Democratica do Conselho Europeu enfatiza valores democraticos e direitos humanos,
dentre algumas atitudes como civismo e autoeficacia, e a ideia de “tolerancia a
ambiguidade”, referente ao comportamento emocional do sujeito de aceitacao frente
as incertezas. De modo geral, o que se identifica nas concep¢des anunciadas no

Quadro 7, partilham principios como liberdade, justica e dignidade humana.

Esses valores séo frequentemente mobilizados em contextos das crises do
capital, em resposta a reacfes iminentes contra tais crises, empregadas pela Cupula
do G7 como “terrorismo” e “violéncia extrema”. Nesse sentido, os discursos que
pleiteiam a responsabilidade individual pelo desenvolvimento sustentavel s&o
empregados para proteger uma estabilidade geopolitica, ao passo em que se oculta
as causas primordiais das crises do capital e as desigualdades estruturais que as

mantém.

Tais perspectivas apresentadas no Quadro 7, bem como a comparacao com
estes principios que convergem com 0s mesmos objetivos, buscam reforcar conceitos
qgque vem sendo aprimorados com o surgimento de novas demandas do capital,
buscando também implementar essas ideias na cultura escolar, ou seja, nas politicas
formativas. Sendo assim, € possivel verificar o alinhamento do curriculo nacional a
essas perspectivas internacionais, conforme serd discutido adiante, ao analisar a
BNCC.

Nesse sentido, as habilidades exigidas pelo documento envolvem o resgate

do lema “Aprender a aprender’?, de Jacques Delors, entretanto, busca repagina-lo

20 Os quatro pilares do lema “Aprender a aprender” de Delors sdo: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Disponivel em:
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590 por. Acesso em: 4 abr. 2024.
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aos moldes atuais, defendendo que o proprio aluno deve saber alinhar os contetdos
curriculares ao autoconhecimento e adapta-lo a diferentes contextos. Desse modo, a
OECD (2019) prop&e que as disciplinas e o curriculo deixassem de serem lidos como
uma “colecao de fatos”, passando a ser entendido como um sistema inter-relacionado

com as competéncias e habilidades necessarias para promover o bem-estar.

[..] pesquisadores da UNESCO tém enfatizado a importancia
emergente de estar apto para compreender, interpretar e aplicar
conhecimento e habilidades em mdltiplas situagBes. Scott (2015)
afirma que aprender a saber ndo é a Unica habilidade necessaria para
0s estudantes. Também ¢é importante: aprender a fazer, o que inclui
habilidades de solugdo de problemas, pensamento critico e
colaborativo; aprender a ser, que inclui habilidades social e
interculturais, responsabilidade pessoal e auto-regulacdo; e aprender
a viver juntos, o que inclui trabalho em equipe, cidadania civica e
digital, e competéncia global (OECD, 2019, p. 75, traducéo nossa.)

Isto posto, a abordagem ao lema “Aprender a aprender” € descrita como uma
estratégia necessaria para a educacao ao longo da vida, e para adaptar-se a culturas
e ambientes diferentes. Sob essa afirmacéo, o projeto da OCDE se coloca como um
conjunto de pressupostos capazes de se adequar ao contexto global, sendo adaptavel
a realidades distintas, a fim de efetivar a implementacéo do curriculo supranacional,

em um futuro proximo.

Enquanto esse modelo global de conhecimentos, habilidades e competéncias
da OCDE néo é oficialmente implementado, verifica-se que o projeto € um indicativo
de tendéncias que podem ser observadas ao longo da implementacédo das politicas
formativas no Brasil e nos paises que seguem a cartilha da Agenda 2030 devido ao
seu alinhamento com aspectos presentes na Declaracéo de Incheon, além de reforcar

caracteristicas que ja sao realidade na politica curricular, a exemplo da BNCC.

Nessa dinamica, o documento apresenta as principais orientagcdes no que se
refere a garantia da qualidade nesse processo de alinhamento as competéncias e
habilidades propostas pelo Projeto Educacao 2030. Conforme o Quadro 8, verifica-se
0os elementos que sdo priorizados nestas orientacdes, e ao lado, como esses
elementos devem ser colocados em pratica. A designagao de “novo normal” diz

respeito as projecdes para o século XXI e objetivos para 2030.
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Quadro 8: “O novo normal na educagao”

Elementos Um sistema educativo que incorpora o "novo normal"
Sistema O sistema educacional é parte de um ecossistema amplo.
educacional

Responsabilizacéo
e engajamento de
stakeholders?!

Tomadas de decisGes e responsabilidades compartilhadas
entre stakeholders, incluindo pais, empreséarios, comunidades e
estudantes.

Responsabilidade compartilhada (todos trabalham juntos e
assumem responsabilidades com a educacao do aluno, dessa forma,
o aluno também aprende a se responsabilizar pelo seu préprio
aprendizado).

monitoramento

Abordagem da | Valorizar ndo apenas o0s "resultados", mas também o

efetividade e | "processo" (para além do desempenho e dos resultados dos

gualidade da | alunos, as experiéncias de aprendizagem dos estudantes séo, por si

experiéncia s0, reconhecidas como um valor intrinseco).

escolar Foco ndo apenas na performance académica, mas também no
bem-estar holistico do aluno.

Abordagem da | Progresséo ndo-linear (reconhecendo que cada estudante tem seu

concepgao Gnico caminho de aprendizagem e é equipado com seus

curricular e | conhecimentos prévios, competéncias e atitudes diferentes quando

progressao da | comeca a estudar).

aprendizagem

Foco em | Sistema de accountability, bem como melhorias do sistema (por

exemplo, melhoria continua através de feedbacks frequentes em
todos os niveis).

Avaliagéo do aluno

Diferentes tipos de avaliacfes utilizadas para diferentes
propésitos.

Papel do aluno

Participacdo ativa tanto na atuagdo dos estudantes como na co-
atuacdo em particular, com a atuacao do professor.

Fonte: Adaptacdo de OECD, 2019, p. 14, traducédo nossa, grifos do autor.

Nesse sentido, o Quadro 8 indica que os resultados de aprendizagem e

resultados académicos devem definir a eficacia e a qualidade da experiéncia escolar.

Verifica-se, no decorrer das orientacdes, a énfase na responsabilizacéo docente, ao

mesmo tempo em que se valoriza a autonomia e o protagonismo dos estudantes,

como responsaveis pelo seu processo de aprendizagem e aquisicdo de competéncias.

No Quadro 8, é possivel notar a mengcdo ao bem-estar holistico, conceito

estruturado pela OECD (2019), no “Quadro da OCDE para mensuragéo do Bem-Estar

e do progresso”, conforme sera exposto na Figura 3. Tal pressuposto indica a busca

21 pPartes interessadas.
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pela qualidade em todas as esferas da vida, podendo ser comparado a proposta de
estilo de vida sustentavel idealizado pela UNESCO (2016).

O conceito de co-agency, adaptado para co-atuacao (Silva; Fernandes 2019)
indica a proatividade e protagonismo estudantil, mas que interage com a atuacédo de
pais e professores engajados no aprendizado do aluno para além da sala de aula. Tal
aprendizado ao longo da vida esta associado a alfabetiza¢do e letramento numérico
como bases solidas, e em segundo plano, a énfase na alfabetizacdo em tecnologias

de dados como a big data, na saude fisica e no bem-estar mental.

[...] constata-se um foco no individuo, indo ao encontro da ideia de
atuacao ou agency (em inglés), entendida como o grau ou capacidade
de individuos, jovens e comunidades de serem proativos, inovadores,
atentos, responsaveis, detentores de um senso de certo e errado,
sensibilidade as reivindica¢des dos outros individuos e boas nog¢des
guanto aos limites das acoes individuais e coletivas (Silva; Fernandes,
2019, p. 271).

Nesse sentido, na pretensao de propor um “novo olhar” para as concepcoes
curriculares, o documento declara que seu projeto ndo se trata meramente de
estabelecer competéncias e habilidades a serem mensuradas pelas avaliacbes em
larga escala, mas sim, apresentar a possibilidade de aproveitar habilidades e

competéncias nao-mensuraveis, como a criatividade e habilidades socioemocionais.

Essa concepgao se apresenta na ideia de “novo valor”, discutido no decorrer

do documento. Tal conceito se refere a ideia de explorar novas competéncias,
trazendo como exemplo a linguagem de dados e a programacdo em Inteligéncia
Artificial (1A), na qual o documento defende que todos devem adaptar-se ao uso desta
ferramenta, e saber o basico sobre suas possiblidades e limitacfes, assim como 0s
valores éticos e juridicos que rondam esta tematica. Nessa orientacdo, a OCDE

justifica que:

A medida em que tendéncias como a globalizacdo e os avangos na
inteligéncia artificial alteram as exigéncias do mercado de trabalho e
as competéncias necessarias para que os trabalhadores sejam bem-
sucedidos, as pessoas devem confiar ainda mais na sua capacidade
de "aprender a aprender" ao longo da vida (OECD, 2019, p. 89,
traducdo nossa).
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Seguindo por esta perspectiva, no documento, a ideia de “criar novo valor”
também esta associada ao empreendedorismo, indicando que o sujeito deve tomar
responsabilidade de suas acfes e inovar em meio a situacdes de incertezas. Sendo
assim, a OECD (2019) entende a inovagdo como “necessaria para criar novos
empregos, novos negocios, e novos produtos e servigos, particularmente a luz do

ritmo acelerado de mudancas do século XXI” (OECD, 2019, p. 63, tradu¢cao nossa).

Essas situacdes de conflitos e incertezas citadas no documento, referem-se a
contextos como alteracdes demograficas, escassez de recursos e mudancas
climaticas. Para a OECD (2019), sdo em situacdes como essas que 0s sujeitos devem
buscar inovar com sustentabilidade e resiliéncia, criando para além do valor

econdbmico, mas também social e cultural.

Quando os alunos criam um novo valor, fazem perguntas, colaboram
com os outros e tentam pensar “fora da caixa". Ao fazé-lo, podem
tornar-se mais preparados e resilientes quando confrontados com a
incerteza e a mudancga, e podem desenvolver um maior sentido de
objetivo e de autoestima. As abordagens pedagdgicas que dao aos
alunos a oportunidade de aplicar a sua aprendizagem a cenarios e
desafios da vida real, tais como a seguranca alimentar e hidrica, a
reducdo do desemprego entre 0s jovens ou a adaptacdo a
urbanizagao, ajudam os alunos a desenvolver um novo pensamento,
ideias e percepcodes (OECD, 2019, p. 63, tradugdo nossa).

Dessa forma, pressupde-se que ao desenvolver habilidades socioemocionais
gue estimulem os sujeitos a “pensarem com propdsito” e terem a “mentalidade
evoluida” (growth mindset) onde eles decidem como e o que estudar, os alunos serao
capazes de enfrentar e superar os desafios de suas vidas pessoais, incluindo a sua

salde fisica e mental.

Estudantes necessitam desenvolver boas condicdes de bem-estar
fisico e emocional se quiserem aprender efetivamente [...] Isto
promove as suas capacidades, habilidades, conhecimento, motivac&o
e confianga para acessar, entender, apreciar e aplicar informacdes
acerca de sua propria saude, entao eles podem formar julgamentos
validos e tomar decisGes responsaveis acerca da salde e da
prevencdo de doengas para melhorar a sua qualidade de vida. As
perturbacbes agudas ou crénicas da saude dos estudantes nédo s6
interrompem o seu bem-estar social e emocional, mas pode impedir
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as suas oportunidades de aprender e progredir na escola [...] Se os
estudantes querem desenvolver suas habilidades cognitivas, [...] eles
também necessitam estar em bom estado geral de salude e estarem
capazes de se adaptarem as evolucbes dos problemas de saude
(OECD, 2019, p. 50, tradug&o nossa).

Tendo em vista a énfase na responsabilizacdo dos sujeitos pela seu préprio
bem-estar, assim como a exigéncia em estar preparado e agir proativamente as
mudancas no que concerne aos problemas de saude publica, o Projeto Educacao
2030 da OCDE estende essas orientagcdes para outras esferas da vida, conforme pode

se observar na Figura 3, a sequir.

Figura 3: Quadro da OCDE para mensuracao do Bem-Estar e do progresso.

Bem-Estar individual
[médias populacionais e diferengas entre grupos]

Qualidade de vida Condigoes materiais
Condigdes de saide
O o Renda e patrimdnio
Equilibrio vida profissional-
9 pessoal 0 Empregos e rendimentos
() Educagao e habilidades () Havitagao
@ Conexdes sociais
Engajamento civico e
governanga
o Qualidade ambiental
o Seguranga pessoal
o Bem-estar subjetivo

Sustentagdo do bem-estar a longo prazo
Exige a preservagdo de diferentes tipos de capital

@ Capital natural ° Capital humano

‘ Capital econdmico Q Capital social

Fonte: OECD (2019); Asmussen (2017). Traduc&o nossa. Disponivel em:
https://www.eif.org.uk/blog/language-wellbeing-and-social-mobility. Acesso em: 14 jan. 2024,

A responsabilizacdo dos sujeitos para promover o bem-estar se refere a
utilizar os referenciais de aprendizagem da OCDE para atingir um nivel de qualidade
de vida, no que compete aspectos como trabalho, seguranca, saude, moradia, dentre

outros, conforme Figura 3. Portanto, é frequentemente mencionado a vida para além
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da escola e o enfrentamento de conflitos e solu¢des de problemas na vida pessoal,
de maneira que essas habilidades preparem os estudantes para o ambiente de

trabalho.

Nesse sentido, percebe-se que a qualidade se ampara na promocéo do bem-
estar individual, partindo dos diferentes tipos de capitais apresentados no esquema
acima, tendo como um deles, a ideia de capital humano como balizadora do bem-estar
individual. Portanto, a partir da concepc¢édo de qualidade pleiteada pela OCDE,
entende-se que essas condicdes sdo necessarias para garantir a perspectiva de
educacdo transformadora e superacdo de confltos e dilemas, por meio da

responsabilizagéo individual.

No tocante as concepclOes de avaliacdo identificadas no documento, a
garantia da equidade apresenta-se como aspecto crucial para o alcance de resultados
satisfatorios, mantendo como parametro os resultados do PISA. Sendo assim, a
OECD (2019) argumenta que para se atingir resultados equitativos, de forma que
supere o baixo desempenho dos alunos menos favorecidos, o professor necessita
buscar estratégias e metodologias que estimulem o protagonismo dos estudantes, na
expectativa de que eles superem as suas proprias adversidades que impedem o
alcance de resultados considerados satisfatorios.

7

Ao final do documento, é exibido uma lista de colaboradores do projeto,
apresentada como uma “lista informal” de cada pais relacionado a OCDE, estando
enumerados o0s paises-membro, e parceiros-chave. Nessa lista, constam dois
membros que representam as partes interessadas do Brasil nas seguintes categorias:
“coordenadores nacionais e interlocutores para o questionario sobre a politica de
reformulacédo curricular”, isto é, contribuem por meio de pesquisas, para a
ressignificacdo do curriculo em seus paises; “colaboradores das redes escolares,
peritos académicos e parceiros sociais”; e na categoria “atitudes e valores” (OECD,
2019).

Dessa forma, pode-se identificar os seguintes membros como representantes
da intelectualidade orgénica que compde o Projeto Educagdo 2030 da OCDE, os
membros coordenadores e interlocutores mencionados no documento da OECD
(2019) se trata de Claudia Costin e Allan Coutinho, do Centro de Exceléncia e
Inovacdo em Politicas Educacionais (CEIPE) da Fundacdo Getulio Vargas (FGV).
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Claudia Costin atua como Diretora Sénior para a Educacao Global do Banco Mundial,
e seu nome também consta na lista de pessoas fisicas que participam do Movimento

Pela Base??.

A partir desta andlise, € possivel interpretar o Projeto Educacédo 2030 da
OCDE como um indicativo de tendéncias de concepc¢des de qualidade e avaliacao,
que podem vir a orientar o conjunto das proximas politicas formativas e avaliativas no
Brasil, no que concerne ao cumprimento da Agenda 2030. Para compreender melhor
tais aproximacdes, os proximos documentos a serem analisados se tratam de
producdes oficiosas, isto €, produzidas informalmente sem o reconhecimento oficial
de 6rgdos responsaveis vinculados ao Estado. No entanto, mesmo ndo estando
munidas de formalidades, as produ¢cbes de documentos e relatérios oficiosos
possuem relevancia para o estudo de concepcdes e tendéncias para a politica
educacional, tendo em vista que foram elaborados em parceria com as

representacdes da sociedade civil brasileira.

2.4 OCDE E AS PARCERIAS PUBLICO-PRIVADAS: DOCUMENTOS OFICIOSOS
DA AGENDA 2030

Durante o processo de levantamento dos dados para subsidiar a pesquisa
documental, foi possivel localizar algumas producdes oficiosas, oriundas das
parcerias entre as organizacdes da sociedade civil brasileira e a OCDE. Para tanto,
foram selecionados os seguintes documentos: Educacao em Quatro Dimensdes, com
prélogo da OCDE e traducao pelo Instituto Ayrton Senna (IAS) e Instituto Peninsula;
o relatério Educacédo no Brasil: uma perspectiva internacional, produzido pelo Todos
Pela Educacdo (TPE); e o relatério Education Policy Outlook Brasil, elaborado em

parceria com o Itau Social, ambos publicados em 2021.

Iniciaremos esta subsecao pelo documento de 2015, intitulado “Educacéo em

Quatro Dimensdes: as competéncias que os estudantes devem ter para atingir o

22 Fontes: https://www.linkedin.com/in/claudia-costin-809122a3/; https://www.linkedin.com/in/allan-
coutinho/; https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/. Acesso em: 19 mai. 2024.
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https://www.linkedin.com/in/allan-coutinho/
https://www.linkedin.com/in/allan-coutinho/
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sucesso”. Tal documento foi escrito por Charles Fadel’®, Maya Bialik?4, Bernie
Trilling?®, e publicado pelo Center of Curriculum Redesign (CCR), uma organizagéo
sem fins lucrativos, sediada nos Estados Unidos. Conforme o site?® oficial da
organizacédo, o CCR se preocupa em “tornar a educagao mais relevante” e responder:

“0 que os alunos devem aprender para o século 217?”.

Entendemos que o documento planeja a reestruturacao curricular, agora com
énfase no desenvolvimento de habilidades e competéncias para o século XXI. O
documento se baseia em quatro dimensdes para orientar tais competéncias:
Conhecimento, Habilidades, Carater e Meta-Aprendizado, sob a defesa de que tais
elementos irdo inovar a educacédo, e dessa maneira, a escola estaria apta para

capacitar os alunos a enfrentarem os desafios globais.

A contribuicdo de representantes de entidades da sociedade civil brasileira se
expressa no prefacio a edicdo brasileira, redigido por Viviane Senna, do Instituto
Ayrton Senna (IAS) e Ana Maria Diniz, do Instituto Peninsula?’. Conforme Peroni
(2017), o IAS, uma das organizacGes do Terceiro Setor, tem se empenhado desde
meados da década de 1990 em produzir diagnoésticos da educacao brasileira,
apresentando um cenario catastréfico em que os alunos ndo conseguem atingir o
sucesso escolar devido a incompeténcia dos professores. Dessa forma, o IAS se

propde como uma organizacao capacitada para salvar a educacao publica.

23Charles Fadel é professor na Universidade de Harvard, fundador e presidente do CCR. Dentre as
suas publicacbes de destaque, encontram-se o0 best-seller “21st Century Skills”, publicado em 2009;
“Artificial Intelligence”, de 2018, e seu langamento mais recente “Education for the Age of Al”, de 2024.
Fadel também atua como presidente da Comissao de Educa¢édo do Comité Consultivo das Empresas
e Industria - BIAC/OCDE. E possivel identificar diversas ligacées de Fadel com projetos ligados a
educacéo e organismos multilaterais, tais como na OCDE, no projeto OECD Future of Education and
Skills 2030, o PISA, o CERI, e projetos relacionados ao uso de IA na educacédo. As ligagdes do autor
também se estendem a UNESCO, Banco Mundial, Google, Fundacao Bill & Melinda Gates etc. Fonte:
https://curriculumredesign.org/about/our-team. Acesso em: 19 mai. 2024.

24 Maya Bialik é consultora educacional e neurocientista pela Universidade de Harvard. Atua como
conselheira do CCR. A autora também é mundialmente conhecida devido as suas atividades no ramo
do entretenimento, atuando em séries de comédia da televisdo norte americana. Fontes:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mayim_Bialik ; https://www.mayabialik.com/. Acesso em: 19 mai. 2024.

25 Graduado em Educacao e Estudos Ambientais na Universidade de Stanford. Atua como consultor
educacional de habilidades para o século 21 em diversos projetos. Fonte:
https://www.linkedin.com/in/bernie-trilling-b75a95/. Acesso em: 19 mai. 2024.

26 Fonte: https://curriculumredesign.org/about/. Acesso em: 19 mai. 2024.

27 O Grupo Peninsula, fundado pelo empresario brasileiro Abilio Diniz, também atua no financiamento
de pesquisas para a formulacdo de politicas educacionais, com énfase na formacédo de professores,
conforme analisado por Cossetin (2017) e Silva; Hypolito (2022).
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Em seu prefacio, elaborado em colaboragcdo com o Instituto Peninsula, as

autoras anunciam que:

[...] a escola assume um novo papel que ndo o de ensinar contelidos
estanques e organizados em disciplinas que néo dialogam entre si. A
escola do século 21 deve priorizar e estimular ligacdes sociais e
experimentagdes, permitindo que todos os individuos se engajem com
0 aprendizado e encontrem suas paixdes e papéis mais amplos na
sociedade e no mundo. Mais do que ensinar, deve apoiar 0s alunos na
construgdo de uma bussola confidvel e no desenvolvimento de
habilidades para que eles possam identificar caminhos possiveis,
promissores e apraziveis neste mundo incerto e imprevisivel, em
profunda e constante transformacéo (Diniz; Senna, 2015, p. 9).

Nesse sentido, as competéncias socioemocionais e habilidades anunciadas
no livro possuem uma ténica em comum, a de guiar o curriculo das escolas para se
adaptar ao cenario de imprevisibilidade das mudancas do século XXI. A mesma
premissa materializa-se na politica curricular da BNCC, visto que, conforme Carvalho;
Silva (2017), a ideia de atualizar o curriculo com énfase em aspectos cognitivos fazem
parte do mesmo conjunto de vocabularios que envolvem as proposi¢cdes do IAS para
a educacao do século XXI. Sendo assim, de acordo com o prefacio do documento,
pode-se verificar 0 prenuncio de tais tendéncias, materializadas nas politicas

educacionais:

No Instituto Ayrton Senna, ha mais de 20 anos essa perspectiva tem
sido aprimorada com a producéo e disseminacao de conhecimentos
com base em evidéncias visando a educacdo do século 21, que
séo referéncias em acOes de formacado de professores, gestores
e equipes escolares, e que apoiam o desenho de politicas publicas e
a formulacdo de préticas pedagogicas voltadas para o
desenvolvimento integral de estudantes, articulando aspectos
cognitivos e socioemocionais. Trabalhamos em conjunto com
pesquisadores, educadores, gestores e formuladores de politicas
publicas para desenvolver o aluno por inteiro, promovendo
habilidades essenciais na escola e na vida (Diniz; Senna, 2015, p.
9, grifos Nn0ssos).

Percebe-se, tanto neste prefacio quanto em todo o documento, a presenca do

paradigma holistico para guiar a concep¢do de qualidade. A holistica se alinha ao
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conceito de vida plena, encontrado no ODS 3 - Saude e Bem-estar, uma vez que 0s
autores trazem tal concepcéo para sustentar essas recomendagdes, sugerindo que o
enfoque seja direcionado ao bem-estar do sujeito e as suas oportunidades de

aprendizagem que surgem ao decorrer de sua vida.

Conforme consta nos objetivos de aprendizagem socioemocional dos ODS 3,
‘0 educando é capaz de criar uma compreensao holistica de uma vida saudavel e de
bem-estar, assim como esclarecer valores, crencas e atitudes relacionadas”
(UNESCO, 2017, p. 16). A nocéo de holistica também esta enquadrada no ODS 4 -
Educacao de qualidade: “o educando é capaz de aumentar a conscientizagao sobre a
importancia da educacdo de qualidade para todas e todos, de uma abordagem

humanistica e holistica a educacao, da EDS e abordagens afins” (idem, p. 22).

Seguindo com a analise do documento, ha um segundo prefacio, elaborado
pela OCDE, a qual faz a defesa da reformulacdo dos padrdes e das avaliacdes da
educacdo em escala global. Fazendo uma alusdo ao que ira se desenvolver como
bussola de aprendizagem no Projeto Educacédo 2030 da OCDE, o autor afirma que a
educacao “[...] hoje, significa certificar-se de que as pessoas irdo desenvolver uma
bussola confiavel e habilidades de navegacdo para se encontrarem em um mundo

cada vez mais incerto, volatil e ambiguo.” (Schleicher, 2015, p. 12).

Conforme ja analisado, o Projeto Educacédo 2030 da OCDE foi designado
como um modelo global de competéncias a serem consideradas para as reformas
curriculares dos paises que aderem ao ODS-4 da UNESCO. Sendo assim, no prefacio
do documento “Educacdo em quatro dimensdes”, a OCDE ja anunciava o

desenvolvimento do Projeto Educacédo 2030:

O projeto Educacédo 2030 da OCDE ir4 se basear neste trabalho do
CCR de forma colaborativa, e a OCDE estd atualmente
desenvolvendo uma estrutura de competéncias, por meio de uma
andlise comparativa das estruturas de curriculos internacionais.
Contando com o poder de convocacdo da OCDE, a estrutura sera
testada, aperfeicoada e validada de forma interativa com as partes
interessadas de mudltiplos niveis da comunidade global (Schleicher,
2015, p. 14).

Sendo assim, no decorrer do texto encontram-se, principalmente, orientacdes

baseadas na formacé&o de habilidades e competéncias Uteis e relevantes que estejam
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alinhadas as exigéncias do século XXI. Uma educacao de qualidade, para os autores,
esta intrinsecamente ligada a adaptacdo de sujeitos resilientes para um periodo de
mudancas imediatas e de incertezas quanto a eventos futuros, que envolvem desde

alteracdes climaticas a decisdes politicas.

Nessa perspectiva, uma educacdo de qualidade esta relacionada a eficacia
do ensino e na garantia do bem-estar, uma vez que o curriculo deve ser remodelado
para acompanhar o progresso da tecnologia, a fim de proporcionar uma formacéo apta
e qualificada para o mercado de trabalho, e consequentemente, ao pleno emprego
gue proporcionara uma vida digna. A educacdo de ma qualidade, portanto, esta
diretamente ligada ao “desemprego, subemprego, distribuicdo desigual de renda,

estresse pessoal e inquietagdo social” (CCR, 2015, p. 34).

Os autores abordam que a educacao de qualidade também se relaciona com
a promocao do aprendizado ao longo da vida. Para tanto, o curriculo ideal deve ser
flexivel aos novos avancos, ao mesmo tempo em que deve ser capaz de se adaptar
a diferentes espacos e modalidades de educacdo, e aberto a oportunidades de
aprendizagem. O ensino para além da sala de aula é um indicativo presente nos
documentos oficiais analisados, no entanto, ndo se especificava em quais espagos

esses aprendizados poderiam ocorrer. Desta vez, 0s autores explicitam:

Para alguns importantes objetivos de aprendizagem, a sala de aula
ndo é o ambiente de aprendizado ideal, e existem agora muitas
oportunidades de aprendizado profundo e rico além das paredes da
sala de aula. Essas oportunidades informais incluem uma ampla
variedade de programas extracurriculares (como clubes,
escoteirismo, etc.), museus, viagens virtuais, programas de
aprendizado online, microcertificacdes e emblemas (badges) de
aprendizagem, estagios, treinamento, aprendizado em servico
comunitario, e muito mais (CCR, 2015, p. 48, grifos nossos).

Assim, o documento passa a defender que qualquer ambiente pode se tornar
adequado para cumprir com objetivos de aprendizagem. Tal pressuposto tem relacao
com a concepcéo de aprendizagem ao longo da vida trazida no documento, podendo
ser identificada a tendéncia de afastar a escola como espaco para o processo de
ensino aprendizagem, e estendendo a apropriacdo do conhecimento para outras

esferas da vida individual e subjetiva.
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Laval (2019), ao avaliar a perspectiva da educacéo ao longo da vida no ambito
das politicas formativas em voga, identifica a preposicdo uma “autoformacéo” do
aluno, isto &, propde-se que a escola deva direcionar o aluno preparado para a
empregabilidade, por meio de competéncias que permitam a adaptacdo do sujeito as

transformacdes e necessidades do mercado de trabalho.

Portanto, o trabalhador deve aprender a se reinventar em meio as situacdes
de incertezas, situacdes estas que podem aqui ser compreendidas como as crises
ciclicas de desemprego. Nessa direcao, “[...] a escola deve abandonar tudo o que se
assemelhe a uma “acumulagao” de saberes supérfluos, impositivos, magantes” (Laval,
2019, local. 1311), se referindo ao modo em que o0s saberes ensinados pela escola
sdo abordados pelos organismos multilaterais como desinteressante pelos alunos,

pois ndo possuem serventia as atuais demandas da sociedade do século XXI.

Sob a defesa de que a educacdo também € responsavel pela formacéo de
sujeitos responsaveis, o documento do CCR (2015) também aborda a concepcao de
desenvolvimento de qualidades do carater por meio de virtudes e valores, como meio
para lidar com questdes como “problemas ambientais, corrupgéo, terrorismo,
desigualdade de renda” (CCR, 2015, p. 115), desafios estes nos quais 0s sujeitos
devem aprender a manejar por meio da aquisi¢cao da responsabilidade pessoal e ética.

Para sustentar esse pressuposto, o CCR (2015) indica que, embora a
perspectiva religiosa ndo seja necessaria para construir o carater do sujeito, algumas
contribuicdes do Zen Budismo devem ser consideradas para apoiar a formacao de
valores e virtudes que permitam que o sujeito se responsabilize pela sua participagao
sustentavel em um mundo globalizado, pois de acordo com o documento, “de fato, o
bem-estar coletivo estd baseado em nossa conscientizagéo individual” (CCR, 2015, p.
117).

Para reafirmar tal perspectiva, o0 CCR (2015) faz mencao ao seguinte trecho,
do Relatério Jacques Delors:

Somos levados, portanto, a revalorizar as dimensfes ética e cultural
da educagéo e, nesse sentido, a fornecer os recursos para que cada
um venha a compreender o outro em sua especificidade, além de
compreender o mundo em sua busca cadtica de certa unidade; mas,
previamente, convém comecar pela compreenséo de si mesmo em
uma espécie de viagem interior, permeada pela aquisicdo de
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conhecimentos, pela meditacdo e pelo exercicio da autocritica
(UNESCO, 2010, p. 10, grifos nossos).

Dessa maneira, a ideia de formacdo do carater do sujeito envolve valores,
crencas, habilidades socioemocionais, habilidades ndo cognitivas e as habilidades
pessoais, as denominadas pelo CCR (2015) como soft skills. O conceito de soft e hard
skills também se encontram no Projeto Educacdo 2030 da OECD (2019), e no
documento “Educagéo para a cidadania global: a abordagem da UNESCQO?”, publicado

em 2015, onde pode-se identificar as seguintes conceituacoes:

Habilidades cognitivas [hard skills]: os alunos adquirem
conhecimentos, compreensao e raciocinio critico sobre questbes
globais e sobre a interconectividade/interdependéncia entre paises e
entre diferentes populacdes. Habilidades socioemocionais [soft skills]:
os alunos tém o sentimento de pertencer a uma humanidade comum,
ao compartilhar valores e responsabilidades e possuir direitos; os
alunos demonstram empatia, solidariedade e respeito por diferencas
e diversidade. Habilidades comportamentais: os alunos agem de
forma efetiva e responsavel nos contextos local, hacional e global, em
prol de um mundo mais pacifico e sustentavel (UNESCO, 2016, p. 3).

Conforme apontado por Goncalves; Deitos (2020), os pressupostos teéricos
e ideoldgicos identificados nesse modelo de habilidades e competéncias
categorizadas no ambito do desenvolvimento técnico e socioemocional foram
fundamentais para conceituar a organizacao das Competéncias Gerais da BNCC. Isto
indica a articulacdo das concepcdes de qualidade e avaliacdo anunciadas nestes
documentos oficiosos da OCDE, que tem como signatarios os representantes da
sociedade civil brasileira, com as noc¢des de competéncias que vigoram nas politicas

formativas.

Partindo da neuropsicologia para defender tais aspectos, o documento
observa o carater e a aprendizagem como adaptaveis ao longo da vida, tendo o
conhecimento e as habilidades como elementos insuficientes para preparar os alunos
para a vida, sendo assim, a formacdo dessa concepcdo de carater proporcionaria

sucesso no aprendizado, na produtividade, na carreira e na responsabilidade civica.

As qualidades essenciais que os alunos devem aprender envolvem a ideia de

mindfulness, curiosidade, coragem, resiliéncia, ética e lideranca. Essa estrutura de
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formacdo do caréater, ou qualidades do carater, como € denominada, também se
fundamenta nas filosofias de “lideres da inovacdo” (CCR, 2015), tais como o0s
psicologos estadunidenses Howard Gardner e Robert Stenberg; e Edgar Morin,
filésofo francés e autor da Teoria da Complexidade?®.

Conforme Gama (2014), Howard Gardner sustenta a Teoria das Inteligéncias
Multiplas, sendo a inteligéncia cinestésica, espacial, interpessoal, intrapessoal,
linguistica, légico matematica, musical e naturalista, entendendo que o
desenvolvimento dessas inteligéncias parte do individual para a interacdo com o meio.
Nessa perspectiva de desenvolvimento de mdltiplas habilidades, destaca-se a

resolucao de problemas.

Gardner da grande importancia a diferentes atuagfes valorizadas em
culturas variadas e define inteligéncia como a habilidade para
resolver problemas ou criar produtos que sejam significativos em
um ou mais ambientes culturais [...] ele propde redefinir a
inteligénciaaluz das origens biolégicas da habilidade para resolver
problemas (Gama, 2014, p. 667, grifos N0sSsos).

Seguindo pela mesma linha de pensamento, a Teoria Tridrquica da
Inteligéncia, de Robert Stenberg, entende que os tipos de inteligéncia se categorizam
pelo aspecto prético, analitico, criativo e sensato; formando os elementos da
dimenséo caréter, proposto pelo CCR (2015). Dessa forma, tal teoria parte do
pressuposto de que a inteligéncia se desenvolve por trés componentes:

[...] os de aquisicdo de conhecimento s&o processos usados na
aprendizagem de coisas novas; 0s de desempenho sao processos de
execucdo de uma tarefa; e os metacomponentes sdo processos
elevados, usados em planejamento, monitoramento e decisdo no
desempenho de tarefas (Gama, 2014, p. 670).

Nessa direcdo em que as teorias construtivistas do processo de aquisi¢cao do

conhecimento sédo o mote das concepc¢des de qualidade no que compete a formacéo

28 Para Alves; Bianchi (2021), Edgar Morin entende que o problema da fragmentacédo dos saberes em
disciplinas isoladas reside no enfraquecimento do senso de responsabilidade e solidariedade dos
sujeitos. O filésofo prop8e que os professores resgatem a fé no espirito humano e no amor para formar
cidadaos para o terceiro milénio. Para tanto, a Teoria da Complexidade prop&e a transdisciplinaridade,
em que os professores devem estar abertos para desempenhar o planejamento de suas aulas em
conjunto com os alunos e buscar abordar temas que os interessem.
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humana, identifica-se a énfase nos processos praticos e individualizados,
interessando apenas o aprender a aprender e o aprender a fazer, buscando enquadrar
0s conteudos curriculares no campo das experiéncias individuais e subjetivas, pois

aqui, o aluno € o protagonista do seu processo de aprendizagem.

Nessa miscelanea articulada de concepcfes pautadas na neurociéncia e na
epistemologia piagetiana, também se abre o espaco para o campo das filosofias
religiosas e para o desenvolvimento de habilidades por meio da meditagao, descrita
no documento do CCR (2015) como mindfulness, também sendo possivel encontrar
no documento do Projeto Educacédo 2030 da OECD (2019), algumas consideracfes a

respeito da pratica.

Relacionado a perspectiva de desenvolvimento do bem-estar, a tendéncia
para 0 campo da espiritualidade também se encontra justificada pela ideia das
realizacbes pessoais e da plenitude, isto €, 0 sujeito, para atingir uma capacidade
satisfatoria de aprendizagem, precisa alinhar todas as esferas de sua vida para o bem-

estar, incluindo a esfera espiritual.

O CCR (2015) alega que, por meio das praticas introspectivas do mindfulness,
assim como tem demonstrado sucesso no campo da saude fisica e mental, contribuiria
para a reducéo do estresse dos alunos, melhorar a memdaria e consequentemente, a
sua qualidade de vida. Portanto, o CCR (2015) indica que a pratica do mindfulness na
educacao a tornaria mais eficaz e relevante, pois “pode aumentar a atencao e o foco
e melhorar a memoria, a autoaceitacdo, as habilidades de autogestdo e

autocompreensao, embora o efeito ainda seja muitas vezes discutido” (CCR, 2015).

Partindo de uma ideia redentora da educacéo, para o CCR (2015), a aplicacéo
do mindfulness em sala de aula teria como objetivo oferecer ferramentas para que os

alunos sejam capazes de:

[...] combater a opresséo, crises globais e aincapacidade de agir
frente aos problemas causados pela falta de formas faceis de
traduzir conhecimento em agdes pessoais e coletivas. Até mesmo
treinamentos curtos de mindfulness maostraram reducédo de fadiga e
ansiedade, além de melhorarem o processamento visual-espacial, a
memoria de trabalho e a funcéo executiva (CCR, 2015, p. 123, grifos
Nossos).
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Ao sustentar este receituario, o CCR (2015) também recorre a teoria
psicolégica da Piramide de Maslow?®, em que as necessidades fisiolégicas e
socioemocionais do ser humano se encontram categorizadas, de maneira que a
realizacdo pessoal, ou transcendéncia, encontra-se no topo da piramide. O CCR parte
dessa organizacdo hierarquica das necessidades para defender a ideia de que, o
sujeito, ao atingir a plenitude de sua vida por meio da educacéo, tera a oportunidade

de se aliar a um objetivo maior, podendo ser a dedicacdo as praticas espirituais.

No cenario ideal, todos os individuos de cada sociedade (e da sociedade
global) tém suas necessidades psicologicas, de seguranca, de
relacionamento, de autoestima, de realizacdo pessoal e de transcendéncia
atendidas, e a sociedade prospera e atende a todas as suas necessidades,
com cada nivel intensificando os demais. Essa situagdo ideal €, na
verdade, 0 mais abrangente proposito da educacédo nasociedade (CCR,
2015, p. 42, grifos nossos).

Conforme observado por Goncalves; Deitos (2020), a Piramide de Maslow
compreende a organizacdo das necessidades humanas em hierarquia partindo da
autorrealizac&o por meio do desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas
para finalidades mercadolégicas. Goncalves; Deitos (2020) também demonstram que
o pressuposto de Competéncias Gerais ha BNCC utilizado como meio para que os
alunos atinjam 0 sucesso possui suas raizes ideolégicas na teoria de Maslow,
conforme o documento® publicado pelo Movimento pela Base Nacional Comum, em

parceira com o CCR.

Esse conjunto de pressupostos e praticas pautadas no Meta-Aprendizado,
qgue incorpora o tripé Conhecimento-Carater-Habilidades, esta inserido numa
concepcao holistica, indicando que a avaliagdo também esta submetida a tais

concepcgdes alinhadas com a formacéo do sujeito adaptavel e versétil para o século

29 Assim se organiza a Piramide das Necessidades, desenvolvida pelo psicologo estadunidense
Abraham Maslow e adaptada na visdo do CCR. Da base até o topo da piramide, respectivamente:
Fisiologia: ar, 4gua, alimentos, roupa, abrigo; Seguranca: seguranga pessoal, seguranca financeira,
salide e bem-estar, seguranca contra acidentes/doencgas etc.; Amor e relacionamento: amor, amizade,
intimidade, aceitacdo em grupos sociais grandes ou pequenos; Estima: respeito aos outros, respeito a
si préprio, sentimento de contribuicdo ou valor; Realizacdo pessoal: atingir seu potencial total;
Transcendéncia: alinhar-se a um objetivo maior. Fonte: CCR, 2015.

80 O documento mencionado por Gongalves; Deitos (2020) refere-se ao “Dimensdes e Desenvolvimento
das Competéncias Gerais da BNCC”, elaborado pelo Movimento Pela Base Nacional Comum, em
parceria com o CCR. Disponivel em: https://observatorio.movimentopelabase.org.br/competencias-
gerais-da-bncc/. Acesso em: 9 jun. 2024.
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XXI. O objetivo do CCR (2015) ao apresentar suas perspectivas de qualidade e
avaliacao, expressa-se em “1. Aumentar as chances de sucesso e realizagao pessoal
e profissional de um individuo. 2. Fornecer uma base comum de compreensao e a
capacidade de participar na sociedade, colaborando para a humanidade sustentavel”
(CCR 2015).

A avaliagdo para o CCR (2015), portanto, envolve a mensuracdo de
experiéncias de aprendizado, de forma que se pretende atestar a qualidade do ensino
e o0 nivel de conhecimento curricular do aluno. Para tanto, a avaliacdo precisa estar
alinhada as mais recentes proposicées de mudancas na politica curricular, isto €, as
mudancgas nos programas de avaliagdo em larga escala devem estar pautadas nos
objetivos da Agenda 2030. Propde-se que:

Com a criacdo de uma estrutura de objetivos educacionais, podemos
influenciar a discusséo sobre padrdes da educacdo, e como eles
abrirdo o caminho para uma reformulacédo profunda nas avaliagdes
e torna-las mais holisticas e relevantes. Quando as avaliacdes

s

refletirem visbes atualizadas do que é importante aprender, sera
necessario reformular o curriculo, para que se alinhe as novas
abordagens da avaliacdo e, simultaneamente, o desenvolvimento
profissional, para que os educadores estejam preparados para ajudar
0s estudantes a aprenderem os curriculos atualizados (CCR, 2015, p.
58, grifos nossos).

Percebe-se que a proposta de uma avaliacdo holistica e relevante se
relaciona com a concepcdo de avaliacgdo como um mecanismo de regulacdo e
padronizacdo tanto do curriculo, quanto da gestdo da escola. A intencionalidade
mediante a holistica que permeia as recomendacdes da OCDE, reside no controle da
escola publica e na consolidacdo da agenda globalmente estruturada para a
educagédo, tendo em vista que 0s pressupostos ideoldgicos propostos por meio do
PISA “demonstra como as influéncias trazidas pelos organismos internacionais estao
a servico de produzir um espago comum, tanto no sentido da comparabilidade e
concorréncia, quanto no sentido de integracao e convergéncia a um projeto em escala

internacional” (Hypolito; Jorge, 2020).

Com a finalidade de sistematizar suas recomendac¢des para as mudancas na
avaliacdo em larga escala, o CCR (2015) indica um Consorcio de Avaliacéo, por meio

da convocagéo das partes interessadas em financiar e supervisionar pesquisas de
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monitoramento do progresso de aprendizado dos alunos. Anuncia, portanto, o convite
as organizacfes do setor privado, organizacbes sem fins lucrativos, académicos e

lideres de governo para contribuirem como membros deste consorcio.

Para tanto, o CCR (2015) indica as suas recomendacfes para o modelo de
avaliacao ideal, conforme descrito na Figura 4, exibida abaixo. O documento reitera a
necessidade urgente de alinhar os objetivos da educacao ao século XXI, indicando
que a adocao dos seguintes modelos de avaliacdo de acordo com o receituario de
competéncias baseadas no tripé Habilidades-Conhecimento-Carater deve entrar em
rigor no periodo de trés a cinco anos, a contar a partir do ano de publicacdo do

documento.

Figura 4: Consércio de avaliagdo do CCR

o AVALIAGOES PARA AVALIAGOES como
AVALIAGOES DO APRENDIZADO i :
’ 0 APRENDIZADO APRENDIZADO
Testes ou ferramentas Métodos de avaliacao Tarefas de aprendizado
padronizados e formativa e alguns métodos de | significativas, em sua maior
psicometricamente sensatos | avaliacao somativa para parte formativas, com
para medir se os estudantes identificar: o progresso do avaliacoes integradas que
desenvolveram conhecimento, | aprendizado do estudante em |fornecem feedback imediato
habilidades e outras tarefas de desempenho e como parte da experiéncia de
competéncias em comparacao |trabalho continuos; novas aprendizado continuo, com
aos padroes e referéncias necessidades do aprendizado | uma progressao dos desafios
estabelecidos e objetivos do no momento em que surgirem; | para aumentar o dominio, com
aprendizado para fins de e oportunidades para revisar o | uma ampla variedade de
prestacao de contas, avaliacao |trabalho e melhorar as feedbacks.
do programa ou pesquisa. competéncias.
* Exemplo: Jogos de
* Exemplo: US NAEP Test * Exemplo: Tarefa de desempenho | aprendizado online

Fonte: CCR, 2015, p. 156.

A partir da Figura 4, é possivel identificar a exigéncia do alinhamento das
avaliagbes para monitorar o desenvolvimento das habilidades e competéncias
anunciadas pelo CCR (2015). Dessa forma, os processos avaliativos devem ser
submetidos a feedbacks, a fim de acompanhar o aprendizado dos alunos de acordo

com o conjunto de conhecimentos e valores propalados pelo CCR, isto €, a avaliacédo
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€ tomada, nessa perspectiva, como uma ferramenta de controle da padronizacéo dos

conteudos.

A Figura 4 também revela a tendéncia da mensuragcdo psicométrica da
aquisicdo de habilidades e competéncias, tendo como objetivo final as praticas de
accountability, expressas no discurso da responsabilizacdo de todos o0s sujeitos
envolvidos no processo educativo. De acordo com Oliveira (2023), tal tendéncia se
encontra concretizada no Brasil, considerando a implantagdo do Estado Avaliador nos

paises periféricos como norteador das politicas de avaliacdo em larga escala.

Pereira (2016), ao analisar a politica responsabilizadora da OCDE por meio
do PISA, considera o controle do trabalho docente como uma das principais
implicacdes. A préatica dos organismos multilaterais e das organizacfes da sociedade
civil, por meio do ideario de competéncias e habilidades instruidas pela I6gica do
mercado, € utilizar os ranqueamentos produzidos pelo PISA a fim de divulgar
experiéncias exitosas em paises com bom desempenho, sob a intencao de legitimar
0 consenso e impor a cultura da avaliacdo. Tal processo vém resultando na
desqualificacdo e constrangimento do trabalho docente de escolas publicas, quando
ndo conseguem atingir métricas satisfatérias de desempenho, determinadas pelas
politicas de avaliacdo em larga escala.

2.4.1 Education Policy Outlook: Brasil.

O seguinte relatério, publicado em junho de 2021 e intitulado Education Policy
Outlook, trata-se de uma producéo técnica e esporadica da OCDE, direcionada aos
paises-membros e parceiros-chave. O objetivo do relatério é oferecer um estudo
comparativo e orientacdes gerais acerca do desempenho e da implementacdo das
politicas e reformas nacionais e subnacionais para a educacdo, sendo uma
atualizacdo do primeiro estudo comparativo da OCDE com foco nas politicas
educacionais do Brasil, realizada em 2015.

Os tépicos abordados neste documento relativos a avaliagdo das politicas
educacionais envolvem os pontos positivos e negativos do desempenho das politicas

em relagcdo ao cumprimento de aspectos como a equidade e qualidade; melhoria
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escolar; formacéao docente; avaliacdo; governanca e financiamento. Dessa maneira, 0
relatorio trata-se de um balanco para os legisladores e reformadores educacionais,
buscando abordar os desafios e prioridades a serem alcangados no contexto, durante
e pos-pandemia da Covid-19.

O relatério é fomentado com apoio do Ital Social e contém informacdes
obtidas por meio do Governo Federal e do Ministério da Educagédo (MEC). Tais dados
empregados para a realizagdo do relatério baseiam-se nos indicadores do PISA, na
Pesquisa de Competéncias de Adultos (PIAAC), no TALIS e em outro documento da
OCDE intitulado “Education at Glance™!. Dessa forma, o relatério discute dados
quantitativos provenientes de informacfes coletadas em avaliagbes de politicas
educacionais, e a partir disso, realiza diagnoésticos e propde melhorias.

Importa, na andlise deste relatério, identificar o que se compreende por
qualidade e por avaliagdo, bem como identificar quais as suas orientacées para o
alcance satisfatério da qualidade. Percebe-se a énfase do relatério na analise da
politica curricular da BNCC, e as orientacdes para a sua total implementacdo e
avaliacdo de desempenho. A BNCC, portanto, aparece como a principal politica
balizadora em relacdo as demais politicas educacionais, pois tal politica curricular
encontra-se neste relatério como um parametro central para a OCDE avaliar a

qualidade de outras politicas envolvidas.

Dessa forma, a OCDE (2021a) cobra que, para a melhora da qualidade, as
politicas de formacéo se professores devam estar alinhadas as orientagfes da Base
Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacéo Basica (BNC-
Formacéao); e a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores
da Educacéo Béasica (BNC — Formacao Continuada), de modo que os professores da
Educacéo Basica ajustada a BNCC estejam aptos a desenvolver as competéncias do

professor, sendo:

[...] trés dominios interdependentes: conhecimento — dominio do
conteudo; pratica — gerenciamento das salas de aula; e engajamento
— interac@o com as partes interessadas. [...] Os documentos também
estabelecem principios norteadores: para a formacédo inicial dos
professores, enfatiza a necessidade de experiéncia profissional,
inovagao e pratica baseada em evidéncias (OCDE, 2021a, p. 24).

31 “Panorama da educagao”, na versao oficial traduzida para a lingua portuguesa.
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A OCDE (2021a) recomenda, portanto, regulamentacdes que reforcem o
monitoramento do trabalho docente, de modo que esclareca funcbes e
responsabilidades dos professores, envolvendo a participagdo de instituicbes do
Ensino Superior nesse processo. Indica também, que a formagéo docente deva ser
fundamentada no aperfeicoamento pela pratica, por observacédo de aula de outros
professores a fim de fornecer feedbacks. A finalidade é, portanto, direcionada a

estabelecer critérios de qualidade que permitam a progressao da carreira docente.

Ainda no tocante ao controle da carreira docente, a OCDE (2021a) sugere,
por meio de estudos comparativos, a adocdo de praticas de avaliacdo do
profissionalismo e desempenho docente por meio dos resultados das avaliacoes em
larga escala. Dessa forma, € sugerido que o enfoque nas avaliagbes em larga escala
seja mais consistente, devendo avaliar, além do desempenho dos alunos, a frequéncia

dos professores.

A OCDE (2021a) aponta heterogeneidade das praticas de administracao
escolar, referente a capacidade, tamanho e recursos. Para resolver o problema das
desigualdades entre o0s sistemas subnacionais, sugere a implementacao de processos
seletivos mais competitivos para os funcionarios da escola. Entendendo que apesar
das escolas possuirem autonomia pedagdgica, a OCDE sugere que os problemas da
disciplina e admissdo dos alunos, organizacdo das aulas e do conteldo estédo
associados a uma gestao ineficaz. Para tanto, indica que a BNCC cumpra o papel de
uma reforma curricular ideal para manter a coeréncia em um sistema educacional

descentralizado.

Tal situagdo, juntamente com os desafios relacionados ao gestor
escolar, & capacidade do professor e as condi¢des de trabalho [...]
pode limitar a capacidade das escolas de melhorar a qualidade, ao
mesmo tempo em que torna mais dificil superar as inconsisténcias
entre as administracdes. Nesse sentido, a BNCC pode desempenhar
um papel importante, ajudando a orientar a pratica pedagogica de
qualidade e reduzir as diferencas de qualidade entre as escolas
(OCDE, 20214, p. 32).

Percebe-se, portanto, que o relatdrio enfatiza constantemente a importancia

da centralidade da BNCC como parametro e como garantia da equidade, pois “a
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analise internacional da implementacao curricular mostra que o alinhamento com
outras areas das politicas educacionais € imprescindivel para assegurar a adesao das
partes interessadas, o desenvolvimento de capacidades e o engajamento” (OCDE,
20214, p. 35), dessa forma, a fim de destacar a participagao de “partes interessadas”,
a OCDE (2021a) também traz como exemplo a atuacdo do terceiro setor e de
organizagdes fundadas pelo Movimento Pela Base, para “preencher as lacunas” da

desaceleragao da BNCC no momento da pandemia. Portanto:

Embora o fechamento das escolas tenha complicado a
implementacdo, e o prolongamento da pandemia pressione 0s
recursos, a experiéncia da COVID-19 também pode ser uma
oportunidade para retomar o impulso da implementagcdo. Com a
reabertura das escolas, a BNCC precisa ser a referéncia de quais sédo
0S requisitos minimos para orientar a recuperagéo da aprendizagem.
[...] As evidéncias internacionais indicam o impacto positivo que isso
pode ter para a implementacdo bem-sucedida do curriculo, inclusive
para aumentar a confianca dos professores para a aplicagdo dos
novos curriculos (OCDE, 2021a, p. 35).

Dessa forma, a OCDE revela a preocupacdo com a plena efetivacdo da BNCC
no contexto da pandemia, ainda que esse periodo tenha sido marcado por uma série
de retrocessos, tais como 0 acesso e democratizacdo do ensino, e 0 crescimento da
“apropriacdo do fundo publico pelo setor privado, intensificado no periodo de
pandemia” (Dourado; Oliveira, 2021, p. 186). Sendo assim, esses retrocessos foram
provocados tanto pela conjuntura politica, quanto pela crise do capital, de modo que,
os professores, alunos e a comunidade escolar se depararam com um colapso sem
precedentes, que escancarou o0 recrudescimento do desemprego estrutural e das

desigualdades socioeconémicas.

Hypdlito (2021) observa que, a pandemia da Covid-19, colocou a educagao
brasileira em um horizonte de oportunidades e perspectivas lucrativas, a exemplo da
expansao de produtos tecnoldgicos que se vendiam como a solucdo para superar as
desigualdades sociais que se aprofundaram durante a crise sanitaria. Sendo assim, o
relatorio da OCDE (2021a) também sugere que o contexto € propicio para o avanco
das tecnologias da informacao e da comunicacao, para melhorar os resultados e para

o desenvolvimento das habilidades digitais.
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Nesse sentido, ao passo em que o periodo da pandemia é visto pelos
organismos multilaterais e entidades da sociedade civii como um momento de
oportunidades na perspectiva do capital para implementar seus projetos, nao se pode
perder de vista que algumas medidas adotadas na pandemia colocaram em risco a
democratizacdo do ensino e a qualidade social da educacédo (Dourado; Oliveira,
2021), a exemplo das aulas remotas ofertadas em regime de excepcionalidade, dentre
outros caminhos que devem ser problematizados, considerando os impactos deste
periodo para as especificidades de cada etapa da educacéo.

As orientacfes da OCDE (2021a) para as avalia¢gGes, implicam em buscar a
melhora dos indices das disciplinas basicas do PISA, sendo Matematica, Leitura e
Ciéncia, além do desenvolvimento de um marco nacional e coerente de avaliacdo que
combine diagnésticos que abranjam todo o sistema educacional, isto €, incluindo as
avaliacoes docentes e institucionais. A OCDE, portanto, observa a finalidade da
avaliacdo como ferramenta de monitoramento da qualidade, no entanto, cobra pela
sua expansio: “a avaliacdo poderia ser reforgada para enderegar mais plenamente os
principais desafios do sistema, como a equidade, além de um uso equilibrado em

relacdo a politicas de responsabilizacdo (ODCE, 2021a, p. 28)".

A fim de concatenar com os objetivos de qualidade, equidade e exceléncia, a
OCDE (2021a) indica a énfase nas politicas de educacdo e cuidado na primeira
infancia, a partir da perspectiva de que a expansao dessa etapa pode trazer impactos
positivos no futuro, de modo que beneficie familias em situacdo de pobreza por meio
de medidas municipais, tais como as politicas focalizadas em renda, saude e

alimentacao.

O interesse na Educacao Basica como principal etapa para assegurar as suas
concepcdes de qualidade também se expressam nas recomendacfes para o
financiamento, anunciando que o Brasil disp0e de gastos excessivos no Ensino
Superior em detrimento & Educacéo Basica, enfatizando a priorizacdo das etapas e a

necessidade de mecanismos mais robustos de monitoramento de accountability.

[...] em 2017, os gastos por aluno no ensino fundamental, médio e
superior no Brasil estavam bem abaixo da média da OCDE [...]. Em
contrapartida, os gastos por aluno no ensino superior estavam acima
da média da OCDE e mais de quatro vezes maior do que o dos alunos
do ensino bésico. A diferenca média da OCDE era de 1,4 vez maior.
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[...]. A pesquisa também indica que, historicamente, a parcela do
financiamento para a Educac&o Infantil tem sido baixa [...]. A medida
gue a economia parece tender a se contrair ainda mais apos a
pandemia da COVID-19, uma certa repriorizacao nos niveis de ensino
poderia beneficiar o pais (OCDE, 2021a, p. 37).

A proposta da ampliagdo da Educacao Integral também é abordada como uma
das principais metas que o Brasil deve considerar para garantir a qualidade. Nesse
sentido, o Novo Ensino Médio (NEM) é a aposta da OCDE (2021a) para universalizar
a educacao em tempo integral, baseando-se em resultados fornecidos pelo Instituto
Natura®?, que divulgam as experiéncias exitosas no estado de Pernambuco, para
assim propor na politica do NEM, o aumento do dia letivo médio de quatro para sete
horas. Os objetivos da OCDE ao propor a etapa do Ensino Médio em Tempo Integral

(EMTI) como medida para atingir indicadores satisfatérios de qualidade, séo:

tornar a escola mais envolvente e relevante, com o aumento de op¢des
de matérias. [...] fortalecimento dos vinculos entre as escolas e o
mercado de trabalho, com a ampliacdo dos programas de educacgéo
profissional e técnica e dos acessos a aprendizagem voltada a
guestdes do mundo do trabalho — além do aumento de programas e
empregos para jovens (OCDE, 2021a, p. 10).

E possivel reconhecer que as propostas da OCDE para a melhoria da
gualidade da educacao envolvem o alinhamento dos itinerarios formativos do Ensino
Médio com as exigéncias atuais do mercado de trabalho, tornando a educagao “mais
relevante”, isto €, mais atrativa e personalizada de acordo com as necessidades e
interesses particulares dos estudantes. Em relacdo a essa concepc¢ao de qualidade
por meio da priorizacédo da formacao individual do sujeito, Estormovski; Silva (2024),
ao analisarem acerca da concepgao dos processos formativos da OCDE,

problematizam que:

Tal entendimento parece reafirmar a educacéo escolar como formacéao
de capital humano — mas em um viés ressignificado, como uma
colecdo de competéncias acumuladas que podem ser disponibilizadas
futuramente ndo ao mercado, mas a si mesmo em sua busca de

82 Relatérios do Instituto Natura acerca da implementacdo do EMTI no Estado de Pernambuco
disponiveis em: https://www.institutonatura.org/ensino-medio/. Acesso em: 20 jun. 2024.
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adaptabilidade incessante ao instavel contexto social (Estormovski;
Silva, 2024).

Nesse sentido, embora a OCDE anuncie a necessidade dos reformadores
educacionais implementarem um itinerario formativo “de acordo com os interesses dos
estudantes”, premissa bastante utilizada para propagandear positivamente o Novo
Ensino Médio como uma etapa em que os alunos poderdo optar pela sua formacao,
na préatica, observa-se que a nova carga horéria destes alunos € ocupada pelo
predominio da formacao utilitaria para o mercado de trabalho e imediatista, sobrando

pouco espaco para a apropriacdo critica dos saberes cientificos.

Tendo esses pontos em vista, 0s principais desafios anunciados pela OCDE

(2021a) que o Brasil precisa cumprir para a garantia da qualidade e equidade sao:

Quadro 9: Orientagdes da OCDE para as politicas de avaliagéo e
financiamento da educacéo.

minima nas disciplinas basicas
do PISA.

Avaliacéo Qualidade e financiamento
Aumentar a proporgéo de alunos | Reorientar os gastos para fortalecer a
que alcancam  proficiéncia | oferta de atividades educacionais na

Educacdo Infantil, nos quais as
desigualdades se enraizam e o0s

retornos sao 0s mais altos.

Promover mais praticas de gastos
eficientes combinando indicadores de
resultados, metas e melhor
monitoramento.

Melhorar a qualidade da
Educacao Infantil e da equidade
de acesso para aumentar o
impacto positivo nos resultados

futuros.
Analisar a interseccionalidade | Comprometer-se com abordagens
das desigualdades para | baseadas em evidéncias no que tange

desenvolver apoio aqueles com
varias vulnerabilidades.

as reformas de financiamento para
aumentar a equidade e a eficiéncia no
ensino superior.

Fonte: OCDE, 2021a. Elaboracao da autora, 2024.

Tais desafios, extraidos do documento, chamam atencéo por delimitarem bem
a concepcao de qualidade presente no relatorio, que perpassam desde a valorizagdo
da etapa da Educacgédo Infantil, até a orientagdo da reducdo de gastos, a0 mesmo
tempo que se mantém a eficiéncia. Para superar os desafios postos durante esse
periodo, a OCDE (2021a) propde o envolvimento de parcerias com as escolas por

meio da criacdo de programas de monitoramento do desenvolvimento infantil e da
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alfabetizacao, a fim de reduzir a desigualdade social e manter a educacéo resiliente
em contextos instaveis. Conforme sera observado no proximo documento, tal

premissa se expressa novamente, também no contexto da pandemia.

2.4.2. A Educacéao no Brasil: Uma perspectiva internacional

Também no ano de 2021, a OCDE anuncia o lancamento do relatorio “A
Educacdo no Brasil: uma perspectiva internacional” por meio de uma conferéncia
remota e aberta apresentada pelo coordenador geral da OCDE e do PISA, Andreas
Schleicher, contando com a representacdo de entidades da sociedade civil e 6rgdos
do governo, tais como Priscila Cruz, presidente e co-fundadora do Todos Pela
Educacéo (TPE); Angela Dannemann, superintendente do Ita(l Social; e Maria Helena

Guimaraes de Castro do Conselho Nacional de Educacéao (CNE).

O relatério se trata de uma producédo da OCDE apoiada e encomendada pelo
TPE no contexto da crise sanitaria da Covid-19, a fim de oferecer solu¢des para a
educacdo durante e depois da pandemia. Trata-se, a partir das pesquisas
empenhadas neste documento, de comparar resultados quantitativos relativos a
educacéo brasileira com a educacao dos paises signatarios da OCDE, de modo que
se possa projetar objetivos para o futuro. Dessa forma, a perspectiva da OCDE alega
gue houve sim, avancos no cumprimento dessa agenda, tendo em vista a
implementacdo da BNCC, a expansao da Educacéo Tecnoldgica e Profissional para
o Novo Ensino Médio, e o Novo Fundeb. No entanto, a OCDE indica que ainda ha

“‘muito o que avancar”.

A reunido de lancamento do relatério apresentou uma sintese, na qual exibe
uma extensa producdo de pesquisas quantitativas que comparam os indices de
desempenho da educacéo brasileira com os paises da OCDE, analisando indicadores
relativos a eficiéncia da educacédo e ao bem-estar, tais como: niveis de disparidade de
renda; mercado de trabalho formal e informal; formacdo e atendimento escolar;
matriculas; comparacdes dos resultados do IDEB e PISA relativos ao desempenho

em leitura, matemética e ciéncias; obesidade em criancas e evaséo escolar.
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Citando algumas passagens do Banco Mundial como referéncia, o relatorio da
OCDE busca se legitimar por meio dos baixos indices de desempenho para oferecer
solugbes com énfase nos primeiros anos de escolaridade. Isso indica que, a
responsabilidade do fracasso do desempenho nas avaliacbes em larga escala, tais
como os resultados do PISA, esta na falta de aquisicdo de competéncias e habilidades

desde a etapa da Educacéao Infantil, conforme explicita o0 documento:

Em primeiro lugar, os resultados relativamente baixos da populacdo
de 15 anos no Pisa refletem uma trajetoria escolar em que os alunos
estdo progressivamente ficando para trds. Os resultados das
avaliacbes nacionais e internacionais mostram que o baixo
desempenho tem suas raizes nos primeiros anos de
escolaridade. Sem dominar as habilidades basicas, os alunos sao
incapazes de progredir e acumular competéncias mais avangadas,
ficando cada vez mais aguém das expectativas. As criancas de
contextos socioeconomicamente mais baixos sdo mais vulneraveis a
esse ciclo vicioso, tendo, muitas vezes, entrando na escola mal
preparadas para as exigéncias da Educacgéao formal (OCDE, 2021b, p.
144, grifos nossos).

Revela-se aqui a concepcao redentora da educacao, tendo em vista que o
relatorio defende a aquisicdo de competéncias e habilidades desde os primeiros anos
de escolaridade, sob a justificativa de que tal formacédo precoce contribuiria para
promover a equidade, isto é, partindo do pressuposto de que os resultados
satisfatorios de desempenho dos alunos nas avaliagcdes em larga escala colocaria a
educacdo em um nivel de qualidade ideal e ofereceria oportunidades de bem-estar

para os alunos, melhorando o desenvolvimento econdmico do pais.

No intuito de oferecer solucdes, as orientacdes do relatério da OCDE estao
sintetizadas em 10 passos que poderiam ser cumpridos pelos reformadores da politica
educacional brasileira, com a finalidade de atingir a qualidade e equidade, bem como
adequar o Brasil a resultados satisfatérios nas avaliagbes em larga escala nacionais
e externas. Para se atingir estas recomendacoes, a qualidade encontra-se como
aspecto central, vinculado a busca pela garantia da equidade, enquanto as avaliagcdes
devem ter como principal objetivo alimentar estes indicadores de qualidade e

desempenho.

Dessa maneira, para a OCDE (2021b), os 10 passos para um sistema de

educacgdo mais solido consistem em: 1) proteger os gastos com Educagéo e vincula-
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los aos resultados; 2) reavaliar as prioridades de gastos com a Educacéo; 3) oferecer
apoio imediato para mitigar o impacto da crise da Covid-19; 4) desenvolver a profissdo
docente; 5) aprimorar as praticas de ensino; 6) superar os desafios no clima escolar;
7) desenvolver uma gestdo escolar profissional; 8) aumentar a relevancia da
Educacao para os alunos; 9) intervir desde cedo para apoiar alunos em risco; 10)

direcionar recursos para onde eles s&o mais necessarios.

Ao analisar tais etapas, € possivel identificar a énfase no controle de gastos e
na prestacdo de contas por meio dos resultados, a fim de estimular a melhora da
qualidade. A politica de accountability mediada pela finalidade de comprovar
resultados que contribuam para a garantia da qualidade, ja era proposta nos
documentos anteriores, e agora aparece em 2021 ainda mais ampla. Sugere,

portanto, que:

Os Estados, os Municipios e as escolas devem ser capazes de usar
0s orcamentos de maneiras ndo convencionais se puderem justifica-
los com resultados — por exemplo, empregando um menor namero
de professores, mas que sejam profissionais mais qualificados e
mais bem pagos; ou dando aos gestores escolares mais liberdade
sobre parte de seu orgcamento, a0 mesmo tempo em que esses
gestores prestem contas pelos resultados que alcangam com
esses recursos (OCDE, 2021b, p. 315, grifos nossos).

A perspectiva de accountability pautada na descentralizacdo e
responsabilizacdo encontra-se baseada em uma perspectiva produtivista,
considerando que o mercado se configura o consumidor final desse modelo de
educacdo. Revela-se, conforme observado por Afonso (2012), a préatica da
remuneracao do trabalho docente com base no mérito, tendéncia que € realidade na
educacdo dos Estados Unidos, um dos paises do capitalismo central que tem
experienciado a consolidagdo da cultura da accountability na educag&o publica por

meio da lei No Child Left Behind33. Nesse sentido, apesar da OCDE anunciar que as

33 Traduzida para o portugués: “Nenhuma Crianca Sera Deixada Para Tras”. Oficialmente
implementada em 2002, a legislacdo é apontada por Ravitch (2011) como um dos projetos mais
emblematicos do governo de George Bush para a educacdo publica estadunidense, que marca a
consolidacdo da cultura avaliativa e da accountability por meio de sistemas de puni¢cédo e recompensa,
dentre uma série de implicacdes. A época de sua elaboragéo, os principios anunciados por Bush
consistiam em: testar todas as criancas do oitavo ao terceiro ano; descentralizacdo das reformas
administrativas, conferindo-as aos estados; melhorar as escolas com baixo desempenho por meio de
ajuda financeira; e a transferéncia de alunos inseridos em escolas com altos indices de violéncia ou
baixo desempenho para outras escolas.
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suas orientagdes possuem um carater inovador para adaptar a educacdo para as

exigéncias do século XXI, Afonso (2012) pontua que:

[...] no apenas estas agendas n&o foram ultrapassadas como, no que
diz respeito mais especificamente & accountability, em educacao, elas
continuam a estruturar-se (também em muitos outros contextos, hoje
em dia), com 0os mesmos ou idénticos dispositivos de ha mais de
quatro décadas, quer nos EUA, quer noutros paises (avaliacdo externa
baseada em testes estandardizados estaduais e/ou nacionais,
explicacbes privadas para superar défices da escola publica,
publicitacdo dos resultados e rankings escolares, responsabilizagédo
das escolas e dos gestores, avaliacdo e responsabilizacdo de
professores fortemente conectadas com os resultados académicos
dos alunos, entre outros) (Afonso, 2012, p. 473).

Com isso, a perspectiva de que a garantia da qualidade se orienta pela
capacidade de garantir o bom desempenho com poucos recursos, e sob a alegacéo
de que tais medidas de flexibilizacdo dos gastos ofereceriam mais liberdade aos
gestores, demonstra que a OCDE repagina as suas concepcfes, em busca da
construcdo de um consenso que a primeira vista possa parecer democréatico por
reivindicar a participacéo de partes interessadas, quando na pratica, legitima o Estado

avaliador e a intervencao do setor privado e das organizacdes sem fins lucrativos.

Tendo em vista o debate em torno da criacdo de um Sistema Nacional de
Educacdo (SNE), o TPE busca propor a criagdo de uma lei especifica que altere
algumas propostas para o SNE, tais como a diminui¢do do papel do Governo Federal
como executor das politicas publicas, ressaltando a descentralizacéo; a adocédo do
indice Custo-Aluno-Qualidade (CAQ) com o apoio dos conselhos nacionais ou 6rgéos
governamentais, bem como a fiscaliza¢do dos governos estaduais pelas suas politicas
locais, tais como curriculo, avaliagdo, matriculas, material didatico, selecdo e

formacao docente.

Estabelecer, de forma mais clara, as competéncias e atribuicbes de
cada ente, com énfase no fortalecimento do papel do Governo Federal
de coordenar a Educacao nacional, ao mesmo tempo em que diminui
seu papel de executor de politicas;

Estabelecer referenciais nacionais para a oferta de Educacdo de
gualidade, por meio da adocao do indice Custo Aluno-Qualidade e



136

com o apoio de um conselho ou 6rgao tripartite [...] (OCDE, 2021b, p.
44).

O TPE também recomenda, como proposta ao SNE, a focalizacdo na oferta
da Educacao Basica em regifes economicamente desiguais, como o Norte e Nordeste
do Brasil. Dessa forma, percebe-se a énfase em politicas compensatorias de
descentralizacdo e focalizagdo para a populacdo empobrecida, sob o uso da
qualidade da educacdo como uma ferramenta de reducdo de desigualdades e
promocdo da equidade. A respeito das recomendacdes da OCDE (2021b) para as
politicas focalizadas, ha a indicacdo do Bolsa Familia como exemplo de politica para
0 combate a pobreza, tendo em vista que o programa auxiliou a reduzir a evasao

escolar entre as populagdes empobrecidas e vulneraveis.

O Pais langou varias iniciativas destinadas a reduzir a desigualdade,
inclusive algumas com vistas a ajudar as comunidades mais pobres
no acesso a Educagédo. O Bolsa Familia, uma importante iniciativa
voltada a combater a desigualdade e a pobreza, ajudou a aumentar a
participacdo escolar entre 0s grupos mais vulneraveis. O programa,
que foi introduzido pela primeira vez em 2001 e depois expandido em
2003, oferece um pagamento mensal para familias de baixa renda se,
entre outras coisas, seus filhos estiverem matriculados e frequentarem
a escola regularmente. As avaliacdes encontraram efeitos positivos
nas taxas de matricula, frequéncia, progressdo de ano escolar e
reprovacao (OCDE, 2021b, p. 62).

Dessa forma, a OCDE (2021b) enfatiza que € necessério que os Estados e
Municipios tenham autonomia nas politicas publicas, pois 0 Governo ainda se ancora
muito na implementacao de politicas centralizadas e verticais, o que de acordo com 0
relatorio, tende a ser um obstaculo para a garantia da qualidade. A OCDE (2021b)
também alega que a educagéo brasileira carece de politicas horizontais no sentido de
gue os Estados e Municipios possuem autarquia administrativa insuficiente sobre as
suas escolas, sendo necessario que as organizacdes que realizam a mediacado entre
Governo e outras esferas saiam da posicao de entidades ndo governamentais, tais
como a Undime e o Consed, e se tornem 0Orgéaos oficiais. Para a OCDE (2021b), esse
tipo de participagao “nao oficial” de tais entidades geram ineficiéncias e lacunas na
oferta educacional, sendo recomendado que o Governo Federal as incorpore em suas

praticas administrativas.
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Isto posto, ao anunciar a énfase em programas focalizados e praticas
descentralizadoras na intengéo de contribuir na reducéo das desigualdades sociais, a
OCDE (2021b) entende que a educagéo possui o potencial de melhorar a qualidade
do mercado de trabalho. Para tanto, importa observar o que a OCDE (2021b)
recomenda para a implementacao de reformas para o Ensino Médio, visto que em sua
concepcao, a estrutura curricular para esta etapa deve se preocupar em ser relevante
para demonstrar o nivel de produtividade do sujeito, isto €, ao passo em que se alega
que a reforma do Ensino Médio, agora expressa no Novo Ensino Médio, sera mais

atrativa para os alunos, na realidade é relevante na perspectiva do capital.

A reforma tem como objetivo melhorar a qualidade, alinhar o curriculo
e 0s métodos de ensino com as necessidades dos alunos, oferecer
mais opg¢des e tornar o Ensino Médio mais atrativo e engajador —
um requisito fundamental, dadas as altas taxas de evasao nessa etapa
da escolarizagdo. As redes de ensino, em conjunto com as escolas,
terdo flexibilidade para desenvolver seus curriculos e oferta de
itinerarios (OCDE, 2021b, p. 50).

Nesse sentido, a OCDE (2021b) pretende antecipar que a implementacéo do
Novo Ensino Médio, se implementada de acordo com a sua perspectiva de qualidade,
tornaria o curriculo mais relevante, levando a diminuicdo das taxas de evasao e
reprovacdo escolar. Aliado a isso, a expectativa da OCDE (2021b) se expressa na
ideia do curriculo flexibilizado: “de forma que os alunos possam aliar a formacéo
profissional e técnica aos estudos académicos. Isso também deve ajudar a garantir
gue mais alunos se formem com as habilidades técnicas e os conhecimentos exigidos
pelo mercado de trabalho.” (OCDE, 2021b, p. 71).

A respeito do curriculo na etapa dos primeiros anos do Ensino Fundamental,
se destaca, no decorrer do relatorio, a énfase na alfabetizacdo, no letramento
matematico e as habilidades de letramento digital. Para mensurar o desempenho
destas habilidades por meio das avaliacbes, os alunos devem adquirir esses
conhecimentos desde os primeiros anos de escolaridade na etapa da Educacéo
Infantil, a fim de garantir o bom desempenho no decorrer da vida escolar, pois segundo
o relatorio, as criancas nao estado entrando preparadas para a escola. Essa medida,

conforme a OCDE (2021b), deve ser focalizada para as popula¢cdes mais vulneraveis,
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visto que a educacao de qualidade proporcionaria maiores oportunidades de emprego

e promocéao da equidade.

Os esforgos continuos para expandir a Educacéo Infantil devem estar
vinculados a medidas destinadas a combater a pobreza extrema e a
apoiar a salde e a nutricdo das criancas muito pequenas [...].
Especificamente, um Ensino Infantil apoiado pelo governo pode ser
direcionado a familias de baixa renda e a familias monoparentais, a
fim de preencher lacunas no acesso e promover a presenca feminina
no mercado de trabalho (OCDE, 2021b, p. 66).

Observa-se, portanto, uma priorizacdo da Educacdo Basica, enfatizada na
introducd@o precoce na alfabetizacdo e o letramento numérico, sob a justificativa de
reduzir os impactos da desigualdade social e as disparidades de género e raca,
quando o que se revela é o interesse em investir em capital humano e aumento do
contingente industrial de reserva, ou seja, a qualidade tem sido voltada ao ensino de

competéncias e habilidades basicas necessarias para o mercado de trabalho.

O relatério também propde que é necessario que as politicas educacionais
passem da fase da expansédo do acesso as escolas, para a elevacéo das escolas, a
fim de promover a inclusdo e a equidade no desempenho académico. Revela que,
apesar da ampliacdo do acesso as escolas publicas, ndo significa necessariamente
que as criangas estejam aprendendo o que € preciso para adquirir competéncias e
habilidades necessarias para o mercado de trabalho e a vida no século XXI. Dessa
maneira, defende que introduzir as habilidades basicas em alfabetizacao e letramento
numérico implicaria na reducdo dos impactos negativos sobre o desempenho

académico dos alunos ao longo de sua formagéo.

Para fins de mensuracdo de tais aspectos, a OCDE (2021b) enfatiza a
importancia da mensuracdo da qualidade educacional por meio das avaliagdes dos
alunos, a exemplo do Sistema de Avaliacdo da Educagéo Basica (SAEB), o qual
podera, nos proximos anos, aumentar a sua abrangéncia para captar habilidades
alinhadas com as avaliagdes internacionais. A concepcdo de avaliagdo, sendo
orientada pela OCDE (2021b) nos ambitos da avaliacdo dos alunos, do funcionamento
institucional das escolas, do desempenho do trabalho docente e das politicas

educacionais, é abordada, primordialmente, como um mecanismo para alimentar
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indicadores de qualidade e desempenho, e a partir disto, tomar as medidas

necessarias e cobrar os responsaveis pelos resultados.

Para Fontoura; Corsetti (2021), as avaliagcbes em larga escala tém
determinado a gestdo e o financiamento da educacédo, revelando a disputa de
interesses e prioridades em torno da formacédo humana, a qual deve estar alinhada a
concepcdes de qualidade que priorizam as estatisticas, em beneficio da formagéo de
capital humano. Tal concepcao tende a aprofundar as desigualdades e o cerceamento
do trabalho dos docentes, os quais tém vivenciado o aumento da carga de trabalho,

agora dedicada para o alcance de resultados satisfatorios nestas avaliagdes.

Nesse sentido, os gréaficos apresentados no relatorio buscam apresentar um
cenario tragico, comparando os indices nacionais com os resultados obtidos das
avaliacbes em larga em paises desenvolvidos. Assis; Deitos; Dolla (2020), ao
analisarem as avaliagbes em larga escala no Brasil, observam essa dinamica
comparativa como um dos meios para convencer os reformadores acerca da
introducdo da cultura da avaliacdo regulada pelo Estado, considerando que os
comparativos com os indicadores nacionais sao utilizados para orientar as politicas

educacionais, bem como o seu financiamento.

A qualidade anunciada na perspectiva da OCDE revela o interesse dos
organismos multilaterais, bem como da sociedade civil, na formacdo de capital
humano, revelando o papel do Estado educador em alinhar as politicas de acordo com
esses interesses apresentados. Conforme observado por Gongalves et al. (2020),
apesar de reconhecermos a importancia de se desenvolver as habilidades sociais e
psicolégicas, tais perspectivas acabam por reduzir a politica formativa apenas com o

objetivo de ajustar os comportamentos sociais dos sujeitos as exigéncias do mercado.

Dessa forma, o investimento focalizado na Educacdo Infantil € concebido
como um dos meios para combater as disparidades sociais e garantir a qualidade e
bem-estar. A exigéncia desta concepcdo de qualidade também se expressa nha
formacdo de competéncias essenciais tanto para a inser¢do no mercado de trabalho
guanto para a promocao do bem-estar individual e coletivo. A concepg¢éao de qualidade
também envolve acBes para mitigar os impactos da pandemia da Covid-19, seguindo
a recomendagéo de garantir a resiliéncia da educacdo em contextos de calamidade

publica.
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Tendo em vista as concepc¢des de qualidade e avaliacdo identificadas neste
processo da pesquisa documental, entende-se que os ODS da Agenda 2030 possuem
centralidade no que corresponde a producéo de relatorios que discutem e orientam as
politicas educacionais para a Ameérica Latina. A OCDE possui relevancia em meio a
tais orientacfes, ndo somente pela sua influéncia mediante o PISA, que fundamenta
o teor das avaliacfes externas e nacionais, mas pelo fato de que seus pressupostos
estdo em sintonia, e possivelmente orientem junto aos demais organismos
multilaterais interessados na educacdo, no caso da UNESCO. Na proxima secao,
buscaremos investigar as implicacdes destas concepcdes de qualidade e avaliacdo

educacional incorporadas no documento da BNCC.
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3. INTERVENCAO, CONSENTIMENTO E IMPLICACOES NA BNCC

“E justamente quando parecem empenhados em revolucionar-
se a si e as coisas, em criar algo que jamais existiu, [...] 0s
homens conjuram ansiosamente em seu auxilio os espiritos
do passado, tomando-lhes emprestado os seus nomes, 0S
gritos de guerra e as roupagens, a fim de apresentar, nessa
linguagem emprestada, a nova cena da histéria universal.”

(Karl Marx)

Nesta se¢do, nos preocuparemos em analisar as implicacdes das concepcdes
de qualidade e avaliacdo levantadas na pesquisa e organizadas no Apéndice B, e
como elas sédo interpretadas e incorporadas na Educacédo Basica brasileira, de modo
particular na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Dado que objetivo geral da
pesquisa consiste em investigar as implicacbes das concepcdes de qualidade e
avaliacao da educacao presentes na Agenda 2030 na OCDE e na UNESCO, a seguir
buscaremos sistematizar algumas problematicas que antecedem as implicacdes das

concepcOes de qualidade e avaliacao provenientes da Agenda 2030.

Antes de seguirmos com a analise de tais implicacfes, importa considerar que
as recomendacg0des dos organismos multilaterais, tais como a UNESCO e OCDE, séo
parte de uma dinamica na politica educacional brasileira que passa por relacdes de
intervencao e consentimento. Tal analise pertence aos estudos de Silva (2002), a qual
compreende que, historicamente, as politicas de intervencdo do Banco Mundial e de
outras instituices financeiras da ordem capitalista atuam como 6rgéos reguladores
da economia nacional, de modo que os ajustes estruturais direcionados ao conjunto
das politicas da Educacdo Béasica sdo orientados pela justificativa de estabelecer o
seu projeto de desenvolvimento econémico, direcionado para os paises periféricos da

Ameérica Latina.

Por outro lado, Silva (2002) pondera que persiste também a dinamica do
consentimento por parte das elites nacionais e do Governo Federal, ao acatar essas
medidas externas que carregam consigo uma perspectiva de homem e de sociedade.
Sobre essa relacdo que se estabelece por uma via de méo dupla, a autora entende

que a formacéao das elites dirigentes ao longo dos séculos, desde a colbnia até a atual
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organizacdo da burguesia nacional no bojo da sociedade brasileira, foi construida

sobre dois principios:

Um, o da dominacdo, estabelecido pelas préticas derivadas do
modo de producdo e de apropriacdo capitalista, em que
prevaleceram os interesses externos sobre os nacionais, e também
pela utilizacdo do aparato estatal através da identificacdo dos
interesses particulares aos gerais; outro, o do corporativismo
politico-partidario, expresso no desempenho das funcgdes
vicarias e compensatorias do Estado nacional-
desenvolvimentista, absorvendo, para o seu interior e para as
instituicbes administrativas estatais, parte da populacdo sem emprego
(Silva, 2002, p. 117, grifos nossos).

Nessa direcdo, é possivel entender tal dindmica de intervencdo e
consentimento no processo de implementacdo da BNCC como politica formativa para
legitimar as concepcfes de qualidade e avaliacdo da Agenda 2030. A partir de
Zanardini (2008), ao comparar as politicas educacionais anteriores a BNCC, podemos
entender o carater controlador do conjunto dessas politicas, que buscam manter a
coeréncia entre curriculo e as medidas de avaliacdo em larga escala, de acordo com

as prescricdes do ambito global, ou seja:

[...] esse quadro de relagbes entre as componentes da reforma
demonstra ndo haver contradicdo entre a “ampla” reforma curricular
pretendida [...] e a instauracdo dos mecanismos avaliativos em larga
escala [...]. Representam, sim, o recrudescimento da funcéo de
controle por parte do Estado (Zanardini, 2008, p. 190).

Tal caracteristica corresponde, ndo somente ao carater da sociedade civil em
sua intencionalidade de reproduzir um modelo de formacgéo para manter a hegemonia
politica e ideologica, mas também pela configuragdo do Estado avaliador, que para
Afonso (2003), ao mesmo tempo que se aumenta o controle do Estado, se submete

as instituicbes a autorregulacdo e a educacado publica a critérios de qualidade e

exceléncia fundamentadas na perspectiva do mercado.

Tendo em vista essas condic¢des, para analisar como se constitui tal dinamica
de intervencdo e consentimento na BNCC, importa retomar de forma breve os

aspectos conjunturais e histéricos que conduziram a discussédo e a implementagéo
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desta politica formativa. A implementacdo da BNCC envolve, portanto, disputas entre
setores da sociedade civil, intelectuais organicos e movimentos democraticos pela

educagéo, a fim de estabelecer consensos em torno de sua efetivagéo.

Para melhor entendimento, importa relembrar o periodo da década de 1980 a
1990, sucedente a ditadura civico-militar (1964-1985), que marcou o momento de
reabertura politica no pais, implicando uma mobilizacdo da sociedade que provocou
a esperanca nos processos democréticos. Para Gongalves (2021), as lutas e
demandas dos movimentos sociais pelas politicas universais, representavam
reivindicacbes que ndo iam para além do ambito permitido pelas leis do Estado, isto
€, 0 momento historico exigia pleitear a garantia de direitos basicos como moradia,

saude e alimentagéo.

Pode-se dizer que, em consideracao as articulacdes politicas dos movimentos
sociais pela educacéo, datadas em meio a ditadura civico-militar, a luta por uma base
nacional comum partiu, de acordo com Saviani (2016), de uma composi¢ao
democratica por parte de foruns e comissfes de educadores que buscavam debater
a reformulacdo dos cursos de formacdo de professores. A proposicdo de base
nacional comum por parte desse setor ndo se materializou no documento da BNCC

aprovado e implementado em nosso tempo.

A concepcao de base nacional comum defendida pela Comissdo Nacional
pela Reformulac&o dos Cursos de Formacao de Educadores (CONARCFE), néo partia
da ideia de um documento normativo e obrigatério implementado pelo governo, mas
sim da concepcdo de que tal base deveria “fluir das analises, dos debates e das
experiéncias encetadas possibilitando, no médio prazo, chegar a um consenso em
torno dos aspectos fundamentais que devem basear a formacao dos profissionais da
educacgao” (Saviani, 2016, p. 74).

Em relacdo as tramitacbes que antecedem a proposicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), Saviani (2016) entende que:

Ao que parece, o encaminhamento da base comum nacional
curricular, nos termos da LDB, foi equacionado por meio da
elaboracdo e aprovacao, pelo Conselho Nacional de Educacéo, das
Diretrizes Curriculares Nacionais relativas aos varios niveis e
modalidades de ensino. E isso, com efeito, que flui do disposto no
Inciso IV do Art. 9° que atribui & Unido o encargo de estabelecer
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“‘competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo curriculos e seus
conteudos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum”.
E o préprio documento elaborado pelo MEC sobre a “base nacional
comum curricular” se reporta as Diretrizes Curriculares Nacionais
definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo [...] (Saviani, 2016, p.
75).

As DCNs, aprovadas em 2013, percorreram 0 conjunto das politicas
curriculares do governo de Dilma Rousseff (PT) (2011-2016), considerando que a
proposta de seu primeiro mandato se baseou no lema “educacéao de qualidade, ciéncia
e tecnologia para construir uma sociedade do conhecimento” (Gongalves, 2021).
Nessa direcéo, o documento das DCNs apontava para a necessidade da construgcao
de uma base nacional comum, que tivesse como objetivo a padronizacdo das
avaliacdes em larga escala das politicas dos livros didaticos. Isto posto, a BNCC pode
ser interpretada como a consolidacdo da politica formativa em carater de
obrigatoriedade, que se estabelece como medida para garantir o cerceamento e 0
controle do desempenho da educacao e da mensuracao de critérios de qualidade por

resultados.

Conforme observado por Gongalves (2021), ao analisar a transicdo das
politicas curriculares que compreendem desde os PCNs no governo de Fernando
Henrique Cardoso (PSDB) durante a década de 1990, e as DCNs no governo Dilma
Rousseff (PT), pode-se afirmar que “o PT se langa no pais manifestando a expectativa
de transformacao da realidade econd6mica e social do povo brasileiro, no entanto, seus
governos caracterizaram-se pela conciliacdo de fracdes, prevalecendo a ordem do

grande capital” (Gongalves, 2018, p. 36).

Essa mediagéo auxilia a compreender que, apesar dos avangos estruturais na
ampliacdo do acesso a educacao publica por meio da oferta de creches e pré-escolas,
do aumento dos recursos para a educacao (Libaneo, 2012), o que se observa, por
outro lado, € a preservacéo da politica macroecondmica alinhada aos interesses das
organizagbes “sem fins lucrativos” sobre a educacdo publica como expressdo do
afastamento do Estado provedor das politicas sociais. Essa légica manifesta a
dindmica de consentimento da conservacdo dos privilégios das elites dirigentes,

sendo assim, o periodo que compreende 0S governos petistas caracteriza-se como
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uma continuacédo do neoliberalismo por meio da pretensa politica de conciliacdo de

classes.

Portanto, com estes indicativos desde o governo Dilma, a BNCC é aprovada
em 2017, sob o mandato de Michel Temer (MDB), a geréncia do ministro da educacao
Mendonca Filho e da secretaria executiva do MEC, Maria Helena Guimaraes Castro.
Conforme Tarlau; Moeller (2020), a cerimdnia contou com a participagao de “um grupo
multipartidario de politicos, altos funcionarios do Ministério da Educag¢do (MEC) e
representantes do setor privado. A homologacdo da BNCC foi saudada pelo
Movimento Pela Base como ‘um avanco importante para a equidade e a qualidade da

educacgéo brasileira™ (Tarlau; Moeller, 2020, p. 554).

Tarlau; Moeller (2020) buscam explicitar por quais circunstancias o governo
de Michel Temer, ao substituir o mandato de Dilma Rousseff (PT), destituida pelo
processo de impeachment, resultou na descontinuidade de outras politicas
educacionais em curso, no entanto, manteve e acelerou a aprovacéo e a homologacao
da BNCC. A hipotese defendida pelas autoras consiste na afirmacdo do consenso por
filantropia, caracterizado pela mobilizacdo dos aparelhos da burguesia para o
exercicio da hegemonia (Fontes, 2018). Conforme Tarlau; Moeller (2020), esse

fendmeno se expressa por meio de:

[...] recursos materiais, producdo de conhecimento, poder da midia e
redes formais e informais sdo usados por fundagfes privadas para
obter um consenso entre multiplos atores sociais e institucionais em
apoio a uma determinada politica publica, a despeito de tensdes
significativas, transformando a politica publica em questdo numa
iniciativa amplamente aceita (Tarlau; Moeller, 2020, p. 554).

Essa hipétese se confirma quando observamos que o conjunto de pesquisas
sobre o setor privado e das parcerias publico-privadas para a educacdo brasileira
revelam o engajamento deste setor na formulagéo de politicas ao colocarem-se como
instituicbes capazes de solucionar as questbes que envolvem a escola publica,
principalmente em relacdo a qualidade. Portanto, na perspectiva do setor privado, a
educacgdo é tomada como uma oportunidade de investimento social, considerando a
intensa participacdo de grupos como a Fundacdo Lemann, o grupo Itau Social,
Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Instituto Unibanco, etc.
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Para Neves; Piccinini (2018), a intervencédo do setor privado na educacao
publica brasileira se intensificou a partir da criacdo do movimento Todos Pela
Educacdo (TPE) em 2006, durante o governo de Luis Inacio Lula da Silva (PT),
entendido como um periodo crucial para a articulagdo mais alinhada da grande

burguesia brasileira em relacdo as reformas educacionais.

Jaem 2007, alcangou o feito de cravar seu nome num Plano de Metas,
decretado por Lula da Silva, que expressou objetivos do grupo
dedicado a reformar a educacado basica e a escola publica nacional.
Até hoje, o TPE, associacdo de grupos empresariais, hdo interrompeu
sua mobilizacao para a educacédo publica (Neves; Piccinini, 2018, p.
189).

Observa-se, dentro desta dinamica, a organizacdo destas fundaces em
redes3* (Fiera, 2019), nos indica que, ao observarmos o conjunto de empresas e
institutos que abrangem o Movimento Pela Base®® e o Todos Pela Educacéo (TPE)?,
€ possivel visualizar a articulacdo do setor empresarial pela educacdo em uma rede
complexa a nivel internacional, as quais configuram-se como uma nova forma de
governanca (Ball, 2014). No entanto, conforme Tarlau; Moeller (2020), no caso da
BNCC, a Fundacgédo Lemann, por meio do Movimento pela Base e da fomentacdo do

34 O conjunto de pesquisas em educacao que discutem a organizacao filantrépica em redes, revelam
como se organiza essa dindmica entre os oligopdlios educacionais, por meio de aliangas que as
articulam a mesmo conjunto de interesses comuns. Como exemplo de articulacdo da filantropia em
rede, Fiera (2019) cita a Rede Latinoamericana de Organizac¢des da Sociedade Civil para a Educacdo
- REDUCA.

35 Entidades que integram a organizagdo sem fins lucrativos Movimento Pela Base como parte do
conselho deliberativo, doadores e parceiros: Abave; B3 Social; Cedac; Cieb; Consed; FGV - CEIPE;
Fundacgdo Lemann; Fundacéo Maria Cecilia Souto Vidigal; Fundac¢@o Roberto Marinho; lede; Instituto
Alana; Instituto Avisa L&; Instituto Ayrton Senna; Instituto lungo; Instituto Machado Meyer; Instituto
Natura; Instituto Relna; Instituto Rodrigo Mendes; Instituto Singularidades; Instituto Sonho Grande;
Instituto Unibanco; Itall Educacdo e Trabalho; Itadl Social; LEPES/USP; Movimento Bem Maior;
Movimento Colabora; Oi Futuro; Todos Pela Educacéo; Uncme; Undime; Vivo; Vozes da Educacéo.
Fonte: https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/. Acesso em: 15 jun. 2024.

36 |Instituicdes mantenedoras do Todos Pela Educacao: Adega Alentejana; Alvaro de Souza; B3 Social;
Eduardo Vassimon; Familia Hallack; Familia Kishimoto; Fundacédo Bracell; Fundacao Bradesco;
Fundacdo Educar; Fundagdo Lemann; Fundacdo Lucia & Pelerson Penido; Fundacdo Maria Souto
Vidigal; Fundagcédo Roberto Marinho; Fundacéo Vale; Grupo Volkswagen; iFood; Imaginable Futures;
Instituto Ambikira; Instituto Gol; Instituto Jodo Maria Backheuser; Instituto Natura; Instituto Orizon;
Instituto Peninsula; Instituto Unibanco; Instituto Votorantim; Ital Educacdo e Trabalho; Ital Social;
Limmat Stiftung; Luis Terepins; Marina Arnhold; Milu Villela; Movimento Arredondar; Movimento Bem
Maior; Parceiros da Educacao; Prisma Capital; Roberto Bielawski; Suzano Papel e Celulose; Vivo.
Fonte: https://todospelaeducacao.org.br/quem-somos/transparencia/#. Acesso em: 15 jun. 2024.
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TPE, estabeleceu-se como a organizacédo mais influente pela articulacéo e construcéo

deste consenso.

O modelo de politica curricular defendida pelas organizacbes ditas
filantropicas baseia-se no desempenho por resultados, por meio da producdo de
padrées de aprendizagem. Nesse sentido, é pertinente analisar 0os pressupostos
ideolégicos que compdem as dez Competéncias Gerais da BNCC, bem como o
direcionamento desta politica para as avaliacbes em larga escala, sendo assim, &
necessario 0 questionamento a respeito de quais objetivos se avalia a Educacao

Basica, por meio dessas concepcgoes.

Portanto, o documento da BNCC define o conceito de competéncia a partir do

seguinte:

Segundo a LDB (Artigos 32 e 35), na educacao formal, os resultados
das aprendizagens precisam se expressar e se apresentar como
sendo a possibilidade de utilizar o conhecimento em situagdes
gue requerem aplica-lo para tomar decisdes pertinentes. A esse
conhecimento mobilizado, operado e aplicado em situacdo se da o
nome de competéncia (BRASIL, 2017, p. 15, grifos nossos).

A partir de entéo, pode-se compreender que a concepcao de aprendizagem a
partir das premissas da BNCC se alinha as mesmas concepcdes postuladas nos
documentos da OCDE, pois partem do pressuposto de que o aprendizado deve levar
0 sujeito a capacidade de solucionar problemas, isto é, a abordagem do
desenvolvimento das competéncias socioemocionais tem como finalidade saber lidar
com questdes pragmaticas do cotidiano. Dessa forma, € possivel tracar um
comparativo, conforme Apéndice A, entre as dez Competéncias Gerais da BNCC e os
pressupostos que incorporam o Projeto Educacédo 2030 da OECD (2019), sendo que

tal projeto é o documento norteador da Agenda 2030, pela perspectiva da OCDE.

Silva; Silva; Ferreira (2021) corroboram com este alinhamento da BNCC com
0S pressupostos no Projeto Educacdo 2030 da OCDE, visto que o conjunto das
habilidades previstas e as Competéncias Transformadoras da OCDE estao de acordo
com a aprendizagem centrada no sujeito. De acordo com o Apéndice A, é possivel
identificar concepg¢fes de aprendizagem equiparadas com as Competéncias Gerais
da BNCC.
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As competéncias transformadoras ensejam 0s conhecimentos,
atitudes e valores que sdo elementos instrumentais para um curriculo
escolar internacional. Prescrito e praticado dessa forma, espera-se:
assumir responsabilidades, avaliar as proprias acfes e objetivos
éticos; ser um agente ativo e proativo; desenvolver competéncias
socioemocionais, metacognitivas, praticas e fisicas, ter a capacidade
e conhecimentos para a resolucdo de questdes complexas, saber
definir metas e agir com responsabilidade em um contexto de
mudangas (Silva; Silva; Ferreira, 2022, p. 14).

Nesse sentido, ao realizar o comparativo das competéncias transformadoras
da OCDE com a BNCC, as concepgdes em comum partem do uso do “pensamento
critico” e das tecnologias digitais como ferramentas para solucao de problemas. Essa
concepcao de pensamento critico se expressa em saber manejar os conhecimentos

aos sentimentos e emocdes individuais a fim de solucionar conflitos.

Percebe-se que as diversas formas de conhecimento mencionadas nestas
proposicbes também se concentram na consciéncia socioambiental e no
desenvolvimento do bem-estar, para alinhar-se a missdo do desenvolvimento
sustentavel delineado na Agenda 2030. A ideia de bem-estar presente na BNCC se
expressa no foco em saber cuidar da salde fisica e emocional de si mesmo e dos
outros, para desenvolver a empatia e a reconciliacdo de conflitos. Dessa maneira, tais
conhecimentos sdo mobilizados para auxiliar o aluno a saber refletir sobre o seu
emprego futuro, o que significa que o sujeito deve se preparar para os desafios e

atributos do mercado de trabalho.

Em relacdo as concepcgbes de qualidade e avaliagdo presentes na BNCC,
primeiramente ha que se considerar que o documento é concebido como balizador da
qualidade da educacdo. Isto porque, as concepcdes de qualidade imbuidas na
Agenda 2030 indicam a normatizacdo e padronizacdo da aprendizagem, tendo a
avaliacdo em larga escala como meio para mensurar a qualidade da apropriacéo
desses conhecimentos. A ideia de ineficiéncia, portanto, reside no descumprimento
da padronizagdo entre curriculo, formagdo docente e avaliagcdo, ou quando esse
ajuste ndo esta de acordo com as expectativas previstas. De acordo com essa

perspectiva, o documento da BNCC afirma:
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Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a
fragmentacdo das politicas educacionais, enseje o fortalecimento
do regime de colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja
balizadora da qualidade da educacédo. Assim, para além da garantia
de acesso e permanéncia na escola, € necessario que sistemas, redes
e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens atodos
0s estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento fundamental
(BRASIL, 2017, p. 8, grifos nossos).

Mais a frente, o documento delimita que:

[...] consoante aos marcos legais anteriores, o PNE afirma a
importancia de uma base nacional comum curricular para o Brasil, com
o foco na aprendizagem como estratégia para fomentar a
gualidade da Educacédo Basica em todas as etapas e modalidades
(meta 7), referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2019, p. 12, grifos nossos)

Percebe-se que o direito a aprendizagem é um dos aspectos centrais que
constam na BNCC, portanto, € a garantia desse direito que corresponderia a uma
formacao de qualidade. No entanto, a concepcdo de aprendizagem proposta pela
BNCC, parte de um receituario de competéncias e habilidades que prioriza a relagéao
empirica do sujeito com a realidade e coloca em segundo plano, ou suprime de vez,
a apropriacdo dos conteudos cientificos e historicamente acumulados pela
humanidade, bem como encoraja a secundarizagao do papel docente nesse processo.
A aprendizagem, de acordo com a BNCC, parte do engajamento individual do sujeito
e de seus interesses particulares, de modo que os contelddos apreendidos se
articulem com os seus objetivos futuros no mercado de trabalho. Em relacdo a essa

concepcao de aprendizagem, Aguiar (2018), problematiza que:

[...] @ BNCC nédo cabe fixar minimos curriculares nacionais ou
engessar a acao pedagoégica com objetivos de aprendizagem
dissociados do desenvolvimento integral do estudante que limitam o
direito a educacio e, ao mesmo tempo, a aprendizagem. E importante
considerar, como eixo fundamental de uma proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, a garantia dos
principios constitucionais de liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber, bem como o
pluralismo de ideias e de concepcfes pedagogicas (Aguiar, 2018,
p. 19, grifos nossos).
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Dessa forma, a ideia de aprendizagem defendida no documento da BNCC nos
indica a sua concepcdo salvacionista, visto que € atribuido a educacdo a
responsabilizacdo das desigualdades sociais e econdmicas enfrentadas por um pais
de condi¢des periféricas. A qualidade da educacao, apesar de pouco especificada no
texto da BNCC, é tomada pela perspectiva da aprendizagem e da adaptacdo de
meétodos pedagogicos com énfase nos resultados, ou seja, na padronizacéo, a fim de
comprometer-se de que todos os alunos, independente de suas realidades culturais,
sociais e econdmicas, terdo condi¢des equitativas para aprender a aprender, a ser, a

fazer e a conviver em sociedade.

3.1 IMPLICACOES DAS CONCEPCOES DE QUALIDADE E AVALIACAO NA
AGENDA 2030.

Considerando a anélise documental realizada nos relatérios da UNESCO e da
OCDE correspondentes a Agenda 2030, algumas concepcdes ideoldgicas se
destacam em meio as recomendacdes destes organismos, a fim de sustentar o que
se defende como educacdo de qualidade. Para tanto, podemos destacar as
concepcdes encontradas nos documentos: educacdo holistica; aprendizagem ao
longo da vida ou lifelong learning; perspectiva de trabalho decente alinhada ao ODS-
83%7; responsabilizacdo e accountability; e retorno dos 4 pilares da educacdo do
relatorio de Jacques Delors. Dentro desse conjunto, tais pressupostos correspondem
a slogans bastante difundidos nesse contexto da educacao para o século XXI, como
a sociedade do conhecimento; cidadania; globalizagdo; sustentabilidade; e

transdisciplinaridade.

Ao investigar as implicacdes destas concepcdes, 0 nosso entendimento €, que
do ponto de vista do senso comum, tais concepg¢des parecem ideais para solucionar
os problemas na educacgéo, diagnosticados pelos organismos multilaterais, pelas
organizacdes da sociedade civil e pelo Estado brasileiro. Quando se identifica as
implicacdes desses pressupostos, € possivel compreender para quais finalidades se

aplicam, isto é, nos propomos a questionar a qual conjunto de ideologias servem,

87 Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 8: Trabalho Decente e Crescimento Econémico - Promover
0 crescimento econdmico sustentado, inclusivo e sustentavel, emprego pleno e produtivo, e trabalho
decente para todos. Fonte: https://odsbrasil.gov.br/objetivo/objetivo?n=8. Acesso em: 7 ago. 2024.
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portanto, no ambito da luta de classes, a qual classe social esse conjunto de ideologias
se direciona, tendo em vista a disputa pelo consenso de ideias nessa relacdo de

intervencéo e consentimento.

A perspectiva da holistica, ou “paradigma holistico” ao qual ja nos referimos
neste texto, consta nos ODS-4 da UNESCO, sendo mais aprofundada no Projeto
Educacdo 2030 da OECD (2019). Tal paradigma se expressa tanto pela perspectiva
da sustentabilidade e responsabilidade global, quanto pela garantia do bem-estar, isto
€, pela ideia de que os sujeitos, para alcancarem sucesso na aprendizagem e nos
resultados, precisam estar com todas as esferas de sua vida em plena harmonia,
como a saude fisica e emocional, a seguranca pessoal e financeira, a garantia de

emprego, renda e moradia, dentre outros.

Essa perspectiva, do ponto de vista da educacao, se relaciona as discussdes
em torno das teorias do curriculo e das metodologias de ensino. Dessa maneira, a
holistica possui aproximagdes com a Pedagogia da Complexidade, a qual parte do
ideario pos-moderno de Michel Foucault (1926-1984) para conceituar sua visdo de
sujeito e de sociedade. Petraglia (2008), ao discutir a importancia da Pedagogia da
Complexidade para a valorizacdo do sujeito, dos outros, e da diversidade, anuncia
gue essa perspectiva de aprendizagem complexa consiste em:

[...] aprender a condicdo humana por meio das articulagbes entre
unidade e diversidade intrinsecas aos seres, considerando as inter-
relacbes dos conhecimentos dispersos em disciplinas ou areas
estanques como ciéncias naturais, humanas, filosofia, arte, religido.
Tais conhecimentos serdo pertinentes se puderem constituir-se a
partir de relagbes mutuas e influéncias reciprocas e complementares
entre as partes e o todo complexo. O pensamento complexo nos
possibilita questionar e conhecer os préprios modos de conhecer,
como também nos permite melhor situa-los nas instituicdes
educacionais (Petraglia, 2008, p. 36).

Outro pressuposto que converge com a perspectiva holistica € a Pedagogia
Sistémica, a qual segundo Cherulli (2021), tem seus pressupostos fundamentados nas
ideias do psicologo aleméao Bert Hellinger, criador da Constelagdo Familiar no bojo
das terapias alternativas, representando uma das abordagens mais populares no

campo da psicologia alternativa, isto €, a Constelacdo Familiar se insere no conjunto
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das praticas da medicina alternativa, tais como homeopatia, reiki, etc., que visam

oferecer a cura por meio da melhora da saude fisica, mental e espiritual.

A controvérsia que envolve a seara das psicologias alternativas-sistémicas-
holisticas na area da saude reside na discusséo relativa ao respaldo cientifico e da
conduta dos profissionais que adotam tais métodos, considerando seus aspectos
metodoldgicos e as possiveis implicagdes, devido a sua associagdo com o campo da
espiritualidade. No entanto, tais terapias, apesar de ndo reconhecidas, até o momento,
pelo Conselho Federal de Medicina (CFM) e pelo Conselho Federal de Psicologia
(CFP), sdo amplamente utilizadas para finalidades terapéuticas e em cuidados
paliativos, incluindo as Praticas Integrativas e Complementares em Saude (PICS),
pelo Sistema Unico de Satde (SUS) desde o ano de 201838,

Entendendo que ndo € nosso objetivo discutir o rigor cientifico de tais
abordagens, o que nos interessa aqui € questionar por que a abordagem holistica
consta na Agenda 2030 como pressuposto para o0 alcance do bem-estar dos
estudantes, dado que, nessa perspectiva, o bem-estar € um dos requisitos da

educacao de qualidade.

Implica, portanto, o uso de abordagens que, ao subverter a ciéncia no
processo de formacédo do sujeito, relativiza a apropriacdo do conhecimento cientifico
e a origem dos problemas sociais, transformando-os em questdes individuais que
devem ser solucionadas internamente. Isto posto, na perspectiva da OCDE, aproxima-
se de uma concepcao espiritual, visto que a construcdo de um Caréater de Qualidade
proposto pelo CCR (2015) parte, como ja indicamos, do Zen-budismo para sugerir a
pratica do mindfulness em sala de aula, a fim de solucionar problemas e mediar
conflitos imediatistas. Esta mesma perspectiva € resgatada pela OECD (2019), acerca
do desenvolvimento de Habilidades Metacognitivas.

Os componentes da metacognicdo tem sido cada vez mais
importantes @ medida em que as criangas ingressam na escola
secundaria, quando o raciocinio, a regulacdo e a reflexdao se tornam
mais integrantes no curriculo. A difuséo das intervencdes baseadas
em mindfulness nas escolas visam especificamente essas

habilidades. Pesquisas preliminares demonstram que essas

38Fonte: https://gl.globo.com/saude/noticia/2023/01/22/acupuntura-homeopatia-reiki-constelacao-
familiar-no-sus-como-e-o-atendimento-e-por-que-as-terapias-alternativas-causam-controversia.ghtmil.
Acesso em: 22 jun. 2024.
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intervencdes podem reduzir estresse e ansiedade, aumento do
otimismo, ajuda a melhorar habilidades sociais e cognitivas e eleva o
desempenho académico (OECD, 2019, p. 89, traducdo nossa).

Nessa logica, Albuquerque; Ferreira; Brites (2016) defendem que a
concepcao holistica € um aporte fundamental para formar sujeitos empreendedores,
pelo entendimento de que a abordagem holistica permite uma subversdo do campo
da pedagogia tradicional, em que se prioriza as funcionalidades do aluno em um
processo de ensino-aprendizagem que o professor € a figura central. Dessa forma,
por meio da educacao holistica e empreendedora, os alunos tendem a vencer a sua
situacdo de pobreza, por se tratar, nessa perspectiva, de uma abordagem capaz de
desenvolver as capacidades que constituem a qualidade de vida desses sujeitos.

Parte-se dos pressupostos do economista indiano Amartya Sen®°, para defender que:

A resposta a pobreza ndo pode, pois, passar por medidas paliativas e
remediativas (associadas a maioria das vezes ao aumento, via
subsidios, dos rendimentos), mas exige que se tenham em
consideracdo as falhas de capacidades e oportunidades das
populacdes  vulneraveis, nomeadamente  questionando e
transformando as dindmicas atuais do mercado de trabalho, bem
como outras fontes dessa concretizagdo (Albuquerque; Ferreira;
Brites, 2016).

Nesse sentido, o que se preconiza € que as situacfes de incertezas
relacionadas a miséria e ao desemprego se atribuem a falta de oportunidades e
escassez de capacidades, ocasionadas pela prépria situacdo de pobreza. Portanto,
percebe-se que ha uma explicacdo tautolégica em torno das desigualdades sociais,
gue delega as condi¢cdes socioecondmicas particulares do sujeito, condicfes estas
gue sdo ocasionadas pela propria falta de oportunidades, de engajamento e

desenvolvimento de habilidades e competéncias.

Aliada a esse conjunto de ideias, a perspectiva da Aprendizagem ao Longo

da Vida, também muito presente dos documentos da UNESCO e da OCDE, contribui

39 Amartya Sen é professor de filosofia e economia na Universidade de Harvard e vencedor do Prémio
Nobel de Economia em 1998. A centralidade de seus pressupostos, inspirados em tedricos liberais
como Adam Smith pela defesa da escolha social; bem como a teoria de John Rawls da justica social;
levaram Amartya a propor politicas para a garantia do bem-estar e da equidade, focadas na educacéo
e salde, para que 0s sujeitos prosperem e a sociedade progrida com o crescimento econémico. Fontes:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Amartya Sen#cite note-6; https://www.wider.unu.edu/video/equality-and-
growth-%E2%80%93-interview-amartya-sen. Acesso em: 23 jun. 2024.
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para a formacdo de um curriculo pautado na criacdo de oportunidades de
aprendizado. O conceito de Aprendizagem ao longo da vida vem sido ressignificado
pela UNESCO, no entanto, permanece a perspectiva que contempla a formacao do
sujeito de forma que ele se adapte constantemente as transformacdes da sociedade,

mantendo-se resiliente e criativo para lidar com as imprevisibilidades.

Dessa forma, Gadotti (2016) compreende que, uma das primeiras aparicoes
nos relatérios da UNESCO acerca da Aprendizagem ao Longo da Vida, encontra-se
no relatério “Aprender a Ser”, escrito pelo primeiro-ministro da Franca, Edgar Faure.
Nessa producao, Faure (1972), apresenta quatro postulados a respeito da educacao
em um mundo de constantes transformacdes: a solidariedade das nacgdes; o0 pleno
exercicio da democracia; a cidadania; e aprender a ser um individuo completo ao

longo da vida.

No tépico “para uma cidade educativa”, Faure (1972) propde que as politicas
educativas devem ter como aspecto central a ideia de que “todo o individuo deve ter
a possibilidade de aprender durante a vida inteira. A ideia de educacao permanente é
a pedra angular da Cidade Educativa” (p. 271). Para exemplificar a perspectiva de
Educacdo Permanente na prética, o autor traz o exemplo de uma reforma educativa

elaborada no Peru:

Ao mesmo tempo que afirma o direito a educacao de todo o povo,
garante a cada um escolher livremente a forma da sua educacéo; vai
assim além das noc¢des de monopdlio escolar e do monopdlio estatal
[...] trata-se de ‘romper definitivamente com dois vicios igualmente
perniciosos da educacdo tradicional: o estatismo autoritario e o
privatismo discriminatério’, substituindo-os por ‘uma educagao
comunitaria, baseada numa comunidade educativa para o didlogo e a
participacao responsavel’ (Faure, 1972, p. 272).

Dessa forma, Gadotti (2016) pontua que a perspectiva da Educacdo
Permanente respondia as demandas do entdo crescente movimento de 1968,
entendido por Harvey (2013) como o periodo que marca a “virada neoliberal”, nos
paises centrais, em gque se negava quaisquer manifestagcbes de autoritarismo por
parte do Estado e de resquicios da educacéo tradicional, a qual ja era considerada
obsoleta para a época.
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Nesse sentido, a ideia da educacdo como instituicAo capaz de realizar
transformacdes radicais no mundo pela solidariedade, democracia e cidadania, tanto
na época do relatério de Edgar Faure, quanto na retomada de Jacques Delors, é
apropriada pelos organismos multilaterais pela perspectiva da educacdo para o
desenvolvimento, para assegurar a formacao pela empregabilidade e adaptacdo dos

sujeitos a competitividade.

Por outro lado, para Gadotti (2016), os quatro pilares no relatério Jacques
Delors “aprender a aprender, aprender a conviver, aprender a fazer e aprender a ser”,
nao estdo totalmente de acordo com a ideia original desenvolvida por Faure (1972).
O autor entende que os quatro pilares do relatério de Jacques Delors demarcam o
alinhamento da Educacdo ao longo da vida com objetivos alinhados a l6gica do

mercado.

Com amparo na teoria do capital humano, a aprendizagem passa a
ser uma responsabilidade individual e a educacéo, um servico, € ndo
um direito. Esse ethos mercantil deslocou a educacéo para a formagéo
e para a aprendizagem. A visdo humanista, inicial, foi substituida, nas
politicas sociais e educativas, por uma Visdo instrumental,
mercantilista, apesar de declaracdes contrarias (Gadotti, 2016, p. 54).

Em nossa perspectiva, os quatro pilares da UNESCO (2010) tratam-se de
uma repaginacao de postulados anteriores ja prenunciados, entendendo que ambas
perspectivas de Aprendizado e Educacdo ao Longo da Vida, seja no tocante aos
pressupostos de Faure (1972), ou de Jacques Delors no documento da UNESCO
(2010), possuem em sua esséncia, a finalidade de reafirmar-se como uma “nova
ideologia” para acompanhar as designa¢cdes da reestruturagdo produtiva do capital,

isto é, realinhar a ideologia neoliberal de acordo com as exigéncias do século XXI.

Nesse sentido, Zanardini (2019), ao analisar os quatro pilares de Jacques
Delors, pontua a reafirmacéo do neoliberalismo como ideologia dominante, pois em
momentos de crise, em que a ideologia do capital € questionada, o ideario neoliberal
tende a resgatar e ressignificar conceitos antes anunciados. Nesse sentido, revela-se
nos pressupostos da UNESCO e da OCDE, as tendéncias do ideario pés-moderno,
pelo desapego a teoria, pela negacao ou relativizagdo da historia e dos pressupostos

do conhecimento cientifico.
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Dessa forma, ao passo em que as teorias ditas inovadoras, postuladas pelos
organismos multilaterais parecam criticar 0S mecanismos que provocam as
desigualdades sociais ao demonstrarem inquietacdo com a pobreza, racismo,
violéncia de género, violéncia nas escolas, etc., na realidade, seus pressupostos, por

nao revelarem a origem de tais questdes, acabam por reforcar esses mecanismos.

Ideologicamente, o que faz é propor a educacao como ferramenta para
melhorar o quadro irreversivel e definitivo da globalizacdo, através de
uma pratica de solidariedade, de compreensdo e de respeito a
diversidade, que possibilite a insercdo, a “inclusdo” de diferentes
individuos e paises, e deste modo garanta uma convivéncia
harmoniosa no reino do capital globalizado (Zanardini, 2019, p.20).

Tendo em vista o predominio da abordagem da Aprendizagem ao Longo da
Vida nos documentos da UNESCO, o que se percebe é um rompimento com as teorias
da pedagogia tradicional e o direcionamento da educacao e da aprendizagem para
além da escola, pela ideia de que a vida, dentro dos padrbes de bem-estar e
sustentabilidade, poderd oferecer oportunidades de aprendizagem e de
desenvolvimento de competéncias e habilidades ndo-mensuraveis fora da escola,
podendo ser em quaisquer outros espacos de formacgédo. As competéncias néo-
mensuraveis sao explicadas pela OECD (2019) como o desenvolvimento de

capacidades emocionais e cognitivas, tais como a criatividade e a responsabilidade.

Acerca das perspectivas sobre avaliacdo em larga escala, encontradas na
analise documental, encontra-se a énfase na responsabilidade individual e coletiva,
no tocante a gestdo da escola e a melhora dos resultados das avaliacbes em larga
escala. Dessa forma, Afonso (2012) observa que os pilares da avaliacdo e da
responsabilizacdo sustentam os processos de accountability, no tocante a avaliacao

da qualidade da escola publica.

A OCDE esclarece em seus relatorios analiticos em torno das politicas
educacionais, em especial na série de relatérios “Education Policy Outlook”, a
concretizacdo da avaliagao em larga escala sob a visao da padronizacao curricular e
do sistema educacional, a fim de garantir a regulacéo dos resultados. Nesse sentido,
Nardi (2023) pontua que, ao passo em que a qualidade se torna aspecto central das

politicas publicas, as avaliacbes de desempenho por ndmeros e ranqueamentos
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tomam o lugar do que é proposto pelo debate democratico em torno da qualidade

social da educacéo.

Importa assinalar que, a concepcéo de qualidade da educacéo proposta pelos
organismos multilaterais, em especial a UNESCO e a OCDE, trazem como objetivo a
garantia da equidade de oportunidades e o combate as desigualdades. Entretanto,
tendo em vista que a centralidade das recomendagfes em torno das avaliacbes e
mensuragao das competéncias e habilidades tem como fundamento os resultados do
PISA, 0 que se percebe € o revigoramento da cultura da competitividade no bojo dos
sistemas educacionais, partindo da ideia de que o ranqueamento das avaliacbes

estimularia a melhora dos resultados.

Ao aprofundar a andlise sobre as multiplas determinagbes que
permeiam as rela¢des entre o Brasil e OCDE/Pisa, constatou-se que,
subjacente as formas de atuacao ideolégica, veem-se o formato e a
aderéncia que as proposi¢cfes supranacionais adquirem nos governos
brasileiros que as tomam como suas. Forjam um livre comércio na
Educacdo Basica, exaltam o individualismo, a competitividade, as
competéncias e habilidades a qualquer preco. Esses “homens de
negocios” (Frigotto, 1995), sem alarde, atuam por meio dos testes e
exames externos como se fossem a medida capaz de traduzir a
esséncia, 0 processo, e os significados presentes na cultura de um
povo (Pereira, 2016, p. 218).

Dessa forma, concordamos com a perspectiva de que o modelo de avaliacédo
em larga escala proposto pelos organismos multilaterais corrobora com as medidas
“direcionadas para o controle politico, ideoldgico e financeiro das instituicoes”
(Zanardini, 2006, p. 109). Isto indica, a0 mesmo tempo, 0 consentimento e a
colaboracdo do aparelho do Estado para monitorar os padrdes de eficiéncia das
politicas publicas, pratica que vem se expressando na racionalizacdo dos

financiamentos para as politicas sociais.

Portanto, o problema das politicas de avaliacdo e da prestagédo de contas na
educacdo se expressa nas suas finalidades, que podem implicar em praticas
autoritarias, resultantes do controle do trabalho docente e da gestédo escolar. A esse
propdsito, ao observarmos as relacbes diretas entre mensuracdo da qualidade por

meio da avaliagéo, responsabilizacao e meritocracia, pode-se apreender que:
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No caso do PISA, este processo tem inicio com a construcdo de testes
de mensuracdo das aptiddes dos alunos e a publicitagdo dos
resultados por meio da imprensa e de seminarios e congressos, nos
gquais a apresentacdo dos resultados estatisticos ignora o carater
cientifico, com os dados convertidos em tabelas classificadoras dos
paises, com base nos niveis médios alcancados e gerando, assim,
definicbes de bons e maus sistemas educativos (Hypélito; Jorge 2020,
p. 18).

Dessa forma, entende-se que as implicacBes aqui suscitadas ndo consistem
fazer juizo de valor no ato de avaliar, mas discutir as suas intencionalidades, as quais
estdo ancoradas no principio da Nova Gestdo Publica, “[...] como referéncia para
reforma do aparelho de estado, estimulando o avanco nas privatiza¢cdes na educagao
e a adogao do gerencialismo como modelo de gestdo por parte do poder publico”
(Fonseca et al, 2023).

Portanto, a introducéo desse modelo de cultura avaliativa implica na robustez
dos resultados, em que a qualidade € resumida a resultados quantitativos. As
implicacdes se expressam frente a elaboracdo de uma politica formativa padronizada,
em detrimento das possibilidades de construcdo democrética do curriculo. Isto se
expressa no engessamento dos saberes transmitidos pela escola, a fim de cumprir
com as metas competitivas das politicas de avaliacdo externa, as quais tém como

base os resultados do PISA. Conforme Hypdlito; Jorge (2020):

Uma vez que as praticas pedagdgicas sao direcionadas para a busca
por melhores resultados nos exames e melhores classificagdes nos
rankings das escolas, a tendéncia € que os curriculos passem a se
moldar de acordo com as matrizes de avaliacdo dos sistemas de
avaliacdo, no caso o IDEB e o PISA. Sendo assim, as disciplinas com
seus conteudos ligados a leitura e a escrita, bem como a matematica,
passam a ter um papel central na escola, com uma carga horaria maior
e utilizagdo de outras estratégias, como aulas de reforco para
estudantes com desempenho abaixo do esperado como forma de nao
prejudicar o resultado da escola (p. 22).

Tal l6gica, quando colocada em prética nas escolas, contradiz com o discurso
da reducéo das desigualdades e promocédo da equidade e bem-estar, proferidas pela
OCDE. Nesse sentido, as politicas de avaliagdo alicercadas na logica da
responsabilizacdo e accountability, reforcam as desigualdades pela subalternizacao

dos alunos e das escolas que nao alcangcam os padrées de desempenho projetados.
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Dessa maneira, tal concepcdo de avaliacdo, ao invés de garantir a qualidade pela
padronizacao, legitima o carater coercitivo das politicas do Estado sobre as escolas

publicas.

A nocédo de qualidade também aparece nos documentos da UNESCO e da
OCDE aliada a ideia de garantia do trabalho decente, como meio para reducdo das
desigualdades, o que corresponde ao ODS-8 na Agenda 2030: “Trabalho decente e
crescimento econdmico - Promover o crescimento econdmico sustentado, inclusivo e
sustentavel, emprego pleno e produtivo, e trabalho decente para todos” (UNESCO,
2017). Nessa perspectiva, considerando as atribuicdes salvacionistas a educacao, a
aprendizagem € um meio para que o sujeito aperfeicoe as suas competéncias técnicas
e socioemocionais, e dessa forma, alcance a habilidade de adaptacao as oscilacdes

do mercado de trabalho.

Se para Frigotto; Ciavatta (2003), ha por um lado, a reivindicacdo do acesso
ao trabalho decente no sentido da estabilidade econdmica, da permanéncia e garantia
de emprego sob os direitos trabalhistas; historicamente, algumas destas bandeiras de
luta da classe trabalhadora sdo apropriadas pela ideologia neoliberal, a fim da sua

reafirmacdo como unico modelo econémico possivel para a garantia de tais direitos.

Dessa forma, a concepcdo de trabalho e empregabilidade abordada nos
documentos da UNESCO e da OCDE, ocultam a “primazia do mercado aberto ao
capitalismo internacional, a privatizacao dos servicos basicos e a reducao do papel do
Estado, transferindo a sociedade civil a responsabilidade pelo bem-estar social sem a

transferéncia devida dos recursos financeiros” (Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 52).

Assim, a concepcdo de trabalho decente anunciada pelo ODS-8 esta
intrinsecamente relacionada a teoria do capital humano, nocédo esta que reproduz a
ideia de ser humano, sociedade, trabalho e educacdo como investimentos rentaveis,
isto é, reduzidos a mercadorias. Tal discurso, consolidado no senso comum e nas
politicas educacionais, abre alas para as tendéncias privatistas na educacao publica,
enfatizadas na Educacéo Infantil (Cossetin, 2017), e para a l6gica de superexploracdo
do trabalho, em meio a ideia de que a educagéo de qualidade tem como finalidade a
reducdo da pobreza por meio da formagédo dos sujeitos para o enfrentamento das

crises do capital.
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Goncalves (2019) aponta as contradicfes que envolvem a meta da superacéo
da pobreza, dadas as condi¢cfes socioecondmicas do Brasil como pais de capitalismo
dependente, isto é, tendo em vista a sua posicao na divisao internacional do trabalho,
a autora questiona os limites da concepcgéao redentora da educacdo como mitigadora

da pobreza e da desigualdade.

[.] €& colocado em perspectiva o fragmento relativo aos
condicionamentos para ser um trabalho decente, a saber: [...]
liberdade, igualdade, segurancga, dignidade e livre de qualquer
forma de discriminagao [...]. Estes condicionamentos s&o, em sua
esséncia, caracteristicas centrais do trabalho em sua dimensao
ontolégica. Entretanto, quando praticadas num ambiente de
precariedade sao substituidas por opressao, exploracao e inibicao do
desenvolvimento das capacidades humanas ferindo a natureza do
trabalho (Gongalves, 2019, p. 75, grifos do autor).

Dessa forma, o que fica subjacente no conjunto das manifestacbes
ideolégicas da concepcao de trabalho decente e o enfrentamento das incertezas, é a
substituicdo do trabalho humano pelas tecnologias, a precarizacdo do trabalho e dos
direitos trabalhistas. Frigotto (2015) pondera que tal perspectiva de educacdo néo
garante o emprego decente, mas educa para a empregabilidade, a qual sera delegada
de acordo com a individualidade de cada sujeito. Em momentos em que a
empregabilidade ndo € alcancada, 0 sujeito precisa ser educado para o
empreendedorismo, 0 que confere as suas competéncias ndo-mensuraveis:

capacidade de criar e de educar-se em contextos nao-escolares para o mercado.

Sendo assim, a ideologia do capital humano presente nas recomendacdes da
UNESCO e da OCDE acentuam a perspectiva da meritocracia e do produtivismo,
como é esperado, se considerarmos a posi¢cdo dos organismos multilaterais na
organizacdo do capital. No entanto, ao trazer tais concepc¢des para a escola publica,
implicam no aprofundamento das desigualdades sociais, visto que as suas causas
nao residem em questdes meramente individuais, e sim na prépria natureza

sociometabdlica do capital (Mészaros, 2011).

A guisa de concluséo desta se¢do, convém destacar a importancia de discutir

esses aspectos no bojo das pesquisas em educacao, considerando a amplitude do
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debate em torno da qualidade e avaliagcdo, em que as concepc¢des e terminologias
envolvidas no campo das politicas educacionais se encontram dissimuladas e revelam
as intencionalidades de determinados grupos e classes sociais dominantes acerca da
escola publica e da formagéo da classe trabalhadora.

Dessa forma, as concepc¢des de qualidade e avaliacdo que convergem
entre organismos multilaterais e BNCC, ao passo em que anunciam uma educacao
inovadora para as demandas do século XXI, resgatam e disseminam um conjunto
neoconservador de ideias repaginadas, a fim de manter ocultas as origens historicas

e materiais das desigualdades sociais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista 0 nosso objetivo geral, buscamos responder a questdo que
norteia esta pesquisa: quais as implicacdes das concepcdes de qualidade e avaliagao
da UNESCO e da OCDE na Agenda 2030 e como elas sao interpretadas e
incorporadas na Educacédo Basica brasileira, de modo particular na BNCC? Para
tanto, buscou-se compreender o carater ideoldgico de tais concepgdes, por meio da

andlise de documentos oficiais e oficiosos publicados de 2015 a 2021.

A gama de concepcoes identificadas no documento possibilitou uma anélise
das intencionalidades dos organismos multilaterais, bem como a evidenciacdo da
articulacao entre organismos multilaterais e os setores da sociedade civil ou parcerias
publico-privadas, no tocante as recomendacdes abordadas nos documentos, as quais

carregam concepc¢Oes de avaliacdo e qualidade.

Nesse sentido, seguindo as contribuicbes de Silva (2002), a investigagao
revela um movimento, em certa medida, intervencionista da UNESCO e da OCDE,
junto ao consentimento do Estado brasileiro e da sociedade civil, considerando a sua
participacdo no langcamento dos relatdrios oficiosos, encomendados como forma de
pesquisa realizada pela OCDE, a fim de apresentar indices comparativos entre a
educacéo brasileira e a educacao dos paises da OCDE.

As implicagbes levantadas se expressam na legitimacdo das teorias
neoliberais, como forma de se reafirmar no contexto das crises ciclicas do capital, o
gue nos indica que a Agenda 2030 possui orientacBes direcionadas de forma que
garantam a adaptabilidade dos sujeitos as situacdes no contexto do capital do século
XXI, isto €, as situacdes de desemprego, reducdo de direitos trabalhistas, crises
politicas, violéncia, guerras, epidemias, cataclismos etc., de maneira que a formacgéao
de competéncias e habilidades direcionadas para o bem-estar individual dos sujeitos
garantam a conciliagdo de conflitos e a garantia da equidade, sendo assim, por meio
desse modelo de sociabilidade, os sujeitos podem se capacitar para criar solugoes

imediatistas para o enfrentamento dessas adversidades.

Por meio da definicdo dos objetivos especificos para auxiliar a responder o
objetivo geral, importa resgatar que nos interessou: contextualizar a producdo da

Agenda 2030 como resultado das relagbes econdmicas e sociais que constituem o
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capitalismo mundial; historicizar as relacées da OCDE e da UNESCO com o Brasil na
formulacdo das politicas educacionais; investigar as categorias de avaliacdo
educacional presentes na Agenda 2030 a partir dos documentos da OCDE e da
UNESCO, e como elas sdo interpretadas e incorporadas na Educacdo Bésica
brasileira, de modo particular na BNCC, sendo assim, esperamos que o trabalho tenha

contribuido para responder a estes objetivos, tendo em vista que:

As discussodes tecidas na primeira sessao possibilitaram-nos a compreensao
da consolidacdo do Estado neoliberal, compreendendo os efeitos dessa relacdo na
implementacéo das politicas focalizadas em detrimento das politicas universais, pelo
afastamento do Estado provedor das politicas sociais para as politicas do Estado
avaliador, que expressam o controle por meio das praticas gerencialistas de

responsabilizacdo e accountability.

A relacao entre OCDE, UNESCO e Brasil, no que compete a elaboracéo das
politicas educacionais, delineiam as expectativas dos organismos multilaterais, no
tocante aos ajustes a educacdo. Tal movimento expressa a disputa pelo consenso ja
consolidado, de que por meio da educacéo, seria possivel alcancar o desenvolvimento

econdmico e o bem-estar e individual.

Portanto, se reafirma, por meio destas concepc¢fes, que a pobreza e a
producao da riqueza, a prosperidade e a desigualdade social sdo de responsabilidade
individual dos sujeitos, ocultando a percepcdo de que tais contradicdes sao
germinadas pelas proprias relagdes subalternas do capital. Dessa forma, as relacdes
de intervencdo entre os organismos multilaterais e a complacéncia do governo
brasileiro diante de tais recomendacdes nos revela o que ja vem sido discutido no
ambito das politicas educacionais, considerando que, conforme Silva (2002), a
intervencao e o consentimento, sdo dois elementos centrais das media¢cbes que se
entrelacam, e revelam a diferenca em relagdo as formas de dominacao politica dos
paises periféricos pelos paises capitalistas desenvolvidos. Portanto, é essencial,
nessa dinamica, que exista a concordancia e a cooperacdo dos governos. A
implementacédo de medidas juridico-constitucionais que reorganizam o controle sobre
o financiamento da educacao e os processos de avaliagdo desvelam as mediacdes

entre a intervencdo e o consentimento.
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Portanto, concordamos que o estudo da dinamica de intervencdo e
consentimento contribui para a compreensao das intencionalidades dos organismos
multilaterais e da natureza das politicas sociais, em relacdo as recomendacdes que
norteiam a politica educacional brasileira. Conforme Silva (2002), o discurso de uma
aparente democracia pela disputa do consenso, na esséncia, faz parte da estratégia
de ocultamento dos dissensos, das contradicfes, e da pluralidade de perspectivas que
compdem a arena politica de decisdes.

Nessa direcdo, as concepcbes de qualidade e avaliacdo explicitadas na
segunda sesséao, implicam na conservacao da ordem social imposta, isto €, 0 que se
entende como democracia e cidadania, defendidas pelos organismos multilaterais, é
tomada pela perspectiva do envolvimento das partes interessadas, no ambito da
correlacdo de forcas entre Estado e sociedade civil, minando os espacos que
possibilitem a disputa pela qualidade social e emancipatoria.

Identificamos o uso da avaliacdo como mecanismo para garantir o controle do
Estado sobre a educacdo publica, tendo em vista as concep¢des de qualidade que
indicam o engessamento dos conteudos curriculares, do trabalho docente e da gestéo
escolar, voltados para o cumprimento de uma Agenda Globalmente Estruturada para
a Educacao (Dale, 2004), tendo em vista 0 cumprimento das metas estabelecidas pelo
ODS-4.

Dentre os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) que compdem
a Agenda 2030, destacamos o ODS 8 — "Trabalho decente e desenvolvimento
sustentavel" — como um objetivo central, tendo em vista que, ao abordar o conceito de
trabalho decente e crescimento econémico, 0 ODS 8 estabelece diretrizes que se
conectam diretamente com os caminhos educacionais delineados no ODS 4 —
"Educacédo de qualidade". A educacdo, portanto, € propalada pela Agenda 2030 como
fundamental para promover tanto o crescimento econémico quanto o trabalho
decente.

A partir dessa concepcéo redentora da educacéao, foi possivel identificar que
os documentos da UNESCO e da OCDE acerca da Agenda 2030 propdem o ajuste
das politicas sociais em diregcdo ao cumprimento dos demais objetivos propostos,
principalmente os ODS 1 — "Erradicacdo da pobreza"; ODS 3 — "Boa saude e bem-
estar"; ODS 5 — "Ilgualdade de género”; e 0 ODS 10 — "Reducéo das desigualdades".

Dessa forma, os documentos da Agenda 2030 para a educacao de qualidade

revelam a necessidade da reproducdo do capital, apresentada sob o slogan da
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sustentabilidade. Tal processo busca adaptar os sujeitos ao desenvolvimento
sustentavel, que, na esséncia, visa a manutencao do capital. Para os paises que se
encontram na periferia da diviséo internacional do trabalho, como é o caso do Brasil,
iIsso implica em uma educagéo alinhada com o desenvolvimento de competéncias e
habilidades para a empregabilidade e o empreendedorismo, deixando o sujeito a
mercé das imprevisibilidades das crises estruturais do capitalismo, sem promover uma
saida para além da l6gica do trabalho alienante.

A func@o da escola, nesse contexto, é moldada pelas relagbes de intervencéo
e consentimento entre o Estado e a sociedade civil, no cumprimento da Agenda 2030.
A escola é tomada como um espaco de formacdo utilitarista, onde os parametros
curriculares e a cultura avaliativa sdo usados como mecanismos de controle,
responsabilizacdo dos sujeitos e regulacdo da educacdo publica. Tais condicbes
resultam no cerceamento da formacdo e trabalho docente, e nas politicas de
financiamento da educacéo.

A fim de sustentar tais pressupostos, os documentos da OCDE se apropriam
de diferentes perspectivas tedricas em torno da pedagogia, psicologia e neurociéncia,
como estratégia para validar seus pressupostos como cientificos, bem como busca
abordar premissas holisticas e espirituais para legitimar a sociabilidade do capital.
Nesse sentido, a garantia da qualidade, ao substituir o discurso da universaliza¢do da
educacdo, implica na responsabilizacdo individual em aprender e desenvolver
competéncias socioemocionais para a solucéo de conflitos.

Nessa direcdo, a concepcao de aprendizado para a UNESCO e a OCDE
reside na relacdo pragmatica do sujeito com o cotidiano e o mundo do trabalho, ao
passo em que, para garantir a harmonia entre o0s sujeitos, é proposto o
desenvolvimento de habilidades como a resiliéncia, a empatia, 0 empoderamento,
dentre outros. Propde, dessa forma, que as oportunidades de aprendizagem estao
sujeitas a quaisquer experiéncias transformadoras de carater que o sujeito vivenciar
para além da escola, a corresponde a concepc¢ao da “Aprendizagem ao longo da vida”,
recorrente nos documentos da Agenda 2030.

Tendo em vista estes aspectos, na terceira sessdo foi possivel identificar
convergéncias entre as dez Competéncias Gerais da BNCC com 0s pressupostos
pedagogicos e ideologicos presentes nas Competéncias Transformadoras do Projeto
2030 da OCDE, sendo possivel estabelecer a correlacdo entre BNCC e os demais
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documentos analisados referentes a Agenda 2030, no que compreende as
recomendacdes dos organismos multilaterais, expressas nesta Agenda.

A intencionalidade em oferecer perspectivas e solu¢des inovadoras por meio
destas concepcdes € constante nos relatorios, no entanto, apds aprofundar a anélise,
entendemos que se trata de uma repaginacao da ideologia neoliberal, tendo em vista
0 retorno de tais pressupostos aos quatro pilares da educacdo de Jacques Delors:

aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.

Entendemos que as lacunas identificadas nesta pesquisa se expressam nas
especificidades da Educacédo Béasica, que poderiam ter sido melhor definidas tendo
como base empirica a investigacdo das politicas avaliativas direcionadas para as
etapas do Ensino Fundamental e Ensino Médio. No caso da BNCC, que compreende
as etapas da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, ndo ha
concepcOes de avaliacdo e qualidade especificadas para estas etapas, no entanto, 0s
seus fundamentos e as dez Competéncias Gerais indicam sim, sobre quais
concepcdes de qualidade e para quais objetivos se deve avaliar a Educacéo Basica,
conformando assim, uma politica hormativa e direcionada para o desempenho nas

avaliacdoes em larga escala.

Entendendo que ndo ha intencdo em esgotar o objeto de pesquisa aqui
discutido, consideramos que futuras pesquisas em politica educacional, quando
voltadas para o mesmo escopo, poderdo contribuir para o conjunto de estudos na
tematica da Agenda 2030 para a educacdo, avaliacdo e qualidade da educacéo; a
saber, a investigacdo de politicas nacionais de avaliacdo e de formacdo de
professores, alinhadas as concepcdes e objetivos da Agenda 2030; a investigacao
mais aprofundada da concepcao de trabalho decente e pleno emprego do ODS-8,
tendo em vista a posicédo do Brasil na divisdo internacional do trabalho; bem como
problematizar por outros enfoques o paradigma holistico e a aprendizagem ao longo
da vida, concepcdes subjacentes nos pressupostos que envolvem a discusséo da

gualidade no cerne da Agenda 2030.
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APENDICE A — Comparativo entre os pressupostos das 10 Competéncias
Gerais da BNCC e as Habilidades e Competéncias do Projeto Educacédo 2030
da OCDE

Competéncias Gerais na BNCC
(BRASIL, p. 10)

Habilidades e Competéncias
Transformadoras para 2030
(OECD, 2019)

1) Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre

o mundo fisico, social e cultural para
entender e explicar a realidade

(fatos, informacbes, fenbmenos e
processos linguisticos, culturais, sociais,
econdmicos, cientificos, tecnoldgicos e
naturais), colaborando para a

construcdo de uma sociedade solidaria.

Atitudes e valores: o0s alunos podem
aprender a relacionar diferentes disciplinas
através da aprendizagem por diferentes
tematicas. Para evitar a sobrecarga curricular,
alguns paises oferecem oportunidades aos
alunos para explorarem
guestbes/fendbmenos/temas interdisciplinares,
integrando-os nos curriculos, ao invés de criar
novas disciplinas (p. 77).

2) Exercitar a curiosidade intelectual e
recorrer a abordagem prépria

das ciéncias, incluindo a investigacédo, a
reflexdo, a analise critica, a

imaginacao e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar

hipéteses, formular e resolver problemas e
inventar solugbes com base

nos conhecimentos das diferentes areas.

Atitudes e valores: [...] o desenvolvimento
cognitivo, a autoconsciéncia, atitudes,
crencas e a capacidade de se adaptar e
transferir a aprendizagem em diferentes
contextos podem reforgar-se mutuamente,
apoiando tanto niveis mais profundos de
compreensao, quanto niveis mais elevados de
competéncias entre os alunos (p. 75).

3) Desenvolver o0 senso estético para
reconhecer, valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também

para participar de praticas diversificadas da
producéo artistico-cultural.

Habilidades metacognitivas: Dada a
hiperconectividade do mundo atual - e do
futuro -, outra é&rea fundamental do
desenvolvimento cognitivo € o conhecimento
e a compreensao de outras culturas. Alguns
cientistas do desenvolvimento [...] identificam
0 conhecimento aprofundado de mais de uma
cultura como crucial para o desenvolvimento
cognitivo, particularmente a medida que os
jovens amadurecem (p. 89).

4) Utilizar conhecimentos das linguagens
verbal (oral e escrita) e/ou
verbo-visual (como Libras),
multimodal, artistica, matemética,
cientifica, tecnolégica e digital
expressar-se e partilhar informacoes,
experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e, com eles,

corporal,

para

Construir competéncias transformadoras
por meio da aprendizagem pratica: Através
de uma pedagogia pratica e imersiva, 0s
alunos tém a oportunidade de se envolverem
numa aprendizagem pratica que reflete os
seus interesses, satisfaz as expectativas
curriculares de uma forma mais significativa
e relevante e permite que os alunos

produzir  sentidos que levem ao | transfiram os seus conhecimentos e

entendimento mutuo. competéncias para contextos do mundo real
(p. 75).

5) Utilizar tecnologias digitais de | Construir competéncias transformadoras

comunicacdo e informagdo de forma | por meio da aprendizagem prética: [...] as

critica, pessoas devem compreender 0s conceitos

significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas do cotidiano (incluindo

as escolares) ao se comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir

basicos de IA, ter literacia digital, ter literacia
de dados, conhecer a seguranca em linha,
compreender a programacdo basica de IA,
compreender a ética da IA e, para algumas
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conhecimentos e resolver problemas.

pessoas, saber como construir sistemas de IA
[...], a fim de explorar o potencial de sua
capacidade de aprender (p. 77).

6) Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais e apropriar-se

de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as

relacbes proprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao seu

projeto de vida pessoal, profissional e
social, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

Criacdo de novo valor: relacionar o
conhecimento a questdes da vida real pode
levar a mais motivacdo entre os alunos.
Muitos educadores defendem que, para
motivar os alunos, é importante associar o
ensino do conhecimento do contelldo a uma
compreensdo de como a disciplina pode ser
aplicada a vida cotidiana dos alunos e ao

possivel emprego no futuro (p. 79).

7) Argumentar com base em fatos, dados e
informacdes confiaveis, para

formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decis6es comuns que
respeitem e promovam o0s direitos
humanos e a consciéncia socioambiental
em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacao

ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

Criagcdo de novo valor:

Encontrar solugbes para os desafios globais
exige a capacidade de lidar com tensbes,
dilemas e compromissos - por exemplo, entre

equidade e liberdade; autonomia e
solidariedade; eficiéncia e  processos
democraticos; ecologia e modelos
econbmicos limitados; diversidade e

universalidade; inovacgdo e continuidade. Isto
requer a capacidade de equilibrar exigéncias
aparentemente contraditérias ou
incompativeis (p. 63).

8) Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de
sua saude fisica e emocional,
reconhecendo suas emocfes e as dos
outros, com autocritica e capacidade

para lidar com elas e com a pressao do

grupo.

Capacidade de se adaptar, aprender novas
competéncias e trabalhar com os outros:
para que as criangas e jovens possam
orientar-se através de uma série de situagdes
sociais e emocionais, tomar boas decisdes
pessoais e evitar comportamentos de risco,
proteger a sua propria saude e o bem-estar
dos outros, terdo que desenvolver e
interiorizar principios morais e pré-sociais e
competéncias e  comportamentos  de
autorregulacéo, tais como a empatia, agir com
honestidade e tratar os outros com justica (p.
51).

9) Exercitar a empatia, o diadlogo, a
resolucdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro, com acolhimento e
valorizacao da diversidade de individuos e
de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de origem,

etnia, género, orientacdo sexual, idade,
habilidade/necessidade, convicgéo
religiosa ou de qualquer outra natureza,
reconhecendo-se como parte de

uma coletividade com a qual deve se
comprometer.

Atitudes e valores: [...] aprender a conhecer
nao € a Unica competéncia necessaria para 0s
estudantes. Também sdo importantes:
aprender a fazer, que inclui competéncias de
resolucdo de problemas, pensamento critico e
colaboracdo; aprender a ser, que inclui
competéncias sociais e interculturais,
responsabilidade pessoal e autorregulacéo; e
aprender a viver juntos, que inclui trabalho em
equipe, cidadania civica e digital e
competéncia global. (p. 75)

10) Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando
decisbes, com base nos conhecimentos

Reconciliar tensdes e dilemas: [...] os
alunos precisam, em primeiro lugar, ter
flexibilidade cognitiva e competéncias de
desenvolvimento de suas préprias
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construidos na escola, segundo principios
éticos democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

perspectivas, para que possam ver uma
guestdo de diferentes pontos de vista e
compreender como tais pontos de vista
resultam em tensdes e dilemas. Os alunos
também precisam saber demonstrar empatia
e respeito pelas opinides diferentes. Podem
também necessitar de criatividade e de
capacidades de resolucéo de problemas para
criar solucdes para diferentes problemas
aparentemente inconcilidveis, em especial as
competéncias na resolucdo de conflitos. [...]
por conseguinte, o0s alunos precisam
desenvolver um sentido de resiliéncia,
tolerdncia a complexidade e a ambiguidade de
forma que se sinta responsavel pelos outros

(p. 64).

Fonte: Brasil, 2017; OECD, 2019. Elaborado pela autora, 2024, traducéo nossa.
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APENDICE B - Sintese das concepcdes de qualidade e avaliacdo na Agenda
2030 encontradas nos documentos da UNESCO e da OCDE.

Ano de
publicacéo
2016

2017

2017

Documento

Declaracéo
Incheon e Marco
de Acgédo da
Educacéo

Educacao para os
objetivos de
desenvolvimento

sustentavel (ODS)

E2030: Educacién
y Habilidades para
el siglo XXI

Concepcdes centrais de
qualidade

de | Alcance dos ODS como

parametro de qualidade;

abordagens pedagdgicas
centradas no
empoderamento do
educando, por métodos
participativos de
aprendizagem.

Qualidade centrada na
garantia da educacao

sustentavel; na promocao
da igualdade e incluséao.
Essa qualidade requer:
capacidade de resposta a
desafios globais; sistemas
de gerenciamento de
professores; governanga;
mecanismos de
responsabilizacéo;

gerenciamento financeiro
publico consistente.

A educacdo precisa ser
pertinente e relevante:
alinhar-se aos contetdos
com as aspiragdes, desejos
e necessidades dos jovens
e com o mundo do trabalho.
Ensino permanente em
diferentes  espagos e
formas (educacéo formal e

Concepcdes centrais de
avaliacéo
Avaliagdo deve estar
alinhada com a producédo
de evidéncias que validem
0 alcance dos 17 ODS;
orientar politicas e gestdo
dos sistemas
educacionais; assegurar
as préticas de

accountability.

Pautada na EDS, a
avaliacéao parte do
pressuposto da equidade
de  oportunidades e
superacao das
desigualdades, deve-se
avaliar as habilidades
socioemocionais dos
alunos e na
responsabilidade global
(compromisso com 0S
ODS).

A avaliacao precisa refletir
os valores da equidade e
reducao das
desigualdades sociais por
meio da adaptacdo do
ensino de acordo com as
necessidades de cada
aluno.

informal ao Ioni;o da vidai.

2019

OECD Future of
Education and
Skills

Promocdo do bem-estar
holistico; responsabilizacao
de todos os envolvidos no
processo educativo
(accountability); capital
humano como um dos
investimentos necessarios
para a garantia do bem-
estar coletivo.

Concepcao de avaliacdo
centrada na equidade. O

bom desempenho nas
avaliagbes em larga
escala pode ser
alcancado quando o

professor adequa as suas
estratégias de ensino ao
protagonismo dos alunos,
reconhecendo que cada
um tem o0 seu proprio
percurso de
aprendizagem e possui




2015

2021

2021

Educacéao
Quatro
Dimensbes

em

Education Policy

Outlook Brasil

A Educacao
Brasil:
perspectiva
internacional

no
uma

Predominio da perspectiva
holistica; a educacédo de
qualidade precisa estar
alinhada com a perspectiva
das competéncias e
habilidades necessarias
para o enfrentamento das
dificuldades e incertezas do
século XXI. Assim, a
qualidade do ensino se
expressa na abordagem de
todas as esferas da vida do
sujeito, fazendo alusdo a
perspectiva da
aprendizagem ao longo da
vida, pois a educacdo é
responsavel pela qualidade
de vida no ambito individual

e global, inclusive
espiritual.

Recomenda que a
qualidade deve ser

mensurada a partir do
alinhamento das politicas
avaliativas e de formacédo
de professores a BNCC.

(@) investimento na
Educacéo Infantil é
concebido como um dos
meios para combater as

disparidades sociais e
garantir a  qualidade;
Formacéao de
competéncias essenciais

tanto para a insercdo no
mercado de trabalho
quanto para a promoc¢ao do
bem-estar individual e
coletivo. A concepcao de
gualidade também envolve
acbfes para mitigar os
impactos da pandemia de
covid-19, seguindo a ideia
de manter a educacdo
resiliente em contextos de
calamidades publicas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.
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seu repertério  cultural
com diferentes
conhecimentos  prévios,

competéncias e atitudes.
A avaliacdo necessita ser
holistica e relevante,
alinhada as mudancas
curriculares necessarias
para o século XXI.

Desenvolvimento de um
marco nacional e coerente
de avaliagdo que combine
diagnésticos que
abranjam todo o sistema
educacional, isto é,
incluindo as avaliagbes
docentes e institucionais.
Alimentar os indicadores

de gualidade e
desempenho, isto é,
garantindo a mensuracao
da aguisicao de
competéncias e
habilidades, bem como

mensurar as praticas de
mensuracdo da gestdo
escolar e da
accountability.
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APENDICE C

Ano de Documento N° de ocorréncias N°de ocorréncias
publicacao do termo do termo
“qualidade” “avaliagao”

2016 Declaragdo de Incheon e 114 25
Marco de Acéo da Educacao

2017 Educacdo para os obijetivos 48 35
de desenvolvimento
sustentavel (ODS)

2017 E2030: Educacion y Calidad: 38 Evaluacion: 14
Habilidades para el siglo XXI

2019 OECD Future of Education Quiality: 23 Evaluation: 21
and Skills Assessment: 26

2015 Educacéao em Quatro 19 23
Dimensbes

2021 Education Policy Outlook 87 74
Brasil

2021 A Educacdo no Brasil: uma 135 116
perspectiva internacional

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.



