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APRESENTACAO

Este Produto Educacional foi desenvolvido a partir da pesquisa de Mestrado
Profissional em Educagdo Bésica: “Politicas Educacionais e o Estado Avaliador: a
padronizagdo do ensino em contradicdo com a proposta de Educagdo Integral” realizada no
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual do Norte da Parana,
culminando no “Minicurso de formagdo: o impacto do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica — IDEB na realidade escolar”.

Como professora dos anos iniciais da Educacéo Basica hd 23 anos vivencio a pressao
imposta pela avaliacdo externa com intuito de alcancar notas que reflete fortemente na pratica
pedagdgica e escolar. O Mestrado Profissional possibilitou um aprofundamento do contexto
histérico em que iniciou a reforma na educacdo, pautada em interesses neoliberais que
traduzem a qualidade em médias alcancadas nas avaliagdes externas. Por meio da realizacéo
da pesquisa, evidenciou-se a necessidade de formacgdo dos profissionais que atuam na
educacdo e de maneira particular o presente Produto Educacional visou colaborar com a

realidade escolar analisada.

Esse tipo de investigagdo promove, ainda, a atitude reflexiva no trabalhador,
fomenta o exercicio da autoavaliacdo, aprimora a pratica profissional e
estimula a identificagdo e a solucéo de problemas no ambiente de trabalho,
com potencial para extrapolar o estudo de caso e tornar-se experiéncia piloto
a ser replicada ou suscitar politicas publicas. (VIDAL; SILVA, 2019, p. 43).

Ao realizar a pesquisa no local de trabalho, seguimos todos os protocolos de questdes
¢ticas, entendendo que estas “[...] por meio de experiéncias, enfatizam nds mesmo0S COMO
dimens@es que necessitam ser discutidas e conhecidas para que, assim, tenhamos as condicdes
de refletir sobre o outro.” (VIDAL; SILVA, 2019, p. 43).

O minicurso foi direcionado aos profissionais da escola objeto de pesquisa da
dissertacdo e buscou diferenciar as praticas mecanizadas em prol da avaliacdo externa e o
planejamento voltado a formacdo emancipatoria dos alunos, com intuito de colaborar na
elaboracéo do planejamento e praticas escolares.

O “Minicurso de formagdo: o impacto do Indice de Desenvolvimento da Educago
Bésica — IDEB na realidade escolar” foi estruturado pautado na Pedagogia Historico Critica —

PHC, no intuito de desenvolver uma proposta pedagogica que estivesse “[...] atenta aos



determinantes sociais da educacgdo e que permitisse articular o trabalho pedagogico com as
relagdes sociais.” (SAVIANI, 2013, p. 118).

O desfecho do minicurso esta descrito na Secdo 5 da dissertacdo citada e na sequéncia
apresento a organizacdo do minicurso, que pode (e deve) ser adequado as necessidades e

anseios de cada instituicdo de ensino.



1 MINICURSO DE FORMACAO: O IMPACTO DO INDICE DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO BASICA - IDEB NA
REALIDADE ESCOLAR

A proposta foi realizada em dois encontros de forma virtual plataforma Google Meet
devido a necessidade do distanciamento social devido a pandemia do Covid-19.

Foi disponibilizado um formulario de inscricbes no grupo de whatsapp da escola,
formado por todos os professores, coordenadoras, secretdria e diretora, solicitando o
preenchimento do nome, email, tempo de servico como professora, tempo de servico na
escola, funcdo na escola carga horaria no municipio e uma questdo descritiva sobre os fatores
que cada um associa a qualidade da educacéo.

Em pesquisas que envolvem outras pessoas, como no caso deste minicurso, “[...] €
necessario o consentimento de todos os membros para a consecucao do estudo. Caso haja a
recusa de um dos participantes, a decisdo deve ser respeitada.” (VIDAL; SILVA, 2019, p. 44).
Portanto, ap6s a inscricdo, os profissionais eram remetidos a pagina do Termo de
Consentimento Livre E Esclarecido — TCLE e ap0s leitura, caso concordassem em participar

do minicurso, aceitavam e baixavam uma copia em PDF.

Imagem 1: Formulério de inscrigcdo

R s

Fonte: Formulario elaborado pela pesquisadora (2021)



Imagem 2: Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado(a) a participar veluntariamente da pesguisa "Politicas Educacionais e o Estado
Avaliador: & padronizacdo do ensino em contradicdo com a proposta de Educacdo Integral®, desenvaolvida par
Liliane Milanezi Lopes, mestranda do Programa de Pos-Graduagao em Educacio da Universidade Estadual do
MWarte do Parand (PPEd/UENF), sob arientacdo do Prof. Dr. Flavio Massami bartins Ruckstadter com o objetivo
principal de investigar a contradicdo entre a mecanizacao do ensino direcionada pela avaliacdo externa e uma
educacdo que vise & formacdo de individuos plenamente desenvolvidos, gerando dados que podem contribuir
para a melhoria do ensino e da aprendizagem. Este documento possui todas as informagdes necessarias sohre
a pesquisa que esta sendo realizada. Sua colaboracdo neste estudo € muito importante, mas a decizdo em
participar deve ser sua. Para tanto, leia atemtamente as informactes abaixo. Se vocé ndo concordar em
participar ou quizer desistir em gualguer momento, iss0 Ndo causara nenhum prejuizo a vocé, Se voceé
concordar em participar basta assinar essa declaracdo concordands com a pesquiza. 52 vocé tiver alguma
divida pode esclarecé-la com as responsaveis pela pesquisa. & sua participagdo sera atraveés de dois encontros
de formacdo, realizados em forma de roda de conversa, por meio de estudo de textos e respostas de
guestionarios online sobre a pratica adotada em sua escola. Em nenhum momento vocé sera identificado. Os
resultados da pesquiza serdo publicades e ainda assim a sua identidade seréd preservada. A ndo participagio na
pesguisa ndo afetara em nenhum aspecto sua participacio na extensao ou na atividade de ensino. Todos os
pracedimentos para a garantida da confidencizlidade aos participantes serdo observados, procurando-se evitar
descrever informacgdes que possam lhe comprometer. Todos os sujeitos envolvidos nesta pesquisa sio isentos
de custos. A entrevista desta pesguisa ndo oferece riscos aos participantes. Em caso de dano causado pela
pesgUisa ao participants, o mesmo terad dirsito a indenizacdo na forma da lei, de acordo com aitam 1.7 da
Resolucdo n®466 de 2012 - CMS. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com
vood. Voodé pode fazer todas as perguntas que julgar necessarias durante & apds o estudo. O beneficio esperado
COM a pesquisa sera compreender como os resultados do Ihdiu:e de Desenvolvimento da Educacio Basica —
IDEE, impactam na realidade escolar. Se diante desszas explicacdes vooé acha que esta suficientemente
informado{a) a respeito da pesguisa que seré realizada e concorda de livre e esponténea vontade em participar,
como colaborador, assinale a opgdo "SIM® no local indicado. Caso vocé possua perguntas sobre o estudo, pode
conversar a qualquer hara com a respnn.;avel pela pesquisa Liliane Milanszi Lopes através do t=lefons

s L oupelo e-mail S C il eam

Mestes termos, agradecemos sua colaboracéo.
Liliane Milanezi Lopes
Prof. Dr. Flévio Massami Martins Ruckstadter

Programa de Pés-Graduagio em Educagdo da Universidade Estadual do Morte do Parana (PPEd/UENF).

Fara baixar este TCLE em formato POF clique no link abaixo:

| NPUPUSRRRN S IS U [ [N NP S | P TR I I o T o e L e T T T T

Fonte: Formuléario elaborado pela pesquisadora (2021)

1.1 PLANEJAMENTO E REALIZACAO DOS ENCONTROS

A seguir, o quadro com o planejamento do Minicurso de Formagdo “O impacto
do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB na realidade escolar”, que se deu
em dois encontros: “ Historico do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica — SAEB e do
indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB: seus impactos na educagio” e “As
praticas desenvolvidas pela escola para melhorar a qualidade do ensino com base na avaliacao

externa: como elaborar préticas transformadoras enjeitando o treinamento?”.



Quadro 1: Planejamento do Minicurso de Formagéo

PLANEJAMENTO: MINICURSO DE FORMACAO

Titulo: O impacto do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica — IDEB na realidade escolar
Responsaveis: Liliane Milanezi Lopes
Flavio Massami Martins Ruckstadter

1 - Ementa

O impacto do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB na realidade
escolar trata-se de um minicurso de formacao direcionado aos profissionais da Escola
Municipal Professora Ruth Pimentel Rocha que demonstraram interesse em participar,
com o objetivo de analisar em que medida o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica — IDEB impacta a escola objeto de estudo da dissertacdo e de que maneira 0s
professores e equipe pedagdgica se apropriam dos dados por ele fornecidos auxiliando
nas futuras acGes desenvolvidas a fim de desvelar os entraves deste processo e auxiliar
nas futuras a¢des pedagdgicas demandadas.

Os encontros serdo realizados em formato virtual devido & necessidade do
distanciamento social causado pela pandemia do Covid-19 por meio da plataforma
Google Meet, dividido em dois médulos de 4 horas cada, que abordaréo o histérico das
avaliacOes externas, o IDEB como indutor de qualidade e a apropriagdo dos resultados
como ferramenta no planejamento escolar. Dessa maneira buscaremos sanar 0s pontos
considerados como deficitarios pelos professores e equipe pedagdgica no intuito de
firmar a necessidade de fomentar acdes que contemplem a realidade escolar, tornando a
avaliacdo uma consequéncia do ensino e nao o fim, traduzido em notas.

2 - Objetivos

+ Analisar em que medida o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica —
Ideb impacta a escola e de que maneira os professores e equipe pedagogica se
apropriam dos dados por ele fornecidos.

4+ Desvelar os entraves do processo de apropriagdo dos dados obtidos no IDEB,
visando auxiliar nas futuras a¢@es pedagdgicas demandadas.

3 — Encontros Carga horaria

Encontro 1: Dia 21/10/2021

+ Historico do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica —
SAEB e do Indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica —
IDEB: seus impactos na educacao. 4 hrs

Conteudos

- A década de 1990 e as reformas do Estado.

- Sistema de Avaliagio da Educacio Basica — SAEB e do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica — IDEB.

- Os impactos da reforma gerencialista e do Estado Avaliador na




educacéo.

Procedimentos Metodoldgicos

Conversaremos de modo informal sobre SAEB, IDEB para saber
qual o entendimento que os profissionais tém sobre estes temas.
Construiremos uma nuvem de palavras de maneira interativa
utilizando o aplicativo Mentimeter com a finalidade de conhecer
como os participantes relacionam/define o IDEB, relacionando as
palavras que surgirem com a educacgéo que almejamos.

Discutiremos 0 texto enviado previamente: Avaliacbes em larga
escala: uma sistematizagdo do debate.

Levantamento de novos questionamentos e apontamentos.

Atividade complementar

Responder o questionario do formulario Google Forms associando os
questionamentos a sua pratica em sala de aula e na escola.

Leitura para o préximo encontro: O Ideb como parametro de
qualidade da educacdo basica no Brasil: algumas preocupacdes de
Luiz Carlos Gesqui.

Avaliacao
Por meio de respostas do questionario enviado por formulario do
Google Forms.

Referéncias

BAUER, Adriana; AVALARSE, Ocimar Munhoz; OLIVEIRA,
Romualdo Portela de. Avaliagcdes em larga escala: uma
sistematizacdo do debate. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 41, n.
especial, p. 1367-1382, dez., 2015.

Referéncias Complementares

MENDES, Geovana Mendonca Lunardi; SEGABINAZZI, Marilia.
Incluir, comparar e competir: servigos de avaliagdo externa em larga
escala e inclusdo escolar. Revista Educacgao Especial, vol. 31. nim.
63, p. 849-862. Outubro-Dezembro, 2018.

TARLAU, Rebecca; MOELLER, Kathryn. O Consenso por
Filantropia: Como uma fundacao privada estabeleceu a BNCC no
Brasil. Curriculo sem Fronteiras, v. 20, n. 2, p. 553-603, maio/ago.
2020.

Encontro 2: Dia 28/10/2021

« As praticas desenvolvidas pela escola para melhorar a
gualidade do ensino com base na avaliacdo externa: como
elaborar praticas transformadoras enjeitando o treinamento?

Conteudos
- Célculo do IDEB: taxa de rendimento escolar (aprovacao) e as
médias de desempenho na prova Saeb.

4 hrs
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- Matrizes de referéncia de Lingua Portuguesa e Matematica e seus
descritores.

- Educacéo Integral.

Procedimentos Metodologicos

Iniciaremos o encontro com a discussdo sobre o questionario
respondido pelos participantes, que interpela seu conhecimento a
respeito da Educacéo Integral e a relacdo do Ideb com a qualidade da
educacdo, assim como as agOes desenvolvidas pela escola para
aprimorar o ensino. Serdo levantadas novas questbes sobre a
utilizacdo dos dados do Ideb e a maneira que impactam o ensino na
escola e de que maneira podem ser utilizados para repensar as
praticas de ensino e gestdo. Sera discutido o artigo proposto
antecipadamente para este encontro: “O Ideb como pardmetro de
qualidade da educacdo basica no Brasil: algumas preocupagoes” de
Luiz Carlos Gesqui, e apresentadas as matrizes de referéncia que
compoem os testes do Saeb, apontadas como desconhecidas pela
maioria dos professores no questionario respondido. Faremos uma
discussdo sobre a escola de tempo integral e se acreditam que no
periodo que a EMEF Ruth Pimentel Rocha funcionou neste formato,
as praticas desenvolvidas foram voltadas & educacdo integral
enquanto formacdo ampla ou atendendo aos interesses da avaliagdo
externa. Com base no estudo realizado, contruiremos de forma
interativa, novamente a nuvem de palavras do primeiro encontro
“Qual sua persepgao do Ideb?”.

Espera-se com esta pratica, dissociar o indice quantitativo da
qualidade do ensino que vise uma formacgédo ampla do aluno. Para
finalizar, o grupo pensara entdo em acGes que contemplem a
realidade escolar a fim de desenvolver um planejamento pautado nos
contetdos necessarios para a formagdo do aluno desde as séries
iniciais, sem a necessidade de treinamento para as provas
padronizadas.

Avaliacao
- Seré proposto ao final do encontro, questionario auto avaliativo e
avaliativo pelo Google Forms, dos dois momentos de estudo
realizados.

Referéncias

GESQUI, Luiz Carlos. O Ideb como parametro de qualidade da
educacdo basica no Brasil: algumas preocupacdes. Caderno de
Pesquisa, Sao Luis, v. 23, n. 3, set./dez. 2016.

INAF. Resultados Inaf. Alfabetismo no Brasil. Instituto Paulo
Montenegro-INAF. 2018.

Referéncias Complementares

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Matrizes de referéncia de lingua
portuguesa e matematica do SAEB: documento de referéncia do
ano de 2001. Brasilia, DF: INEP, 2020.
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Carga horéria total da formacéo 8h

4 - Método

Como aporte metodologico para os encontros realizados, utilizaremos a Pedagogia
Histdrico-Critica, que tem suas raizes no Materialismo Historico-Dialético.

5 — Recursos Didaticos

Utilizaremos como recursos didaticos:
Artigos impressos ou em PDF;
Computador, tablet ou celular;
Aplicativo Mentimeter;

Entre outros que forem necessarios.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021)

Utilizamos a PHC como base tedrica metodoldgica, na qual todos os participantes sao
considerados como agentes sociais. (SAVIANI, 2018). A Pedagogia Histérico-Critica,
desenvolvida por Dermeval Saviani e pautada no Materialismo Historico-Dialético, foi

escolhida uma vez que,

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo sera indiferente ao que ocorre em seu interior; estara empenhada
em que a escola funcione bem; portanto estard interessado em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos situar-se-d0 para além dos métodos
tradicionais e novos, superando por incorporacdo as contribuices de uns e
de outros. (SAVIANI, 2018, p. 55-56).

Assim, o ponto de partida foi a pratica social, referente a realidade escolar comum aos
profissionais, na qual construimos uma nuvem de palavras de maneira interativa utilizando o
aplicativo Mentimeter e escrevendo palavras atribuidas ao conceito dos profissionais sobre o
IDEB.

Discutimos o tema: “Historico do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica — SAEB
e do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB e seus impactos na educagdo”
com embasamento do texto “Avaliacdes em larga escala: uma sistematizacdo do debate”
(BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015), enviado anteriormente para leitura e dados
apresentados pelos artigos “Incluir, comparar e competir: servicos de avaliacdo externa em
larga escala e inclusdo escolar” (MENDES; SEGABINAZZI, 2018) e “O Consenso por
Filantropia: Como uma fundag¢do privada estabeleceu a BNCC no Brasil” (TARLAU;
MOELLER, 2020) que possibilitaram uma visdo ampla da implantacdo de politicas

educacionais que apontam a padronizagédo do ensino.



Imagem 3: Nuvem de palavras — encontro 1

Go to wewomentl.com ord use the do 9500 1179

L

Quais palavras vocé associa ao IDEB?

“ideb

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora.

No final do primeiro encontro foi disponibilizado um questionario pertinente ao tema
para responderem de forma virtual, sem identificagdo, que avaliasse o encontro 1 e embasasse
as discussodes do encontro 2.

Imagem 4: Questionario avaliativo

O impacto do Iindice de Desenvolvimento da Cata 4 omctin staEnor seye shratie. Se gue maneirs !
Educagao Basica - IDEB na realidade escolar.

e

Fonte: Questionrio elaborado pela pesquisadora (2021).

Iniciamos o segundo encontro que abordou “As praticas desenvolvidas pela escola

para melhorar a qualidade do ensino com base na avaliagdo externa: como elaborar praticas
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transformadoras enjeitando o treinamento?” com a discussdo proposta pelas questdes
respondidas anteriormente, que enunciou o impacto que as notas das avaliagdes externas tem
no planejamento e pratica escolar. A discussdo foi embasada pelos textos “O IDEB como
parametro de qualidade da educagdo bésica no Brasil: algumas preocupagdes” (GESQUI,

2016) e dados do Instituto Paulo Montenegro-INAF, sobre os indices de alfabetismo no

Brasil.

Imagem 5: Encontro 2
PPEJ

O IDEB COMO PARAMETRO DE QUALIDADE DA EDUCACAD
BASICA NO BRASIL: algumas preocupagdes

ndice de Desenvolvimento da Educacio Bisica [1DEB) com
parametro de Qualidade da eCucacd0 DS NACDNS
tstabelecmento de padrles minimos do que pode ver

considerado quabdade da educacidc

Com a aprovacdo do PNE 2014-2024 (BRASIHL, 2014) o 1DEB
desertimula 2 necessdng continudade de dniussdes
SCACEMICAs € legas sobre O concetlo de quahdade da eduta
basica naconal, uma vl que descomidera s produches

acadenvcas gue antecedem o referndo plano

PPEd

A QUALIDADE DA EDUCACAOO BASICA NACIONAL E O USO
DOS INDICADORES ESTATISTICOS

Estrutura, organzacio ¢ finalidades das reformas em funglo da
ampliacio do acess0 & informagdo e 3 comunicacdo. A esse
conjunto de transformagdes chamou-se de globaluacdo, cujo
carro-chele ¢ 0 campo ecoOndmMIco que IMpacta sgnificativamente

03 deman campos da sociedade

Conferénca Mundial sobre Educacdo para Todos ¢ comsiderada «
Marco Na entrada inCisve do slemento sContmxo No Campo
educacional, uma vez que patrocinada pela Organizacio das
Naches Unidas para a Educacio, 2 Céncia e o Cultura (UNESCO)
Fundo das Nagles Unidas para 3 Infincia (UNICEF), Programa da

NacOes Unidas para a Infincia [PNUD) e Banco Mundial

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora.
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Ao final das discussdes apresentadas, foi elaborada uma nova “nuvem de palavras”
pelo aplicativo Mentimeter que demonstrou uma percepcdo atualizada sobre o IDEB,

deixando de ser associada a “qualidade”.

Imagem 6: Nuvem de palavras — encontro 2

"Qual sua percepgdo do Ideb?”

NS

I

norteador

OSE

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora.

Finalizamos por meio de uma autoavaliacdo, na busca por superar a Visdo
condicionada pela mecanizacdo, pela apropriacdo de dados histéricos que possibilitardo uma
nova postura pedagdgica dos profissionais da escola frente as avaliacGes externas. Em toda
pesquisa e produto educacional, nos preocupamos para que “os procedimentos de producao e
recolha das informacdes e as metodologias de analise sejam sempre pautados pelos principios
de transparéncia da pesquisa, direito a privacidade dos sujeitos envolvidos, prevencdo de
danos e respeito a dignidade humana.” (VIDAL; SILVA, 2019, p. 45).

Os profissionais da escola aprovaram a formacdo e juntos, concluiram que deve haver

mais momentos assim na escola, podendo ser realizados em forma de grupos de estudo.



CONCLUSAO

A formacdo em servico € extremamente necessaria para suprir as lacunas da formacao
inicial e proporcionar uma visdo critica da realidade educacional, que instigue a formacéo
emancipatoria dos alunos. Embora a escola analisada ndo trabalhe mais em periodo integral, €
importante o esclarecimento do sentido de uma Educagéo Integral, enquanto formagdo ampla
e ndo sindnimo da expansdo do tempo de servico como comumente observamos nas falas e
documentos analisados na dissertacao.

Os profissionais que atuam na educacao sentem-se sobrecarregados pela demanda de
trabalho que se sujeitam devido & precarizagdo da profissdo e responsabilizagdo pelos
resultados e notas que visam traduzir a qualidade da educacdo. As politicas educacionais
incentivam cada vez mais a pratica mecanizada em sala de aula e a formacdo padronizada de
futuros trabalhadores que atendam a demanda do capitalismo, sobretudo ao medir de forma
numérica a aprendizagem e qualidade de escolas e redes de ensino.

Para que ocorra a mudanca no pensamento e entendimento dos profissionais, é preciso
gue tenham esta intencionalidade e isto ocorre na medida em que tém acesso ao conhecimento
histérico da humanidade e o processo de evolucdo da sociedade. Percebemos por meio das
discussfes, um salto qualitativo no entendimento dos profissionais que participaram do curso,
percebendo-se como sujeitos da realidade social e apontaram mudangas para favorecer a
aprendizagem dos alunos.

Este produto educacional visou superar, ainda que minimante, o pensamento sincrético
dos profissionais da escola, internalizado pelas politicas educacionais vigentes que, apesar de
apresentarem ideais de formacdo integral, cobram a padronizacdo, ignorando as

individualidades e necessidades da maioria da populacéo.
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Resumo

As reformas educativas implantadas nas Ultimas décadas
caracterizam-se, entre outros tracos, pela utilizacdo de avaliacdes
em larga escala como instrumento de gestdo de redes de ensino
e de responsabilizacdo de profissionais da educacdo. Isso tem
ocorrido de modo peculiar em cada pais e, no Brasil, observa-se a
difusdo dessas avaliacdes, por meio de provas padronizadas. Tais
avaliagbes geram na comunidade académica e educacional um
debate no qual h& posicdes que vdo da contraposicdo extremada
ao reconhecimento da contribuicéo das avaliacGes em larga escala
e das medidas educacionais como norteadoras de politicas e
programas educacionais, incluindo as restricGes ao uso que vem
sendo feito de seus resultados. Diante dos argumentos favoraveis
e contrarios, incluindo as dimensdes técnicas e politicas, neste
trabalho, apresenta-se uma reflexdo que reconhece a utilidade
dessas avaliacdes, ainda que questionando alguns de seus usos para
a gestdo como critério, por exemplo, para a alocacdo de recursos
nas escolas com melhores resultados, a definicdo de b6nus para
professores, o estabelecimento de rankingsestimulandoacompeticédo
entre escolas e redes de ensino, e seu entendimento como indicador
Unico e principal de qualidade de ensino. Assim, o objetivo deste
artigo é discutir as principais criticas e ponderacdes as avaliacdes
em larga escala presentes na literatura nacional e internacional e
sistematizar o debate em torno de suas potencialidades. Para tanto,
dois aspectos recorrentes na literatura foram destacados, o papel e a
validade das avaliacdes em larga escala nas reformas educacionais
e 0 uso de seus resultados para a gestéo de sistemas e escolas.

Palavras-chave

Avaliacdo em larga escala — Avaliagdo externa — Politica educacional.
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Abstract

Educational reforms in recent decades have been characterized,
among other features, by the use of large-scale assessments as a
management tool of school systems and of educator accountability.
This phenomenum has occurred differently in each country. In Brazil
there has been widespread use such assessments with standardized
tests, which generates in the academic and educational community
not consensus but a debate in which there are different positions,
ranging from the extreme opposition to the recognition of the
contribution of large-scale assessments and educational measures
to guide educational policies and programs, including restrictions
on the use made of their results. Considering positive and negative
arguments, including technical and political dimensions, this
article, on the one hand, presents a reflection that recognizes the
usefulness of these evaluations, and, on the other, questions some
of its uses for educational management, for example, allocating
resources in schools with best results, setting bonuses for teachers,
establishing rankings which stimulate competition between schools
and school systems, and understanding test results as a unique and
primary indicator of education quality. The objective of this article
is to discuss the main pros and cons to large-scale assessments in
the national and international literature and systematize the debate
on their potential. For this, it focuses on two recurrent themes in
literature: the role and validity of large-scale assessments in the
education reforms and the use of their results for the management
of educational systems and schools.

Keywords

Large-scale assessment — External evaluation — Educational policy
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Introducéao

As reformas educativas implantadas nas
Ultimas décadas caracterizam-se por um conjunto
de medidas que articulam os seguintes aspectos:

a) centralizacdo dos sistemas de avaliacao,
que passam a ser utilizados como instrumentos de
gestao e alimentam politicas de responsabilizagdo
aliadas a desenhos censitarios de avaliacio externa;

b) descentralizacdo dos processos de gestdo
e financiamento, que fortalecem o discurso da
autonomia e da gestdo democrética da escola,
numa perspectiva de melhoria dos resultados, o que
inclui a autonomia financeira para buscar novas
fontes de recursos, que ndo as fontes publicas
tradicionais, e novas formas de gerenciamento
da educagdo publica, o que inclui autonomia de
gestdo financeira e autonomia de gestdo (school
based management);

c¢) ampliacdodas possibilidadesdeescolha
(choice), estimulando mecanismos de competi¢do
entre as escolas, o que induziria a melhoria de
sua qualidade; e

d) valorizacdo dos resultados e busca de
maior efetividade do servico ofertado (school
effectiveness) (Cf. BONAMINO, 2013; LEVIN, 2001;
OLIVEIRA, 1999, 2000).

Ainda que estas caracteristicas tenham
se difundido de modo peculiar em cada pais,
€ que nem sempre aparegam ao mesmo tempo
em todas as reformas implantadas, no caso
brasileiro é bastante evidente a difusdo e
ampliacdo de avaliagcdes que tém como trago
comum a utilizacdo de provas padronizadas,
aplicadas em larga escala, configurando
nitidamente um processo de avaliagdes
externas, com crescente importancia no
desenho das politicas educacionais de todos
os entes federados.

A aceitacdo de tais avaliacdes, entre
nos, longe esté de ser consensual. Aocontrario,
ainda encontramos parcelas significativas
da comunidade académica e educacional
que, de maneira geral, desconsideram as
eventuais contribui¢cdes que podem se originar
das medidas educacionais em larga escala.

Educ.Pesqui., SaoPaulo,v.41,n.especial, p. 1367-1382, dez., 2015.

Com algumas excecBes que tiveram maior
repercussdao, como os livros de Diane Ravitch
(2010) e o de Almerindo Afonso (2000), a
contribuicdo internacional ao debate a respeito
de avaliacbes em larga escala é praticamente
ausente no debate brasileiro acerca do tema,
com predominancia da difusdo de posicdes
criticas a estas.

Por outro lado, ha trabalhos de autores
gue ndo negam a contribuicdo das avaliacdes
em larga escala e das medidas educacionais
como norteadoras de politicas e programas
educacionais, mas que se contrapdem ao modo
como estas tém se difundido no territorio
nacional, bem como ao uso que vem sendo
feito de seus resultados, como encontramos,
entre outros autores, em Freitas (2013); Sousa,
Oliveira (2010).

Os autores deste trabalho reconhecem
a utilidade dessas avaliacbes, ainda que
questionem alguns de seus usos para a gestao,
por exemplo, como critério para alocacdo de
recursos nas escolas com melhores resultados,
a definicdo de bdnus para professores, o
estabelecimento de rankings estimulando a
competicéo entre escolas e redes de ensino entre
outros, e seu entendimento como indicador
Unico e principal de qualidade de ensino (Cf.
OLIVEIRA, 2013; BAUER, 2010; 2012; 2013;
MACHADO; ALAVARSE, 2014).

Assim sendo, o objetivo deste artigo €
discutir as principais criticas as avaliacGes em
larga escala presentes na literatura nacional
e internacional e sistematizar o debate em
torno dos possiveis usos de seus resultados.
Para tanto, organizamos o texto a partir de
dois aspectos recorrentes na literatura: 1. O
papel e a validade das avaliagbes em larga
escala nas reformas educacionais, em que
discutiremos, também, a fundamentacdo e
conceituacao dos testes em larga escala; e 2.
O uso dos resultados das avaliacdes em larga
escala, para a gestdo do sistema escolar e das
escolas em particular, abrangendo o que os
sistemas de ensino e as escolas realizam com
os resultados de suas avaliacdes.
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O papel das avaliagcbes em
larga escala nas reformas
educacionais

O papel de destaque da avaliacdo
padronizada nas politicas publicas educacionais,
geralmente, aparece justificado pelanecessidade
de mudangca nas concepcbes de gestdo na
educacdo pari passu a mudanca nas organizagoes
em geral. Ao se passar do controle burocratico
e hierarquico do modo de execugdo para o
controle do produto, as testagens revelaram-se
instrumentos bastante adequados na educagéo.
Além de possibilitar uma reducdo do pessoal
total envolvido com o controle dos processos
educativos, essa mudanga permitiu o que Licinio
Lima (2011) chamou de “administragdo por
controlo remoto” dos sistemas de ensino. De
fato, quem controla a avaliacdo, a medida que
essa ganha importancia na definicdo da alocacédo
de recursos, dos salarios etc., torna-se mais
poderoso. Assim sendo, por meio das avaliacées,
busca-se o poder de induzir o(s) outro(s) a fazer
0 que se deseja. Ademais, possibilita um discurso
progressista, agora reconceituado, de possibilitar
a autonomia da escola, a descentralizacdo da
gestdo, a participacdo etc. Nao é coincidéncia que
algumas reformas ancoradas no fortalecimento
dos mecanismos de testagens em larga escala
defendam medidas democratizadoras da gest&o,
como a elei¢do de diretores etc.

Configura-se assim um novo discurso
acerca da gestdo da escola publica, posto que as
testagens propiciam melhor gerenciamento dos
recursos disponiveis (a partir da possibilidade de
auxiliar no direcionamento dos investimentos
na escola publica), bem como pela demanda por
dados educacionais e sobre as aprendizagens
a serem utilizados para a melhoria do ensino
publico (Cf. AFONSO, 1998; BARRERA, 2000;
CASTRO, 2009a; KLEIN; FONTANIVE, 1995;
VIANNA, 2003).

Assim, apos a virtual universalizagédo
do acesso ao ensino fundamental, as testagens
seriam a chave para se verificar a qualidade
do ensino, entendida apenas como elevacao
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dos niveis de aprendizagem dos alunos (Cf.
CASASSUS, 2013; CASTRO, 2009; FERRER,;
ARREGUI, 2003; MONS, 2009). Tal controle tem
sido exercido por meio dos resultados obtidos
pelos estudantes em provas padronizadas e
comparaveis ao longo do tempo, considerados
evidéncia empirica dessa qualidade (Cf.
CASASSUS, 2013). Dessa forma, as avaliacoes
propiciariam informacao, diagndstico,
regulacdo, monitoramento e controle (tanto
do individuo quanto do sistema educacional)
e legitimacdo das politicas (Cf. AFONSO,
2000; BONAMINO, 2001; BROADFOOT, 1996;
CASTRO, 2009a; HOUSE, 1998; KELLAGHAN;
GREANEY, 1992).

Outros argumentos favoraveis a adocao
de avaliagcbes padronizadas em larga escala
nas politicas educacionais realcam, ainda que
potencialmente, que essas avaliacGes:

1. Responsabilizam professores e
escolas pelos resultados obtidos, sendo
essa responsabilizacdo considerada um dos
maiores beneficios das politicas avaliativas. A
prestacdo de contas do trabalho realizado nas
unidades escolares e a responsabilizacdo de
gestores e professores pelos resultados, fariam
com que esses ficassem mais comprometidos
em melhorar sua pratica e garantir o
aprendizado dos alunos, de acordo com o0s
padrbes estabelecidos, ao mesmo tempo em
que poderiam relativizar a responsabilidade
dos governantes (Cf. EVERS; WALBERG,
2002; MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009;
MONS, 2009);

2. Instauram uma cultura de avaliacéo
dos servigos publicos e de transparéncia sobre
seus processos e resultados;

3. Com a publicizagdo dos resultados
obtidos pelos estudantes nessas avaliagcdes,
permite-se que 0s pais acompanhem como
0s alunos de uma determinada escola estéo
se desenvolvendo, possibilitando que facam
escolhas sobre os estabelecimentos de ensino de
preferéncia para que os filhos estudem, ao mesmo
tempo em que este processo pressionaria as
escolas a melhorar;
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4. Produzem diversas comparag6es entre
alunos de uma mesma escola e entre alunos
de diferentes escolas da regido ou, até mesmo,
do pais, que ndo seriam possiveis se elas ndo
existissem. Da mesma forma, em nivel de rede de
ensino, um determinado gestor podera comparar
o desempenho das escolas de sua rede com as
de outros municipios, estados e com as médias
nacionais. Tais comparac¢des sdo importantes em
contextos em que ha uma matriz de referéncia
ou um curriculo basico comum;

5. Sdo, por natureza, mais neutras e
objetivas e, normalmente, corrigidas com
a utilizacdo de programas computacionais,
possibilitandomanter oanonimato dos estudantes
e minimizando a subjetividade inerente as
correcOes realizadas pelos professores em sala
de aula. Além disso, o processo de elaboracdo
de itens e instrumentos, usualmente, envolve
especialistas para a eliminacdo de imperfei¢oes
e vieses de resposta e para garantir suavalidade
— medir o que se deseja medir. Nesse sentido, a
busca pelo aprimoramento da dimensao técnica
das avaliacdes, principalmente da validade dos
testes e das técnicas de analise dos resultados,
conferir-lhes-ia, segundo alguns autores, como,
por exemplo, Fernandes; Gremaud (2008),
maior precisdo e credibilidade dos resultados.
Essa discussao técnica foi bastante enfatizada
na literatura dedicada ao tema no inicio da
expansdo e consolidacdo de diversas avaliacOes;

6. Garantem a constituicdo de bases de
dados objetivos e de um sistema de informacoes
que possibilitam acompanhar a evolugdo da
educacdo e favorecem a tomada de decisdes
no ambito educacional das politicas publicas
com maior consisténcia. Além disso, o posterior
estudo e andlise desses dados, em relagdo a
fatores diversos, tanto referentes a caracteristicas
dos sujeitos (etnia, nivel socioecondémico, sexo,
background cultural etc.), quanto com relacéo
as caracteristicas das escolas, do professorado,
das redes de ensino, podem subsidiar o
desenvolvimento de programas educacionais
especificos, com vistas & melhoria dos resultados
obtidos (Cf. CASTRO, 2009b);
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7. Podem responsabilizar os proprios
estudantes por sua aprendizagem, desafiando-
os constantemente a melhorar seus resultados
e possibilitando que se criem incentivos
para melhorar as aprendizagens (Cf. EVERS;
WALBERG, 2002);

8. Impulsionam mudangas em curriculos
inadequados (Cf. MADAUS; RUSSELL; HIGGINS,
2009); e

9. Subsidiam programas de melhoria
referentes a idade de ingresso no ensino
superior, com vistas a obter-se maior equidade
nosresultados (Cf. EVERS; WALBERG, 2002).

Entretanto, h4 os que se posicionam
criticamente a respeito do papel politico das
avaliagdes externas. Para alguns, como Arelaro
(2003) e Esteban (2012), tais avaliagdes vém
responder a pressdes para mudancas nos
modos de administracéo e controle das redesde
ensino, estando aliadas a um novo modelo de
gestdo educacional (nova gestdo publica). Tais
pressdes, oriundas de organismos multilaterais,
seriam no sentido de impor uma agenda
educacional transnacional.

Ha também os que criticam as avalia¢des
estandardizadas devido ao papel que tém
assumido no direcionamento de politicas
de responsabilizacdo e prestacdo de contas
(accountability), principalmente quando passam
a compor politicas de alto impacto (high stakes
tests), como, por exemplo, a atribuicdo de
bonus e/ou premiacdo a professores e escolas*
(Cf. FERRER, 1996; FREITAS,2013).

Assim, como as avalia¢es padronizadas
em larga escala possuem um papel politico
que ndo pode ser desconsiderado, ganha
importancia a analise tanto de suas finalidades
e propdsitos quanto dos efeitos que essas
podem ter nos sistemas educativos em que
sdo aplicadas (Cf. BROADFOOT, 1996; COSTA,
1998; OZGA, 2000). Como ilustra Patricia
Broadfoot (1996, p. 12-13):

1- Popham (1987) utilizou o termo high stakes parareferir-se atestes
cujos resultados tinham consequéncias severas sobre os alunos.
Complementarmente, o termo low stakes é utilizado para caracterizar testes

padronizados que n&do tém consequéncias sobre a populagéo avaliada,
direta (alunos) ouindiretamente (professores, gestores etc.).
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A maior parte da literatura sobre avaliacao
de desempenho se preocupa com as técnicas
de avaliagdo. Enquanto muitos estudos
se preocupam com o desenvolvimento
e refinamento de diferentes abordagens
de medida educacional, muitos outros
oferecem poderosas criticas as técnicas
de avaliagdo de desempenho e falhas
dessas mesmas técnicas quando aplicadas.
[...] Entdo, poderosos e intensos debates
sobre técnicas concorrentes, 0s quais tém
tradicionalmente caracterizado a pesquisa
sobre avaliagdo educacional auxiliaram
a excluir da discussdo a questdo mais
fundamental relacionada aos propdsitos e
efeitos dessa atividade.

A preocupagdo com 0s propositos e efeitos
das avaliacBes, ou com o debate educacional
mais amplo, tem sido alvo de diversos estudos
e reflexdes, mesmo porque 0s propositos
condicionam as opgoes de técnica a ser utilizada e,
consequentemente, condicionam a interpretacéo
e 0 uso que sera feito de seus resultados.

Para avangarmos nessas anélises e dado
o lugar privilegiado que as avaliagbes em larga
escala ttm nos Estados Unidos da América
(EUA), incluindo seu poder indutor em todo
0 mundo, pode-se destacar o livro More than
a score: the new uprising against high-stakes
testing, editado por Jesse Hagopian (2014),
sintomaticamente, apresentado por Diane
Ravitch, introduzido por Alfie Kohneposfaciado
por Wayne Au, autores estadunidenses que tém
se notabilizado por apresentarem um conjunto
de objecbes aos testes de alto impacto, quadro
que seria agravado pelo alcance dos mesmos
pelo fato de serem avaliagdes externas. No livro,
que retne um conjunto de aportes que retratam
0 movimento de resisténcia aos testes de alto
impacto nos EUA, Hagopian (2014, p. 7-27), em
seu prefacio, destaca que a disseminacdo dos
testes se fez em nome de reformas da educacao
publica, tendo a sua frente grandes interesses
econémicos, quer do ponto de vista da dire¢do
da nacdo, quer do ponto de vista das empresas
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que aplicam os testes, associadas, alids, a venda
de materiais didaticos.

Hagopian (2014) salienta que, acopladas
aos programas No child left behind, da
administracdo Bush, e Race to the top, no
governo Obama, as avaliacBes em larga escala
constituiram-se em um instrumento para impor
um modelo de reforma educacional que, em
seus resultados, aprofundam as desigualdades
educacionais entre os alunos com desvantagens
e entre aqueles provenientes de comunidades
pauperizadas, como é o caso de alunos negros.
Para o0 autor, ndo bastando essas consequéncias,
gue desmascaram as propaladas intengdes dos
reformadores de aumentar a equidade, os testes
trouxeram pressdes sobre professores e gestores
de escolas, atualizando o que se convencionou
denominar de accountability.

Hagopian (2014), ao recuperar o fio
condutor da obra, sublinha a resisténciaaos testes
de alto impacto que comega a ganhar corpo ndo s
entre professores, mas, especialmente, envolvendo
alunos, pais e gestores de escolas e de redes. Esse
movimento, sem negar a importancia da avaliagdo

para o trabalho pedagdgico, tem, entre outros
aspectos, procurado evidenciar as limitacGes que
tais testes possuem intrinsecamente, pelo modo
como séo construidos e validados, e, sobretudo,
pelo tipo de orientacdo e legitimagao de politica
educacional que ignora as principais variaveis do
processo educacional e que se voltam contra 0s
professores, considerados nessas politicas como
0s Unicos responsaveis pelos resultados escolares.

Embora produzindo mais de uma década
antes, ainda que sem um posicionamento
cabalmente contrario aos testes de alto impacto,
Stecher (2002), ao estudar a experiéncia dos EUA
e estabelecer um tipo de estado da arte dos efeitos
dos testes, considera que 0s mesmos podem ter
efeitos positivos, negativos e até mesmo nulos
ou ambiguos. O autor diferencia os impactos em
quatro niveis — alunos, professores, gestores de
escolas e gestores de redes —, demarcando que
esses Ultimos sdo os que, em Ultima instancia,
tém a possibilidade de adotar — ou ndo — os testes
como um elemento de suas politicas educacionais.
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Stecher (2002, p. 99-100), contudo, indica
anecessidade de aprofundamentos investigativos
arespeito da disseminacédo desses testes, pois:

O efeito liquido de testes de alto impacto
sobre a politica e a préatica é incerto. Os
pesquisadores ndo tém documentado
as consequéncias desejaveis — de mais
instrucdo, trabalho com mais afinco e
trabalho mais eficaz —, tdo claramente
como as indesejaveis — alinhamento
curricular negativo, alocagdo negativa
do tempo de aula para enfatizar tdpicos
abordados por um teste, treinamento
excessivo, e “trapaca”. Mais importante, 0s
pesquisadores ndo tém, em geral, medido
a extensdo ou magnitude das mudancas
na pratica que eles identificam como um
resultado de testes de alto impacto.

No geral, as evidéncias sugerem que 0s
testes em larga escala de alto impacto tém
sido uma politica relativamente potente
em termos de trazer mudancas dentro das
escolas e salas de aula. [...] VVai demorar
mais tempo e mais pesquisa para determinar
que os impactos positivos no ensino e no
aprendizado doaluno superam os negativos.

David Nevo (1995), mesmo
reconhecendo que muitas das avaliacdes
externas estdo inseridas em  politicas
educacionais que ignoram em suas formulacGes
as necessidades das escolas, trabalha com a
necessidade e a possibilidade de didlogo entre
as avaliacGes externas e as avaliacBes internas
— estas conduzidas pelos professores ou
pelos profissionais da educacdo —, pois cada
uma das avaliacbes possuem potencialidades
e limitagbes, ressaltando, entretanto, que
esse didlogo deve ser baseado na escola. As
avaliacdes internas poderiam ser identificadas
como avaliagbes institucionais, conduzidas
com vistas ao conjunto de elementos que
caracterizam o trabalho escolar, ndo se
restringindo, necessariamente, & avaliagdo da
aprendizagem de seus alunos, ainda que essa
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seja a avaliagdo mais importante da escola
para o autor.

Para Nevo (1995), no entanto, as politicas
educacionais precisariam favorecer e criar
condic@es para esse dialogo. Deveriam comecar
pelo reconhecimento de que se as avaliacOes
externas podem contar com pessoal mais
especializado tecnicamente e trazer resultados
decorrentes de um olhar menos condicionado
pelas rotinas da escola e, portanto, de maior
amplitude, podendo envolver comparacGes
com um conjunto de escolas, essas avaliagcdes
ndo gozam, via de regra, de reconhecimento
acentuado no processo de trabalho de cada
uma das escolas, algo que s6 uma avaliacédo
interna dispde, ainda que a custa de menor
precisdo sobre alguns objetos de avaliacéo.
Nesses termos, até mesmo para que a ideia de
avaliacdo formativa possa ser posta em pratica,
o autor defende que ambas as avaliacbes se
complementam, superando suas limitagcdes e
adicionando suas potencialidades.

Deve-se considerar, ainda, que nodebate
e na literatura ha questionamentos em torno
da validade, da adequacdo dos instrumentos
utilizados e da confiabilidade dos resultados
relativos as avaliagbes padronizadas. Tais
guestionamentos colocam em davida o que
sdo capazes de medir e da prépria medicao, em
termos de aprendizagem dos alunos, o cerne
daquilo para o que foram projetadas e com
a precisdo anunciada de seus resultados (Cf.
BROADFOOT, 1996; CASASSUS, 2013).

Se tais duavidas apontam para a
necessidade de discussao de aspectos técnicos,
consideramos que esta deveria ser realizada em
conjunto com a discussdo sobre os objetivos
das avaliagbes, sua disseminacdo e usos dos
resultados. O debate técnico, inclusive paraque
se garanta a meta-avaliacdo dessas avaliagdes,
exigéncia decorrente da necessidade de
controle social sobre as mesmas, como destacou
Alavarse (2013, p. 148), forcosamente deve ser
aliado ao debate pedagdgico, a fim de que
ajustes pudessem ser realizados em prol da
consolidacdo de avaliacdes mais significativas,
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ou seja, cujos resultados pudessem alimentar
debates e impulsionar o desenvolvimento do
sistema educacional.

Outra questdo que tem sido discutida
¢ a da selecdo dos contetdos e habilidades
gue embasam essas avaliagbes, bem como a
definicdo de niveis ou padrdes de rendimento,
tanto em seu carater técnico — o que medir, como
medir e como avaliar os resultados —, quanto
pedagogico — as interpretacBes em relacdo ao
conteddo de ensino e suas condigdes. Nesse
sentido, tem-se questionado as orientacdes
na elaboracdo das matrizes e na definigdo de
parametros de avaliacdo, como sdo o0s pontos de
corte em relacdo as escalas de medida, elementos
gue ndo, necessariamente, seriam condizentes
com as necessidades sociais e possibilidades de
desenvolvimento dos alunos (Cf. BROADFOOT,
1996; CASASSUS, 2013; IAIES, 2003).

Ademais, tem se alertado para o fato
de que a definicdo de padrdes (standards) de
proficiénciageraum empobrecimento curricular,
impulsionando redes de ensino a direcionarem
esforcos para garantir o ensino do que é
cobrado nas avaliages, deixando de lado outros
conteddos fundamentais para a educacao basica
das criancas e adolescentes em idade escolar (Cf.
HYPOLITO, 2013; SANTOS, 2013).

E possivel encontrar, também, na
literatura de referéncia, questionamentos acerca
do potencial de as avaliacbes em larga escala
melhorarem a qualidade do ensino, visto que,
apesar dos esforcos realizados, especialmente
pelos paises latino-americanos, os dados obtidos
por meio dessas avaliagdes mostram que pouco
tem se alterado no quadro educacional da
maioria dos paises que as empregam enquanto
instrumento de gestdo (Cf. TEDESCO, 2003). A
isso se soma a prépria definicdo do que seria
a qualidade da educacdo e as possibilidades
e termos de sua mensurabilidade, produzindo
polémicas adicionais que, no caso brasileiro,
envolvem o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB), como se encontra,
entre outras fontes, em Machado; Alavarse
(2014) e Oliveira (2011, 2013).
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Tentando entender essa aparente
contradicdo, alguns autores tém alertado para o
fato de que urge recuperar o sentido de avaliar
0s sistemas educacionais e analisar os modelos
que tém sido utilizados para essas avaliagdes.
Ha quem argumente que os resultados das
provas ndo tém tido o impacto esperado na
melhoria da qualidade do sistema educacional,
porque as avaliacdes configuram-se em
modelos cuja prioridade é medir o rendimento
dos alunos e ndo avaliar? o sistema como um
todo. A inexisténcia de clareza a respeito dos
objetivos da avaliacdo e a dificuldade de definir
e produzir consenso em torno de padrdes de
qualidade claros, que permitam comparar
longitudinalmente os resultados obtidos e que
possam ser utilizados para analisar as possiveis
mudancas que se operam a partir das politicas
e programas implementados, faz com que
a preocupacdo recaia sobre 0s resultados
das provas e sua dimensdo técnica, ndo se
enfatizando as andlises contextuais que
permitiriam um melhor entendimento da
situacdo educacional e uma intervencdo mais
efetiva, como destacou laies (2003, p. 18),
para quem

Os sistemas educativos deixaram de
trabalhar para melhorar a qualidade e a
equidade educativa e passaram a trabalhar
para 0 melhoramento dos resultados
das avaliagBes. [...] Os dispositivos e
seus produtos tém tido maior impacto
na construgdo do imaginario educativo
da sociedade, que na transformacdo das
estratégias educativas.

Nesse sentido, ha criticas que apontam
que as decisdes tomadas a partir dos resultados
obtidos, muito relacionadas a redefinicao
de contetdos curriculares, na formulacéo
de indicadores de uma boa educacao, da
2- Adiferenciacdoentre avaliagdoe medidatemsidoalvode atencdode
inimeros pesquisadores da area e pode ser encontrada em Vianna (2000).
A avaliagdo consiste em um processo mais amplo que pode tomar a medida
como uma de suas dimens6es, mas se associa a elaboracéo de juizos de
valor sobre amedida e a proposicéo de agdes a partir dela.
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definicdo de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos alunos, parecem ndo ecoar na
escola, ndo tendo sentido para aqueles que, em
dltimainstancia, fazem as reformas acontecerem,
ouseja, os professores e técnicos escolares. Essas
avaliacGes, em geral, ndo atentam para outras
demandas que as escolas enfrentam, como as
necessidades sociaisdo publico que tem acessado
a escolarizacdo formal e que, anteriormente,
estava excluido dela (Cf. OLIVEIRA, 2007,2011),
as caracteristicas de formacéo dos profissionais
que se dedicam a educacdo, a garantia de
condicBes de educabilidade minimas, paraque os
estudantes possam produzir suas aprendizagens
(Cf. IAIES, 2003).

Dessa forma, haveria uma distancia
entre as consideragdes técnicas que embasam
a avaliacao e o debate politico-educacional que
precisa ser enfrentado tanto na escola comonos
niveis centrais, pelos gestores do sistema. Como
provoca laies (2003, p. 20-21),

Construiram-se indicadores que se definiram
tecnicamente, e que consideram quase com
exclusividade as habilidades académicas.
Nossos indices ndo consideram o aumento
das taxas de escolarizagdo, a capacidade
do sistema para homogeneizar atores de
uma sociedade cada dia mais segmentada,
dar conta dos novos publicos que a escola
tem sido capaz de abrigar, da capacidade
de conter outras realidades sociais, etc. E
essas definicbes implicam uma tomada de
postura ideolégica, utilizar umas variaveis
e abandonar outras; o certo é que a
experiéncia dos '90 faz pensar mais em uma
“ndo tomada” de posi¢do politica, nosentido
de que os tomadores de decisbes ndo se
posicionaram nesse ponto.

Outros  argumentos  contrérios  as
avaliagdes padronizadas que aparecem na
literatura, consideram que:

1. A responsabilizacdo de professores
e escolas pode levar a medidas punitivas
injustas, como a perda do emprego de gestores
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e professores ou, até mesmo, o fechamento de
escolas ou sua maior supervisdao pelo Estado,
entendida como perda de autonomia;

2. As avaliacbes em larga escala
interferem na autonomia dos docentes,
influenciando até mesmo a forma como os
conteddos sdo ensinados;

3. Provas padronizadas e rankings
incentivam a competicéo entre escolas e alunos,
substituindo o aprendizado pela melhoria nos
resultados em provas, gerando processos de
ensinar para os testes, o que, no limite, substitui
o aprendizado pela difusdo de macetes que
potencializam os resultados (SANTOS, 2013);

4. As avaliacOes externas padronizadas,
usualmente realizadas em um ou dois dias, néo
consideram fatores externos que podem afetar
o desempenho dos alunos. Ha estudos que
mostram que muitos alunos ndo apresentam
bom desempenho em testes com itens de
multipla escolha, bem como que os resultados
dos alunos sdo influenciados por fatores como
ansiedade, por exemplo;

5. As avaliagbes podem gerar o
fendbmeno do afunilamento curricular, levando
os professores a ensinar somente 0s contetdos
cobrados nas provas, sem se preocupar em
desenvolver outros conteddos e habilidades
importantes a formacdo dos alunos (Cf.
MADAUS; RUSSEL; HIGGINS,2009);

6. As avaliagbes sdo parciais,
normalmente realizadas para poucas disciplinas
curriculares, e ndo conseguem captar 0
crescimento geral no decorrer do ano letivo,
induzindo, se muitos valorizados os resultados,
ao afunilamento curricular (Cf. BAUER, 2013;
MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009);

7. Produzem injusticas relativas a
bonificacdo de professores e premiagdo das
melhores escolas (Cf. BAUER, 2012; BROOKE,
2013; FREITAS, 2013; SOUSA, 2008);

8. A pressdo para melhoria de resultados
pode levar os dirigentes escolares a tomar
decisdes sobre o gerenciamento dos tempos e
contelidos a serem ensinados que podem ter
influéncia negativa sobre professores e alunos
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(Cf. MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009).
Dentre as acOes que as escolas podem realizar
para melhorar os resultados estdo a recusa de
matricula a alunos de baixo rendimento ou
que necessitem de atendimento educacional
especializado ou utilizacdo de mecanismos de
transferéncia de alunos de baixo rendimento
(Cf. BROADFOOQT, 1996; OLIVEIRA et al., 2013);

9. Os estudantes e professores, ao
se sentirem pressionados pela situacdo de
avaliagdo, podem sofrer problemas de salde
(aumento dos niveis de stress) e, ainda, sentirem-
se desmotivados ou criar um sentimento
negativo em relacdo a escola (Cf. FARBER,
2010; MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009); e

10. Na busca por melhores resultados,
podem induzir o aumento na desigualdade,
posto que investir mais nos melhores alunos
parece mais promissor do que enfrentar as
dificuldades de aprendizado dos alunos com
piores resultados (Cf. OLIVEIRA etal., 2013).

Estes argumentos indicam que se 0s
resultados das avaliagdes em larga escala
forem  sobrevalorizados, suas eventuais
contribuicbes podem ser sobrepujadas por
inducdo de resultados indesejaveis ou mesmo
deletérios para escolas, redes de ensino, alunos
e profissionais da educacao.

Entretanto, o papel que essas avalia¢cdes
efetivamente assumirdo no conjunto da politica
educacional é determinado pelos usos dos seus
resultados, algo que ou nao é definido a priori
de modo mais completo ou sequer € cogitado na
adocdo de avaliacbes em larga escala. Assim,
dada sua relevancia, é pertinente a analise de
como a literatura trata os usos dos resultados
das avaliacbes em larga escala.

O carater politico das avaliagcdes
em larga escala

Dentre as muitas dimensdes deste debate,
encontra-se a influéncia da divulgacdo dos
resultados sobre os seus usos, a relacdo entre
0s objetivos das avaliagBes e as informagdes
por elas produzidas, bem como a discusséo
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politica e ideoldgica em torno do assunto,
0 que sublinha o carater politico dessas
avaliagdes. Considere-se, assim, primeiramente,
a dimenséo que relaciona os usos dos resultados
a sua divulgacao e disseminacdo, consideradas
bastante marcadas politica e ideologicamente.

Ainda que divulgar e disseminar
0s resultados obtidos seja de fundamental
importdncia para fomentar a discussdo a
respeito de uma dimensdo da qualidade da
educacdo e, até mesmo, propiciar que escolas
e gestores obtenham dados e informacdes
para subsidiar a tomada de decisGes, ao nivel
local ou regional, observa-se que as praticas
de publicizacéo e disseminagdo das avaliacOes
padronizadas sdo amplamente discutidas.

Por um lado, encontram-se os defensores
da publicizacdo dos resultados e, até mesmo,
dos rangueamentos, que consideram que tais
praticas ddo transparéncia para o publico,
evidenciando a forma como as institui¢Ges
atuam e utilizam os recursos publicos, como em
Castro (2007).

Cabe destacar que, considerando
0s aspectos técnicos das avaliagBes, as
generalizacbes sdo muitas vezes indevidas
e a divulgagdo dos resultados brutos, sem os
necessérios detalhamentos, ndo se sustentam,
pois impedem que auxiliem na gestdo dos
sistemas educacionais como um todo (Cf.
BRITZ,2003; KLEIN; FONTANIVE, 1995). Britz
(2003, p. 94) alerta para possiveis problemas na
divulgacao dos resultados na forma como vem
sendo realizada e aponta, como consequéncia,
a limitacdo do wuso da informacdo, bem
como a tendéncia de recuo na divulgacdo de
informacdes para 0os meios de comunicacdo em
massa, dado que:

A massificacdo dos indicadores impedira
de circunscrever seu uso ao ambito para
0 qual foram desenhados: cada vez mais
serd usado como um ranking para tomar
decisdes imediatas pela familia, cada vez
tera mais sentido transforméa-lo em base de
um debate politico. Esta desnaturalizacdo
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dos alcances dos indicadores finalmente
pode levar ao imobilismo: estariam
dispostas as autoridades a seguir dando
transparéncia a sua gestdo sem que 0s
instrumentos se voltem contra si? Estariam
dispostos os instrumentos de comunicacao
a ndo disporem destes dados?

Complementarmente, Brunner (2003, p.
81-82), ao analisar a divulgacao dos resultados
das avaliagcbes, especialmente nos jornais e
periddicos, salienta que estes ndo atentam para
a complexidade dos resultados e o contexto
onde sdo produzidos. Para o autor, os periédicos

[...] se limitam a ressaltar unidimensional-
mente os produtos finais destes processos —a
saber, os resultados enquanto pontuagédo — e
a organiza-los em um esquematico ranking
de paises ou tipos de estabelecimento,
suprimindo toda referéncia ao contexto
onde se obtém estes resultados. Com isso,
se banaliza a informacdo que aportam
os estudos nacionais e internacionais de
medida do rendimento escolar e, o que é
mais grave, se distorce a opinido publica e
se limitam seus efeitos.

No que se referem as contribuicoes
dos resultados das avaliacBes em larga escala
para as escolas e sistemas educativos, alguns
aspectos positivos tém sido destacados na
literatura. Nessa perspectiva, as avaliagdes
padronizadas:

1. Definem padrdes e expectativas para
o aprendizado dos alunos, podendo servir para
orientar o trabalho das escolas (Cf. BOMENY,
1997). Servem, assim, de guia ao planejamento
dos professores, dando-lhes pistas sobre o
que e quando ensinar aos alunos, apoiando
0 gerenciamento de sala de aula e evitando,
assim, perda de tempo didatico (Cf. EVERS;
WALBERG, 2002);

2. Mediante o emprego de testes e seus
resultados, geram informacBGes que ficam
disponibilizadas para os professores e as
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escolas, podendo apoiar a tomada de decisdes
em seu interior (Cf. EVERS; WALBERG, 2002;
MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009);

3. Produzem, para comunidades,
informacdes sobre a qualidade do ensino
nas escolas, em relagdo aos componentes
curriculares avaliados, auxiliando os pais a
tomar decisdes bem fundamentadas sobre onde
desejam que seus filhos estudem (Cf. EVERS;
WALTBERG, 2002);

4. Fariam com que professores e
alunos buscassem melhorar seu desempenho,
vinculadas com politicas de premiacdo a elas
associadas, como motivacdo extrinseca (Cf.
MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009); e

5. Teriam potencial para manter
professores e escolas responsaveis pelo
aprendizado de todos os alunos, a medida que
os informam acerca dos alunos que nao estdo
aprendendo conforme o esperado (Cf. EVERS;
WALTBERG, 2002).

Héa ainda autores que discutem que algumas
implicacOes das avaliacdes sobre as redes e escolas
ndo sdo, em esséncia, boas ou ruins, mas que podem
ter influéncias diferenciadas, a depender de cada
contextoescolar. Segundo Madaus; Russell, Higgins
(2009, p. 3), por exemplo, nem sempre 0s testes tm
uma influéncia sobre escolas, professores e alunos,
pois “alguns alunos e professores simplesmente
ignoram 0s testes e continuam a fazer o que
sempre fizeram”, corroborando apontamentos
de Stecher (2002). Para Mons (2009), problemas
podem comecar a surgir quando se utiliza o
resultado de avaliagBes locais (regionais, estaduais
ou municipais) para serem tanto ferramenta de
gerenciamento quanto medida de efetividade dos
resultados, visto que o uso gerencial pode gerar
consequéncias que deturpam o proprio dado obtido
nas avaliagdes locais.

No entanto, as criticas aos efeitos das
avaliagdes externas nas escolas e nas redes de
ensino superam os argumentos favoraveis, pela
observacdo de que se concentram no uso dos
resultados associado a politicas de alto impacto.
Diversos sdo os autores que se detém naanalise
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de consequéncias negativas dos testes como,
por exemplo, a tomada de decisGes sobre a
continuidade de estudos dos alunos, 0s recursos
financeiros a serem disponibilizados para as
escolas, a bonificacdo de professores, bem como
outros usos relativos ao gerenciamento das redes
escolares, contratacdo e demissdo de gestores
escolares, envio de recursos extras para escolas
de bom desempenhoetc. (Cf. CASASSUS, 2013;
MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009; MONS,
2009; RAVITCH, 2010). Ainda que se considere
que muitos desses resultados negativos nao
sejam intencionais, é importante salientar que
nao se pode deixar de considera-los no debate.

Além das criticas realizadas ao uso dos
resultados das avaliaces em politicas de alto

impacto, a leitura dos textos de referéncia
para este artigo permite afirmar que, em
geral, as criticas referem-se a influéncias
das avaliagbes sobre o curriculo, o trabalho
realizado pela escola e, inclusive, sobre as
abordagens metodoldgicas adotadas pelos
professores em sala de aula. Uma consequéncia
seria, por exemplo, que conteddos e disciplinas
nao avaliados receberiam menor atencdo
nas escolas, inclusive com a diminuigdo do
tempo dedicado a sua aprendizagem, fenbmeno
conhecido como afunilamento curricular, em
gue ha um direcionamento das praticas de sala
de aula para preparar os alunos para obter bons
resultados (Cf. BROOKE, 2013; CASASSUS,
2013; MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009).
A valorizacdo dos resultados educacionais, em
detrimento dos processos escolares pode, também,
incentivar professores e escolas a procurar
estratégias para aumentar os resultados obtidos
sem, necessariamente, melhorar o aprendizado
dos alunos (Cf. BROADFOOT, 1996).

Apesar disso, € possivel localizar
limites dos usos dos resultados das avaliagcdes
relacionados as dimensdes técnica, politica e
ideoldgica, conforme apontado anteriormente.

Fica claro que o debate a respeito das
avaliagBes em larga escala deve ser encarado
em sua complexidade, a fim de que os sistemas
ja consolidados possam se desenvolver e
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produzir informacBes que permitam superar
0s usos politicos e ideoldgicos que vém sendo
feitos dos resultados. Este debate contribuiria
efetivamente para iluminar a problemética
educacional, possibilitando a realizagdo de
acOes que sejam direcionadas para a melhoria
da educacdo, o que exige uma analise que
ultrapasse a comparacdo de resultados
guantitativos sobre niveis de aprendizagem, mas
que considere também aspectos curriculares, de
infraestrutura e de formacdo docente, dentre
outros (Cf. ESQUINSANI, 2010; IAIES, 2003).

E importante observar que apesar de
muitos pesquisadores se dedicarem ao estudo
das avaliagBes de sistema e aos problemas delas
decorrentes, estas reflexdes parecem ter pouco
impactoentre osgestoresdaspoliticas, vistoquea
incorporagéo da critica e uso dos conhecimentos
elaborados para a reorientagdo das avaliaches
parece estar fora do rol de intencbes dos
técnicos responsaveis pelo  gerenciamento
das avaliacBes. Broadfoot (1996) ilumina essa
questdo identificando uma desarticulacdo, um
distanciamento, entre os académicos da area
de avaliacdo e os responsaveis pela definicdo
das politicas, que se mantém isolados em seus
respectivos campos de atuacdo.

De fato, a maioria das avaliacGes
externas em larga escala pretende medir o
nivel de aprendizagem dos alunos brasileiros
em determinadas disciplinas — normalmente,
portugués e matematica — e correlaciona-
lo a determinadas condi¢cbes extra e
intraescolares que poderiam favorecer ou
ndo a aprendizagem nessas disciplinas. Mas,
mensurar niveis de aprendizagem, a partir de
determinados critérios, € 0 mesmo que medir
qualidade de ensino?

Conclusao: um convite a reflexao

Apresentados os argumentos favoraveis
e contrarios, é necessaria uma breve reflexao
para julgar as avaliagbes em larga escala.
Certamente, as criticas ndo sdo despreziveis.
Levantam problemas reais. Entretanto,
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majoritariamente, elas incidem sobre questdes
relativas ao uso inadequado de seus resultados.
A preocupagdo com o conjunto do sistema
educacional coloca-nos  questdes
substantivas, certamente ndo respondidas pelo
discurso da “autonomia da escola”. Se aceitarmos
esse argumento estamos fazendo vistas grossas
as desigualdades ja existentes. Ou seja, as
experiéncias escolares pregressas da populagéo
sdo diferenciadas, de modo que aquelas que
tiveram menos ou nenhuma experiéncia anterior
com a escola (em geral a parcela mais pobre e
discriminadadasociedade) tém menos condicBes
de formular uma critica que induza a escola a
melhorar. Ao contrario, asevidéncias indicam
que essas populagdes tendem a ver a escola mais
positivamente, afinal, qualquer escola ¢ melhor
gue nenhuma. Assim sendo, cabe ao centro do
sistema, seus administradores, se preocupar com
areducdo da desigualdade e a garantia do direito
ao aprendizado a todos.
Da mesma forma, alimentar ilusGes a
respeito do poder indutor das avaliagdes em larga
escala é desconhecer que a resposta das escolas
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INCIUIr, comparar, e COmpeur: Servigos ae avallagao exierna
em larga escala e inclusao escolar

Geovana Mendonga Lunardi Mendes*
Marilia Segabinazzi**

Resumo

Emum mesmo contexto escolar coexistem politicas educacionais comdiferentes én-
fases, como é o caso das politicas de inclusdo escolar dos alunos publico-alvo daedu-
cacdo especial e as politicas de avaliacdo externaem larga escala. Nesse trabalho, ao
explorarmos dados sobre a utilizagéo de pacotes de servigos privados que envolvem
avaliacdoexternaemlargaescalaparaossistemasdeeducacdo municipalnoestadode
SantaCatarinaesuarelacdocomproposicesdeeducacdoinclusiva,apresentamosos
resultados parciais de duas investigagdes e damos atencdo a utilizacdo desses recursos

como mecanismo de traducéo das politicas de avaliacdo da educacdo e suas implica-
¢des paraaconstrucdo de umaeducacao inclusiva. Osdadosaquiapresentados foram
coletados a partir de diferentes fontes de informacdo como: matérias da midia local,
documentos legais de contratacdo desses servicos e também contato direto com as

prefeituras para identificar a existéncia desses servigos no municipio. O paradoxo
criado entre propostas que elegem a competicdo e a comparagdo como elementos-
chave em detrimento do necessario reconhecimento das diferencas entre sujeitos, é
um dos focos de reflexdo apresentados no texto e sdo postos em cena para discutir as
implicacdes desses servicos na educagéo publicamunicipal.

Palavras-chave: Avaliacdo externa em larga escala; Incluséo escolar; Politicas
educacionais.
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Include, compare and compete: large-scale external
assessment services and school inclusion

ABSTRACT

Inthe sameschool context, educational policies with differentemphases coexist, such
as the school inclusion policies for students with special education needs and the lar-
ge-scale external assessment policies. In this paper, drawing on data about the use of
private service packages involving large-scale external assessment for municipal edu-
cation systems in the state of Santa Catarina and its relationship with propositions of
inclusive education, we present partial results of two inquiries and give attention to
the use of these resources as a mechanism for the translation of the education asses-
sment policies and their implications for the construction of an inclusive education.
Thedatapresented here were collected fromdifferent sources ofinformation, suchas:
localmediaarticles, legal documents for contracting these services, and direct contact
with municipal administrations to identify the existence of these services in the town.
The paradox created between proposals that choose competition and comparison as
key elements to the detriment of the necessary recognition of differences between
subjects is one of the focuses of reflection presented in the text and are brought about
to discuss the implications of these services in municipal public education.

Keywords: Large-scale external assessment; School inclusion; Educational policies.

Incluir, comparar y competir: servicios de
evaluacion externa a gran escala e inclusion escolar

Resumen

En un mismo contexto escolar coexisten politicas educacionales con diferentes én-
fasis, como es el caso de las politicas de inclusion escolar de los alumnos que son
objetivo de la educacion especial y las politicas de evaluacion externa a gran escala.
En este trabajo, a partir de los datos sobre la utilizacidn de paquetes de servicios pri-
vados que involucranevaluacion externaagranescala paralos sistemas de educacion
municipal en el estado de Santa Catarina y su relacion con proposiciones de educa-
cién inclusiva, presentamos los resultados parciales de dos investigaciones y damos
atencion a la utilizacion de estos recursos como mecanismo de traduccion de las po-
liticas de evaluacidn de laeducacion y sus consecuencias para la construccion de una
educacion inclusiva. Los datos aqui presentados se recogieran en diferentes fuentes
de informacion, como: materias de los medios de comunicacion locales, documentos
legales de contratacion de esos servicios y también contacto directo con lasalcaldias
paraidentificar laexistenciade esosserviciosenelmunicipio. Laparadojaque secred
entre propuestas que eligen la competicion y lacomparacién como elementos clave
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endetrimento del necesario reconocimiento de lasdiferenciasentre sujetoses unode
los focos de reflexion presentados en el texto y se ponen en escena para discutir las
implicaciones de estos servicios en la educacion publica municipal.

Palabrasclave: Evaluaciénexternaagranescala; Inclusionescolar; Politicas
educacionales.

Introducao

“Nos vivemos num estado constante de crise, e essa crise também
envolve o Estado moderno, cuja estrutura, funcionalidade e efeti-
vidade (inclusive o sistema de representacdo democratica) ja ndo
se ajustam aos tempos em que vivemos”. (BAUMAN, BORDO-
NI, 2014, p.43)

Umadas reformas publicas que trouxe consequéncias significativasao campo
daeducagdo é aquela que diz respeito a reestruturagéo dos Estados', no que concerne
ao seu papel ante a prestacéo de servicos publicos. Fortemente ligado ao discurso
da insustentabilidade da disposi¢do de vultosas receitas para manter os estado de
Bem-Estar Social, a partir dos anos 1980 ocorreu o reposicionamento das fungoes
do Estado, sendo um dos fortes predicados dessa nova configuracéo o Estado como
"contratador" e "avaliador" em detrimento de ser o prestador de servigos publicos 2. A
partir disso, a légica narrativa das politicas publicas tende, entéo, a ser pensada a par-
tir de critérios relacionados ao modo de atuacdo do setor privado, 0 que permanece
até hoje (DALE, 2004; LAVAL, 2004; DARDOR E LAVAL, 2016).

Eficacia passa, portanto, a ser palavra de ordem para que o Estado possa fazer
“mais com menos”. Para Laval (2004), na educagdo, o termo eficaz vem acoplado as
medidas de reducdo ou, pelo menos, de controle dos custos educativos. Segundo essa
abordagem,

O esforcoprioritario deve incidir sobre a gestdo mais racional dos
sistemas escolares, gracas aumaseérie dedispositivos complemen-
tares: a definicdo de objetivos claros, a coleta de informagdes, a
comparagcdo internacional dos dados, as avaliacdes e o controle
das mudancas. Em suma, pela importacdo da abordagem do ge-
renciamento, se deveria passar, como na industria, das técnicas de
producdo de massa a formas de organizagdo fundamentadas no
‘caminho da qualidade’. (LAVAL, 2004, p.188).

A eficacia administrativa € entdo erigida como norma suprema, até o ponto
em que a acdo pedagdgica propriamente dita é considerada como passivel de avalia-
¢do enquanto uma producdo de valor agregado. Sdo testemunhas disso os discursos
atuais sobre uma cultura de avaliacdo, o calculo das competéncias e a medida das
performances, ja estudados por numerosos pesquisadores (BALL 2013; 2014; LA-
VAL, 2004; HYPOLITO, 2013; BAUER E TAVARES, 2013; DARDOT E LAVAL,
2016).

Nesse contexto, asavaliagBes externasem larga escala dos sistemas educacio-
nais representam uma das énfases dessa nova configuracéo. No Brasil, ainda que a
preocupagdo com os sistemas de avaliagdo educacional tenha registros oficiais desde
adécada de 1950, a atengdo ao tema deu-se, principalmente, no final dos anos 1980,
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passando por diversas readequacoes até a atual estrutura dos sistemas avaliativos.
Cabe destacar também que os rankings internacionais, especialmente 0 PISA, assim
como aconteceu com Varios paises, tiveram uma influéncia enorme na forma como
internamente o Brasil organizou seu sistemaavaliativo®.

Além disso, como explica Gatti (2012), esse tipo de avaliacdo surge como
sendo elemento privilegiado para o diagnéstico e a realizagdo das expectativas de
promocdao da melhoria da qualidade do ensino basico e superior. Podemos destacar
desse processo de crenca nas avaliagdes como vetores de melhorias educacionais, dois
objetivos: a melhoria daquilo que é compreendido pelo Estado como qualidade da
educacdo, a partir da aferi¢do dos resultados dessas avalia¢fes; o controle dos dados
obtidos nesses sistemas como elemento direcionador de politicas pablicas e estraté-
giaspara o alcance do que ficou estabelecido como parametro de qualidade (BONA-
MINO E SOUZA, 2012; WERLE, 2011).

E nesse mesmo periodo, especialmente a partir de 1990, que 0 movimento
de inclusdo dos alunos com deficiéncia narede regular de ensino ganhou forca, indo
de encontro a pressupostos homogeneizantes no ambito dos sistemas educacionais.
Assimcomoaspoliticasinternacionaisdeavaliacdoemlargaescala, aspoliticasde in-
clusdoescolardealunoscom Deficiéncia,alémaos movimentossociais pro-incluséo,
tiverem forte influéncia, nos contextos nacionais, 0s acordos e pressdes transnacionais.
No caso brasileiro, diferentes medidas foram tomadas até que se chegasse ao que hoje
é a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
-PNEEPEI (BRASIL,2008), documento que referencia e normatiza o processo de es-
colarizagéo do publico-alvo da Educagdo Especial e estabelece as atuais diretrizes para
a garantia de ingresso, permanéncia e éxito destes alunos na escola. Trata-se de uma
proposta que visa proporcionar aescolarizacao desses sujeitos a partir do reconheci-
mento das suas necessidades e capacidades e da inser¢do na dindmica da escola regular.

Apresentadas essas duas politicas que ganhamfor¢ano bojo de grandes trans-
formacdes do setor plblico, a perspectivas de instrumentos de avaliacdo e controle
dos servicos, bastante fundamentados na medicéo e comparacéo; e a proposta de in-
clusdoescolar que preconizaoreconhecimento asdiferencas dopublicoescolar, tem-
seentdoaseguinte condicdo postaaossistemas de educacdo: demandas de rendimen-
to e atendimento dos padrdes de qualidade impostos pelas estratégias de avaliacdes
externasemlargaescala; de outro,apartir daspoliticasde inclusdo escolar dosalunos
publico-alvo da educagdo especial, a necessidade de adaptacdo dos sistemas escolares
a heterogeneidade de seu alunado, sobretudo no que se refere a avaliacdo de seus
processos de aprendizagem ante suas especificidades. O paradoxo * que representaa
coexisténciade politicas dessa natureza é um dos focos de discusséo desse trabalho.

Considerando entdo essa condi¢do posta aos sistemas de ensino é importante
lembrar que no Brasil a Educacao Bésica é ofertada em regime de colaboracdo com
aUnido, osestados e municipios (BRASIL, 1988) e, no caso das etapas de Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental, é sobre esses Ultimos que recai a responsabilidade
maior deexecucgdodaspoliticasdeeducagdo. Sobreisso,corroboramoscomPletsche
Mendes (2015)ao afirmaremque os municipios, apartir das orientactes e regulactes
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nacionais, escolhem alguns caminhos diante de suas realidades locais, na busca por
adequar seus sistemas de ensino a essas demandas.

Em se tratando desses caminhos, Adrido et al. (2009) explicam que, a partir
dos anos 1990, com a perspectiva de gestdo descentralizada, 0os governos subnacio-
nais viram-se exigidos a realizar tarefas para atender as demandas de determinadas
politicas publicas. Assim, as responsabilidades municipais séo inimeras e complexas,
abrindoespacoparaque varias iniciativas acontecam por meio de parceriascomentes
privados, em busca de solu¢des para as demandas exigidas. Dentre tais iniciativas,
destacamos aquela que permeia o foco central deste trabalho: aaquisicéo de sistemas
de avaliacdo e gestdo de indicadores da educagdo municipal, produto oferecido pela
iniciativa privada ou entidades sem fins lucrativos e que promete instrumentalizar os
sistemas, com vistas a alcangcarem desempenho satisfatorio nas avaliacfes externas em
larga escala a que serdo submetidos, ou mesmo obterem seu proprio indice e panora-
ma de qualidade da educacéo local.

Portanto, ao discutirmos aspectos do paradoxo gerado pela coexisténcia desses
dois movimentos em tela e algumas de suas possiveis consequéncias, pretendemos
fazé-lo destacando a estratégia de utilizagdo de servicos prestados por empresas priva-
dasousemfins lucrativos, ofertadas aos municipios paraa medicao e gerenciamento
da qualidade da educacdo, por entendermos que trata-se de um dos mecanismos
encontradospelosmunicipios pararesponderasdemandasdas politicaseducacionais
que lhes sdo enderegadas. Dessa forma, aspectos referentes ao mercado de solugdes
educacionais (Ball, 2014; 2016) ndo podem ser ignorados, e representam um farto
campode investigagdo sobre as origens dos discursos celebratdrios emtorno das ava-
liagBes externas em larga escala e que apresenta algumas implicagdes aos processos de
inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educacao Especial.

Este trabalho traz os primeiros resultados de pesquisas desenvolvidas por nos-
so grupo°®relacionadas ao tema das avalia¢Oes externas em larga escala e sua relacdo
com aspectos da politica de inclusdo escolar no Brasil. Apresentamos achados par-
ciais de pesquisa emtorno dos servicos de gestdo e avaliagao escolar adquiridos por
alguns municipios catarinenses e analisamos alguns aspectos dessas propostas a luz da
ideiadeinclusdoescolar que defendemos, dos pressupostos daPNEEPEI (2008) e de
estudos que tratam da crescente crenga na intrinseca relacdo entre avaliagdo externa
em larga escala e melhoria da qualidade daeducagéo.

Comparar e competir: sobre servicos de AELES nas redes
municipais de ensino

O curso da pesquisa que desenvolvemos, em que pese ainda em andamento,
ja revela algumas pistas sobre os servigos de AELEs que tém sido utilizados pelos
municipios. Utilizamos diferentes fontesde coletas de dados, uma vez que esse traba-
Iho encontra fundamento nos pressupostos de Teoria da Atuagdo Politica, proposta
pelospesquisadores Ball, Maguiree Braun (2016). As fontes de naturezadocumental,
foramdiversas taiscomo: matérias damidia local, documentos legais de contratacédo
desses documentos e também contato direto com as prefeituras para identificar a
existéncia desses servicos no municipio.
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Trata-se de compreender escolhas, selecéo e énfases discursivas presentesem
algumas politicas. Para tanto, os autores da Teoria da A¢do Politica buscam outra
perspectiva da analise de politicas, distanciando-se da linearidade vertical. A ideia
é considerar que o processo foge a uma implementacéo e configura-se como uma
complexateiaemtornode interpretacGes e tradugBes, comatores dediferentes niveis
de interferéncia de dentro e fora da escola, ou até mesmo enraizados para além do
contexto educacional.

Comissondoépossivelencerraras politicascomosendo tentativas de resolver
umproblema. Emboamedida, isso se refere somente ao aparato formal e a prescricéo
de textos legais. A pesquisa em politicas educacionais, portanto, ndo pode restringir-
seaessa perspectiva. Hdumespaco de negociacéo, contestacdo e lutas entre diferen-
tes agentes (BALL, MAGUIRE E BRAUN, 2016).

Ball, Maguire e Braun (2016, p.72) explicam que “as interpretacdes e as tra-
ducdes sdo geralmente atuagdes de politicas em diferentes arenas” Interagindo em
diferentespartesdoprocesso que relacionammaisdiretamente praticase prioridades.

Diante disso, consideramos que 0s servicos de avaliacdo externaem larga es-
cala utilizados pelos municipios e que derivam de servicos prestados por instituicdes
privadas ou paraestatais, representam um dos aspectos que envolvem a tradugéo e
interpretacdo das politicas educacionais desse contexto, e é sobre caracteristicas desses
servicos e dos discursos que os circundam que nossas pesquisas tém se debrucado.

Aprimeiraestratégia de pesquisa utilizada, ja que estdvamos interessados em
servicos prestados e ou contratados, foi realizar um levantamento de licitagdes ou mi-
nutas de contratos no Diario Oficial dos Municipios, entre os anos de 2013 e 2017.

Ao buscar aquantidade de municipios que no Estado de Santa Catarina firma-
ramalgumtipo de contratac&o de pacotes de servigos ou apenas de avalia¢do externa
em larga escala, encontramos 45 extratos. No entanto, como trata-se de um conjun-
to de dados ainda em analise, deste nimero selecionamos para analise deste artigo
somente os que mencionam de forma clara a aquisicdo de avaliagfes externas em
larga escala. Chegamos entdo ao nimero de 19 municipios, além de uma associagdo
demunicipios, que engloba 22 cidades do Estado, cujos dados de aquisicdo desse tipo
de servigo foram encontrados na pagina oficial daassociagdo, a partir da perspectiva
do Arranjo de Desenvolvimento da Educacéo®.

Dos 19 municipios e da Associacdo de municipios pesquisadas encontramos
0S seguintes servicos contratados:
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Quadro 1 - Dados parciais sobre a prestagao de servi¢os que envolvem avaliacdes externas em larga escala no
Estado de Santa Catarina

Prestador do Servigo Descricdo do Servico Quantitativos ’

Editora Positivo LTDA Aquisicdo de sistema de| 17 municipios e 1 Associacdo
ensino, o qual comtempla,| de municipios com 22
de maneira coordenada,| associados

relacionada e articulada
produtos e servigos, dentre
eles avaliagdo externa
em larga escala e sistema
de  gerenciamento  de
indicadores daeducacéao

FTD S/A Sistema  pedag6gico de | 1 Municipio
ensino contendo produtos
e servicos, dentre eles
avaliacdo externa em larga
escala para diagnéstico da
educagdo municiapl
CAED/URJF Contratacdo de empresa| 1 Municipio
para elaboracéo, aplicagao,
processamento, analise e
devolutiva de resultados de
prova municipal.

Fontes: Elaborado pelas autoras

Para além dos dados quantitativos de utilizacdo desse tipo de servico, busca-
mos conhecer alguns de seus aspectos qualitativos. A partir da analise dos materiais
publicados nas paginas oficiais das empresas ou mesmo nos documentos contratuais
foi possivel extrair informagdes que merecem algumas reflexdes.

Aempresa que representa quase 100% das vendas de pacotes de servicos edu-
cacionais aos municipios, tem como propaganda do servico de avaliacdo externaem
largaescalaapossibilidade de comparar oresultado dosalunos comalunosdamesma
turma, entre turmas, damesmaescolae de escolas similares. Alémdisso, propdem-se
atracar medidas que que busquemo desenvolvimento dascompeténcias dosestudan-
tes, bem como promete oferecer um panorama completo do desempenho dos alunos.
Outro ponto que chama a atencgao é a énfase dada a possibilidade de comparar o
desempenho desses alunos com asavaliagdes nacionais e internacionais, taiscomo o
PISA e Prova Brasil.
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Geovana Mendonca Lunardi Mendes — Marilia Segabinazzi

Figura 1 - Imagens do video promocional do sistema Habile de Avaliacdo Externa em Larga Escala

RESULTADOS
PRECISOS

PRONTO PARA TRAZER
MELHORES RESULTADOS

Fontes: Elaborado pelas Autoras a partir de www.editorapositivo.com.br/habile <acesso em novembro de 2017.

A instituicdo que firmou contrato com a capital do estado de Santa Catarina,
é vinculada a uma Universidade Federal, porém, de acordo com informagdes do seu
site na Internet, também presta apoio & iniciativas educacionais privadas, além de
ser parceirado Governo Federal naexecucgdo dasavaliagfes externasem largaescala
oficiais do Governo.

Uma terceira empresa que apareceu como prestadora de servigo a dois muni-
cipios do Estado, em seu material de divulgacdo apresentacomo um dos diferenciais
aexecucdodeavaliacdesemlargaescalae simulados, bemcomoagarantiadaanalise
dos resultados.

Dados coletados na midia local e nacional apresentaram um outro conjunto
de informacOes que oferecem outros elementos de tradugdo e interpretacdo dessas
politicas de AELEs. Nove matérias de diferentes jornais ou portais de noticias na in-
ternet apresentaram as iniciativas municipais de contratacdo de servicos educacionais
queenvolvemavaliacdo externaemlargaescalacomo umdiferencial paraamelhoria
daqualidade da educacéo; como instrumentos que possibilitam identificar as fragili-
dades do ensino; avaliar as habilidades e competéncias dos estudantes; além de pos-
sibilitar a comparacéo e melhorar o rendimento em avaliagdes nacionais. O excerto
abaixo exemplifica o tipo de contetdo celebratdrio veiculado nas midias locais:

“Esse é 0 terceiro ano que a prova é aplicada em Itapema, e, desde
0 ano passado, conta com uma inovagdo muito importante para
aEducacéo Inclusiva, adisponibilizacdo de provas adaptadas que
atendem os alunos com deficiéncia. < Alunos com qualquer tipo
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de necessidade fazem acompanhados de sua professora auxiliar
uma prova adaptada, com isso, temos um indice ainda maior de
aprendizado, conseguindo elencar novas metas e acdes para me-
Ihorias no ensino e aprendizagem de todos. [...] a aplicacéo da
prova permite que os educadores tenhamtempo de diagnosticar o
nivel deconhecimento dosalunos, preparando-os paraaavaliagéo
do préximo ano que indica o Ideb (indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica). "Através destas provas, percebemos quais as
dificuldades dos alunos e onde precisamos ter mais atencdo. Esses
instrumentos nos ajudama avancar na qualidade do nosso ensino,
prioridade do Governo Rodrigo Bolinha na melhoria constante
da educacao" (Prova Habile é aplicada na Rede Municipal de En-
sino (www.portalitapema.com)
Apenasum portal vinculado aumsindicato de trabalhadores municipais apre-
sentouumamatériaquestionandoaaplicacdo deavaliagdesdessanatureza,conforme
destacamos:

“Este tipo de convénio coloca o dinheiro publico que deveria
ser destinado a educacdo do Municipio nas maos de consultores
externos que estdo a servigo da implementacdo das politicas do
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) que tém como
focoaprivatizagao da educacédo pUblica, por meio de mecanismos
de controle que estimulam a competicdo entre as escolas, estabe-
lece a meritocracia e coloca o problema da educagéo publica na
esfera individual e ndo como coletivo™. (Prova Floripa: de quem
€ a responsabilidade? (http://www.sintrasem.org.br/Default/Noti-
cia/964/prova-floripa-de-quem-e-a-responsabilidade )

A combinacdo de dados disponiveis até 0 momento permite-nos tracar algu-
mas consideragdes que relacionam essas alternativas buscadas pelos municipios, como
formade traducao/interpretacéo das politicas de avaliagdo externaem largaescalae
0s pressupostos de uma educacao inclusiva, conforme destacaremos nas notas finais

a sequir.

E possivel incluir em contextos de competi¢do? a guisa
de notas finais.

Ball, Maguire e Braun(2016), apontam em seu estudo que a coexisténcia de
politicasmaltiplasdentrodaescolaé surpreendente. Noseuestudo, foramcapazes de
identificar maisde 170 politicasem curso nas quatro escolas pesquisadas. Conforme
apontam: “algumas colidem ou se sobrepdem, produzindo contradi¢des, incoeréncias
ou confusdo”(p.19), gerando o que se pode chamar de “tensdes entre as politicas”. E
noquadrodestas “tensdes" que entendemos a coexisténcia destas duas politicas aqui
analisadas.

Diante disso, até 0 momento os dados coletados nos permitem tragar algumas
consideragdes. A primeira delas relaciona-se aos diferentes atores que emergem nesse
cenario e que concorrem para 0s processos de interpretacéo e traducéo das politicas,
sendo possivel perceber que politicos, empresas, organizagdes sindicaise midialocal
emergem como atores de umarede emtorno do tema ou conforme Ball (2013,p. 177)
COMO “novas VOZES € interesses que sao representados no processo politico, e novos
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nos de poder e influéncia séo constituidos e fortalecidos”. Emnosso entender, essas
novasvozes decorremde novosacordos, conforme destaca Anderson(2017, p.601),

estamos cada vez mais conscientes de que essas politicas neolibe-
raissdo influenciadas por acordos de empreendedores filantropos,
fundagdes, grupos dereflexdo, agéncias internacionais e negdcios
educacionais globais. (Ball, 2012; Fang, 2017; Verger, Lubienski,
Stainer-Khamsi, 2016). A medidaqueas escolas publicas sio cada
vez mais absorvidas em uma logica de mercado, lucro e e ciéncia,
as identidades pro ssionais dos professores e gestores estdo sendo
redesenhadas em torno da visdo desses empreendedores, alguns
dos quais sdo educadores ou pesquisadores de politicas educacio-
nais (Ball, 2011; Gillies, 2011).

Alémdisso, consideramos que,ao forneceresse tipode servigoaos municipios,
asprestadoras oferecem tambémuma l6gica discursiva bastante afastada dos pressu-
postos de umaescolairregularaos moldes do que propdem autores como Roger Slee,
enfatizando a comparagdo e competicao. Tal fato esta bastante relacionado com o
que apontam Dardot e Laval (2016, p.327) em relacdo ao propdsito de construcao
de um neosujeito altamente vinculado as necessidades empresariais: “trata-se agora
de governarumser cujasubjetividade deve estar inteiramente envolvida naatividade
que se exige que ele cumpra”.

Dosujeitoao Estado, passando pelaempresa, um mesmo discurso
permite articular uma definicdo de homem pela maneira como
ele quer ser ‘bem-sucedido’, assim como 0 modo que ele deve ser
‘guiado’, ‘estimulado’, ‘empoderado. (empowered) para cumprir
seus ‘objetivos’. Em outras palavras,a racionalidade neoliberal pro-
duz o sujeito que necessita dos meios de governa-lo para que ele
se conduza realmente como uma entidade em competicéao e que,
porisso, deve maximizar seus resultados, expondo-seariscos eas-
sumindoainteiraresponsabilidade por eventuais fracassos (DAR-

DOT E LAVAL, 2016, p.328).

A escola ganha, entdo, um papel central, na medida em que passa a ser vista
como a chave para responder as novas demandas sociais, para ensinar "as coisas certas"
e as disposi¢des mentais corretas, que promovam o “aumento do capital eu de cada
um"(VEIGA-NETO, 2013, p.162). Aexpansao datecnologia avaliativa como estra-
tégiadisciplinar repousa no ideario de que o individuo deve ser mais livre para fazer
suas escolhas e mais, ele deve ser vigiado, de modo que necessidades objetivasde um
sistema geral torne-se também objetivos individuais. A aspiracdo de realizacéo pessoal
transfere ao individuo a responsabilidade do cumprimento dos objetivos, trazendo
uma boa carga de sofrimento psiquico ao sujeito. (DARDOT E LAVAL, 2016).

Também queremos chamar a atencdo para um falso discurso inclusivo que
tem sido difundido por esse tipo de estratégia, que limita-se a estratégia de inserir
gruposcomo osalunos publico-alvo da Educacao Especial nanormativadaescolare-
gular,namedidaemque tantoasavaliagdesaplicadas pelo Estado, comoas oferecidas
porinstituicdes privadas ou semfinslucrativos, témbuscado umrefinamento de suas
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formas de aplicagdo, lancando mao da adaptacéo de provas aos alunos da Educacéo
Especial, bem como da aplicacdo de questionarios contextuais para a correlacdo de
resultados das avaliacGes com perfis, construindo o que Lockmann (2017, p.6) cha-
made “semelhanca imaginada”. A partir desse refinamento das estratégias de coleta
de dados e o estabelecimento de similitudes e estratégias de uma falsa inclusao, con-
forme Lockmann (2017), osresultadosderivados desses processos fazemmaisdoque
divulgar resultados sobre qualidade da educacéo, eles também produzem processos
desubjetivagao e de modo de ser dos sujeitos, que emnossa percepgao constituem-se
de significativas barreiras para a inclusdo e respeito a diferenga.

Por fim, nos parece importante refletir que talvez a coexisténcia de politicas
com objetivos distintos, ajudem a formar o amalgama necessario para a constituicao
deumaescolacadavez menos publicae maisarticuladaaos interesses mercantis, pro-
prias deste Estado que contrata, avalia e regulae de um mercado que temidentificado
0 campo educacional com um grande negdcio. Tanto as politicas de inclusdo, quanto
aspoliticasdeavaliacdo sdo, emsi, novos nichos desse mercado em franca expansao.
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Notas

L Esse movimento tem como um de seus marcos histéricos, o Consenso de Washington, que, na década de 1980,
subscrito por diferentes Estados do sistema mundial, prescreveu dentre outros o papel do Estado na economia e sua
necessaria reestruturacdo (SANTOS, 2011).

2Dardot e Laval (2016) explicam que o Estado foi reestruturado de duas maneiras, que tendem a gerar confuséo: uma,
que provoca a macica privatizagao de empresas pUblicas, passando a ndo ser mais a prerrogativa principal do Estado a
producéode servigos pablicos; outrareestruturago por dentro, “coma instauragdo de um Estadoavaliador eregulador,
que mobiliza novos instrumentos de poder e, com eles, estrutura novas relagdes entre governos e sujeitos sociais™.
(DARDOT E LAVAL, 2016, P.273). Do mesmo modo, Bauman e e Bordoni (2014), apontam para a modifica¢do do
papel do Estado num contexto de permanente crise.

*Especialmente sobre como as Politicas Internacionais de avaliagdo em larga escala tem influenciado as politicas nos
estados na¢do, ver: Gustavo E. Fischman, Amelia Marcetti Topper, Iveta Silova, Janna Goebel & Jessica L. Holloway
(2018)Examining the influence of international large-scale assessments on national education policies, Journal of
Education Policy, DOI: 10.1080/02680939.2018.1460493.

4 Na perspectiva de Hattge (2013), embora , aparentemente, a inclusdo escolar e questdes que remetem a
performatividade possamassumiraparénciacontraditria, aautoraexplicaqueaideiade paradoxoé maisbemaplicada
nesse caso, umavez que contradi¢doremete aideiacontréria, quandonaverdade paraque alégicadaperformatividade
esteja em acéo, todos devem estar incluidos e a ela submeterem-se, sendo mais bem mais explicada pelo conceito de
paradoxo, que remete a estar junto e ndo contra.

® O grupode pesquisa Observatorio de Politicas Curriculares e Educacéo inclusiva(OPEN) vincula-se ao Laborat6rio
Observatério de Praticas Escolares (OPE) da FAED/UDESC. Os resultados aqui apresentados decorrem de duas
investigacBes em curso conduzidas pelas pesquisadoras, o projeto aglutinador: “Empréstimo e tradug&o de Politicas:
avaliacéo externa em larga escala e educacéo inclusiva” e a Tese de Doutorado intitulada “Do Mercado do Sucesso
ao Sucessode um Mercado: Sobre Servicos de Avaliages Externasem Larga Escala e Incluséo Escolar em Contextos
Municipais”.

STrata-se de metodologia que favorece o trabalho colaborativo entre Secretarias de Educagéo de municipios préximos
geograficamente. Os participantes do ADE se apoiam mutuamente para colocar em prética acdes estratégicas com o
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objetivo de avancar na melhoria dos indicadores da Educacéo. (www.instituto.positivo.com.br).

"Por tratar-se de uma pesquisa ainda em desenvolvimento, lembramos que os dados aqui apresentados séo parciais e
que com o desenvolvimento da investigagao os quantitativos serdo atualizados. Também pela mesma razéo, por hora
optamos por ndo divulgar os municipios de forma nominal. Ao final da pesquisa disponibilizaremos a lista completa.
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Resumo

Este artigo investiga como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) entrou no debate de
politicas publicas no Brasil e, entre 2015 e 2017, se tornou a mais importante iniciativa de reforma
no Ministério da Educagdo (MEC). Esse processo acelerado de elaboracdo e aprovacdo de uma
politica pablica resultou da pratica do consenso por filantropia, quando recursos materiais, produgdo
de conhecimento, poder da midia e redes formais e informais sdo usados por fundagbes privadas
para obter um consenso entre multiplos atores sociais e institucionais em apoio a uma determinada
politica publica. Em outras palavras, essas fundagdes ndo impdem politicas publicas aos governos;
em vez disso, elas tornam “técnicos” (Li 2005, 7) os debates politicos mais importantes —C0Omo a
questdo premente da equidade educacional— e, em seguida, influenciam a formag&o de um consenso
entre altos funcionarios governamentais sobre quais politicas devem ser adotadas. No caso da
BNCC, argumentamos que essa influéncia filantrépica ndo é simplesmente um esquema neoliberal
para maximizar lucros, mas sim parte de um movimento de liderangas corporativas e fundacfes
privadas em todo o mundo para angariar poder e reconstruir a educacdo publica a sua prépria
imagem. Embora esse jogo seja muitas vezes participativo e amplamente aceito, corporagdes e
fundacbes sé conseguem desempenhar esse papel gragas ao seu tremendo poder econdmico —um
subproduto direto da desigualdade econémica e politica global— e aos cortes sistematicos de
recursos na esfera publica.

Palavras-chave: filantropia; fundacfes educacionais; BNCC; privatizagdo; governanca
educacional; Brasil.

Abstract

This article explores how the Base Nacional Comum Curricular (National Learning Standards),
entered the policy debate in Brazil and became the most important reform initiative of the Ministry
of Education between 2015 and 2017. We argue that this accelerated policy process was contingent
upon the practice of philanthropizing consent: foundations’ use of material resources, knowledge
production, media power, and informal and formal networks to garner the consent of multiple social
and institutional actors to support a public policy. In other words, these foundations do not impose
policies on governments; rather, they ‘render technical’ high-stakes political debates on pressing
issues of educational equity and then influence state officials’ consensus about which policies to
adopt. We argue that this philanthropic influence is not simply a neoliberal, profit-maximizing
scheme; rather, it is an attempt by foundation and corporate leaders to garner power and influence
on different scales, and re-make public education in their own image. Although this educational
policy game is in many ways participatory and widely accepted, foundations are only able to play
this role due to their tremendous economic power, a direct product of the unequal global political
economy, and the systematic defunding of the public sphere.

Keywords: Philanthropy; education foundations; common core; national learning standards;
privatization; educational governance; Brazil.
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Introducéo

Em 20 de dezembro de 2017, uma cerimonia em Brasilia marcou a aprovacao da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), o novo padréo curricular nacional. O entdo Presidente
Michel Temer, ao lado do ministro Mendonca Filho, da Educacéo, e da secretaria-executiva
desse ministério, Maria Helena Guimaraes de Castro, estavam acompanhados de um grupo
multipartidario de politicos, altos funcionarios do Ministério da Educacdo (MEC) e
representantes do setor privado. A homologacdo da BNCC foi saudada como “um avango
importante para a equidade e a qualidade da educagéo brasileira™.

Em seu discurso, a secretaria executiva Maria Helena Guimaraes de Castro descreveu o
complexo processo participativo que ocorreu entre setembro de 2015 e dezembro de 2017, e
que levou a aprovacdo da BNCC. Esse processo incluiu reunides, debates e foruns online
abertos ao publico, permitindo que professores da rede publica, professores universitarios,
especialistas em educacdo, politicos e outros cidaddos dessem sua contribui¢do ao contetdo
do curriculo. Castro elogiou a participacdo desses varios atores e a contribuicdo das
instituicbes governamentais, mas ndo mencionou 0 papel de fundagbes privadas e
corporativas para a formulacéo e aprovacdo da BNCC.

Este artigo explora como a BNCC entrou para o debate de politicas publicas no Brasil e
logo se tornou a mais importante iniciativa do MEC da época. Ndo é comum a velocidade
com que essa reforma foi aceita por um amplo leque de atores educacionais brasileiros,
especialmente quando se considera o fato de que ela ndo era parte dos debates antes de 2014.
Ainda mais surpreendente é o fato de que a BNCC continuou a ser promovida depois do
cataclismo politico de 2016, quando a Presidente Dilma Rousseff, do Partido dos
Trabalhadores (PT), foi destituida pelo Congresso —um processo que muitos cidadaos
brasileiros chamam de golpe juridico-parlamentar. O substituto, Michel Temer, reverteu
duzias de politicas publicas adotadas pelo governo anterior e paralisou inimeros outros
programas governamentais, mas a BNCC permaneceu intocada.

Em nossa andlise, argumentamos que esse processo acelerado de elaboracédo e aprovacao
de uma politica publica resultou da pratica do consenso por filantropia, quando recursos
materiais, producdo de conhecimento, poder da midia e redes formais e informais sdo usados
por fundacdes privadas para obter um consenso entre multiplos atores sociais e institucionais
em apoio a uma determinada politica publica, a despeito de tensGes significativas,
transformando a politica pablica em questdo numa iniciativa amplamente aceita. Baseado nas
teorias de Antonio Gramsci (1971b) sobre relacGes Estado-sociedade civil, o conceito de
consenso por filantropia demonstra como fundacdes filantropicas tornaram-se atores
contemporaneos importantes no estabelecimento de novos blocos hegeménicos® na
educacéo, em diferentes geografias.

Embora tenhamos iniciado esta pesquisa pelo exame de um leque de atores corporativos
e privados que operam na educacdo brasileira, nossa anélise acabou focando na influéncia da
poderosa Fundacdo Lemann. Esse foco resultou da constatacdo do papel crucial dessa
fundacéo para a aprovacao de multiplos atores educacionais e politicos a reforma que resultou

554



O Consenso por Filantropia (...)

na BNCC, participando diretamente de discussfes sobre politicas publicas nos niveis
nacional e subnacional. No final de 2015, Moeller* comegou a pesquisar o investimento
filantropico privado e corporativo (em geral, referido no Brasil como investimento social
privado) na educagdo publica brasileira, com foco em empresas e fundagdes como Instituto
Unibanco, Fundacédo Vale, Itad Social e Grupo ABC, entre outros. Educacdo é a principal
area de investimento social privado no pais, de acordo com o Grupo de Institutos, Fundacdes
e Empresas (GIFE 2014). A medida em que avancava a pesquisa de Moeller, logo ficou claro
que a BNCC era a iniciativa em educagdo publica ao redor da qual estavam girando as
corporac0es e as fundacdes privadas. Como observado pelo GIFE, ao longo de 2015 houve
“um crescimento significativo das acdes, alinhadas com iniciativas de governanga publica,
que buscavam envolver a sociedade na implementagdo de politicas publicas”, como o
“processo de definicdo e promocdo da Base Nacional Comum Curricular”, do qual
participaram 12% dos membros do GIFE entre 2015 e 2016 (GIFE 2016). Nesse periodo,
Tarlau era pesquisadora poés-doutoranda no Centro Lemann para Inovacdo e
Empreendedorismo Educacional no Brasil, um centro de pesquisa académica independente,
fundado na Universidade Stanford com recursos da Fundacdo Lemann. Tarlau estava
interessada nesse projeto devido a sua pesquisa anterior sobre democracia participativa no
Brasil e ao papel de organizacdes da sociedade civil brasileira na coproducédo de politicas
publicas e na cogestao de servicos publicos como a educacdo (Tarlau 2013, Tarlau 2015). A
BNCC parecia ser um outro exemplo impressionante do debate e da vasta participacdo da
sociedade civil, com milhares de pessoas opinando na primeira versdo do documento por
meio de um férum online.”

Inicialmente, nossa pesquisa sobre a BNCC concentrou-se no Todos pela Educagéo
(TPE), uma rede representativa das empresas e fundacdes do GIFE (Martins & Krawczyk
2016). No entanto, depois de observacGes e muitas entrevistas em 2015, nos percebemos que
a forca politica por trds da BNCC ndo era a TPE, como pensavamos, mas sim a Fundagéo
Lemann. Essa fundacéo era patrocinadora do TPE, mas, como demonstrara nossa analise,
também operava como a forca isolada mais poderosa na estruturagcdo do consenso entre 0s
diversos conjuntos de atores através do Movimento pela Base Nacional Comum ou
simplesmente Movimento pela Base.

N&o obstante, embora o foco esteja na Fundacdo Lemann, ndo se trata de uma historia
sobre uma Unica fundagdo. E uma historia sobre como atores corporativos e privados
negociam aberturas e aliangas politicas que permitem novas afirmac6es de poder e influéncia,
em geral por meio de discursos sobre educacdo de qualidade para todos, mas com
perspectivas de racga, género e classe (Moeller 2018). Assim, demonstramos como a
influéncia filantrépica corporativa e privada na educagdo publica ndo é simplesmente um
esquema neoliberal para maximizar lucros; em vez disso, € uma tentativa de lideres
corporativos e fundagOes privadas de angariar poder e influéncia em diferentes escalas e
refazer a educacdo publica a sua imagem e semelhanca. Também é a historia de como o
conhecimento de politicas publicas de educacgdo atravessa fronteiras nacionais, embora de
forma desigual, por meio de certos nos e redes de capital, conhecimento e poder (Ball 2012;
Moeller 2018), e de como fundag6es do Sul Global aprendem com fundag@es e processos de

555



REBECCA TARLAU e KATHRYN MOELLER

politicas publicas do Norte Global a influenciar com eficécia as trajetdrias educacionais, com
base em visOes especificas de sociedade e de escolaridade.

Filantropia e educacao

Fundacdes privadas e corporativas tém uma crescente influéncia na educagdo em todo o
mundo, devido a suas promessas de investimentos diretos em escolas e de desenvolvimento
de produtos e tecnologias educacionais, devido a magnitude de seus portfélios financeiros, a
forca de suas redes e a suas capacidades organizacionais, além do alcance e poder de suas
marcas (Moeller 2018; Moeller, Velazquez & Hook 2018). Embora os atores privados e
corporativos estejam envolvidos na melhoria da escolaridade nos Estados Unidos desde o
século XIX (Arnove 1980; Lagemann 1992; Molnar 1996; Shipps 2006; Watkins 2001), nos
Gltimos 40 anos tornaram-se cada vez mais presentes, tanto nos EUA como globalmente (Ball
& Youdell 2008; Fabricant & Fine, 2015; Saltman 2005; Mundy et al. 2016).

O alcance expandido dos atores privados e corporativos ocorreu no contexto da redugéo
do investimento do Estado na educacéo publica (e como consequéncia disso) e dos ataques
ideologicos a educacdo publica em diferentes contextos globais. Como resultado, a educacéao
tornou-se um espaco para expandir a l6gica de mercado e aumentar os lucros corporativos.
A proliferacdo desse fendmeno por todo o mundo tem sido descrita como um movimento
global pela reforma da educacdo ou GERM® (Sahlberg, 2012, 2016). A literatura sobre a
politica econdmica da educacdo examinou como isso ocorre por meio da promocgdo de
sistemas mercadologicos na educacdo publica, como os vouchers escolares, as escolas
charter’ e os créditos fiscais educacionais (Bartlett et al. 2002; DeBray-Pelot, Lubienski &
Scott 2007; Lubienski 2005; Scott 2009); a gestdo corporativa e privada de escolas publicas
e escolas que visam ao lucro (Ball & Youdell 2008); a provisdo privada de tecnologia da
informacdo (Bhanji 2012, 2008); e a expansao da educacdo suplementar e de servigos de
testes por empresas como a Pearson & Edison Learning, Inc. (Burch 2009; Burch & Good
2014; Koyama 2010). Esses exemplos de modelos de educacéo privatizadas e corporativas
iluminam como o negdcio da educacgdo quase sempre borra os limites entre oferta educacional
e maximizacdo do lucro (Moeller 2018; Moeller, Velazquez & Hook 2018).

A filantropia estratégica e a filantropia de risco® também aumentaram a influéncia de
filantropias corporativas e privadas, como as fundacdes familiares do tipo Fundacdo Gates e
Fundacdo da Familia Walton, na politica e na préatica educacional nos EUA e globalmente
(Moeller 2013, 2014, 2018; Scott 2009; Schwittay 2006; van Fleet 2011; Reckhow & Snyder
2014; Resnik 2011; Tompkins-Stange 2016). A filantropia estratégica permite que as
corporagfes ou individuos privados foquem suas atividades filantropicas em questbes
especificas que beneficiardo seus negécios, enquanto a filantropia de risco aplica os
principios do investimento privado para transformar setores que tradicionalmente néo visam
ao lucro, como a educacdo. Essas duas estratégias caminham em paralelo. Elas envolvem
tanto as contribui¢des financeiras diretas a escolas, distritos, governos e organizagdes nao
governamentais (ONGs), quanto pressdes por reformas especificas de politica publica
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educacional (Ball 2012; Moeller, Velazquez & Hook 2018). Nos Estados Unidos, por
exemplo, a literatura examinou como fundagdes privadas (Lipman 2011; Scott 2009) estdo
influenciando politicas e praticas educacionais em mdultiplas escalas por todo o pais —
inclusive politicas de vouchers escolares, pequenas escolas, curriculo padronizado e
avaliacOes de professores com base em testes padronizados. O envolvimento delas costuma
incluir o minimo de deliberacdo e de responsabilizagdo ou transparéncia publicas e uma
énfase significativa na grande escala e nas taxas de retorno.

Como as pesquisas demonstraram (Bhanji 2008, 2012; Rajak 2011), a filantropia
estratégica e de risco ndo sdo meras iniciativas altruistas. Para empresas e fundacGes
envolvidas no setor educacional, hd um foco cada vez mais explicito na remocao de barreiras
a educacdo e na elevacdo da qualidade da educacdo para eliminar obstaculos a um futuro
crescimento econdmico via uma forca de trabalho educada, futuros consumidores e
condicBes gerais para o crescimento econdémico nacional e global. Além disso, como
demonstraremos, entidades filantrdpicas privadas e corporativas em geral buscam impor um
“estilo corporativo” as politicas educacionais e a gestdo institucional (Moeller & Velazquez,
no prelo). Criticos referem-se a essa peculiaridade como educacdo corporativa ou reforma
educacional baseada no mercado (Ravitch 2016, 2013; Lipman 2011).

O envolvimento de corporagdes e fundag6es na educacdo global tem sido encorajado no
contexto dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (MDG, na sigla em inglés) e, desde
2015, pelos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (SDG, na sigla em inglés). Srivastava
& Baur (2016) afirmam que este é o resultado de duas crises articuladas: de um lado, uma
crise de recursos, pois seis de cada dez doadores cortaram suas contribui¢fes a educacao; e,
de outro, uma crise de qualidade da educacgdo, com 250 milhGes de criangas incapazes de ler
e escrever, embora tenham frequentado a escola por quatro ou mais anos (Unesco 2013, 2014;
Srivastava & Baur, 2016).

Nesse contexto, instituicdes multilaterais, inclusive as organizagdes das Nac¢Oes Unidas
(ONU) e o0 Banco Mundial, tém pressionado por uma participacdo filantropica crescente na
educacéo global (Mundy & Menashy 2014; Robertson et al. 2012; Bhanji 2016). A criagéo
de estruturas institucionais transnacionais, como o Conselho Mundial de Empresas pelo
Desenvolvimento Sustentdvel e o Compacto Global da ONU, que desenvolveu uma
plataforma para engajamento corporativo nos objetivos do milénio (os MDG), permitiram e
legitimaram o movimento de corporagdes, fundagdes corporativas e filantropias privadas em
direcdo ao campo de desenvolvimento e educacdo, conectando o0s discursos da
responsabilidade social corporativa e da educacao g)ara todos. O circuito anual de foruns
globais, ai incluida a Clinton Global Initiative (CGI).” O Férum Filantropia Global e 0 Forum
Econdmico Mundial também facilitaram a criacdo e a circulacdo de conhecimento sobre
politicas educacionais (Ball 2012; Moeller 2018). No Brasil, o Grupo de Institutos,
FundacGes e Empresas (GIFE) comegou em 1989 como um grupo informal e foi formalizado
em 1995, criando um férum nacional que atrai e é influenciado por atores globais, conversas
e redes. Através do GIFE, em coordenacdo com outros atores corporativos e privados (como
o Instituto Unibanco e o Itad Social, entre outros), a Fundacdo Lemann é muito ativa na
promocéao de reforma educacional.
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Por meio desses mecanismos e foruns diversos, as corporacdes e as filantropias privadas
conseguira posicionar-se rapidamente a frente das agendas nacionais e globais do novo
milénio. Portanto, embora nos limitemos a contar a histdria desse movimento para refazer a
educacéo publica brasileira, essa também é a historia maior do poder crescente dainfluéncia
privada e corporativa na educacdo em todo o mundo.

Como teorizar o caso da BNCC

Com base na teoria social e em estudos-chave de politica publica, nossa analise €
construida sobre pesquisas que consideram como a combinacdo de atores, ideologias e
instituicdes promove politicas publicas em educacdo por um amplo leque de razdes que,
muitas vezes, ndo tém nenhuma relacdo com uma efetiva escolaridade (Henig et al. 2001;
Lipman 2011; Apple 2006). Em contraste com estudos anteriores, porém, neste artigo nao
assumimaos uma posicdo normativa sobre a propria iniciativa de politica publica. A promogéo
de padrdes nacionais curriculares e de aprendizagem, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) no Brasil, pode ser usada para aumentar os testes padronizados, as
avaliacOes de professores e 0 pagamento por mérito, além de introduzir aulas roteirizadas —
e tudo isso é parte integral de um modelo educacional voltado para o mercado. Mas 0s
padrdes também podem ser usados para promover topicos voltados para a justica social e o
fortalecimento da educacéo publica. No caso do Brasil, a discussdo dos padrdes nacionais de
aprendizagem ocorreu paralelamente ao debate sobre o direito de cada escola diversificar seu
curriculo, a necessidade de focar na histéria afro-brasileira e indigena, e a promogédo de
questBes de género ndo normativas nos livros didaticos. Além disso, a discussao dos padrdes
nacionais inicialmente ocorreu durante os governos do Partido dos Trabalhadores (PT), com
uma orientacdo muito mais aberta em relagdo a movimentos sociais e gestdo participativa
(Anderson 2011; Baiocchi 2005; Keck 1992). Portanto, ndo se encaixa a ideia de que aBNCC
é apenas a expressdo de mais um pais caindo no paradigma educacional neoliberal. Mais
reflexdo é necessaria para entender porque a BNCC ganhou destaque no Brasil.

Afirmamos que a principal razdo para a transformacdo da BNCC em politica publica
nacional foi a influéncia da Fundacdo Lemann, uma importante fundacéo privada criada em
2002 pelo bilionario brasileiro Jorge Paulo Lemann. A pesquisa de Megan Tompkin-Stange
(2016) sobre fundacdes estadunidenses oferece uma estrutura para analisar as intervencdes
de politica pablica da Fundacdo Lemann no Brasil.'° Ela escreve: “Essa estreita parceria entre
fundacdes e governo é o resultado de uma estratégia deliberada de fundacdes voltadas para
resultados, com o objetivo de criar uma sequéncia coordenada de reformas educacionais, em
parceria com o governo, para produzir o impacto mais concentrado possivel” (Tompkin-
Stange 2016, 114). Em vez de oferecer recursos a pequenas ONGs ou a grupos dasociedade
civil, a Fundacdo Lemann investiu seus recursos para produzir o0 maior impacto possivel na
politica pablica, promovendo padrdes nacionais de aprendizagem. Seu projeto tornou-se um
meio de inserir a fundacao no préprio Estado, exercer sua influéncia e ganhar prestigio. De
acordo com nossas entrevistas, a Fundacdo Lemann aprendeu com a experiéncia
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estadunidense de construgdo de um curriculo nacional, o Common Core, onde uma agenda
transformadora foi abracada pelos estados e o apoio a essa politica publica cruzou linhas
partidarias tradicionalmente adversarias.

E assim que emergem solugdes de politica ptblica, como o Common Core e a BNCC,
para tratar de problemas de qualidade e equidade educacional. Essas soluces sdo
organizadas por especialistas no interesse do bem estar da populagdo e ndo no interesse de
um grupo politico ou de uma classe. Como escreve a antropologa Tania Li (2007), questdes
profundamente politicas sdo com frequéncia transformadas em questdes técnicas e, portanto,
ndo politicas. Os problemas passam para o terreno dos especialistas, que trabalham para
encontrar soluc@es técnicas. Li (2007, 7) explica:

A delimitagao e caracterizagdo de um “campo inteligente” apropriado para uma
intervencdo precede os tipos de intervengdo oferecidos pelos especialistas. A
identificacdo de um problema é intimamente ligada a disponibilidade de uma
solucdo. Identificacdo e solugdo sdo fundidas dentro de uma linha de montagem
governamental, na qual certos tipos de diagndsticos, prescricbes e técnicas estdo
disponiveis para o especialista adequadamente treinado.

Como se observou no caso da BNCC, liderancas da fundacdo ajudaram funcionarios do
governo a alcancar um consenso sobre quais politicas adotar para resolver os problemas
definidos, através de recursos para pesquisas e organizacdo de seminarios educacionais.
Também ofereceram apoio organizacional e econdmico para implementar essas politicas.

Este estudo de caso de uma fundacdo poderosa no Brasil ilustra quantas fundacbes no
Brasil e no mundo estdo se tornando cada vez mais “gramscianas” na sua abordagem a
formulagao de politicas publicas, tentando “articular” (Hall 1986) atores dispersos e com
interesses diferentes para formar um bloco Unico de apoio. Essa estratégia é semelhante ao
que Gramsci chama de “guerra de posi¢ao”, um lento processo de constru¢do de consensos
entre multiplos atores da sociedade civil e do Estado. Aqui, chamamos a esse processo de
consenso por filantropia para destacar como as fundac¢des usam seus recursos materiais e ndo
materiais, inclusive dinheiro, conhecimento, redes, contatos na midia e a capacidade de reunir
pessoas poderosas, para construir um consenso em torno de iniciativas especificas de politica
publica, em vez de apostar na tradicional Parceria Pablico-Privada (PPP) ou investir
diretamente em projetos privados.

Por meio de um estudo de caso qualitativo e em profundidade sobre a influéncia de uma
fundacéo na esfera da educacdo publica no Brasil, este trabalho contribuird para uma pequena
mas crescente literatura sobre corporacgdes e educacdo, assim como para a mais abrangente
producdo académica sobre politicas publicas de educacéo, ao ilustrar as estratégias que as
fundacg6es educacionais estdo usando no Sul Global e a efic&cia da influéncia consentida em
politicas publicas.

Métodos
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Nossa coleta de dados envolveu “etnografia de redes” (Ball 2016) ou o rastreamento da
trajetéria de uma politica publica mediante entrevistas com pessoas envolvidas em
instituicbes-chave em momentos importantes; a participagdo em discussoes relevantes sobre
politicas publicas e a analise de documentos que definem momentos de mudanga da politica
publica. Consideramos a introducdo da BNCC no debate politico brasileiro e sua rapida
aprovacdo no Congresso como um processo explicitamente politico, envolvendo interagédo
constante de instituicGes e atores individuais com interesses especificos. Portanto, também
incluimos as licbes da etnografia politica, que “olha microscopicamente para os fundamentos
das instituicdes politicas e seus conjuntos de praticas [e] explica porque os atores politicos
se comportam como se comportam, para identificar causas, processos e resultados que séo
parte integral da vida politica”(Auyero & Joseph, 2007, 1). Em outras palavras, rastreamos
0s processos diarios de estratégia politica, construcdo de coalizbes e manobras pelo poder,
por meio de entrevistas, observagdes e analise de documentos.

No total, conduzimos entrevistas semiestruturadas com 29 pessoas que eram membros
do governo e que promoviam a BNCC ou com outras pessoas conectadas aos debates
politicos de formulacdo da Base. Entre elas, 13 membros do governo: cinco das secretarias
estaduais de Educacdo, quatro funcionarios de primeiro escaldo no Ministério da Educacao
(MEC), dois representantes do Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo (Consed) e
um representante da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime). Os
demais incluem seis professores universitarios envolvidos no debate da BNCC; dois
executivos do Movimento pela Base Nacional Comum, inspirado pela Fundag&o Lemann;
dois ex-funcionarios da Fundacdo Lemann; trés representantes de outras fundacdes; um
funcionario do Grupo de Institutos, FundacGes e Empresas (GIFE); e, por fim, dois
professores que sdo lideres sindicais. Todos 0s nomes neste artigo sdo pseuddnimos, exceto
no caso de dois funcionérios de alto escaldo no MEC, com autorizagdo deles.

Além dessas entrevistas, participamos de dois seminarios estaduais de dois dias de
duracédo, que reuniram centenas de professores para avaliar a segunda versdo da BNCC.
Finalmente, esta pesquisa também se alimenta de dezenas de documentos relacionados a
BNCC, inclusive suas trés versfes disponiveis publicamente, e documentos da sociedade
civil e dos estados tanto de critica como de apoio a Base. Todos esses dados foram carregados
no software de pesquisa qualitativa Maxqda e codificados tanto para momentos histéricos
especificos (por ex., 0 seminario de 2013 na Universidade Yale ou 0os muitos seminarios
estaduais sobre a BNCC) quanto para ideias tematicas (por ex., criticas das universidades a
BNCC ou relagbes fundacdo-Estado). Garantimos a triangulagdo de todos os dados
(Mathison 1988), usando apenas os fatos verificados por maltiplas fontes ou observacdes.
Com base nessa andlise de dados, reconstruimos a histéria de como a BNCC se tornou a mais
importante iniciativa de politica educacional no Brasil entre 2015 e 2017.
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Fundacao Lemann: a filantropia mudou o
cenario da politica educacional brasileira

“O mito de Lemann,

0 mito da meritocracia pura,
pode ser perigoso:

uma justificacao utopica

para um status quo desigual.”
(Cuadros 2016, 208).

Em 2017, Jorge Paulo Lemann era 0 homem mais rico do Brasil e 0 22° mais rico do
mundo, com um patrimdnio liquido de 29,1 bilhdes de délares.* Ele construiu sua fortuna
principalmente na inddstria da cerveja, mas ficou internacionalmente famoso por suas
aquisi¢oes de empresas, suas estratégias de corte de custos e sua “meritocracia”. Como
escreve o0 jornalista Alex Cuadros (2016, 195), a meritocracia de Lemann é um sistema em
que “o tempo de servigo tem pouco peso e, para que os de melhor desempenho ganhem uma
fatia maior do bdnus coletivo, os retardatarios acabam afastados. H4 quem chame o sistema
de darwiniano”. Jorge Paulo®? criou a Fundacdo Lemann em 2002, mas até 2012 muito
poucos funcionarios governamentais da Educacdo tinham ouvido falar da fundacdo. N&o
obstante, em 2015 a Lemann era a fundacdo mais poderosa do Brasil, supervisionando
inimeras iniciativas e aconselhando centenas de representantes dos governos municipais,
estaduais e federal por todo o pais.

Conversamos longamente com Lucas,*® um ex-funcionario de alto escal4o na Fundagéo
Lemann, sobre essa transformacdo. Lucas disse que Jorge Paulo criou a fundacdo em 2002
porque tinha vendido o Banco Garantia em 1998 e tinha realizado a fuséo da Brahma e da
Antarctica, além de outras iniciativas importantes no mundo dos negécios no final dos anos
1990 e comeco dos 2000, o que aumentou substancialmente seu patrimonio liquido. “Ele deu
um salto, mudou de patamar”, recorda Lucas. “Tornou-se um empresario de padréo
internacional. No contexto internacional, € impossivel ser tdo rico e ndo ter uma fundacéo. E
algo socialmente inaceitavel.” De acordo com este relato, uma das razdes pelas quais Jorge
Paulo resolveu criar a Fundacdo Lemann foi essa pratica normatizada globalmente. O
empresario ja tinha a pequena Fundacéo Estudar, que distribuia bolsas de estudo a brasileiros
para fazer MBA nos Estados Unidos. Em geral, esses estudantes voltavam ao Brasil para
trabalhar na empresa do proprio Jorge Paulo. Lucas disse que isso ndo era bem visto, entdo
0 empresario “quis fazer algo que fosse muito mais filantropico e abriu uma fundacédo com o
objetivo de melhorar a educagdo no Brasil”.

O proposito inicial era melhorar a gestdo e a avaliacdo na educacdo. Como afirma o
relatério anual de 2002 da Fundag¢do Lemann, a entidade foi criada para se concentrar “na
melhoria da metodologia gerencial na educacéo, ou seja, o aperfeicoamento de uma cultura
de avaliagdo de resultados™.™ O relatério justifica o foco como extensdo légica de boas
praticas de negocios a esfera da educacdo publica: “Advindos da area empresarial e sabendo
da importéancia da avaliagdo de resultados, acreditamos que um foco similar, mas adaptado a
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educagdo, trara grandes beneficios”. Assim, nos relatorios anuais da propria Fundagdo
Lemann, o objetivo era melhorar os sistemas de gestdo e criar uma cultura de avaliactes e
auditorias (Au 2011; Shore & Wright 2000; Strathern 2000; Trujillo 2014). Essas politicas
estavam alinhadas com a crescente mudanca global para avaliages de alto impacto, como
no caso do programa No Child Left Behind nos Estados Unidos.

Por coincidéncia, foi também em 2002 que Luiz Inacio “Lula” da Silva chegou a
presidéncia da Republica pelo Partido dos Trabalhadores (PT). Vitorioso nas elei¢des gracas
a uma coaliz&o entre sindicatos, movimentos sociais e intelectuais progressistas, o governo
Lula reverteu muitas das politicas educacionais do governo anterior, inclusive cancelando
muitos programas educacionais patrocinados pelo Banco Mundial. Uma das primeiras ac0es
de Jorge Paulo depois da eleicéo de Lula foi convidar Paulo Renato Souza, ex-ministro da
Educacdao no governo Fernando Henrique Cardoso, para ser um conselheiro da nova
fundacdo. Em 2003, Paulo Renato aceitou. Em consequéncia, a Fundagdo Lemann acabou
investindo em muitos programas educacionais do governo anterior, incluindo PPPs, que ja
ndo tinham o apoio do governo federal. O proprio ex-ministro escreveu no relatorio anual de
2003 da Fundacao Lemann:

Como ministro da Educacdo, tive a oportunidade de propor novas formas de
cooperagdo do setor privado com a educacgdo, para a melhoria da qualidade das
escolas publicas de ensino basico, por meio de parcerias com o Estado. O impacto
dessa nova forma de atuagdo das empresas e fundacbes na educagdo tem uma
abrangéncia enorme, podendo alcancar, no limite, todo o sistema educacional. (...)
Tendo deixado o Ministério, a Fundag¢do Lemann constitui-se em um novo espago
de trabalho para dar seguimento, em um caso concreto, a essa nova forma de
parceria entre 0s setores privado e publico.

Lucas confirmou que, durante esse periodo, a fundacdo baseava sua atuagdo em projetos
descontinuados pelo PT no governo federal. “Estudei todos os projetos que o governo federal
vinha fazendo na época do Paulo Renato [como ministro], em que o Brasil havia dado alguns
saltos, [como na] questdo da formagdo dos diretores, dos secretarios de Educagio”, explicou
Lucas, que lamentou a interrupgdo desses projetos, “pois tinha muita coisa de ponta”.
Curiosamente, isso significava que, inicialmente, a Fundacdo Lemann serviu para manter
vivas as politicas puablicas do ex-governo, mais a direita, com foco em testes e
responsabilizacdo, durante um governo federal mais a esquerda.

No entanto, mesmo assim, de acordo com entrevistas, a Fundacdo Lemann néo tinha
uma agenda explicita para transformar a educacéo publica brasileira. Lucas,*> um ex-
funcionario da fundagao, afirmou que “nao tinha agenda”, Jorge Paulo autorizava “qualquer
um que pedisse dinheiro, era raro que ele dissesse ndo”. “Mesmo quando eu avisava que o
projeto era ruim, as vezes ele falava pra deixar pra tras, as vezes falava que era pra dar o
dinheiro mesmo assim”, acrescentou. Uma analise dos relatérios anuais da Fundagao Lemann
entre 2002 e 2009 confirma que a maioria dos projetos era de iniciativas regionais ou de
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doacdes a outras organizagdes, com um leque de focos em diferentes programas. Por
exemplo™:

¢ O Programa de Apoio ao Ensino Técnico e Agrotécnico (Paeta) visava patrocinar projetos de
aperfeicoamento e modernizagdo curricular e tecnoldgica de escolas técnicas e agrotécnicas no
Brasil inteiro.

¢ O Programa Bolsas Lemann dava bolsas de estudo aos filhos de funcionarios da Escola Graduada
de Sdo Paulo (Graded School), que oferece formagéo académica de alto nivel, seguindo 0 modelo
e o calendario das escolas estadunidenses.

e Apoio, desde 2003, ao Programa Segunda Chance da Associa¢do Suico-Brasileira de Ajuda a
Criancga (Brascri). De acordo com o relatorio anual de 2005 da Fundagéo Lemann, o programa
oferece bolsas de estudo para cursos profissionalizantes a alunos de baixa renda do Ensino Médio
em cinco escolas publicas, parceiras da instituicdo. O objetivo é permitir uma répida transicéo
da vida escolar para 0 mundo do trabalho formal.

e Criacdo do Instituto Ténis em 2002 para desenvolver a préatica desse esporte, o favorito de Jorge
Paulo,'” e promover futuros campedes no pais, oferecendo treinamento qualificado e apoio a
equipes de atletas juvenis e profissionais.

e O Fundo de Apoio a Projetos Sociais (FAPS), um dos programas do Instituto Guga Kuerten
(IGK), recebeu da Fundacdo Lemann, entre 2002 e 2007, mais de 235 mil dolares. Esse
investimento beneficiou diretamente 11.528 pessoas em 116 projetos. Ao todo, 0 programa
envolve 184 instituicdes de educacdo especial, que atendem 13.850 pessoas em 166 municipios.
O IGK foi fundado em 2000 e opera principalmente em Santa Catarina.

e Apoio ao Instituto Social Maria Telles (Ismart), criado em 1999 para dar oportunidades de
desenvolvimento académico e pessoal a alunos com altas habilidades e de baixa renda. Segundo
o relatorio anual de 2006, o instituto ja havia avaliado mais de 20 mil estudantes e atendera 374
criancas e adolescentes no final daquele ano. A meta da instituigdo era chegar a 2010 com mil
beneficiados.

e A Colecdo Brasiliana foi mantida pela Fundacdo Estudar por dez anos, até 2007, quando foi
doada a Pinacoteca do Estado de Séo Paulo. Construida na Europa pelo colecionador e antiquario
Jacques Kugel (1912-1985), a colecdo chegou ao Brasil em 1997, com 477 obras criadas, em sua
maioria, por artistas europeus que passaram pelo pais durante o século XIX.

¢ A Fundacdo Lemann oferece bolsas de estudo internacionais para profissionais, por meio de dois
programas:

o 0 Lemann Fellowships concede todos os anos bolsas de estudo na Universidade Harvard a
brasileiros que trabalham —ou tém interesse académico— nas areas de educacdo, saude e
administracdo publica e que foram admitidos na Faculdade de Educacdo, na Faculdade de
Saude Publica ou na Escola Kennedy daquela universidade. O objetivo expresso € “tornar o
setor publico brasileiro mais forte e eficaz”.

o 0 Programa Internacional de Professores Suicos (SITP, na sigla em inglés), criado em 2000
por empresarios suigos e pela Universidade de Formagdo de Professores de Zurique. O
objetivo inicial era oferecer aprimoramento pratico em universidades estadunidenses a
professores suicos fluentes em inglés. Hoje, o programa aceita também professores de outros
paises, como o Brasil e a Africa do Sul.

e Porapenas dois anos, em 2006 e 2007, a Funda¢do Lemann patrocinou um Prémio de Jornalismo
para reporteres especializados em educagdo. A iniciativa foi abandonada porque a fundagao
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constatou que a cobertura da imprensa brasileira sobre o tema dera “um enorme salto no
periodo”. Permanece no site da fundagdo um Guia de sobrevivéncia para jornalistas que
escrevem sobre educagao.

Outros projetos previam cursos online para diretores de escolas, para aprender como usar
mecanismos de avaliacdo, e cursos de inglés. Mas o projeto mais importante da fundacao era
0 Programa Gestdo para o Sucesso Escolar, do Instituto Gestdo Educacional, que treinou 586
diretores de escolas, beneficiando 366 mil alunos em 207 municipios de trés estados (S&o
Paulo, Ceara e Tocantins). Desde sua primeira edicdo, em 2003, e até 2007,*® a Lemann
investiu mais de 3,4 milhdes de dolares no projeto, sendo que 24% desse valor veio de
parceiros da fundacéo.

Foi entre 2010 e 2013 que o carater da Fundacdo Lemann comecou a se transformar,
com uma nova equipe desenvolvendo uma agenda de politica publica muito mais coesa e de
grande escala. Em 2010, o patriménio liquido de Jorge Paulo cresceu substancialmente mais
uma vez, devido a uma série de fusdes, e mais do que dobrou de 5,3 bilhdes de ddlares para
11,5 bilhdes de délares.™ E significativo que, em 2010, Jorge Paulo também contratou Denis
Mizne, um lider carismético que havia fundado e dirigido o Instituto Sou da Paz, organizacéao
paulista sem fins lucrativos, com foco em seguranca publica. Ao se tornar diretor executivo
ou presidente da fundacdo, em 2011, substituindo o diretor que estivera no cargo desde 2002,
Mizne levou com ele uma ideia central, expressa numa entrevista de 2014: “Para fazer a
diferenca no terceiro setor [organizacfes sem fins lucrativos] é preciso dialogar com as
politicas publicas”.?’ Jorge Paulo também comecou a investir muito mais dinheiro na
fundacéo, transformando-a de uma pequena entidade com no méximo 12 funcionarios numa
organizacdo com mais de 60 funcionarios e multiplas equipes estratégicas. Nas palavras de
Lucas, o ex-funcionario, 0 empresario “cortou as asinhas” do diretor anterior e “despejou um
caminhdo de dinheiro” na nova equipe.

Como mostra a Figura 1, essa transformacdo da Fundacdo Lemann coincidiu com a
duplicacdo do patriménio liquido de Jorge Paulo entre 2009 e 2010 e continuou crescendo
junto com o constante crescimento de sua riqueza a partir de ent&o.

Figura 1 — Patriménio Liquido de Jorge Paulo Lemann (em bilhdes)
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No relatério de 2011 da Fundacdo Lemann, a introducéo assinada por Mizne enfatiza
essas mudancas e descreve as quatro novas areas estratégicas da fundacao: “Ao completar
dez anos em 2011, passamos por uma reestruturacdo, buscando trazer ainda mais impacto
para as nossas acdes. O ambicioso plano estratégico aprovado nesse processo tem um
objetivo claro: contribuir para que todos e cada um dos alunos efetivamente aprendam. Para
IS0, a Fundacédo apostara em quatro estratégias distintas, mas complementares”. Essas quatro
estratégias incluiam (1) investir em inovagdo para provocar mudangas em escala; (2)
desenhar e implementar programas que melhores sensivelmente a gestdo da educacdo e a
eficacia dos professores; (3) realizar e financiar pesquisas educacionais e disseminar seus
resultados; e (4) investir na formacdo de talentos comprometidos com a transformacao do
Brasil. O relatorio prossegue com a descri¢cdo dos projetos da Fundacdo Lemann dentro
dessas quatro areas estratégicas —inovacao, gestdo, talentos e pesquisa. Alguns desses
projetos eram iniciativas anteriores, como 0s cursos em “Gestao para 0 Sucesso escolar” e 0s
programas de fellowship. Mas novos projetos significativos incluiram a transferéncia para o
Brasil da Academia Khan, uma ONG estadunidense que oferece aulas gratuitas de
Matematica e Ciéncias online para alunos e professores.”* No ano seguinte, em 2012, o
relatdrio anual da Fundacao Lemann mudou o nome da area estratégica de “pesquisa” para
“politicas educacionais”, com o objetivo de “estimular um ambiente de tomada de decisdes
baseado em evidéncias na &rea educacional”. Esse relatorio de 2012 foi um indicio claro da
intencdo de comecar a influenciar as politicas publicas no Brasil, em vez de investir em varios
projetos independentes.

Com um poder econdmico crescente e uma agenda para transformar a educacao publica
brasileira, a Fundagdo Lemann comegou a buscar uma nova iniciativa de politica publica
“baseada em evidéncias”, que poderia ter um impacto nacional e de longo alcance. A Base
Nacional Comum Curricular logo se tornou o mais importante projeto filantropico da
Fundacdo Lemann.
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A Fundacao Lemann aprende com o Common Core estadunidense

Por volta de 2013, a Fundagdo Lemann comegou a organizar e aplicar recursos num novo
“movimento” nacional brasileiro, o Movimento pela Base Nacional Comum, que se tornou
uma rede extremamente influente, reunindo membros do governo e de organizagdes da
sociedade civil em apoio a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A histéria desse
movimento remonta a 2012, quando Denis Mizne, presidente da fundagéo, estava definindo
uma nova agenda politica para a entidade. De acordo com Maria Luiza,* que era funcionaria
da Lemann nesse periodo, a equipe ja estava discutindo a importancia de desenvolver um
curriculo nacional antes mesmo da chegada de Mizne em 2010:

Quando chegou, ele tinha uma equipe inteira [de funcionarios] ja instruida nessa
coisa do curriculo (...) Ele disse: “Sabe? Eu vou pegar isso e fazer disso a minha
agenda”. E ai ele organizou aquela viagem a Yale.

Maria Luiza refere-se ao seminario “Liderar reformas educacionais: fortalecer o Brasil
para o século XXI”, que a Lemann organizou em abril de 2013 na Universidade Yale.
Multiplas fontes confirmaram que esse seminario em Yale foi, de fato, um dos eventos mais
importantes para a criagdo de uma rede de apoiadores da BNCC no Brasil. A escolha de Yale
ndo era particularmente logica, ja que essa universidade nem sequer tem uma faculdade de
Educagéo; mas Mizne tinha participado de um curso de verdo em Yale e tinha os contatos
para pedir que a universidade hospedasse o evento. O convite para os participantes do
seminario dizia o seguinte:

Este é um programa Unico, com foco na discussdo de topicos prioritarios no
desenvolvimento de politicas educacionais na educacdo fundamental. Entre 0s
participantes, estardo membros importantes do governo brasileiro, educadores e
representantes de organizagdes ndo governamentais no campo da educagéo (...)
As sessdes serdo conduzidas por ilustres membros do corpo docente de Yale e por
eminentes profissionais com profunda experiéncia em seus campos.?®

Entre os palestrantes estavam Stefan Pryor, secretario de Educacdo do estado de
Connecticut, que falou sobre “Politicas publicas eficazes em Educagdo”; Susan Pimentel,
uma das principais redatoras das diretrizes do Common Core para a lingua inglesa, destinadas
aos estados, que falou sobre “Desenvolver um padrdo curricular comum: a experiéncia do
Common Core”; e Alissa Peltzman, da ONG para reforma educacional Achieve,* que falou
sobre “A transformag¢do de objetivos em agdes: criar uma politica publicas eficaz para um
base comum curricular”. Essas duas tultimas palestrantes sdo particularmente reveladoras,
porque Pimentel foi a garota-propaganda da redagdo do Padrdes Estaduais do Common Core
(CCSS, na sigla em inglés) e a Achieve, Inc., € considerada pioneira no lancamento dessa
iniciativa e se tornou o ator mais importante na tarefa de convencer os estados a concordar
com os CCSS —com ajuda de recursos da Fundacdo Gates (Schneider 2015).%
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Os participantes do seminario também receberam quatro documentos como anexos ao
convite, descritos no email como “um resumo das agdes concretas que poderiam ser
implementadas pelo grupo no Brasil, sob orientagao dos debates no semindrio”. Escritos por
Susan Pimentel e traduzidos em portugués para os participantes, os quatro documentos eram
relativamente curtos: “About the Standards™ (sobre os padrdes); “Common Core English
Language, History/Social Studies, and Science Intro” (introdu¢do a lingua inglesa, a
Historia/Estudos Sociais e a Ciéncia no Common Core); “Common Core Mathematics Intro”
(introdugdo a Matematica no Common Core); e “The Process” (o processo). A Fundagao
Lemann pediu a todos os participantes que lessem esses documentos antes do seminario.
Entre os convidados, estavam funcionarios governamentais, como atuais secretarios da
Educacao nos estados e seus predecessores ou altos funcionarios do Ministério da Educacéo
(MEC), e representantes de outras fundagdes e ONGs. Em fevereiro de 2013, um més antes
do seminario, havia 30 participantes confirmados (12 da prépria fundacéo, dez funcionarios
ou ex-funcionarios do governo, cinco politicos e trés pesquisadores de universidades). A
Fundacdo Lemann pagou todas as despesas de cada um para participar do seminario.

Muitas pessoas com quem conversamos enfatizaram como o seminario foi importante
para promover a discussdo da BNCC no Brasil. Uma delas, por exemplo, foi Eduardo
Deschamps, entdo secretario da Educacdo em Santa Catarina e vice-presidente do Conselho
Nacional de Secretérios da Educacdo (Consed). O Consed é uma importante associacao
privada criada em 1986, que reine 27 secretarios da Educacao para promover integracéo e
coordenacgdo. Em 2015, Deschamps tornou-se presidente do Consed e, em 2016, presidente
do Conselho Nacional de Educacéo (CNE). Entre 2014 e 2016, sob sua lideranca, o Consed
teve um papel crucial na promogéo da BNCC. Quando perguntamos a ele porque havia sido
convidado para o seminario em Yale, Deschamps respondeu?®:

Eu me pergunto até hoje porqué. A Fundacdo Lemann estava organizando esse
processo e confesso que ndo sei como chegaram ao meu nome. Especulei um
pouco com o pessoal sobre 0 QEdu®’ em Santa Catarina, que a Lemann apoiou.
Pode ter sido isso.

Deschamps também admitiu que foi no seminario que ouviu falar da BNCC pela
primeira vez: “A gente falava muito de curriculo, mas ndo especificamente de uma base
nacional comum curricular. Isso ainda ndo tinha aparecido no radar. A ideia de um common
core sO apareceu quando eu fui nessa viagem aos EUA”. O fato de que ele nem sequer pensara
na ideia de padrdes nacionais de aprendizagem antes do semindrio da Lemann é significativo,
pois, nos trés anos seguintes, ele se tornou um dos mais importantes lideres governamentais
para a promocao dessa iniciativa.

Maria Luiza, outra participante do seminario, contou-nos que houve muito debate
durante o seminario sobre estratégias para implementar um curriculo nacional no Brasil. A
palestrante Susan Pimentel, por exemplo, enfatizou que, nos EUA, o Common Core foi
promovido como uma iniciativa estadual, o que levou muitas pessoas presentes a advogar
fazer a mesma coisa no Brasil, em vez de usar o MEC, supostamente porque isso evitaria
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lidar com o governo do PT, de centro-esquerda. Mas isso seria complicado, explicou Maria
Luiza, porgue, no Brasil, o governo federal tem o claro papel constitucional de formular a
politica educacional. Fabiana,® uma lideranca do Todos pela Educacdo (coalizdo de
fundacdes e outras instituicdes fundada em 2006), também estava no seminario. Ela lembrou
que os 30 participantes tomaram esta decisdo: “Vamos fazer algo grande o suficiente para
que possamos fazer juntos. E ai tivemos a ideia de fazer um curriculo nacional”.

Esses trés participantes do seminario na Universidade Yale em 2013 —Deschamps,
Maria Luiza e Fabiana— enfatizaram a decisdo feita ao final do encontro para criar um
“movimento” de apoio a essa causa, ideia que veio a se materializar no Movimento pela Base
Nacional Comum ou Movimento pela Base. As tentativas das fundacdes de construir
“movimentos” por tras de suas iniciativas de politica publica ndo sdo novidades. Como
escreve Megan Tompkins-Stange (2016, 3) sobre a Fundacdo Gates, “ao patrocinar um grupo
diverso de interessados, a fundagdo buscou catalisar aquilo que um membro de sua equipe
chamou de “movimento social para uma reforma politica maciga” —um movimento social
criado pela propria fundag¢do”. No entanto, a escolha da palavra “movimento” ¢ importante,
pois evoca a ideia de movimento social, geralmente entendido como um grupo da base da
sociedade com pouco poder para protestar ou fazer exigéncias ao governo através de meios
ndo institucionais (McAdam 1999; Tarrow 1994). O Movimento pela Base, ao contrario, era
uma coalizdo poderosa tanto de atores governamentais como de atores ndo governamentais,
todos com suporte financeiro do homem mais rico do Brasil. Como nos disse Jo&0,% um
funcionéario de governo estadual que se tornou membro do conselho executivo do Movimento
pela Base: “A fundagdo é quem puxa o chapéu, é quem esta na secretaria executivo do
movimento. No meu caso, tenho um contrato com eles, quem me paga é a Fundacédo
Lemann™.

O momento conjuntural no Brasil

Para entender como a Fundacdo Lemann pbde alterar o terreno das politicas publicas
durante 0 momento histérico vivido pelo Brasil entre 2014 e 2017, recorremos a NOGao
gramsciana do ‘“conjuntural” como ferramenta analitica (Gramsci 1971% 400). Uma
conjuntura ¢ um momento definido por “diferentes correntes e circunstancias™ (Hall 1988,
130) que, juntas, criam as condi¢fes para acontecimentos especificos que uma Unica causa
ndo poderia ter criado. Ao focar no momento conjuntural brasileiro, em vez de simplesmente
descrever o “contexto”, buscamos ilustrar como multiplas forgas politicas e economicas
convergiram no Brasil entre 2013 e 2014, o que produziu um “novo terreno politico” (Hart
2003, 27), permitindo que um novo ator estratégico como a Fundacdo Lemann pudesse
promover seus objetivos de politica publica.

Uma estrutura legal para apoiar a BNCC
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Depois do seminario de abril de 2013, a primeira providéncia da Fundacdo Lemann foi
solidificar a ideia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como um objetivo
legislativo brasileiro oficial.* Havia uma oportunidade imediata para fazer isso, pois o
governo brasileiro estava terminando seu Plano Nacional de Educacgéo (PNE), cuja aprovacgao
era prevista para o ano seguinte. O PNE delineia os objetivos educacionais brasileiros e é
aprovado a cada dez anos. As discussdes sobre esse novo PNE vinham ocorrendo desde 2011
num grupo diverso de organizac6es da sociedade civil, agéncias governamentais e membros
da comunidade em geral. A Fundacdo Lemann ajudou a organizar uma série de eventos em
2013 com os participantes do seminario em Yale para promover a ideia da BNCC entre altos
funcionarios governamentais. Em junho, por exemplo, todos os participantes daquele
encontro foram convidados a participar do “Seminario Internacional da Educagdo Basica:
conhecimento e curriculo”, organizado por um deles, Raimundo Feitosa, entdo presidente do
Conselho de Educacao Basica, que integra o CNE.

Este foi apenas um de muitos eventos organizados para apresentar a ideia de padroes
nacionais de aprendizagem a um grupo de politicos e funcionarios da Educac¢do. No entanto,
a Lemann ja ndo liderava: 0s protagonistas eram, agora, um grupo diverso de gente que se
identificava como parte do Movimento pela Base. Gabriela,* uma consultora da fundago
que integrava o conselho executivo do Movimento pela Base, explicou a estratégia legal do
movimento:

Na verdade, a base ja estava prevista nas leis ha quase 30 anos: na Constituicdo
Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996 e nas
diretrizes curriculares nacionais, mas nunca tinha se materializado. As discussdes
nesse periodo ajudaram muito a formar os consensos sobre a necessidade de
incluir a base no PNE que estava sendo negociado.

Fabiana,® do Movimento pela Base, disse que sua organizago, a Todos pela Educacéo,
apresentou 54 emendas ao Plano Nacional de Educagdo de 2014. Dessas, 52 foram
aprovadas, inclusive trés que estabeleciam prazos para a criacdo de diretrizes curriculares
nacionais. “Entdo agora nds tinhamos de fazer isso!”, exclamou. Gabriela também disse que
a entrada da BNCC no PNE de 2014 “deu um impulso muito grande” ao Movimento pela
Base, “porque entrou com prazo para ser construida até junho de 2016 e encaminhada para o
CNE”.

Mas o fato de que esse prazo estava inscrito na legislacdo néo significava
necessariamente que ele seria apoiado. Ao contrario, o PNE 2014 tinha muitos objetivos de
politica publica que provavelmente ndo seriam aprovados. Por exemplo: um aumento
substancial nos salarios dos professores, que muitos governadores recusavam-se a honrar.
N&o obstante, depois que a BNCC se tornou parte integral do PNE, a campanha do
Movimento pela Base relaxou. Agora era s6 questdo de pressionar 0 governo para agir de
acordo com sua prdpria lei. Em outras palavras, o PNE tornou-se uma ferramente importante
para a estratégica politica da Fundacdo Lemann. No seu Relatério Anual de 2014, a Fundacao
Lemann fala abertamente de seu papel no apoio a BNCC:
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Participamos ativamente da criacdo de um grupo plural, que se mobilizou para
apoiar os padrdes curriculares nacionais. Produzimos estudos que contribuiram
com a tentativa do governo brasileiro de construir padrbes nacionais para 0s
curriculos em todas as escolas do pais. Esse tema entrou definitivamente na
agenda publica nacional.*®

Por volta de 2014, ja era um fato publico o apoio da fundacdo a BNCC e seu suporte
econdmico a iniciativa por meio de relatdrios de politica publica e mobilizacao de redes.

Curiosamente, em julho de 2014, a Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da
Educacao (MEC), dirigida na época pela professora Beatriz Luce, da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS), publicou um primeiro esboco de padrdes curriculares
nacionais (MEC 2014). Essa versdao da BNCC era completamente diferente da BNCC que
seria escrita no ano seguinte. Em vez de indicar o conteudo académico especifico a ser
estudado a cada ano, o documento de 2014 comeca pela descricdo dos direitos dos alunos,
como o direito a préticas culturais locais, conhecimento diverso, desenvolvimento humano,
acao politica e entendimentos histéricos. Em seguida, discute os amplos objetivos de cada
area curricular e apresenta grandes consideracdes filosoficas e teoricas para cada area de
conhecimento.®* Na secéo destinada & Matematica, por exemplo, o documento afirma:
“Historicamente, o conhecimento matematico nasceu da necessidade de resolver problemas
ligados a agricultura, comércio, construcGes de grande porte e censos populacionais (MEC
2014, 90). Essa secdo define, em seguida, dez “conhecimentos” dentro da area de
Matematica: numeros e operagdes; proporcionalidade; grandezas e medidas; figuras
geomeétricas planas e espaciais; transformacdes geométricas; localizacdo espacial e sistemas
de referéncia; variaveis, incognitas, constantes, operagdes, equacdes e inequacdes; funcgdes;
incerteza e variabilidade; e coleta, organizacéo, tratamento e interpretacdo de informagdes.
O documento ndo define o conteldo académico exato que deve ser parte do curriculo em
cada um desses topicos; em vez disso, discute grandes componentes sociais e historicos de
cada topico.*

De modo geral, essa primeira BNCC estava mais alinhada com os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), que discutem a filosofia e o propdsito das areas curriculares,
em vez de especificar competéncias ou contetdo para cada série. Era mais um documento
filoséfico do que tecnocréatico, embora especificasse areas curriculares a ser incluidas no
curriculo. Como se afirma no inicio do documento, o texto baseou-se em mudultiplas
conferéncias e grupos de trabalho organizados entre 2009 e 2014. Beatriz Luce, a secretaria
de Educacdo Basica do MEC, viajou por todo o pais em 2014 para conversar sobre o
documento com diferentes organizagdes de professores e com entidades da sociedade civil
voltadas para a educacdo. Segundo Jodo, membro executivo do Movimento pela Base e
consultor da Fundacdo Lemann, seus pares ficaram “muito preocupados” quando Luce
apresentou o documento em Séao Paulo:
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Aquele MEC entendia que esse documento era a primeira versdo da Base, mas
estava muito longe da expectativa. O nivel de detalhe era bem diferente daquilo
que a gente tem hoje. Era mais um documento subjetivo, tedrico, pouco claro. As
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) ja tinham feito isso. Como esse novo
documento ajudaria? Precisavamos dar uns passos adiante. O Movimento ficou
muito preocupado quando a Beatriz nos apresentou esse documento.*

Em outras palavras, em vez de um documento definindo grandes areas para o foco
curricular, o Movimento pela Base queria um documento mais “pratico”, que especificasse
0 contetido que os educadores deveriam ensinar. De acordo com Jodo, 0 Movimento tentou
impedir a divulgacdo desse documento, argumentando que era um ano eleitoral e, portanto,
nédo seria um bom momento para aprovar uma nova legislacéo:

Se esse documento fosse divulgado, daria 0 tom para um debate que cairia na
mesmice. A gente acreditava que o governo estava acabando, o [entdo ministro da
Educacdo José Henrique] Paim era provisorio, a Beatriz também era proviséria.
Jé& era outubro ou novembro de 2014. A chance de soltar algo equivocado poderia
até atrapalhar [o préximo governo]. Deveriam ter feito isso bem antes. Néo
fizeram? Entdo ndo vamos atrapalhar a vida de quem esta chegando.

O MEC nunca publicou oficialmente a versdo preliminar da BNCC, de 2014. Como
diria, mais tarde, o novo secretario de Educagao Basica, Manuel Palacios: “Recome¢amos

tudo do zero”.*’

Tirar vantagem de novos cenéarios politicos:
escrever a BNCC

Em 2014, a Presidente Dilma Rousseff, do PT, ganhou sua reeleicdo numa disputa
cerrada com o candidato do PSDB, mais conservador. Dilma ganhou com a promessa de
campanha de que ela defenderia as politicas sociais que o PT havia promovido na década
anterior. Mas o novo governo Dilma era muito menos inclusivo dos movimentos sociais do
gue no passado e muito mais aberto a influéncia corporativa (Braga 2016). A presidente
reeleita escolheu Ciro Gomes, do PROS, um partido aliado ao PT, como novo ministro da
Educacdo. Gomes era de Sobral, municipio do interior do Ceara que se tornou famoso
nacionalmente pelo curriculo desenvolvido pelo governo local. Ele nomeou Manuel Palacios
para a Secretaria de Educacdo Basica, substituindo Beatriz Luce. Palcios era bem conhecido
por funcionarios governamentais na area da educacao por causa de seu Centro de Politicas
Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd) na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF),
que ajudou os estados a desenvolver exames padronizados. Ele ndo era membro do PT, mas,
devido a seu trabalho no CAEd, circulava no MEC desde 2003, dando consultaria para varias
equipes de formulacéo de politicas publicas.

Esse novo conjunto de atores governamentais no MEC de 2015 representava uma
oportunidade politica para a Fundacdo Lemann e seu Movimento pela Base. Embora o PT,
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de esquerda, continuasse no poder, com eleitores criticos da influéncia de atores privadosna
educacdo, os funcionarios do MEC eram tecnocratas, ndo militantes do PT. Gabriela,
membro executivo do Movimento pela Base, destacou essa mudanca:

Foi fascinante. Quando a gente comecou a falar do temaem 2013, 2014, [aBNCC]
ndo estava tanto na agenda. De fato, a partir da entrada do Manuel Pal&cios, no
comeco de 2015, houve uma mudanca grande. O tema entrou muito na agenda do
governo federal.*®

Embora o Movimento pela Base ja tivesse convencido dezenas de autoridadesestaduais
e municipais a apoiar a BNCC, persuadir o governo federal petista da importancia dessa
iniciativa era uma vitdria mais recente.

Quando perguntamos a Palacios porque a BNCC se tornou uma grande iniciativa de
politica publica no segundo mandato de Dilma, ele ndo conseguia lembrar as origens da ideia:

N&o precisei inventar nada ndo, ja era uma questdo na agenda da Secretaria, 0
tema jé estava 1&. Numa das primeiras reunides com o ministro para tratar do
assunto, o pessoal da Lemann, por exemplo, jaestava la. Eu acho até que a reuniao
foi provocada pela Lemann.

Veronica,® que era da equipe curricular da BNCC no ministério, confirma a suspeita de
Palacios: “Foi a primeira reunido de que participei. Tinha sido solicitada pela Lemann, que
jé& tinha um movimento pela base institucional comum”.*® Veronica disse que, antes disso,
nunca tinha ouvido falar da Fundagédo Lemann.

Em marco de 2015, o ministro Ciro Gomes, da Educacéo, renunciou ao cargo depois de
um seu discurso controverso no Congresso. O novo ministro, Renato Janine Ribeiro,
nomeado em abril de 2015, decidiu manter Palacios e toda a sua equipe na Secretaria de
Educacao Basica. Quando Janine Ribeiro deixou o cargo em outubro, o ministro seguinte,
Aloizio Mercadante, que ficou no ministério de outubro de 2015 a maio de 2016, também
manteve a mesma equipe. A continuidade de Manuel Palacios como secretario da Educacgéo
Basica, a despeito de mdltiplas transi¢cdes na chefia do ministério, permitiu que o processo
de redacdo da BNCC prosseguisse para 0 ano seguinte.

Palacios criou 29 equipes de especialistas de 116 universidades para escrever a BNCC.
Conversamos com quatro professores que integravam as equipes “especialistas” contratadas
pelo MEC, um dos quais renunciou um ano depois. Ricardo e Sebastido, professores de uma
grande, prestigiada universidade catolica, foram contratados no comecgo de 2015. Ambos
ouviram falar pela primeira vez da BNCC quando ela se tornou um objetivo do PNE de 2014.
Como disse Ricardo:

Eu ouvi falar da base no momento em que 0 PNE colocou essa questdo como uma
de suas metas. Logo ficou claro que havia algo um pouco escondido, mas que
estava colocado 14 desde a Constituicdo e, mais especificamente, na LDB. Para
mim, o PNE foi o grande responsavel por colocar a quest&o da base no horizonte.*!
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Como sociodlogo, Ricardo fora um pesquisador visitante no CAEd, onde conheceu
Manuel Paléacios. Em fevereiro de 2015, foi convidado por Palacios a colaborar na criagdo
de uma comissdo de especialistas para escrever a BNCC. Ricardo sugeriu incluir Sebastio,
um professor de Ciéncias Humanas. Os dois tinham uma perspectiva mais complexa sobre o
processo de redagéo, seus desafios e realizacgoes.

Inicialmente, Sebastido estava em duvida sobre participar ou ndo da equipe de
especialistas da BNCC. Ele achava que, para que a base fosse legitima, deveria ser construida
da maneira mais democrética possivel.

Minha pergunta era: por que eu e qual é a legitimidade do meu trabalho? Eu nédo
tinha interesse em participar da construcdo da base, ndo era uma coisa que fazia
parte das minhas ambigdes. Mas logo na minha primeira visita a Brasilia comecei
a me deparar com questdes muito importantes. Primeiro, parecia-me que a
construcao era complexa para que pudesse ser de fato legitima e que a via teria de
ser a mais democratica possivel, embora essa via trouxesse uma série de
dificuldades. A gente sabe que o exercicio da democracia é dificil, né? Mas
guando me dei conta que havia 130 especialistas de todo o Brasil, gente das mais
diversas procedéncias, envolvidos nesse trabalho, pensei: “Estou dentro. Quero
participar disso”.

Ele também comentou que esses especialistas eram “tudo, menos um grupo alinhado
politicamente” e criticou tanto os grupos de direita, que achavam que a BNCC estava sendo
escrita por “um bando de militantes ideologicos do PT”, quanto 0s grupos de esquerda, que
denunciavam a BNCC como parte de um “compld neoliberal para favorecer parcerias
publico-privadas nas avaliacbes em grande escala, na producdo de material didatico e, por
extensdo nos fundos de educacgéo, que hoje séo o grande nicho de investimentos na esfera de
um capitalismo tardio”. Sebastido logo avisou: “Se € iss0, eu ndo sou favoravel”. Havia mais
afinidade entre os varios especialistas em algumas areas e divergéncias mais acirradas em
outras, constata Sebastido. “Houve muita dificuldade, muito trabalho na hora de juntar, de
criar as costuras que, em ultima analise definiram a estrutura da Base”, lembra.

Além disso, ao contrario do Common Core estadunidense, que s tratava de Matematica
e Inglés, a BNCC incluia padrdes para 13 diferentes disciplinas, algumas das quais eram
muito polémicas. O curriculo de Historia, por exemplo, provocou grandes debates sobre
enfatizar ou ndo topicos tradicionais, como o Império Romano, ou se a BNCC era uma
oportunidade para incluir mais Historia Afro-Brasileira e Indigena no curriculo. As
concessdes eram parte integral do processo, que envolveu dezenas de encontros em Brasilia.
Como Sebastido observou:

A BNCC ndo é um documento que partiu da cabeca de um individuo ou de uma
concepcao pedagdgica, metafisicamente definida sabe-se 1& onde. Eu diria que €
um documento realmente construido a partir de um artesanato mesmo,
envolvendo muita gente que, de alguma maneira, o definiu.
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Tiago, professor de uma grande e prestigiosa universidade publica, também defendeu a
diversidade das equipes de especialistas:

A construcdo [das equipes] dos especialistas ndo teve um carater politico-
partidério. Havia trés vertentes: as Secretarias de Educagdo dos estados, ocupadas
por diferentes partidos, indicavam seus representantes; as universidades, que
tinham gente trabalhando com educacdo, como eu, também indicaram
participantes; e havia um ndcleo ligado ao préprio MEC, com as pessoas que ja
estavam 4.

Na opinido de Tiago, essa ‘“heterogencidade nao politica mas conceitual, de
conhecimento”, fez com que a primeira versao da BNCC nem sempre fosse consistente COM
sua abordagem filos6fica ou progressao curricular. “Os académicos tinham uma visdo
bastante conceitual, mas o pessoal das secretarias estaduais de Educacdo tinha menos
intimidade com os conceitos”, disse ele. “Entdo, as reunides nem sempre eram muito
produtivas e a qualidade discutivel da primeira versao resultou dessa fragilidade.” Mas ele
acreditava que isso era inevitavel, dada a diversidade do grupo de especialistas.

Em contraste com Ricardo, Sebastido e Tiago, Olivia criticou todo o processo de
redacdo. Professora de artes numa grande universidade publica, ela destacou o fato de que as
equipes encarregadas do curriculo deviam trabalhar a partir de documentos preparados
anteriormente. Olivia disse que sempre foi critica da ideia de padrdes nacionais, mas aceitou
0 convite para ser uma especialista porque achou que era importante a presenca de uma voz
dissonante, “que poderia tentar salvar a ideia da cultura local e da especificidade cultural
dentro dos padrdes”:

N&o sou partidaria, ndo [aprovo] a ideia de uma base nacional curricular comum.
Entre os colegas da area de artes visuais havia uma discussdo, na época, sobre a
necessidade de alguém colocar dentro da base um questionamento do proprio
principio de [uma BNCC], de alguém tentar salvar um pouco de cultura local, de
especificidades culturais do pais. Foi por isso que acabei aceitando o convite.*®

Quando chegou a primeira reunido em Brasilia, ja havia um documento inicial produzido
pelos coordenadores das equipes de redacdo do curriculo nacional. Era um “texto de abertura
da BNCC na area de codigos e linguagens”, a area de Olivia. “Ja estava escrito, nds so
tinhamos de dar opinides e sugestdes”, queixou-se. “Foi um encontro irrisério, com
pouquissima carga horaria de trabalho, onde nés liamos aquilo que os coordenadores ja
tinham escrito, faziamos algumas sugestdes e davamos inicio ao que seria o texto introdutério
especificamente da area de artes”. Embora tenha permanecido na equipe por todo o ano, ela
disse que a equipe de artes visuais s6 conseguiu fazer algumas poucas alteragdes no
documento:
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A equipe de artes visuais, infelizmente, ndo foi ouvida. O texto foi modificado,
tem até erros, expressdes que nao usadas em artes visuais. Cheguei a solicitar ao
Palécios, publicamente, que tirassem meu nome do documento, porque eu ndo
poderia assinar o que estava escrito ali. Ninguém da area de artes visuais assinaria
aquilo (...) Conseguimos pouquissimas coisas. Nosso grupo de artes teve de fazer
manifesta¢fes contra a propria BNCC durante esse processo, fizemos passeatas,
fizemos intervengdes artisticas...

Claramente, os quatro professores —Olivia, Sebastido, Ricardo e Tiago— tiveram
experiéncias e interpretacdes diferentes na redacdo dos padrbes curriculares nacionais. A
despeito desses desafios e das multiplas crises de alto escaldo no préprio MEC durante o
primeiro semestre de 2015, o ministério publicou dentro do prazo, em setembro de 2015, a
primeira versdo da BNCC. Era um documento de 300 paginas.

Dinheiro, conhecimento, midia & redes

A importancia do movimento é estar ali,
cutucando, fazendo pressao.
Jodo, membro executivo do Movimento pela Base

Durante nossas entrevistas, perguntamos tanto a funcionarios do Ministério da Educacéo
(MEC) como a especialistas das universidades sobre o papel da Fundagdo Lemann no
processo de redacdo e promocao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Todos
afirmaram que a fundacdo teve um papel importante. Como a analise de dados mostrarg, a
influéncia da Fundacdo Lemann encaixou-se em quatro categorias identificadas durante
nossa codificacdo: recursos materiais, producdo de conhecimento, poder da midia e redes
formais e informais.

Em primeiro lugar, em termos de recursos econdémicos, a Funda¢do Lemann pagou as
refeicBes durante as reunides e comprou passagens aereas, de forma que os funcionarios do
MEC, do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (Consed) e da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacao (Undime) pudessem participar de eventos nacionais.
Tiago, um dos professores que ajudou a escrever a BNCC, acha que o Movimento pela Base
e a Fundagdo Lemann “devem ter financiado pelo menos duas reunides”.** Manuel Palacios
recordou, em particular, a importancia desse apoio financeiro para esses grupos: “O Consed
tem grande dificuldade de financiamento, porque os estados ndo conseguem dar suporte
operacional ao conselho. Entéo eles trabalham muito com fundagdes. No caso da BNCC, a
Lemann sempre colocou esse apoio & disposicio do Consed”*® Portanto, a Fundagéo Lemann
estava sempre a mesa, ja que, literalmente, pagava o almoco.

Em segundo lugar, a fundacdo também usava seus recursos econémicos para patrocinar
a producdo de conhecimento ou, em outras palavras, prover os funcionarios governamentais
com informacéo relevante por meio de seminérios, traducdo de documentos internacionais
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para o portugués, patrocinio de relatérios de pesquisa e convites a especialistas internacionais
para falar sobre a experiéncia deles na redacdo de padrbes curriculares comuns. Como
Sebastido explicou:

Do ponto de vista, digamos assim, objetivo e gquantitativo, é muito claro que a
Fundagdo Lemann, por poder econdmico, tinha a possibilidade de empreender
acdes muito concretas. Por exemplo, trazer pesquisadores de paises diferentes. E
uma coisa cara, ndo é€? As universidades federais do Rio de Janeiro, do Rio Grande
do Sul e do Rio Grande do Norte ndo podem fazer isso. A outra coisa que a
Fundacdo Lemann pdde fazer foi claramente incentivar, através de bolsas, a
producdo de pesquisas de interesse da constituicio da Base. Pesquisas
diagnosticas e prospectivas. Isso s6 uma fundagéo com dinheiro pode financiar.

Ricardo também disse que a Fundagdo Lemann “esteve presente em quase todas” as
reunides de especialistas contratados pelo MEC e contribuiu ao oferecer relatérios
internacionais e seminarios informacionais, sem nunca tentar liderar o processo:

Ela trouxe essa referéncia internacional no sentido de qualificar, de ajudar, de
enriquecer o processo. Eu acho que tem sido um ator importante nesse processo,
de algum modo respeitando também todo o andamento politico definido pelo
MEC. Quer dizer, ela se colocou no papel de quem estava ali para somar e ndo
para competir (...) Acho que é um papel legitimo, interessante, e que certamente
deve ter sido importante —nao tenho como afirmar— até no Plano Nacional de
Educagdo.*

Uma das contribui¢Ges mais importantes da Lemann, referida em multiplas entrevistas,
foram os especialistas que a fundacgéo trouxe ao Brasil para discutir os padrdes curriculares
nacionais da Austrdlia. A Lemann contratou a Autoridade Australiana para Curriculo,
Avaliacdo e Relatérios (Acara, na sigla em inglés) —uma “autoridade estatutaria
independente”, que “recebe orientagdo do governo australiano”— como consultora do
processo de redacdo da BNCC brasileira.*” “A Lemann fez 14 as proposicdes e trouxe pessoas
do exterior, tentou sugerir formatos e formas de redacéo dos objetivos, caminhos de definigédo
de progressdo curricular, ou seja, fez sugestdes técnicas”,*® disse Sebastido. Osespecialistas
podiam ou néo levar em consideracgao essas sugestdes. Assim, todo esse processo representou
o que Li (2007) chama de “tornar técnico”: representar situagdes politicas como problemas
com solucdes técnicas.

Veronica,* uma das chefes de equipes curriculares no MEC, desenhou um diagrama
interessante sobre esse processo durante uma entrevista, mostrando como o Movimento pela
Base (que ela disse que “¢ a mesma coisa que a Fundacdo Lemann”) estava sempre
oferecendo informagdes aos diferentes grupos envolvidos na redacédo da BNCC. No diagrama
que ela desenhou, esses grupos sdo o Consed, a Undime, o Departamento de Curriculo e
Educacdo Integral da Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, os 29 grupos de especialistas
e 0s 15 professores que coordenavam esses grupos. Como ilustra a Figura 2, o Movimento
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pela Base influenciou a formulacdo de uma politica publica através do contato direto com
todos os grupos envolvidos, em todos os niveis do processo de redacdo da BNCC.

Figura 2. Influéncia do Movimento pela Base no processo de formulagdo da BNCC (+)
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(+) Adaptacao do original para incluir os nomes completos das organizagdes e dos organismos
governamentais.

Veronica parecia apreciar esse apoio, mas Olivia,* outra funcionaria do MEC, criticou
o0 papel da Fundacdo Lemann, que, para ela, engessava o debate:
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Fomos chamados para fazer um trabalho muito sério, muito importante, que é
desenhar uma base curricular nacional com forga de lei e que vai vigorar por pelo
menos 20 anos. Chegamos para iniciar esse trabalho, mas seis especialistas ja
tinham escrito os textos introdutérios junto com pesquisadores da Fundacdo
Lemann. Ora, o Brasil tem 32 universidades federais e pelo menos 20 delas
mantém pesquisas na area de educagdo e curriculo. Dessas 20, pelo menos dez
trabalham com a Sorbonne e com universidades inglesas. Temos grandes nomes
brasileiros que séo lidos e estudados no mundo inteiro, como Paulo Freire ou Vera
Candau. Acho que todos nds ficamos ofendidos com a auséncia de pesquisadores
brasileiros da area de curriculo. Nenhum deles foi convidado para dar opinido.
Convidaram quatro pessoas la da Fundacdo Lemann.

De acordo com este relato, a fundacédo ndo se limitou a oferecer informacdes. Em vez
disso, definiu o ponto de partida e os critérios basicos para o processo de redacdo da BNCC.
Em terceiro lugar, a Fundacdo Lemann também influenciou o processo de redacdo da
BNCC e conseguiu apoio para essa politica publica por meio de uma elaborada estratégia de
midia, em que representantes da fundacdo treinaram dezenas de jornalistas para cobrir
questBes educacionais, inclusive a BNCC, e apresenta-las de forma positiva. A fundacao
organizou eventos de alto nivel que receberam grande cobertura da midia. Marco,** outro
professor que revisou a primeira e a segunda versdes da BNCC, explicou:

Acho que eles sabem como usar a midia (...) criaram uma aura de inevitabilidade...
0 consenso foi criado pela exposi¢do a midia, como numa bola de neve.

A fundacéo trabalhava nos bastidores para orquestrar o consenso em torno da BNCC, de
maneira que parecia um acontecimento natural e inevitavel. Manuel Palacios confirmou essa
estratégia explicita de midia:

A participacdo da Lemann foi muito importante. Especialmente na relagdo com
0s meios de comunicacdo. Em todas as situacGes de dificuldade, em momentos
conturbados politicamente, ela foi fiadora desse movimento em setores sobre 0s
quais ndo tinha nenhuma influéncia.

Quando pedimos um exemplo, Palécios disse:

Eles sabem dialogar com a imprensa paulista. Quando o curriculo de Histéria foi
publicado, houve uma reacdo imensa. E claro que as primeiras propostas
padeciam de uma série de caréncias, de uma série de lacunas. Entdo, era preciso
contar com boa vontade na recepgdo. A fundacdo teve um papel essencial na
construcdo dessa recepcao positiva.

Palacios insistiu em afirmar que o grupo que tinha esse papel era a Fundagdo Lemann
mesmo, ndo o Movimento pela Base. “Foi a fundacgéo, ndo 0 movimento”, disse. “A fundagao
é que foi a campo, conversou, ela que ponderou que havia problemas, mas que ia melhorar,
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podiam ter confianga...” Quando houve uma péssima reacao, de todos os partidos, a primeira
verséo da BNCC, a Fundagdo Lemann ajudou a enquadrar o debate, com argumentos deste
tipo: talvez esses padrbes ndo sejam os melhores, continuamos a trabalhar neles, precisamos
de uma Base Nacional Comum Curricular.

Em quarto e altimo lugar, a estratégia mais importante para influenciar os formuladores
dessa politica publica era simplesmente construir uma rede de politicos proeminentes e
especialistas respeitados em educacéo, todos apoiando a BNCC. Como explica Jodo, um
membro da secretaria executiva do Movimento pela Base:

Meu papel foi estabelecer um didlogo com as redes, com secretarias de Educacéo,
com professores, com veteranos do setor, para fazer a discussao chegar na ponta.
Rodei muito por secretarias municipais, encontros da Undime, encontros do
Consed, tudo para levar essa discussao adiante. Por exemplo, a gente incentivou
0 MEC a constituir um grupo dentro do Consed com pessoas que lideravam o
debate sobre o curriculo nos estados, de forma que essas pessoas pudessem levar
0 debate de volta para seus estados. A gente apoiou esses encontros. Eu estava
sempre ali, lembrando da BNCC. Era o chato.

Valeu a pena esse processo de visitas a funcionarios governamentais por todo o pais,
levando a discussdo sobre a BNCC. Por volta de 2016, o Movimento pela Base tinha 65
membros e eram todos poderosos influenciadores no setor da educacdo. Essa rede incluia30
liderangas de diferentes fundacdes, 19 funcionarios governamentais, oito pesquisadores de
universidades e sete politicos.

O fato de que havia gente nessa rede dos dois maiores partidos politicos (PT e PSDB)
permitiu que a BNCC se tornasse uma iniciativa apartidaria de politica publica. Membros do
Movimento pela Base enfatizam essa caracteristica “apartidaria” da BNCC como
especialmente importante durante os momentos mais tensos do processo. Por exemplo,
quando a polarizagdo politica atingiu um pico em marco de 2016, trés membros do
Movimento escreveram um artigo apartidario para um grande diario paulista, afirmando a
necessidade de avangar para além das diferencas politicas e apoiar a BNCC em nome das
“criancas e jovens nas salas de aula”:

Quarenta e cinco milhdes. Esse é o tamanho do sistema educacional brasileiro.
Séo 45 milhGes de criancas e jovens nas salas de aula do pais, todos os dias. Em
meio a mais um periodo de instabilidade politica e econdmica, ndo é demais
lembrar a urgéncia dos desafios que esses milhdes de alunos enfrentam para ter
educacdo de qualidade (...) Um dos pontos fundamentais para a melhoria da
qualidade da educacdo no Brasil é a construgcdo de uma Base Nacional Comum
Curricular —documento que estabelece com clareza o que é essencial a ser
ensinado nas escolas.*

Trés pessoas do Movimento escreveram o artigo e outras 39 assinaram, mostrando a
extensdo da forca politica por tras do artigo.
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Embora todas as pessoas com quem conversamos mencionassem a influéncia da
Fundacdo Lemann no processo de redacdo e de buscar apoios a BNCC, a maioria dos atores
governamentais ndo consideram isso negativo. Manuel Palacios, por exemplo, defendeu o
papel da fundacao:

Eu sempre achei que a Lemann tinha uma perspectiva mais moderna no contexto
das fundac@es, porque procurava defender uma politica e agregava pessoas de
diferentes associacbes em apoio a essa politica. O Movimento pela Base tinha
pessoas que eram correligionarias do governo do PT, gente com tradicdo de
esquerda, e pessoas ligadas ao PSDB, que estava no governo de Sao Paulo. Acho
inovadora essa ideia de formar opinido e agregar intelectuais de diferentes
orientagcBes para apoiar uma determinada politica publica. Ela constr6i uma
agenda e tem mais capacidade de movimentacdo autbnoma em favor dessa
agenda. Eu acho isso muito interessante.>®

Palécios descreveu 0 Movimento pela Base como uma forma inovadora de influenciara
opinido publica, o que reune as pessoas apesar das fronteiras ideoldgicas.

Da mesma forma, Ricardo, um dos professores envolvidos na redacdo da BNCC,
descreveu claramente o papel da Fundacdo Lemann:

Num certo sentido, a fundacdo integra um movimento, que comegou pelo menos
nos anos 1990, de presenga de instituicGes do sistema financeiro [no debate
publico], como o ltal, por exemplo. E, portanto, parte de um movimento maior
da elite empresarial brasileira, muito inspirado no modelo estadunidense, de
investir recursos na qualificacdo do debate publico sobre educagdo. Esse
movimento estava muito especialmente interessado em acabar com 0 monopélio
de universidades e movimentos sociais nesse debate, 0 que me parece totalmente
legitimo. E claro que é um cabo de guerra e, evidentemente, a Lemann no entra
nisso, ela apenas traz uma concepcao liberal para rivalizar com outras concepcoes.

Em outras palavras, Ricardo via a Fundacdo Lemann como um dos muitos atores
legitimos num debate necessariamente plural. Mas advertiu: “Claro que a Lemann também
tem que estar sempre atenta para ndo assumir uma posicéo ilegitima. Ela ndo € porta-voz de
ninguém. Pode ser facilitadora, pode ajudar, mas ndo pode [ir além disso], sob pena de
desmoralizar o proprio processo da Base”.

Eduardo Deschamps, do Consed, que depois se tornou presidente do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), também apoiava a estratégia da Fundacdo Lemann. Mas reconheceu
que a decisdo de criar um “movimento” fora provavelmente relacionada a necessaria
prudéncia da fundacéo ao tentar influenciar a educacdo publica como ator privado:

Esse cuidado era necessario por conta do olhar do meio educacional para a
participacdo de entidades privadas no processo, mesmo as que ndo tém fins
lucrativos. Entendo que a Lemann percebeu que ndo podia segurar sozinha a
bandeira da Base. O homem que estabeleceu a Fundagéo Lemann é empresario.
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O negocio dele é produzir cerveja, hambuarguer, ketchup... Haveria preconceito.
Por isso, insisti muito em dizer que eles nunca entraram na questdo do contetdo,
sempre se limitaram ao apoio e compreenderam que esse apoio seria melhor
sucedido com mais [nomes], que nao ficasse com cara de um projeto de uma Unica
instituicdo. Isso ndo é facil de fazer, porque sempre tem a questdo das vaidades.
Foi muito interessante a forma como agiram, com um objetivo muito claro —
construir esse consenso em relacdo a Base, para que ela pudesse ser
implementada— e com a consciéncia de que ndo conseguiriam sozinhos. Dai 0
Movimento pela Base. O resultado mostra que foram muito bem sucedidos.>

Deschamps descreveu em detalhes como o Consed se tornou um grande defensor da
BNCC e um protagonista no processo de construcdo dessa politica publica. O que é
interessante nessas reflexdes de funcionarios governamentais e especialistas de universidades
é o fato de que eles veem a si mesmos como lideres do processo e descrevem a Fundacao
Lemann e o Movimento pela Base como simples apoiadores.

Sugerimos que este é o pinaculo do consenso “por filantropia”: por meio da mobilizacéo
de recursos materiais, producdo de conhecimento, poder de midia e redes formais e informais,
convencer funcionarios publicos suficientes a liderar uma iniciativa de politica publica.
Dessa forma, a Fundacdo Lemann catalisou, patrocinou e apoiou um processo que permitiu
a diferentes atores institucionais trabalhar pela implementagdo de uma ideia de politica
publica. O apoio a BNCC tornou-se rapidamente um “senso comum” educacional no Brasil,
defendido por um amplo leque de atores, por diversas razdes, transformando assimqualquer
divergéncia com a BNCC em irracional, ilogico e, no minimo, ideoldgico.

A influéncia da Fundagdo Lemann na redacdo da BNCC, por meio de seu poder
econdmico e de sua rede de apoio com atores governamentais € ndo governamentais, pode
ser comparada ao papel da Fundagdo Gates em apoio ao Common Core nos EUA. Como
escreve Megan Tompkins-Stange (2016), a Fundacdo Gates ofereceu suporte financeiro a
vérias liderangas educacionais nos estados, principalmente ao Council of Chief State School
Officers (algo como o Consed, um conselho dos principais funcionarios estaduais do setor de
educacdo). Uma funcionéria da Fundacdo Gates disse:

Oferecemos consultoria aos estados, assisténcia técnica... Agora estamos
realmente tentando fazer a expertise valer, para ajudar estados e municipios a fazer
o0 melhor uso possivel dos doélares da Race to the Top [corrida para o alto] e
realmente obter uma mudanca persistente de politica publica. (Tompkins-Stange
2016, 25)

Como esta citacdo enfatiza, o principal papel da Fundacdo Gates era oferecer assisténcia
técnica e ajudar os estados a decidir como transformar o dinheiro do governo em uma politica
publica real. Tompkins-Stange (2016) também pondera que isso era considerado legitimo,
pois ocorria sob um governo federal Democrata e envolvia uma ajuda aos estados para gastar
o dinheiro que ganharam com a nova iniciativa do Presidente Barack Obama, Race to the
Top. O envolvimento da Fundagdo Lemann, que deu consultoria a governos sobre como
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escrever a BNCC em 2015, também foi considerado amplamente legitimo, pois ocorria sob
um governo do PT. No entanto, como nos EUA, mesmo sob essas condi¢des favoraveis,
ainda havia vozes de resisténcia e critica na sociedade civil.

Marginalizar a critica

Depois da publicacédo da primeira versédo da BNCC em setembro de 2015, o documento
comecou a ser criticado tanto por conservadores como por progressistas. Segundo Ricardo,
grupos de direita criticavam a BNCC por ser muito radical, “como se fosse uma manifestacédo
explicita do chamado lulopetismo”. Ricardo pensou que parte da critica era devida a
crescente polarizacdo politica por todo o pais e aos protestos contra o governo do PT, que
tentavam “tornar ideoldgica a BNCC”. Uma organiza¢do chamada Escola sem Partido
liderou as mobilizag¢Ges contra a BNCC, criticando a influéncia de partidos de esquerda no
sistema publico de educacéo.

Além disso, organizagdes progressistas, principalmente a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), a mais importante associacdo académica na
4rea de Educagdo, também atacou a iniciativa. Joana®®, professora de curriculo numa
universidade publica, participava do Grupo de Trabalho Curriculo, o GT Curriculo da Anped.
Ela explicou que esse grupo era muito critico da BNCC, em parte porque ignorava toda a
histéria de debate sobre curriculo na academia brasileira. A Anped queria discutir com o
MEC as 13 paginas da Introducéo a primeira versdo da BNCC, onde poderia debater curriculo
e padronizacao. Mas altos funcionarios do MEC, em encontros com a Anped, disseram que
“isso ndo sera discutido”:

De fato, a ideia de curriculo ndo era discutida em momento algum. Eles
empurravam a discussdo para 0s conteldos, as areas, 0s objetivos de
aprendizagem, sem discutir com a sociedade um conceito de curriculo. Nossa
posicdo, como Anped, era: “Olha, isso ndo configura uma participagdo, nao
configura uma discussdo sobre o documento, ja& que o proprio conceito de
curriculo ndo esta sendo discutido. Além disso, o0 processo de implantagdo dessa
Base € rapido demais e pouco democratico demais para que seja aceito por uma
associacdo comprometida com o Estado Democrético de Direito”.

Embora o governo tenha procurado a opinido desse grupo em 2014 e no inicio de 2015,
essas oportunidades foram desaparecendo. Em 9 de novembro de 2015, o GT Curriculo da
Anped denunciou todo o processo numa carta aberta ao CNE.>’

Depois de publicada a primeira versdo da BNCC, em setembro de 2015, entre criticas
tanto da “direita” como da “esquerda”, o MEC abriu uma consulta pablica online a respeito.
Nada menos que 300 mil pessoas comentaram, submetendo 12 milhdes de comentarios —
um volume impressionante de participacdo da sociedade civil. Quando perguntamos a
funcionarios do Estado porque haviam organizado essa consulta publica, eles disseram que
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sempre fora parte do plano. Afinal de contas, ainda era um governo do PT, que tendia a aderir
a processos mais participativos de elaboracdo de politicas publicas. Em 2017, quando o PT
ja tinha sido tirado do poder, um alto funcionario do MEC, Pedro, disse: “Tem esse nimero
magico dos 12 milhdes, que eles gostam de dizer “olha que construgdo participativa”, mas
esse é 0 jeito PT de governar”.®

A razdo para o sucesso desse processo participativo € esta: secretarios de Educacdo em
todos os estados criaram “equipes” para ajudar a formular a politica publica que resultou na
BNCC e que participavam periodicamente dos encontros em Brasilia. Essas equipes
organizaram um Dia da Base, no qual solicitavam opinifes dos professores. Como lembrou
Alberto,” um funcionério do governo de Goias, com entusiasmo:

Primeiro, precisdvamos que os professores conhecessem o portal da Base, 0
documento preliminar. Cadastramos todos eles e fizemos com que lessem esse
documento. Depois, no Dia da Base, fizemos com que participassem e
contribuissem; em seguida, que discutissem com sua regional. Isso ocorreu nas 40
regionais da Secretaria de Educacdo de Goids. As regionais nos enviaram o
resultado a tempo para um semindrio que organizamos aqui.

As afirmacdes de Alberto demonstram que a Fundacdo Lemann néo precisava convencer
os professores de cada estado a apoiar a BNCC: bastava convencer as secretarias de Educacao
municipais e estaduais e os funcionarios fariam esse trabalho de forma eficaz e com mais
legitimidade. Essas iniciativas aparentemente participativas funcionaram bem para promover
a BNCC, mesmo quando o processo era criticado por professores da area de Educacdo em
universidades de todo o pais.

Um grupo de professores da Universidade de Brasilia (UnB) analisou todos esses
comentarios da consulta publica e produziu um relatério privado sobre as contribuicGes.
Embora muitos entrevistados tenham feito referéncia a esse documento, nunca recebemos
uma copia. Ricardo e Sebastido ficaram muito animados com a oportunidade de incorporar
essas contribuicdes numa segunda versdao da BNCC, afirmando que era uma parte importante
de um processo democratico e legitimo, com um nimero enorme de pessoas envolvidas. No
entanto, a especialista Olivia® ajudou a redigir a BNCC e criticou esse processo, lembrando
gque mesmo as contribui¢des dos especialistas nem sempre eram respeitadas:

Cada vez que eu trazia isso a tona, diziam que aquilo era bobagem, que a gente
estava s6 escrevendo um rascunho, que depois ia mudar quando chegassem as
sugestdes do portal. A minha questao era: qual é a garantia de que as sugestdes do
portal serdo respeitadas? Quem esté fiscalizando a consulta pablica? Qual é a
transparéncia desse processo? Nada disso nunca foi respondido. De repente esta
na internet e vira democratico porque esta na internet? 1sso ndo é o bastante para
democratizar o documento.

Olivia duvidava da inclusdo dos comentérios online no documento e acreditava que era
tudo parte de uma estratégia retorica para poder afirmar que o documento era democratico.
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Curiosamente, membros do comité executivo do Movimento pela Base também
expressaram algumas dividas sobre a importancia desse processo participativo. Gabriela,®
por exemplo, disse:

A gente ndo tem como saber. Mas eu acho que, nos Estados Unidos, vocés tiveram
um processo de construcdo em que apostaram muito que a melhor legitimidade
era a qualidade técnica. Para haver qualidade técnica, o melhor procedimento ndo
é necessariamente ter 116 pessoas envolvidas. Mas, para ter legitimidade politica,
ai sim, talvez 116 pessoas deem mais legitimidade politica do que trés pessoas
sentadas numa sala. Aqui, acho que escolhemos, por um lado, ter uma amplitude
técnica. Por outro, acredito que ficou mais dificil do que nos EUA tomar essas
decisbes técnicas, porque foram envolvidas pessoas das salas de aula, das
diferentes redes de ensino, especialistas, para discutir 0 documento.

Esta claro, pelos comentarios de Gabriela, que os membros do Movimento pela Base
nédo acreditavam necessariamente que esse processo de participacdo melhorasse a qualidade
do documento. Mas certamente acreditavam que essa participacdo era necessaria para
garantir a legitimidade politica do documento, especialmente no contexto de um governo do
PT historicamente comprometido com relacdes Estado-sociedade mais participativas.
Incorporar essas formas de participacdo da sociedade civil era crucial para que a BNCC
mantivesse sua legitimidade na base de apoio ao PT. Os momentos participativos também
foram bem sucedidos em marginalizar as criticas a “esquerda” e a “direita”, ja que se
argumentava que o fato de que centenas de milhares de pessoas tiveram a oportunidade de
participar na redagéo das diretrizes curriculares nacionais era mais importante do que essas
“perspectivas ideologicas”.

Navegar turbuléncias politicas: consenso em
tempos de polarizacéo

Em 2015 e 2016, enquanto os funcionarios do Ministério da Educacdo (MEC) estavam
ocupados com a redacdo da primeira e da segunda versbes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o Brasil enfrentava sérias crises politicas. Uma recessao econdmica e
um grande escandalo de corrupcdo ofereceram uma oportunidade a facgdes conservadoras
para mobilizar enormes protestos contra o governo do PT. Em 2015, centenas de milhares de
pessoas foram as ruas para pedir a destituicdo da Presidente Dilma Rousseff. Esses protestos
se notabilizaram por exibir enormes bonecos inflaveis do ex-Presidente Lula e daPresidente
Dilma em uniformes de presidiario. Em resposta a essa condenagdo publica, foram formadas
duas grandes coalizdes de partidos de esquerda, federages sindicais e movimentos sociais®,
que se mobilizaram em defesa do PT e afirmaram que a bandeira da corrupcéo era apenas
um pretexto para atacar os ganhos sociais da década anterior. A BNCC talvez fosse a unica
politica publica que manteve o apoio multipartidario em meio a crescente polarizacdo
politica. Em outras palavras, a deu certo a estratégia da Fundacdo Lemann, de reunir gente
com interesses diversos e promover ampla participacéo da sociedade civil.
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Quando a segunda versdo da BNCC foi publicada em maio de 2016, a instabilidade
politica brasileira estava no seu apogeu. Em 17 de abril, o Congresso aprovara a abertura de
um processo para destituir Dilma. Logo depois, em maio, Dilma precisou deixar a
Presidéncia da Republica e o Vice-Presidente Michel Temer assumiu. Temer era membro de
um partido tradicionalmente “camalednico”, o Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB), famoso por alternar suas lealdades com base em grosseiros célculos
politicos. Embora estivesse aliado ao PT desde 2006, quando a crise surgiu e 0 apoio popular
ao PT desabou, o PMDB decidiu unir-se ao PSDB, mais coerente e conservador
ideologicamente. Mesmo antes da destituicdo oficial de Dilma, Temer despediu todo o
gabinete e apontou um ministério de homens brancos com uma orientacdo politica muito
mais a direita.

O ministro da Educagdo passou a ser Mendonga Filho, um ex-vice-governador de
Pernambuco e membro do partido Democratas (DEM), um dos mais conservadores do pais,
herdeiro direto da Arena, partido criado pela ditadura civil-militar de 1964-1985 para apoia-
la. No entanto, a pessoa que de fato tomava decisées no MEC, como todos diziam, era a nova
secretaria executiva do Ministério, Maria Helena Guimarées de Castro, um membro dedicado
do PSDB paulista. Castro fora secretaria da Educacdo no governo José Serra em Sédo Paulo e
também trabalhou no MEC no governo FHC, quando Paulo Renato era ministro da Educacao.
Ela era conhecida por seu apoio a uma abordagem educacional baseada no mercado, inclusive
com avaliacdes padronizadas de alto impacto e monitoramento do professor.®®

Apesar de todo o alinhamento ideoldgico potencial, todo mundo no Movimento pela
Base, inclusive altos funcionarios da Fundacdo Lemann, estava incerto sobre como esses
grandes terremotos politicos afetariam o processo de redacéo e aprovacdo da BNCC. Mesmo
assim, o Movimento teve a presenca de espirito de agir antes que Dilma saisse do cargo.
Assim que o MEC publicou a segunda versdo da Base, o ministro Aloizio Mercadante e o
secretario de Educacao Basica, Manuel Palécios, “entregaram” o documento ao Conselho
Nacional de Educagéo (CNE). O objetivo era tirar a BNCC do controle do MEC e transferir
esse controle para o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed) e a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime). Esses conselhos poderiam
encarregar-se de organizar seminarios em cada estado brasileiro, o que permitiria o encontro
de centenas de professores por dois dias para avaliar a segunda versdo da BNCC. Esses 27
semindarios ocorreram rapidamente, entre junho e agosto de 2016, a despeito de alguns dos
maiores abalos na histéria politica do Brasil.

Governanca participativa sob um novo regime

Conseguimos participar de dois desses seminarios estaduais, em julho e em agosto de
2016, no Rio de Janeiro e em Goids. Nos dois seminarios, havia centenas de professores
participando, independentemente de seus sindicatos ou outras afiliagGes. Eles compareceram
como individuos que se haviam candidato para participar, gracas a um convite aberto enviado
a suas escolas. No primeiro dia, os professores foram separados por disciplinas e, no segundo
dia, por nivel de escolaridade (Educacdo Infantil, I e Il Ciclos do Fundamental e Ensino

585



REBECCA TARLAU e KATHRYN MOELLER

Médio), para discutir tanto o contetdo curricular de cada disciplina quanto os temas
transversais de cada coorte na BNCC. O formato era 0 mesmo nos dois seminarios e consistia
em examinar um por um os tépicos do contetdo curricular e, em seguida, responder:
concordo, concordo parcialmente, discordo parcialmente ou discordo. Nos debates de
Historia, por exemplo, os professores deviam escolher uma dessas opg¢des com relacdo a
inclusdo de “historia do teatro romano” como parte dos padrdes nacionais. Primeiro, deviam
votar numa dessas opc¢Bes de multipla escolha e, em seguida, defender brevemente suas
posicdes.

Os seminarios estaduais envolviam, pois, um tipo muito especifico de participagdo —
aprovar ou rejeitar componentes de um documento que ja estava escrito—, em vez de um
amplo debate sobre os propdsitos da BNCC ou sobre outra possivel organizacdo de padroes
ou outros possiveis modelos existentes. No Rio, um grupo de professores de Histdria
revoltou-se contra esse processo e se recusou a participar. Afirmaram que estavam sendo
tratados como “técnicos”: em vez dar sua opinido por meio do sistema de multipla escolha,
eles escreveram uma carta de dendncia do seminario. Mais uma vez, isso ilustra como o
processo de redagao da BNCC “tornou-se técnico” (Li 2007), em vez de propiciar uma
controversa discussdo politica sobre o proposito da educacdo. Muitos professores levaram
aos seminarios cartas de dendncia da BNCC, escritas coletivamente. Os professores da cidade
de Angra dos Reis, por exemplo, escreveram uma “mogao de repudio ao documento-base”
da BNCC: “O processo de redacdo da BNCC ndo permitiu a participagdo das entidades
educacionais adequadas, especialmente na area de Histdria. Nao houve féruns deliberativos
onde essas entidades pudessem expressar suas opinides. A0 mesmo tempo, 0S prazos eram
muito curtos (...), impedindo a efetiva participacdo e a necessaria analise critica do
documento”.**

Da mesma forma, um desses professores de Histdria no seminario estadual do Rio de
Janeiro, que era também uma lideranca sindical, criticou o fato de que o sindicato dos
professores nao fora convidado —o convite era apenas para professores individualmente. A
auséncia do sindicato foi provavelmente deliberada, dadas as relagfes antagdnicas entre
sindicato e governo do estado. De fato, o sindicato estadual de professores promovera uma
greve de cinco meses de duracdo e sO encerrou 0 movimento paredista na véspera do
seminario da BNCC (uma decisdo sem nenhuma relacio com o seminario).®® De longe, esse
processo participativo de formulacdo de uma politica publica parecia tranquilo, mas os
seminarios exibiram a contestacdo que existia aos padrdes curriculares nacionais. Essas
criticas e os momentos de resisténcia ocorreram ao longo dos dois dias do seminario no Rio;
mas, previsivelmente, desapareceram do sumario das contribuices dos professores.®

Durante o seminario em Goias, ndo houve rejeicdo explicita da BNCC. Mas muitos
grupos criticaram o formato do seminario. Por exemplo, o grupo de Educacdo Infantil, muito
bem organizado, decidiu editar toda a se¢do da BNCC que tratava desse nivel de escolaridade
em vez de responder a pesquisa de multipla escolha. Uma equipe de 22 pessoas organizou o
seminério, inclusive Maria Euzébia de Lima, a Bia®’, presidente do Sindicato dos
Trabalhadores da Educacédo de Goias (Sintego), que havia decidido apoiar a BNCC para
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manter algum controle sobre o processo. A certa altura, ela fez uma dura intervencéo no
seminario:

O curriculo ndo vai melhorar a qualidade da educacéo se nao tivermos professores
eficazes. Estamos ha oito anos sem concurso para professor e nao temos Parcerias
Plblico-Privadas (PPPs) para as escolas de Goias, cuja infraestrutura é horrivel.
As escolas publicas ndo tém auditorios e é por isso que este seminario ndo pdde
ser realizado numa escola publica. Ndo podemos ser felizes se nossos direitos ndo
sdo reconhecidos, embora estejam inscritos na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da
Educacdo. Desde 1996, lutamos muito para ter esses direitos incluidos na LDB.
Participamos de conferéncias, mas a maior parte da LDB foi decidida em
gabinetes —e ndo foi implementada. Peco que a Lei do Piso®® seja implementada.
O governador deveria pagar o piso, mas ndo o faz. Sem isso, como vamos ter
professores profissionais e formagdo continuada? Fui a 40 seminarios estaduais
sobre o PEE de Goias,* mas tudo que queriamos foi alterado. Agora serd a mesma
coisa? Queremos que nossas contribui¢fes para este documento cheguem ao
CNE. Queremos um curriculo e queremos uma escola plblica, mas também
qgueremos que a Lei do Piso seja implementada. N&o posso usar a palavra
“esperanca” neste momento.

O sindicato goiano era alinhado com o PT e, como a proposta da BNCC teve origem
num governo federal petista, isso gerou maior empatia com a ideia. Em contraste, o sindicato
do Rio de Janeiro, parcialmente ligado a tendéncias politicas a esquerda do PT, ja eracritico
da BNCC antes mesmo da destituicdo de Dilma.”

Uma das conversas mais interessantes que tivemos durante o seminario de Goias foi com
Alberto,” funcionério da Secretaria Estadual de Educacdo, que ajudou a supervisionar as
atividades ligadas @ BNCC. As pessoas que entrevistamos nessa secretaria tiveram menos
contato direto com a Fundagdo Lemann e o Movimento pela Base do que os funcionarios do
MEC. Para Alberto, a BNCC era uma proposta da Undime, do Consed e do MEC. Ele falou
de todo o trabalho de sua equipe em Goiéas para fazer a BNCC acontecer, do “Dia dos Padrdes
Curriculares” ao seminario estadual, e inimeras outras atividades. Ele também lembrou de
um encontro em Brasilia:

Era uma reunido técnica de trabalho no Conselho Nacional de Educacéo (CNE).
Foi 14 que o Consed e a Undime disseram que estavam com a Base e que
realizariam 0s seminarios estaduais por meio de um comité nacional de
articulacdo, que daria todas as orientacdes técnicas, 0s recursos, a formatacao dos
semindrios, tudo mais. Nesse comité, cairam de paraquedas a Fundacdo Lemann
e 0 Movimento pela Base. Fiquei surpreso, até porque distribuiram um documento
de estratégia, de como deveriam ser 0s seminarios, e era um documento muito
parecido com a proposta de Goias. Mas vou parar meu relato por aqui, porque
daqui pra frente é puro achismo.
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O Movimento pela Base ndo estava presente em Goias, dai a estranheza. Os funcionarios
da Secretaria Estadual de Educacdo viam a BNCC como uma iniciativa de politica publica
do governo federal. Alberto e seus colegas viam a Base como um projeto deles, o que é mais
um indicio do sucesso do “consenso via filantropia” para os padrdes curriculares nacionais
no Brasil: funcionarios publicos, professores e outros atores educacionais consideravam-se
condutores do processo de formulacéo dessa politica publica.

Estratégias gramscianas vs. estratégias draconianas

Durante o seminario em Goias, um representante do MEC anunciou que a Secretaria de
Educacdo Basica do MEC, que conduzira o processo de redacdo da BNCC, j& ndo seria
responsavel pela formulacdo dessa politica publica. A nova secretaria executiva do
ministério, Maria Helena Guimardes de Castro, passaria a controlar todo o processo. O
representante do MEC explicou que havia planos para uma grande reforma do sistema de
Ensino Médio e que, antes disso, ndo fazia sentido finalizar os padrfes para o Ensino Médio.
Funcionarios estaduais e professores ficaram visivelmente contrariados com a noticia.

O anuncio da reforma do Ensino Médio foi o comego de uma batalha educacional
extremamente controversa no Brasil, ja que sindicatos, professores universitarios e outros
atores manifestaram-se ruidosamente contra a reforma. O governo propunha um novo Ensino
Médio com cinco diferentes especializa¢des para os alunos: Matematica, Humanas, Ciéncias,
Ciéncias Sociais ou cursos vocacionais. Com o pretexto de que havia uma urgéncianacional
para implementar essa reforma, o novo governo enviou ao Congresso uma medida provisoria
que alterava partes da legislacdo brasileira sobre educacgdo, sem qualquer debate com
professores e outros membros da comunidade educacional. Embora a ideia dessa reforma
tivesse sido proposta ainda sob o governo Dilma, a imposicdo dessa politica por meio de
medida provisoria —e sob um novo regime, que muitos consideravam ilegitimo— foi
ultrajante para muitos.

Participamos de dezenas de reunifes sindicais em que a reforma foi duramente criticada
por sindicalistas.”* Qualquer controvérsia sobre a BNCC é nada perto desses debates. A
imposicdo de cima para baixo de uma nova reforma do Ensino Médio, em contraste com a
estratégia da Lemann de formar um consenso na sociedade civil em torno da BNCC, mostra
claramente a diferenca entre estratégias “draconianas” e “gramscianas” em matéria de
politicas publicas. Na primeira, as politicas sdo impostas a sociedade civil, gerando raiva e,
muitas vezes, resisténcia; na estratégia gramsciana, a sociedade civil € integrada a um bloco
unido hegemonico de apoio a novas iniciativas, minimizando as divergéncias e
marginalizando como irracional, ilégica e ideoldgica qualquer resisténcia que apareca.

Falamos com muita gente que confirmou as drasticas diferengas entre esses dois
processos de formulacdo de politicas publicas. Manuel Paldcios, entdo secretario de
Educacao Béasica no MEC, disse que as reformas promovidas pela BNCC eram o oposto das
reformas do Ensino Médio, pois a redacdo da BNCC tinha sido um didlogo com a sociedade
civil e tinha o apoio da maioria dos atores:
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Ninguém em sa consciéncia pode ser favoravel a uma reforma por medida
proviséria. Um tema que estava em discussao ha anos virou urgente, emergencial,
em meio a uma crise politica monumental? Se fosse uma iniciativa que trouxesse
a opinido popular para perto do governo federal, faria até sentido o uso da medida
provisdria. Mas ndo era o caso.

Segundo Palacios, o acordo do governo com o Consed era discutir a reforma do Ensino
Médio depois de aprovada a BNCC. Ele também considera que a Lemann foi muito
inteligente ao apoiar a BNCC, com cuidado para ndo substituir o papel do Estado:

Sempre achei que a Lemann tinha uma perspectiva mais moderna no contexto das
fundagBes, porque defendia uma politica e agregava pessoas de diferentes
associacOes. Se vocé olhar para o Movimento pela Base, tinha tanto
correligionarios do governo do PT, pessoas com tradi¢do de esquerda, como gente
ligada ao governo de Séo Paulo, que era do PSDB. Ndo acompanho de perto, mas
acho que a Lemann foi inovadora nisso. Ao construir uma agenda, ela conseguiu
ter mais capacidade de movimentacdo autbnoma em favor dessa agenda. Acho
iSSO muito interessante.

Ja a secretaria de Educacéo de Goiés, Raquel Teixeira,” acreditava que fundacdes como
a Lemann estavam tomando o lugar das universidades para ajudar o governo a analisar
politicas publicas e apoiar a governanga educacional:

Eu tenho contato com todos os secretarios estaduais de Educacdo. Eles acham que
a universidade esta atrasada, oferece uma formag&o antiga, tedrica, que ndo atende
a demanda. Passaram a ignorar as universidades e trabalham com as fundacoes,
gue sdo mais atuantes, mais modernas, mais ageis. A propria universidade estase
excluindo. Eu chamo para os eventos, mas, na hora da formacéo do professor de
verdade, ndo chamo a universidade.

Eduardo Deschamps’* foi secretario da Educacdo em Santa Catarina e vice-presidente
do Consed até outubro de 2016, quando se tornou presidente do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). Ele discorreu longamente sobre como foi inteligente a estratégia da
Fundacdo Lemann na promocédo da BNCC:

A Lemann criou um movimento por tras dos padrdes curriculares nacionais, o que
tornou o trabalho do governo muito mais facil. Eu disse ao pessoal que precisamos
criar um movimento pela reforma do Ensino Médio para que a reforma perca essa
cara de projeto do governo A, B ou C. Hoje, a Base ndo é mais um projeto do
governo do PT, do governo do DEM ou do PMDB, a Base é uma intencdo
nacional. O Ensino Médio precisa disso. E um negécio meio enlouquecedor,
porque as mudancas da legislacdo que estdo sendo propostas agora ja eram
propostas antes. SO que virou um Fla-Flu partidario, pois um consenso minimo
ndo foi estabelecido com os diversos atores da sociedade.
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Em outras palavras, a medida em que crescia a resisténcia a reforma do Ensino Médio
proposta de cima para baixo, a estratégia da Fundacdo Lemann de construir consensos
tornava-se mais desejavel para um amplo leque de atores do Estado.

Uma terceira BNCC, transformada

Quando acabaram os semindrios estaduais, representantes do Conselho Nacional de
Secretarios da Educacdo (Consed) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime) ficaram encarregados de sintetizar todas as sugestdes em um dnico
documento publico, que entregaram ao Ministério da Educacdo (MEC) em setembro de 2016.
Além da consulta a professores brasileiros nos seminarios, a Fundagdo Lemann também
contratou mais de 20 tradutores para colocar esse documento em inglés e enviou a traducédo
para especialistas em curriculo na Austrdlia, ja citados aqui, e nos Estados Unidos —tudo a
toque de caixa, em pouco mais de 15 dias. Os especialistas consultados fora do pais também
enviaram rapidamente seus comentarios, que foram traduzidos para o portugués.

Depois disso, a secretaria executiva do MEC, Maria Helena Guimaraes de Castro,
indicou uma pequena equipe de especialistas para escrever a terceira versdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) —a versdo final. O governo limitou deliberadamente o nimero
de pessoas envolvidas, de forma a escrever “um documento mais claro, mais coerente”, COmo
explicou Pedro,” um novo alto funcionério do MEC:

As diretrizes gerais ndo estavam espelhadas nas partes especificas. O que se fez
foi cumprir os procedimentos previstos, como 0s seminarios estaduais, que foram
realizados. Determinou-se que, para fazer a versdo final, o ponto de partida
deveria ser a segunda versao, considerando as criticas feitas por diversos leitores
contratados pelo governo anterior e as sugestdes e criticas dos seminarios
estaduais. Precisava ser uma coisa menor, para ter uma coeréncia interna. Nao era
mais 0 momento de fazer grandes consultas. Era 0 momento de selecionar todas
as contribuicdes e reunir num Gnico documento minimamente coerente.

Portanto, 0 novo governo prosseguiu no processo de redacdo da BNCC, embora tenha
eliminado muitas outras iniciativas dos governos anteriores. Pedro ndo acha que houve
descontinuidade:

Isso ¢ um discurso petista, “eles vieram acabar com tudo que nds fizemos”, isso
ndo é verdade. A maior parte das politicas tiveram continuidade, mas com
reformulacdes, 6bvio. O que é normal, porque sdo formas diferentes de ver as
questdes. Por que ndo a Base? Porque a Base é um consenso, embora seja um
consenso entre 0s que sdo favoraveis a Base, pois ha muita gente que acha que
ndo deveria haver Base alguma. Acham que é uma interferéncia na liberdade
didéatica do professor e da escola.
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Embora a Fundacdo Lemann e o Movimento pela Base tenham tido menos participacédo
direta no processo de redacdo da versdo final da BNCC, as duas entidades continuaram a
monitorar esse processo e a manter encontros com altos funcionarios do MEC. A equipe da
fundacéo recebeu, por exemplo, copias da terceira versdo da BNCC antes de sua publicagédo
e enviou essas coOpias a especialistas de universidades brasileiras (ou a especialistas
brasileiros em universidades estrangeiras) para analise critica, desempenhando novamente o
papel de “apoio” ao ministério. O fato de que uma fundagéo privada teve acesso a um
documento governamental, antes de quaisquer outras organiza¢Ges da chamada sociedade
civil, confirma a extensdo da presenca e do poder da Fundagdo Lemann dentro do Estado
brasileiro.

Em abril de 2017, quase um ano depois dos seminarios estaduais, o MEC publicou a
terceira versdo da BNCC. Essa versao era muito mais parecida com as iniciativas curriculares
do governo do PSDB nos anos 1990 do que as versdes desenvolvidas sob o governo do PT.
Tiago,”® um professor envolvido na redacdo da BNCC, foi contratado pela Fundag&o Lemann
para analisar a terceira versao e explicou algumas das diferencas:

Quando ha substituicbes politicas, ha mudancas na orientacdo teérica. Quando
elaboramos a [segunda versdo da] BNCC, por exemplo, a palavra “competéncia”
(...) foi praticamente vetada. N&o se falava em competéncia, por uma compreensdo
ideoldgica de que competéncia era coisa da producédo industrial e a educacéo era
mais para formar um ser humano e ndo um trabalhador. Agora, com uma gestao
tucana, aparecem na nova versao as competéncias e habilidades que ndo estavam
presentes na Base anterior.

Além disso, Tiago explicou que, na redacdo da segunda versdo da BNCC, havia um
grupo muito focado nas questdes de género, etnia e cultura. Na introducédo a segunda versao,
havia uma longa discusséo sobre diversidade, estabelecendo o direito de algumas populacgdes
—nagdes indigenas, negros e pardos, quilombolas e camponeses— de ter um curriculo
baseado em suas proprias realidades locais:

Era mais uma declaracdo de principios, que ndo chegava realmente aos objetivos
de aprendizagem. Havia algumas poucas sinalizacGes envolvendo género nos
objetivos de aprendizagem e essas sinalizagdes permaneceram na terceira versao.
Ou seja, ndo houve censura desses aspectos dos direitos na passagem da segunda
para a terceira versdes. Mas, nos textos iniciais de abertura havia toda uma
densidade de tomada de posicdo sobre preconceitos e direitos que, na terceira
versdo, estd muito mais diluida.

Nossa leitura da terceira versdo confirmou a diluicdo desse discurso sobre diversidade e
sobre o direito das comunidades a um curriculo baseado em realidades locais.

Né&o obstante, o fato de que a terceira versdo foi tratada como continuidade de dois anos
de um processo apartidario e participativo, que comecara sob Dilma, facilitou sua aceitacéo
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entre diversos atores da sociedade civil. Em 2017, por exemplo, os sindicatos de professores
organizaram uma série de protestos nacionais contra as reformas do Ensino Médio, mas a
BNCC estava ausente desse debate.”’

Também em abril de 2017, o MEC enviou a terceira versdo da BNCC ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) para aprovacdo. Entre junho e setembro de 2017, o CNE
realizou cinco seminarios regionais para colher opinides sobre essa versao, constituindo mais
um momento de engajamento da sociedade civil, e devolveu o texto ao MEC em meados de
dezembro de 2017. No dia 20 desse mesmo més, o Presidente Michel Temer, 0 ministro
Mendonga Filho, da Educacdo, a secretaria executiva do MEC, Maria Helena Guimaraes de
Castro, e dezenas de outros politicos, funcionarios ligados a educacéo e, claro, representantes
da Fundagéo Lemann reuniram-se para “homologar” a BNCC.

Meses antes, o site do Movimento pela Base ja apresentava um novo link sobre
“Implementacgdo”, com dezenas de documentos sobre 0s proximos passos necessarios para
implementar esses novos padrdes de aprendizagem nos estados e municipios —e, claro, sobre
como o “movimento” poderia ajudar.” O site explicava que o processo de implementacio
“deve envolver governo, gestores e professores em diversas frentes: revisdo dos curriculos
locais, dos materiais didaticos, formagdo continuada e inicial dos docentes, alinhamento das
avaliacOes”.

De sua parte, a Fundagdo Lemann anunciou, no final de 2017, uma nova parceria coma
Google para “criar mais de seis mil aulas digitais, videos e outros materiais para ajudar os
professores a oferecer experiéncias mais ricas de aprendizagem a seus alunos”. A paginaem
portugués’® no site da Lemann desapareceu, mas a pagina em inglés® descreve assim a
iniciativa:

Este sera o primeiro conjunto de recursos pedagogicos alinhados com os padrdes
curriculares nacionais desenvolvidos pelo Ministério da Educacdo, que
especificam o que todo aluno tem o direito de aprender. Sob a lideranga da
Associacdo Nova Escola, que é mantida pela Funda¢do Lemann, os materiais
serdo desenvolvidos por professores de todo o pais e incluirdo dicas e orientagdo
para sua incorporacao as salas de aula, reduzindo, assim, os desafios da preparacdo
de aulas de alta qualidade.

A despeito da afirmacdo de que os novos padrdes curriculares nacionais permitiriam a
diversidade, a pressdo por padronizagdo e solugdes “técnicas” para os desafios do pais na
educacdo continuava. O consenso para a nova iniciativa Google-Lemann é amplo e com
certeza vai facilitar uma crescente influéncia da fundacéo sobre a educacdo publica no futuro.
Dessa forma, o consenso por filantropia para politicas da educacgéo publica assenta o caminho
para a intervencao de mais atores privados, inclusive empresas com fins lucrativos, em escala
local, nacional e global.

Conclusao
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Desempenhamos o papel de secretaria executiva do
Movimento pela Base (...) apoiando o desenvolvimento do
documento com os padrdes curriculares nacionais,

que foi entregue pelo Ministério da Educacao

ao Conselho Nacional de Educagéo em 2017.%

Aredacdo e a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular, que ocorreram entre 2014
e 2017, oferece um caso contemporaneo interessante sobre o papel de fundag6es privadas e
corporativas na formulacdo de politicas educacionais no Sul Global. Nenhuma informacéo
deste artigo € um segredo; como revela a epigrafe desta secdo, a Fundagdo Lemann é muito
clara com relagdo ao seu papel na criagdo do Movimento pela Base e no apoio a redacdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O objetivo deste artigo é destacar como a
fundacdo engajou-se nesse processo: por meio do uso estratégico de recursos econémicos, da
producéo de conhecimento, do poder da midia e das redes formais e informais, a entidade
transformou a qualidade e a equidade da educacdo em problemas com solucGes técnicas,
assim obtendo amplo apoio para essa iniciativa politica. Chamamos esse processo de
“consenso por filantropia”.

Um dos principais argumentos deste artigo é que o transito de politicas educacionais
através das fronteiras esta ocorrendo por meio de redes privadas e corporativas. Nossa anélise
demonstra como o papel da Fundagdo Lemann, no caso da BNCC no Brasil, espelhou o papel
da Fundacdo Gates no caso do Common Core nos EUA. Fundagdes do Sul Global estéo
aprendendo diretamente com as fundacbes do Norte Global como influenciar politicas
educacionais. Megan Tompkins-Stange (2016, 24) escreveu:

Sob sua estratégia de reforma estrutural, Gates patrocinou o que talvez tenha sido
sua principal iniciativa: um bloco de governadores dos EUA para apoiar padrfes
educacionais nacional, chamados Common Core e, assim padronizar 0s requisitos
académicos em todos os 50 estados. Essa iniciativa, liderada pela diretora de
politicas publicas e defesa de direitos da Fundacdo Gates, Stefanie Sanford, em
estreita parceria com o recipiente dos fundos, a Associacdo Nacional de
Governadores, foi entendida por muitos entrevistados como o comeco do dominio
de Gates nos debates nacionais sobre politicas educacionais.

Assim como a Fundacdo Gates, o patrocinio da BNCC no Brasil colocou a Fundacéo
Lemann no mapa da politica educacional, ajudando a fundacdo a conseguir um acesso antes
inimaginavel a atores governamentais, a0 mesmo tempo em que promovia uma iniciativa
politica controversa. Como ponderou o representante de uma fundacédo estadunidense (ndo a
Fundacdo Gates, mas em referéncia a influéncia dela):

Pouco tempo atras, se qualquer um nos dissesse que, “nos proximos anos, alguém

vai aparecer e, em menos de 24 meses, vai usar uma certa quantidade de doagdes
para convencer as pessoas certas a apoiar um curriculo nacional”, [ndo
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acreditariamos,] porque o assunto é como um terceiro trilho na ferrovia. Vocé ndo
podia nem falar disso na politica estadunidense. Mas agora temos 0 Common Core
e, lentamente, caminhamos para um protocolo comum nas avaliacbes de
professores. (Tompkins-Stange 2016, 114)

Da mesma forma, parecia impossivel que o Brasil adotasse a BNCC em meio a uma das
crises politicas mais conflitantes e polarizadas da historia do pais. E, no entanto, agora séo
favas contadas.

Um segundo argumento que apresentamos neste artigo é que, embora este jogo de
politica pablica pareca justo (e, de fato, é participativo e largamente aceito de muitas formas),
as fundagOes privadas s6 conseguem desempenhar esse papel devido, de um lado, a seu
tremendo poder econdmico, um produto direto da economia politica global desigual; e, de
outro, aos cortes sistematicos de recursos na esfera publica. Essas fundag¢fes ndo impdem
politicas publicas aos governos. Em vez disso, “tornam técnicos” (Li 2005, 7) os debates
politicos de alto impacto em questdes urgentes de equidade e qualidade educacionais. Em
seguida, apoiam funcionarios do Estado na busca de um consenso sobre as politicas a serem
adotadas, organizando redes, patrocinando pesquisas e realizando seminarios educacionais.
Elas também oferecem um suporte econdmico e organizacional para a implementacdo dessas
politicas. Chamamos esse processo de “consenso por filantropia”, com base no conceito
gramsciano do engajamento numa “guerra de posigdo na sociedade civil”, para demonstrar
que ndo se trata de um processo “técnico” e sim de uma explicita estratégia para colocar a
nacdo num caminho especifico e reunir poder politico —uma estratégia que provavelmente
vai tornar-se cada vez mais comum entre fundagOes privadas e corporativas. Num certo
sentido, os lideres da fundacdo tornam-se alguns dos mais importantes “intelectuais
organicos” do esfera educacional do século XX, ajudando a reunir diversos atores ao redor
de um projeto politico comum ao participar ativamente de um processo de formulacdo de
politica publica como “construtor, organizador, ‘persuasor permanente’, € ndo apenas um
simples orador” (Gramsci, 1971, 10). No entanto, ao contrario dos intelectuais organicos da
classe trabalhadora, os lideres de fundagdes extraem sua influéncia atraves do poder
econdmico.

Finalmente, o Gltimo argumento que queremos destacar é que ndo se trata simplesmente
de uma tentativa de privatizar a educacéo publica e obter um lucro rapido. Por um lado, essas
iniciativas sdo uma tentativa de manobrar poder, uma estratégia para encaixar as fundacées
na esfera publica. Uma das interpretagdes mais céticas que ouvimos sobre 0s motivos da
Fundacdo Lemann veio de Marco,? um professor envolvido no processo de avaliacdo da
BNCC:

Minha teoria, de certa forma, é que a fundagdo quer ser de primeira classe (...)
Eles querem estar com os grandes. Eles querem estar com o Gates, com o Bill
Gates (...) ndo porque tenham ideias, s6 porque querem ser tdo famosos e
poderosos quanto Gates.
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Dessa perspectiva, a BNCC era um meio para atingir um fim: tornar-se o mais importante
ator educacional no Brasil.

Por outro lado, as intervencdes educacionais da Fundagdo Lemann sdo uma tentativa de
refazer a esfera publica a sua imagem e semelhanga. Como explicou Ricardo,® um dos
redatores originais da BNCC:

Acho que esse foi um movimento nem casual, nem espontaneo, de uma elite que
resolve apostar no processo de qualificacdo da educacdo, em principio a favor da
educacdo publica, quer dizer, pelo menos até aqui ndo tem caminhado para o
modelo chileno, de criar uma espécie de rede privada, subsidiada, ou coisas do
género. Até aqui, esse movimento tem sido favoravel a qualificagdo da escola
publica. Pode ser que isso mude. Mas eu acho que a Lemann entra num cenéario
pré-existente a ela e entra com muito mais forca, talvez, do que grupos anteriores,
como Unibanco e Itad. Foi uma tentativa de se tornar um autor no debate publico.

Como diz Ricardo, a meta ndo é transformar a educacéo brasileira num mercado privado
amoda chilena® —pelo menos ainda ndo. Em vez disso, a meta é transformar e “modernizar”
a esfera publica.

Enquanto a Fundacdo Lemann se declara apartidaria, o préprio Jorge Paulo Lemann tem
uma visdo particularmente ideoldgica de como a sociedade deve funcionar. Essa visao é
baseada na nocao de meritocracia, que lhe valeu fama internacional no mundo dos negocios.
Como escreveu Cuadros (2016, 193), Jorge Paulo “fez uma revolugdo na maneira de pensar
sobre negocios (...) ele é visto como 0 homem que trouxe a meritocracia para o Brasil, prova
de gue o Sonho Americano pode florescer até¢ em solo nepotista”. A aplica¢do de sua visao
da meritocracia as industrias de cerveja e de restaurantes tornaram Jorge Paulo, em fevereiro
de 2018, 0 22° homem mais rico do mundo.?® Além disso, passou a ser respeitado
globalmente por sua visao “moderna” de gestao. Embora nao afirmemos, neste artigo, que a
Fundacdo Lemann estd tentando implementar um paradigma educacional neoliberal, ha
certamente implicacfes na tentativa de promover esse estilo gerencial corporativo na esfera
publica brasileira. No minimo, ndo é uma solucdo neutra para os problemas educacionais
enfrentados pelos alunos brasileiros; € uma visdo politica, muito especifica, sobre como as
escolas e a sociedade devem funcionar.

No momento, ndo é possivel prever se a Fundacdo Lemann podera manter essa estratégia
apartidaria. Em 28 de outubro de 2018, Jair Bolsonaro venceu as elei¢Ges presidenciais. Ele
foi um candidato as margens do processo eleitoral, conhecido por seu apoio a ditadura, a
tortura e ao assassinato; por sua misoginia, homofobia e racismo virulentos; e por suas
catastréficas visdes sobre o meio ambiente e as comunidades indigenas e quilombolas, entre
outras. Bolsonaro ganhou as eleicdes com uma plataforma que culpava a corrupgéo, as
politicas “comunistas” do PT e os “bandidos vermelhos” (referéncia a movimentos sociais e
sindicatos) por todos os problemas do pais, mas ndo propds nenhum projeto, solugédo ou
politica pablica para esses problemas. No campo da educacgéo, é um defensor da Escola Sem
Partido, 0 movimento conservador que inicialmente denunciou a BNCC como propaganda
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ideoldgica do PT. Os funcionérios da Fundacdo Lemann com quem conversamos estdo
horrorizados com o que se passa no Brasil neste momento, mas, para manter sua influéncia
no debate nacional sobre educacéo, deveréo trabalhar com esses novos membros do governo
federal, assim legitimando o governo Bolsonaro, ou se posicionar claramente contra o
presidente. Ja ndo é mais possivel ficar em cima do muro.

A equipe da Lemann e os membros do Movimento pela Base podem ter agido com as
melhores intengdes, mas, em vez de escolher o verdadeiro processo democréatico de debate
de politicas publicas, tentaram refazer o Brasil a sua propria imagem —meritocratica,
eficiente, inovadora— por meio da mobilizacdo de recursos materiais, conhecimento e redes.
Mesmo assim, a realidade empirica da desigualdade educacional no Brasil demonstra
claramente que a meritocracia nem sempre é justa. Ela ignora as formas estruturais da
marginalizacdo educacional enfrentadas por gentes e comunidades pobres, negras, mesticas
ou indigenas. No entanto, foi essa visdo meritocratica que alimentou grupos de direita na
vilificacdo de leis e politicas da era PT, como as cotas raciais na educacdo superior, que sdo
percebidas como preferéncia indevida por estudantes negros e indigenas.

Além disso, outros atores em politicas publicas, como sindicatos, universidades publicas,
movimentos sociais contenciosos, foram considerados como barreiras a essa transformacao.
Agora, 0 contra-movimento conservador esta usando a vilificagdo dessas mesmas instituicdes
e de movimentos de base para refazer o Brasil segundo uma variedade militar
neoconservadora. Embora a tremenda influéncia de fundacdes privadas e corporativas sobre
a politica educacional brasileira seja um fato recente, & provavel que elas continuem
definindo a esfera publica no futuro préximo, com esses grupos promovendo culturas de
avaliacdo e auditoria em educacdo, em busca de transformar instituicdes educacionais a
imagem e semelhanca de corporacbes. As consequéncias dessas influéncias politicas
“tecnocraticas” tenderdo a se tornar cada vez mais politicas.

Notas

(*) Disponivel em <https://www.forbes.com/profile/jorge-paulo-lemann/>. Acessado em setembro de 2017.

L Uma versdo deste artigo foi publicada em 2019, em inglés, pelo Journal of Educational Policy.
2 Disponivel em: <http://movimentopelabase.org.br/acontece/bncc-homologada/>. Acessado em 6 de fevereiro de 2018.

3. Um bloco hegeménico é um “conjunto discordante, contraditorio, complexo” de organizagdes, instituicOes, ideologias
e atores individuais que apoiam e reproduzem as relagdes sociais de produgdo durante um certo momento histérico.

4 A pesquisa de Moeller havia examinado, anteriormente, como a Nike e a Fundagdo Nike ampliaram o poder, a
autoridade e o alcance da corporagdo no campo do desenvolvimento internacional, tornando-se os principais
especialistas em meninas adolescentes no mundo,sem nenhum conhecimento prévio na area (Moeller 2018).

5 De julho de 2015 a dezembro de 2017, como pés-doutoranda no Centro Lemann de Inovacdo e Empreendedorismo
Educacional, da Universidade Stanford, Tarlau participou com frequéncia de debates sobre a BNCC. Mas todos os dados
utilizados neste artigo sdo baseados na observagdo de eventos publicos e em entrevistas cujos participantes receberam
informagdo sobre o estudo e assinaram formularios de consentimento, com Tarlau abertamente identificada como
pesquisadora. Desde a redacdo deste artigo, Moeller tornou-se professora assistente visitante da Faculdade de Educacédo
da Universidade Stanford. Ela foi membro do Centro Lemann em 2018-2019.

6 Do inglés Global Education Reform Movement.
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7 Escolas publicas terceirizadas para atores privados.

8 A expressdo consagrada em inglés é venture philanthropy. Trata-se de um tipo de investimento de impacto, que usa
conceitos e técnicas da indUstria de capital de risco para atingir objetivos filantropicos.

9% A Iniciativa Global Clinton foi fundada em 2005 pelo ex-presidente Bill Clinton, dos EUA, para “inspirar, conectar e
empoderar uma comunidade de lideres globais para forjar solucdes para os desafios mais urgentes do mundo” (Fundacéo
Clinton, sem data).

10. Para outro caso de atores filantrépicos buscando refazer a educagéo publica a sua imagem e semelhanca, ver Julia Resnik
(2011).

11 Trés anos depois, em junho de 2020, ele caiu para o 82° lugar no mundo, com 16,1 bilhdes de délares. Disponivel em:
<https://www.forbes.com/profile/jorge-paulo-lemann/?list=rtb/#18efabfe65f7>. Acessado em junho de 2020.

12. Ao longo do artigo, referimo-nos as pessoas pelos seus sobrenomes. Mas, no caso de Jorge Paulo Lemann, usamos o
primeiro nome para diferencia-lo da fundacéo dele.

13- “Lucas” ¢ um pseudénimo. Entrevista em agosto de 2016.

14 Todos os relatérios anuais da  fundagdo citados neste artigo estdo  disponiveis  em:
<https://www.fundacaolemann.org.br/materials/temas/relatorio-anual>. Acessado em setembro de 2017.

15 “Lucas” é um pseuddénimo. Entrevista agosto de 2016.

16. A breve descricdo dos projetos na lista que se segue foi extraida do relatdrio anual de 2007 da Fundagio Lemann, com
excegdo dos projetos Brascri (relatorio de 2005) e Ismart (relatério de 2006).

7.0 empreséario ganhou cinco vezes o campeonato nacional de ténis.
18. As informagdes deste paragrafo foram extraidas do relatorio anual de 2007 da Fundag&o Lemann.
19- Disponivel em: <https://www.forbes.com/profile/jorge-paulo-lemann>. Acessado em setembro de 2017.

20 Disponivel em: <https://www.napratica.org.br/para-fazer-a-diferenca-no-3o-setor-e-preciso-dialogar-com-as-politicas-
publicas/>. Acessado em 2 de fevereiro de 2018.

2l Salman Khan, 44 anos em outubro de 2020, graduou-se em Engenharia e Ciéncias da Computagdo no Instituto de
Tecnologia de Massachusetts (MIT, na sigla em inglés) e fez mestrado na Escola de Negdcios da Universidade Harvard.
Teve uma breve carreira no Vale do Silicio, encerrada quando ele decidiu se tornar analista financeiro. Deixou o
emprego em 2009 para fundar a Academia Khan. Nos Estados Unidos, a ONG também oferece aulas de Computacéo,
Historia, Histéria da Arte e Economia, entre outras.

22.“Maria Luiza” ¢ um pseuddnimo. Entrevista em inglés em abril de 2016.
2.0 convite original em inglés foi enviado por carta e por email, e nos foi encaminhado por um participante do seminario.

24 Achieve é uma organizagdo sem fins lucrativos, independente e ndo partidaria, dedicada a trabalhar com os estados para
elevar os padrBes académicos e os requisitos para graduacdo, melhorar as avalia¢des e fortalecer a responsabilizagéo.
Disponivel em: <https://www.achieve.org/who-we-are>. Acessado em 6 de setembro de 2017.

% Schneider (2015, 148) escreve: “Os CCSS certamente ndo eram ‘ideia do professor’. Achieve anunciou esses padrdes
pela primeira vez em julho de 2008, em seu relatdrio Out of Many, One —que recebera 12,6 milhdes de dblares da
Fundagdo Gates em fevereiro de 2008, supostamente ‘para apoiar seu American Diploma Project’ (...) os professores
foram deixados a margem do desenvolvimento dos CCSS. Na melhor das hipoteses, foram revisores e consultores”.

2. Entrevista com Eduardo Deschamps em 30 de novembro de 2016. O nome foi usado com sua autorizag&o.

27- A QEdu é uma organizagio que promove o uso de dados educacionais para melhorar a qualidade da escolaridade. A
Fundacdo Lemann comegou a apoiar financeiramente a QEdu em 2012 para facilitar 0 acesso de pais, professores e
diretores a dados educacionais e para apoiar também a formulagdo de politicas publicas baseadas em evidéncias
(Relatério Anual de 2012 da FL). Para mais informacdes: <http://www.gedu.org.br/>.

28.“Fabiana” é um pseudonimo. Entrevista em inglés em marco de 2016.
23-Jod0” é um pseuddnimo. Entrevista em agosto de 2016.

30 Informagdes obtidas em entrevista com “Jodo” (pseuddnimo), membro do comité executivo do Movimento pela Base,
em julho de 2016.

3L “Gabriela” ¢ um pseudénimo. Entrevista em julho de 2016.

32 “Fabiana” é um pseuddnimo. Entrevista em inglés em margo de 2016.
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33. Disponivel em: <https://fundacaclemann.org.br/materiais/relatorio-anual-2014>.

34-Como em outras versdes da BNCC, também neste documento as 13 disciplinas do sistema educacional brasileiro sao
divididas em quatro amplas areas curriculares: Linguagem (Portugués, lingua estrangeira, artes e Educacdo Fisica);
Matematica; Ciéncias Humanas (Geografia, Historia, Religido, Filosofia e Sociologia); e Ciéncias Naturais (Biologia,
Quimica e Fisica).

35 No tépico das fungdes, por exemplo, o documento afirma: “No Ensino Médio, algumas funcGes ampliam as nogdes e

usos das operacBes elementares (funcbes afins, polinomiais, exponenciais e logaritmicas), na busca de descricéo e
compreensdo de fendmenos mais complexos envolvendo a ideia de variacdo” (MEC 2014, 99).

36.«Jod0” é um pseuddnimo. Entrevista em agosto de 2016.

37 Entrevista com Manuel Palacios em 3 de novembro de 2016. O nome foi usado com sua autorizagao.
3. “Gabriela” é um pseuddnimo. Entrevista em julho de 2016.

3% “Verdnica” é um pseuddonimo. Entrevista em julho de 2016.

40-“Verdnica” fez essa afirmagdo durante uma entrevista com Manuel Pal4cios, & qual estava presente. Também fizemos
uma entrevista separada com ela, mencionada na nota 18.
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41 “Ricardo” e “Sebastido” sio pseuddnimos. Entrevista com ambos em julho de 2016.

42 “Tiago” é um pseudonimo. Entrevista em abril de 2017.

43-¢“Qlivia” é um pseuddnimo. Entrevista em novembro de 2016.

4 “Tiago” é um pseuddnimo. Entrevista em abril de 2017.

45 Entrevista com Manuel Palacios em 3 de novembro de 2016. O nome foi usado com sua autorizagao.

46.“Ricardo” e “Sebastido” sdo pseudénimos. Foram entrevistados em julho de 2016.

47 Disponivel em: <https://www.acara.edu.au/>. Para mais informagGes e uma critica dessas relagdes, ver Avelar 2017.
“8. Enfase nossa.

49-“Verdnica” é um pseuddonimo. Entrevista em julho de 2016.

50-¢Qlivia” é um pseuddnimo. Entrevista em julho de 2016.

51-“Marco” é um pseuddnimo. Entrevista em inglés em fevereiro de 2017.

52.«Qs estudantes ndo podem esperar”, artigo publicado na Folha de S. Paulo, 5 de margo de 2016.

53 Entrevista com Manuel Palacios em 3 de novembro de 2016. O nome foi usado com sua autorizago.

54-«Ricardo” é um pseuddénimo. Entrevista conjunta com professores envolvidos na redacdo da BNCC em julho de 2016.
5. Entrevista com Eduardo Deschamps em 30 de novembro de 2016. O nome foi usado com sua autorizag&o.
%.“Joana” ¢ um pseuddnimo. Entrevista em agosto de 2016.

57- Oficio 01/2015/GR ao Conselho Nacional de Educacio, “Exposigdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum
Curricular” (GT 12 Curriculo/Anped e Associagdo Brasileira de Curriculo —ABdC).

%8. “Pedro” é um pseudonimo. Entrevista em abril de 2017.

59 «Alberto” é um pseudonimo. Entrevista em agosto de 2016.

60-QOlivia” é um pseuddnimo. Entrevista em novembro de 2016.

61 “Gabriela” ¢ um pseuddnimo. Entrevista em julho de 2016.

62. A Frente Brasil Popular e a Frente Povo Sem Medo.

8- Do inglés teacher’s accountability, literalmente “responsabilizagio do professor”.

64-Moc4o de repldio ao documento-base da Base Nacional Comum Curricular. Documento redigido pelos professores de
Histéria da Rede Municipal de Educacéo de Angra dos Reis, em reunido no dia 6 de julho de 2016.

85-Ver reportagem em O Globo. Disponivel em: http://gl.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/07/apos-quase-5-meses-
professores-decidem-suspender-greve-no-rj.html. Acessado em 11 de fevereiro de 2018.

66. «“Seminarios Estaduais da BNCC: posicionamento conjunto Consed e Undime sobre a segunda versao da Base Nacional
Comum  Curricular” (2016). Acesso publico por meio do website do Movimento pela Base:
<http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2016/09/2016_09_14-Relato%CC%81rio-
Semina%CC%81rios-Consed-e-Undime.pdf>. Acessado em 11 de fevereiro de 2018.
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67- Além da intervengdo publica, a sindicalista também nos concedeu uma breve entrevista em 3 de agosto de 2016.

8- Uma lei sancionada em 2008 regulamentou a disposicdo constitucional que estabelece um piso salarial nacional para os
professores do ensino basico. Em 2020, esse piso foi fixado em R$ 2.886,24, um acréscimo de 12,84% ao estipulado
para 2019, mas a maioria dos governos estaduais ainda ndo paga o piso. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/piso-
salarial-de-professores. Acessado em 28 de junho de 2020.

69 A elaboragéo de Planos Estaduais de Educagdo (PEEs) estava prevista no Plano Nacional de Educagéo (PNE), aprovado
em lei em 2014.

70-Q Sindicato Estadual dos Profissionais de Educacio do Rio de Janeiro (Sepe) chegou a publicar uma carta aberta de
critica a BNCC em marco de 2015. O historico das posi¢des politicas desse sindicato esta disponivel em
<http://www.seperj.org.br/>.

- “Alberto” é um pseuddénimo. Entrevista em agosto de 2016.

2 Nossa participagdo nessas reunides foi parte de um projeto de pesquisa separado, sobre a organizagéo sindical dos
professores.

3 Entrevista com Raquel Teixeira em 3 de agosto de 2016. O nome foi usado com sua autorizagao.

74 Entrevista com Eduardo Deschamps em 30 de novembro de 2016. O nome foi usado com sua autorizagao.
5. “pedro” é um pseuddnimo. Entrevista em abril de 2017.

6. “Tiago” é um pseudénimo. Entrevista em abril de 2017.

77 A Confederacdo Nacional de Trabalhadores na Educacdo (CNTE) publicou uma critica da BNCC em abril de 2017, mas
a Base ndo era certamente o centro da mobilizagao dos sindicatos.

8- Disponivel em: <http://movimentopelabase.org.br/implementacao/>. Acessado em setembro de 2017.

79 Estava disponivel em portugués em: <http://www.fundacaolemann.org.br/lemann-foundation/>, quando foi acessada
em 11 de fevereiro de 2018.

8. Disponivel em inglés em: <https://fundacaolemann.org.br/en/co-invest>. Acessado em fevereiro de 2018.

81 Do site em inglés da Fundagdo Lemann. Disponivel em: <https://fundacaolemann.org.br/en/co-invest>. Acessado em
dezembro de 2018.

82-“Marco” é um pseuddnimo. Entrevista em fevereiro de 2017.

8. «“Ricardo” ¢ um pseudonimo. Entrevista conjunta com outros professores, todos envolvidos com a BNCC, em julho de
2016.

84-Para mais informagGes sobre a privatizagdo da educagdo publica chilena, ver Carnoy (1998) e McEwan & Carnoy
(2000).

8- A posicéo de Jorge Paulo no ranking de bilionarios da Forbes tem mudado bastante nos tltimos dois anos. A informagéo
de que ele era 0 22° homem mais rico do mundo estava disponivel neste link em 6 de fevereiro de 2018:
<https://www.forbes.com/profile/jorge-paulo-lemann/>. Mas essa informacéo ja nao esta Ia.

References

Apple, Michael W. 2006. Educating the ‘Right’ Way: Markets, Standards, God, and Inequality. Nova York:
Routledge.

Arnove, Robert F., ed. 1980. Philanthropy and Cultural Imperialism: The Foundations at Home and Abroad.
Boston, MA: G.K. Hall.

Au, Wayne. 2011. “Teaching Under the New Taylorism: High- Stakes Testing and the Standardization of the
21st Century Curriculum.” Journal of Curriculum Studies 43 (1): 25-45.

Ball, Stephen J. 2012. Global Education, Inc.: New Policy Networks and the Neo-Liberal Imaginary. New
York, NJ: Routledge.

. 2016. “Following Policy: Networks, Network Ethnography and Education Policy Mobilities.” Journal
of Education Policy. https://doi.org/10.1080/02680939.2015.1122232.

e Deborah Youdell. 2008. “Hidden Privatisation in Public Education.” Education International.

599


http://portal.mec.gov.br/piso-
http://www.seperj.org.br/
http://movimentopelabase.org.br/implementacao/
http://www.fundacaolemann.org.br/lemann-foundation/
http://www.forbes.com/profile/jorge-paulo-lemann/

REBECCA TARLAU e KATHRYN MOELLER

Bartlett, Lesley, Marla Frederick, Thaddeus Gulbrandsen, and Enrique Murillo. 2002. “The Marketization of
Education: Public Schools for Private Ends.” Anthropology and Education Quarterly 33 (1): 5-29.

Bhanji, Zahra. 2008. “Transnational Corporations in Education: Filling the Governance Gap through New
Social Norms and Market Multilateralism?” Globalisation, Societies and Education 6 (1): 55-73.

. 2012. “Transnational Private Authority in Education Policy in Jordan and South Africa: The Case of

Microsoft Corporation.” Comparative Education Review 58 (2): 300-319.

. 2016. “The Business Case for Transnational Corporate Participation, Profits, and Policy-Making in
Education.” In The Handbook of Gloal Education Policy, editado por Karen Mundy, Andy Green, Bob
Lingard, e Antoni Verger, 419-32. Malden, MA: Wiley-Blackwell.

Burch, Patricia. 2009. Hidden Markets: The New Education Privatization. Nova York: Routledge.

e Annalee G. Good. 2014. Equal Scrutiny: Privatization and Accountability in Digital Education.
Cambridge, MA: Harvard Education Press.

Carnoy, Martin. 1998. “National Voucher Plans in Chile and Sweden: Did Privatization Make for Better
Education.” Comparative Education Review 42 (3): 309-37.

Clinton Foundation. n.d. “Clinton Global Initiative.” Clinton Foundation.
https://www.clintonfoundation.org/clinton-global-initiative.

Cuadros, Alex. 2016. Brazillionaires: Wealth, Power, Decadence, and Hope in an American Country. Nova
York: Spiegel & Grau.

DeBray-Pelot, Elizabeth H., Christopher A. Lubienski e Janelle T. Scott. 2007. “The Institutional Landscape of
Interest Group Politics and School Choice.” Peabody Journal of Education 82 (2-3): 204-30.

Fabricant, Michael, e Michelle Fine. 2015. Changing Politics of Education: Privatization and the Dispossessed
Lives Left Behind. Nova York: Routledge.

Fleet, Justin W. van. 2011. “A Global Education Challenge: Harnessing Corporate Philanthropy to Educate the
World’s Poor.” Working Paper 4. Brookings Institution.

Gramsci, Antonio. 1971a. Selections from the Prison Notebooks of Antonio Gramsci. Editado e traduzido por
Quintin Hoare e Geoffrey Nowell Smith. Nova York: International Publishers.

. 1971b. The Prison Notebooks. Editado por Quintin Hoare e Geoffrey Nowell Smith. Traduzido por
Quintin Hoare e Geoffry Nowell Smith. Nova York: International Publishers.

Hall, Stuart. 1986. “Gramsci’s Relevance for the Study of Race and Ethnicity.” Journal of Communication
Inquiry 10: 5-27.
. 1988. The Hard Road to Renewal: Thatcherism and the Crisis of the Left. Verso.

Hart, Gillian. 2003. Disabling Globalization: Places of Power in Post-Apartheid South Africa. Berkeley, Los
Angeles, London: University of California Press.

Henig, Jeffrey R., Richard C. Hula, Marion Orr e Desiree S. Pedescleaux. 2001. The Color of School Reform:
Race, Politics, and the Challenge of Urban Education. Princeton, NJ: Princeton University Press.

Kornhaber, Mindy L., Nikolaus J. Barkauskas & Kelly M. Griffith. 2016. Smart Money? Philanthropic and
Federal Funding for the Common Core. Education Policy Analysis. 24(93).

Koyama, Jill. 2010. Making Failure Pay: For-Profit Tutoring, High-Stakes Testing, and Public Schools.
Chicago, IL: University Of Chicago Press.

Lagemann, Ellen Condliffe. 1992. The Politics of Knowledge: The Carnegie Corporation, Philanthropy, and
Public Policy. Chicago, IL: University of Chicago Press.

Li, Tania Murray. 2007. The Will to Improve: Governmentality, Development, and the Practice of Politics.
Durham, NC: Duke University Press.

600


http://www.clintonfoundation.org/clinton-global-initiative

O Consenso por Filantropia (...)

Lipman, Pauline. 2011. The New Political Economy of Urban Education: Neoliberalism, Race and the Right to
the City. Nova York: Routledge.

Lubienski, Christopher. 2005. “Public Schools in Marketized Environments: Shifting Incentives and
Unintended Consequences of Competition- Based Educational Reforms.” American Journal of Education
111 (4).

Martins, Erika Moreira, e Nora Rut Krawczyk. 2016. “Entrepreneurial Influence in Brazilian Education
Policies: The Case of Todos Pela Educagio.” In World Yearbook of Education 2016: The Global Education
Industry, editado por Antoni Verger, Christopher A. Lubienski e Gita Steiner-Khamsi. Nova York, NY:
Routledge Taylor & Francis Group.

Mathison, Sandra. 1988. “Why Triangulate?”” Educational Researcher 17 (2): 13-17.

McAdam, Doug. 1999. Political Process and the Development of the Black Insurgency, 1930-1970. 22 ed.
Chicago, IL: University of Chicago Press.

McEwan, Patrick, e Martin Carnoy. 2000. “The Effectiveness and Efficiency of Private Schools in Chile’s
Voucher System.” Educational Evaluation and Policy Analysis 20 (3): 213-39.

MEC. 2014. Versio preliminar. “Por uma politica curricular para a Educago Basica: contribui¢do ao debate da
Base Nacional Comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento.”

Moeller, K. 2013. Proving “The Girl Effect”: Corporate Knowledge Production and Educational
Intervention. International Journal of Educational Development, 33(6): 612-621.

. 2014. Searching for Adolescent Girls in Brazil: The Transnational Politics of Poverty in “The girl
effect”. Feminist Studies, 40(3): 575-601.

. 2018. The Gender Effect: Capitalism, Feminism, and the Corporate Politics of Development. Berkeley,
CA: University of California, Berkeley.

, Maria Velazquez & Tyler Hook. 2018. “Accounting for the Corporate: Towards a Political Economy
of Corporations in Education.” Unpublished manuscript.

Molnar, Alex. 1996. Giving Kids the Business: The Commercialization of America’s Schools. Dunmore, PA:
Westview Press.

Mundy, Karen, Andy Green, Bob Lingard e Antoni Verger, eds. 2016. The Handbook of Global Education
Policy. Handbook of Global Policy Series. Malden, MA: Wiley-Blackwell.

e Francine Menashy. 2014. “The World Bank and Private Provision of Schooling: A Look through the
Lens of Sociological Theories of Organizational Hypocrisy.” Comparative Education Review 58 (3): 401—
27.

Reckhow, Sarah, e Jeffery W. Snyder. 2014. The Expanding Role of Philanthropy in Education
Politics. Educational Researcher, 43(4), 186-195.

Resnik, Julia. 2011. The Construction of a Managerial Education Discourse and the Involvement of
Philanthropic Entrepreneurs: The Case of Israel, Critical Studies in Education, 52:3, 251-266.

Robertson, Susan, Karen Mundy, Antoni Verger e Francine Menashy. 2012. Public Private Partnerships in
Education: New Actors and Modes of Governance in a Globalizing World. Northampton, MA: Edward
Elgar.

Sahlberg, Pasi. 2012. “A Model Lesson: Finland Shows Us What Equal Opportunity Looks Like.” American
Educator, 20-28.

. 2016. “Global Educational Reform Movement and Its Impact on Schooling.” In Handbook of Global

Education Policy, editado por Karen Mundy, Andy Green, Robert Lingard e Antoni Verger. Wiley-

Blackwell.

Saltman, Kenneth J. 2005. The Edison Schools: Corporate Schooling and the Assault on Public Education.
Nova York: Routledge.

601



REBECCA TARLAU e KATHRYN MOELLER

Schneider, Mercedes K. 2015. Common Core Dilemma: Who Owns Our Schools? Nova York: Teachers College
Press.

Schwittay, Anke Fleur. 2006. ‘“Digital Citizens, Inc.: Producing Corporate Ethics, Flexible Networks and
Mobile Entrepreneurs in the Global Marketplace.” Doctoral Dissertation, Berkeley, CA: University of
California, Berkeley.

Scott, Janelle T. 2009. “The Politics of Venture Philanthropy and Charter School Policy Advocacy.”
Educational Policy 23 (1): 106-36.

Shipps, Dorothy. 2006. School Reform, Corporate Style: Chicago 1880-2000. Lawrence, Kansas: University
Press of Kansas.
Shore, Cris, e Susan Wright. 2000. “Coercive Accountability.” In Audit Cultures: Anthropological Studies in
Accountability, Ethics and the Academy, editado por Marilyn Strathern, 57-89. Nova York: Routledge.
Srivastava, Prachi, e Lianna Baur. 2016. “New Global Philanthropy and Philanthropic Governance in Education
in a Post-2015 World.” In The Handbook of Global Education Policy, 433-48. Handbook of Global Policy
Series. Malden, MA: Wiley-Blackwell.

Strathern, Marilyn. 2000. Audit Cultures: Anthropological Studies in Accountability, Ethics, and the Academy.
Nova York: Routledge.

Tarlau, R. (2013). Coproducing Rural Public Schools in Brazil: Contestation, Clientelism, and the Landless
Workers’ Movement. Politics & Society, 41(3), 395-424.

. (2015). Education of the Countryside at a Crossroads: Rural Social Movements and National Policy
Reform in Brazil. Journal of Peasant Studies, 42(6), 1157-1177.

. (2019). Occupying Schools, Occupying Land: How the Landless Workers Movement Transformed
Brazilian Education. Oxford, UK: Oxford University Press.

Tarrow, Sidney. 1994. Power in Movement. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Tompkins-Stange, Megan E. 2016. Policy Patrons: Philanthropy, Education Reform, and the Politics of
Influence. Cambridge, MA: Harvard Education Press.

Trujillo, Tina. 2014. “The Modern Cult of Efficiency: Intermediary Organizations and the New Scientific
Management.” Educational Policy, 1-26.

Watkins, William H. 2001. The White Architects of Black Education: Ideology and Power in America, 1865-
1954. Nova York: Columbia University Press.

Correspondéncia

Rebecca Tarlau: E professora assistente de Educagéo e Trabalho e de Relagdes Trabalhistas na Universidade
Estadual da Pensilvania. Ela é filiada ao Centro de Direitos para os Trabalhadores Globais e aos
programas de Aprendizagem Continuada e Educacdo de Adultos e de Educacdo Internacional e
Comparativa.

E-mail: rtarlau@psu.edu

Kathryn Moeller: E professora assistente do Departamento de Estudos de Politica Educacional no campus de
Madison da Universidade de Wisconsin. Sua pesquisa interdisciplinar e etnografica examina o poder
corporativo nos campos da educacdo, do feminismo e do desenvolvimento internacional.

E-mail: kathryn.moeller@wisc.edu

602


mailto:rtarlau@psu.edu
mailto:kathryn.moeller@wisc.edu

O Consenso por Filantropia (...)

Traducdo: Leda Beck
Texto publicado em Curriculo sem Fronteiras com autorizagao das autoras.




artigo

http://dx.doi.org/10.18764/2178-2229.v23n3p88- 862
99

O IDEB COMO PARAMETRO DE QUALIDADE DA EDUCACAO
BASICA NO BRASIL: algumas preocupacdes

THE IDEB AS BASIC EDUCATION QUALITY PARAMETER IN BRASIL: some con-
cerns

El IDEB COMO PARAMETRO DE CALIDAD DE LA EDUCACION BASICA EN
BRASIL: algunas preocupaciones

Luiz Carlos Gesqui

Pdés-Doutor em Educagéo pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP).

Professor Titular do Mestrado Profissional em Educagéo da Universidade de Araraquara (UNIARA).
lgesqui@gmail.com

Resumo: A busca pela definicdo de elementos que estabelecessem padrdes minimos do que consistiria quali-
dade da educacédo basica nacional ocupou lugar de destaque no campo educacional brasileiro por décadas. Este
artigo tem o objetivo de destacar que o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 desestimula esta busca
ao estabelecer legalmente o indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) como parametro de quali-
dade da educacéo basica nacional. Para desenvolver este argumento sdo analisadas, num primeiro procedimento,
producdes académicas que antecedem o atual PNE e que tém por objeto de estudo desdobramentos do uso de
indicadores estatisticos no campo educacional. Num segundo procedimento é analisada a meta 7 do atual PNE e
algumas de suas estratégias cotejando-as com resultados de recentes pesquisas cujos objetivos se assemelham
aos objetivos propostos pelas referidas estratégias. Os resultados das andlises realizadas apontam para uma ampla
desconsideragdo da producgdo académica referente a qualidade da educacéo elaborada no periodo que antecede
aprovacgédo do atual PNE e que algumas praticas escolares cujos objetivos se assemelham aos objetivos propostos
pelas estratégias analisadas tem produzido desdobramentos que n&o contribuem para a melhoria da qualidade da
educacao basica.

Pal avRas-chave: IDEB. PNE. Qualidade educacional. Educacao basica.

abstRact: The search for the definition of elements that establish minimum standards which would consist quality
of the national basic education occupied a prominent place in the Brazilian educational field for decades. This article
aims to highlight that the National Education Plan (PNE) 2014-2024 discourages this search to legally establish the
Basic Education Development Index (IDEB) as a quality parameter of the national basic education. To develop this
argument are analyzed in a first procedure, academic productions that precede the current PNE and who has study
object the use of statistical indicators in the educational field. In a second procedure it has been analysed the goal 7
of the current PNE and some of their strategies comparing them with results of recent research whose objectives are
similar to the objectives proposed by these strategies. The results of analyzes indicate a wide disregard of academic
production related to the quality of the elaborate education in the period before approval of the current PNE and that
some school practices whose goals are similar to those proposed by the strategies analyzed goals has produced
outcomes that do not contribute to improving the quality of basic education.

KeywoRds: IDEB. PNE. Educational quality. Basic education.

Resumen: La busqueda por la definicion de los elementos que establecen normas minimas de indicaticvas de
gue consistiria en la educacién basica nacional ocup6 un lugar destacado en el campo de la educacidn brasilefia
durante décadas. Este articulo tiene como objetivo destacar que el Plan Nacional de Educacion (PNE) 2014-2024
desestima esta busca por establecer legalmente el indice de Desarrollo de la Educacién Basica (IDEB) como
parametro de calidad de la educacién béasica nacional. Para desarrollar este argumento se analizan en un primer
procedimiento, producciones académicas que preceden al PNE actual y que poseen objeto de estudio por el uso de
indicadores estadisticos en el campo educativo. En un segundo procedimiento es analizada la meta 7 del PNE actu-
al y algunas de sus estrategias comparandolas con los resultados de recientes investigaciones cuyos objetivos son
similares a los objetivos propuestos por estas estrategias. Los resultados del analisis indican una gran desprecio de
la produccién académica relacionada con la calidad de la educacién elaborada en el periodo antes de la aprobacién
del PNE actual y que algunas practicas escolares cuyos objetivos son similares a los propuestos por las estrategias
analizadas han producido resultados que no contribuyen a la mejoria de la calidad de la educacién basica.
PalabRas clave: IDEB. PNE. Calidad de educacién. La educacion bésica.
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1| IntRoduCAo

Abordar qualquer um dos inimeros temas pertinentes ao campo educacional brasileiro € uma
tarefa complexa, visto que possibilitam inUmeras entradas, debates e discussées que compdem
tal campo. Nas ultimas décadas, entretanto, o tema referente a qualidade da educacéo basica
nacional — em especial na escola publica — tem ocupado lugar de destaque nestas discussdes
e envolvido diferentes segmentos da sociedade, uma vez que, do leigo ao especialista, todos se
consideram aptos a emitir opinido fundamentada sobre o tema e as justificativas para tal aptidao
se estendem do simples fato de ter, no caso dos leigos, frequentado uma escola por muitos anos
ou, no caso dos especialistas, por serem reconhecidamente conhecedores do tema.

Ao cendrio exposto, brevemente, faz- se necessario acrescentar alongabuscaacadémicaelegal
pelo estabelecimento de padrdes minimos do que pode ser considerado qualidade da educacao.
Este artigo divide esta longa busca em dois (2) periodos: um periodo mais longo, que antecede a
aprovacao do atual Plano Nacionalde Educacéo (PNE) com destaque paraaindefinicho académica
e legal sobre quais seriam os constituintes minimos para se afirmar que a educacao é de qualida-
de, ou ndo, e o periodo recente que se inicia com a aprovacao do atual PNE e a defini¢édo legal de
qualidade da educacéo descrita em sua meta sete (7) ao estabelecer o indice de Desenvolvimen-
to da Educacéo Basica (IDEB) como parametro oficial de qualidade da educacao basica nacional.

O objetivo aqui é o de apresentar que, com a aprovacédo do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) o
IDEB desestimula a necessaria continuidade de discussdes académicas e legais sobre o conceito
de qualidade da educacéo béasica nacional, uma vez que desconsidera as producdes académicas
gue antecedem o referido plano. Para desenvolver este argumento utilizo dois (2) procedimentos.
No primeiro apresento um cendrio que antecede o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) com producdes
académicas que dao énfase a indefinicdo académica e legal deste cenario e, no segundo, destaco,
doreferidoplano,ameta?ealgumasde suasestratégias, estabelecendoumaaproximagaoentre es-
taseas producdes académicas cujos objetivos se assemelham aos descritos nareferida legislagéo.

Asandlisesdesenvolvidasaolongodos procedimentostémporreferénciaas consideracéesapre-
sentadas pelos autores das produc¢des académicas citadas e, em especial, as de Freitas (2007) no
gueserefereaomascaramentodamaqualidadeeducacional, oqueconsidera Ravitch(2011) aoapre-
sentardesdobramentos da utilizacdo de indicadores estatisticos no campo educacional americano.

O texto esta organizado de modo a situar, inicialmente, o problema da qualidade da educacao
basica nacional e sua relacédo com os indicadores estatisticos, e, em seguida, a apresentacao dos
procedimentos utilizados e algumas consideracgoes.

2| aQualldade da educaCAo bAsica naclonal e o uso dos IndlcadoRes es-
tatistlcos

Parasituarmosaquestdodaqualidade daeducacdobasicanacional, emespecialnoque serefere
asua afericao por meio de indicadores estatisticos, € necessario, emum primeiro ponto, entendé-la
como uma politica publica educacional sendo que, neste artigo, toma-se por politica educacional o
conjuntodepoliticaspublicas pertinentesaotemaeducacgaoe por politicas publicas, asa¢cdesdesen-
volvidas pelo Estado com o objetivo de garantir a efetivacéo de direitos cons- titucionaisa todos.

No cenario mundial, as ultimas décadas do século passado foram marcadas por grandes trans-
formacgdes na sociedade, uma vez que instituigcdes solidas foram desafiadas quanto a sua estrutu-
ra, organizacgao e finalidades, principalmente em funcéo da ampliagéo do acesso ainformacgéo e a
comunicacao. A esse conjunto de transformacgdes chamou-se de globalizacéo, cujo carro-chefe € o
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campo econdmico que impacta significativamente os demais campos da sociedade. No cenario
nacional, dadas determinadas condi¢cdes, o Estado, que havia acabado de sair de um longo perio-
do de ditadura militar, desencadeia um conjunto de acdes com 0 objetivo de se adaptar a essas
transformacdes e ingressar no mundo globalizado. A esse conjunto de acfes, em que a privati-
zacao de empresas estatais e a abertura da economia nacional ao capital estrangeiro séo exem-
plos, da-se o nome de reformas do Estado (OLIVEIRA, 2000).

Nesse contexto, no qual o campo educacional brasileiro € marcado por varias acées nos am-
bitos nacional, estadual e municipal como os debates sobre Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (BONAMINO; MARTINEZ, 2002), sobre as politicas de municipalizac&o e descentralizacio
da educacdo (SOUZA; FARIA, 2004), sobre o financiamento da educac&o (OLIVEIRA; ADRIAO,
2007) e, finalmente, sobre as politicas de avaliacdo externa dos sistemas de ensino (BONAMI-
NO; SOUZA, 2012), ha que se destacar, no ambito legal, a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988)
que estabelece a linha mestre da legislacdo educacional no pais, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBN) n°® 9.396 (BRASIL, 1996), fazendo emergir, que estabelece, de modo
ampliado e com base na Constituicao, as diretrizes da educacao nacional e o atual Plano Nacio-
nal de Educacédo — PNE (BRASIL, 2014) com suas duzentas e cinquenta e quatro estratégias.

No ambito internacional, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, ocorrida na
Tailandia em 1990, pode ser considerada um marco na entrada incisiva do elemento econémico
no campo educacional, uma vez que patrocinada pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF),
Programa das NacOes Unidas para a Infancia (PNUD) e Banco Mundial, referendada pelos go-
vernos de 155 paises e baseada em um quadro estatistico com 100 milhdes de criancas néo al-
fabetizadas e mais de 900 milhdes de analfabetos no mundo, determinava que os nove (9) paises,
entre eles o Brasil, com as maiores taxas de analfabetismo no mundo, estabelecessem metas e
compromissos para o ano 2000, no intuito de alterar significativamente este quadro (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2004). O estabelecimento de metas e compromissos no Brasil seguiu,
principalmente por questdes financeiras, as determina¢des do Banco Mundial.

Nesse aspecto, producdes de Torres, de Coraggio e de Soares (TOMMASI; WARDE; HADDAD,
1996) alertavam que o Banco Mundial ndo exerce apenas o papel de financiar as reformas educacio-
nais, mastambém o de determinar as praticas aserem utilizadas para aexecucéo dessas reformas,
praticas essas baseadas principalmente emaspectos econdmicos que buscam aeficiénciado siste-
maeducacional e, paratanto, desconsideram, entre outros, aspectos intra e extraescolares de cada
unidade escolar. A eficiéncia do sistema educacional passa a ser aferida por meio de indicadores
estatisticos e para tanto se inicia no Brasil, a partir de 1995, a elaboracéo e implantacdo de siste-
mas nacionais de avaliacdo cujo principal objetivo € o de produzir e aperfeicoar esses indicadores.

A juncao do estabelecimento de metas passiveis de mensuracao objetiva a partir da busca de
um sistema educacional eficiente concorreu para a elevacéo dos indicadores produzidos pelas
avaliacOes educacionais em larga escala externas a escola e ao status de elemento determinante
na proposicao, implantacdo, acompanhamento, avaliacao, continuidade ou encerramento de toda
e qualquer politica educacional, pois como expressa Carvalho (2001, p. 233) “as estatisticas, as
taxas, os indices, os graficos e as tabelas sdo cada vez mais tomados como sinénimo de verdade
final e incontestavel, como prova cabal desta ou daquela afirmacao”. A partir desta perspectiva,

€ possivel inferir que discussdes referentes aos objetivos e finalidades da educacéo, condicbes
de formacdo e atuacdo docente ou atendimento a demandas especificas, sucumbiram — ou, na
melhor das hipéteses, ocupam um plano secundario — frente ao determinante econdémico.

Relacionando aesse conjunto de informacdes, é possivel utilizar um artigo de Stephen Ball (2004)
em que o autor apresenta alguns desdobramentos dainsercéo e priorizacao do uso de tecnologias
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de mercado no campo educacional, com énfase para quatro (4) elementos: o Estado, o capital, o
setor publico e o cidadao. O Estado abandona seu papel de provedor e assume o papel de regula-
dor das politicas publicas, uma vez que estabelece metas — no Brasil representado pelo indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) no campo educacional —, o qual possibilita dirigir a
educacéo a distancia, dissolver fronteiras entre o social e o econdmico, estabelecer as parcerias
publicas e privadas bem como de terceirizar mao de obra; o capital vislumbra, no campo educa-
cional, a possibilidade de lucros expressivos, haja vista o tema educacéo ser elemento central na
agenda da Organizacao Mundial do Comércio (OMC); o setor publico, e o campo educacional, por
conseguinte, foram invadidos pelos termos cultura de resultados, alvos, recompensas e sangoes,
transformando o trabalho educativo em trabalho de resultados em que o conhecimento do estu-
dante se torna idéntico ao seu resultado em testes objetivos e padronizados.

Dadas as condigBes objetivas estabelecidas, resta para o cidaddo acreditar nos indicadores,
isto €, se 0s numeros sao divulgados como positivos, mesmo que este ndo tenha o conhecimen-
to minimo de como tal indicador foi produzido ou a que corresponda. Contudo, cabe destacar o
fato de se observar poucas criticas fundamentadas cientificamente a tais indicadores por parte
dos profissionais da educacao, porém, ainda assim, faz-se necessario descrever alguns fatores
gue contribuiram significativamente para que o cidad&o, assim como a uma significativa parcela
dos profissionais da educacéo acreditem que tais indicadores cumpram, de fato, aquilo a que se
propdem, isto €, mensurem a qualidade da educacdo basica nacional e produzam informacdes
gue orientem politicas educacionais.

21 Qualidade da educacéo basica nacional até o Pne 2014 — 2024

Apresentar uma definicdo de qualidade educacional — 0 que néao é o objetivo deste artigo — ou
simplesmente um consenso entre legislacdo, académicos, profissionais da educacéo ligados as
escolas, orgaos propositores, orgaos multilaterais e sociedade é considerada uma tarefa com-
plexa, visto que cada definicdo responde a determinadas condi¢des, anseios ou simplesmente
limitacdo de informacdes. Varios autores, porém, apresentam aspectos recorrentes na utilizacao
do conceito de qualidade educacional, como o fato de ser considerado complexo, histérico,
polissémico e socialmente construido.

A qualidade de ensino é apresentada por Beisiegel (2006, p. 7) como “matéria de grande com-
plexidade e sua discusséo envolve amplo elenco de questdes” dando pistas de que muitas dessas
guestdes envolvem diferentes atores, com diferentes interesses que extrapolam o ambito escolar.
Na obra, o0 autor estabelece rela¢des entre o que, em cada periodo histérico, € considerada quali-
dade educacional com diferentes acontecimentos, como os interesses eleitorais ou as discussoes
sobre projetos de educacao para o Brasil. Todavia, destaca-se a adverténcia que faz quantoaos
riscos de transformar em conceitos informacdes ou hipoteses nao referendadas cientificamente.
O estabelecimento de uma relagéo direta entre o ingresso das camadas populares na escola
publica e a diminuicdo de sua qualidade € um exemplo.

No que se refere a uma efetiva discussao sobre qualidade educacional Dourado (2007) ar-
gumenta sobre a necessidade de que sejam consideradas como elementos fundamentais as
condi¢des sociais, culturais e econdmicas referentes ao espaco social ocupado pela escola, bem
como as obrigacdes do Estado relacionadas a definicdo, oferta e garantia de padrées de quali-
dade e igualdade de condi¢des para 0 acesso e a permanéncia na escola. O autor define tais ele-
mentos como condi¢des extraescolares. Da mesma forma, fundamentais, segundo o autor, sdo 0s
elementos que apresentam como condi¢cdes intraescolares, como a oferta de instalacfes gerais
adequadas aos padrdes de qualidade, a gestédo e organizacéo do trabalho escolar que priorizem o
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processo de ensino e aprendizagem com qualidade, as condi¢cfes de trabalho dos docentes e as
condicOes de acesso, permanéncia e desempenho escolar adequados aos alunos. Isto posto, tor-
nam-se possiveis as hipéteses de que € arriscado analisar ou elaborar um indicador de qualidade
educacional sem a consideracao de ao menos algumas das condi¢des — intra ou extraescolares —
citadas anteriormente; é arriscado afirmar que € de qualidade a educagéo oferecida por uma rede
escolarou porumaescola e, muito mais arriscado definir, nessas condi¢des, politicas educacionais.

Igualmente importante é o aspecto destacado por Ramos (2010), ao alertar que em nossos dias,
0 maior desafio de uma educacédo de qualidade € o de assegurar aprendizagem adequada aos
alunos e ndo apenas a oferta de vagas. Para tanto, afirma que, em nosso pais, trés (3) acdes sao
fundamentais nesse sentido: eliminar o analfabetismo, ampliar, em muito, o financiamento da edu-
cacdo basica, e valorizar o docente. Segundo ele, estas a¢cdes promoverdo a oferta de uma edu-
cacdo que atenda as demandas sociais. Quanto a oferta de vagas, Romualdo Oliveira (2007) afirma
gue o desafio da universalizacao do acesso, ao menos para a populacéo de 7 a 14 anos, esta proxi-
mo de ser superado, observado o aumento do nimero de matriculas nas ultimas trés (3) décadas.

A UNESCO afirma que qualidade educacional € um conceito com grande diversidade de sig-
nificados, condicionados a fatores ideolégicos e politicos e que variam de uma sociedade para
outra (UNESCO, 2007). A considerarmos a diversidade de acfes desenvolvidas pela UNESCO, o
namero de paises atendidos e as diferentes culturas com as quais mantém contato, as variaveis
ou critérios que utiliza para delimitar um conceito sdo muitas, o que permite inferir que a definicao
de um conceito, no caso o de qualidade educacional, deve considerar a grande diversidade de
significados, condicionada a fatores ideoldgicos e politicos e que variam de uma escola para
outra, de uma rede de ensino para outra, de um municipio para outro e assim sucessivamente,
ou seja, € possivel que critérios considerados indispensaveis para a afericdo de qualidade em
determinada escola sejam considerados irrelevantes em outro contexto.

Dourado e Oliveira (2009, p. 203) apresentam a escola como importante espaco de formacao
do individuo, porém, ao destacarem-na em seu aspecto de “espaco institucional de produgao e
disseminacédo, de modo sistematico, do saber historicamente produzido pela humanidade” evo-
cam a necessidade de clareza quanto as dimensdes e fatores a serem considerados para se dis-
cutir questdes relativas a qualidade educacional. Para tanto, questionam quais praticas, politicas
educacionais e fatores apontam para a constru¢cdo de uma educacgéao de qualidade, ou dito de
outro modo, a constatacdo de quais caracteristicas permite afirmar que determinada escola é de
qualidade ou ndo? Quais os padrbes minimos para esta afirmagao?

Os guestionamentos levantados por tais autores sao justificaveis. Romualdo Oliveira (2006)
alerta para o fato de que nem a atual Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) estabelece em que
consistiria ou quais elementos integrariam um padrdo minimo de qualidade do ensino brasileiro,
isto é, se ndo esta claro para nenhum dos segmentos envolvidos o que deve ser considerado
minimamente um ensino de qualidade, como atestar sua presenca e oferta ou, ao menos, men-
suré-lo? E oportuno, contudo, destacar o aspecto complicador de que, em fungéo da inexisténcia
de padrées minimos de qualidade educacional, previstos legalmente, 0 mesmo ndo possa ser
cobrado judicialmente por nenhum dos segmentos envolvidos.

Quanto a legislacao educacional brasileira, Gusmao (2010) ao analisar as diferentes nocdes
de qualidade educacional presentes em alguns documentos relacionados ao campo educacional
brasileiro!, encontra o termo qualidade citado em noventa (90) oportunidades e na maioria delas

! Constituicao Federal do Brasil de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, Plano Nacional
de Educacéo de 2001 e a Lei n° 11.494 de 2007 do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica
e de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo (FUNDEB).
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associado a outros termos que produzem expressoes do tipo: melhoria da qualidade, sem pre-
juizo da qualidade, expansao com qualidade, atendimento de qualidade ou elevando a qualidade
geral da educacao, referéncias que, a partir das consideracfes de Casassus (2007), podem ser
classificadas como conceitos significantes, mobilizadores e amplamente utilizados na sociedade,
porém, ambiguos. A ambiguidade a que se refere este Ultimo autor se deve ao fato de que, frente
as inumeras possibilidades de utilizacdo do termo qualidade, este acaba por ndo explicar, ndo
definir e, por conseguinte, ndo estabelecer uma definicdo precisa.

Dessa feita, frente a uma indefinicdo legal e tedrica quanto ao conceito de qualidade educa-
cional ou, ainda, frente as muitas possibilidades de utilizagéo e interpretacéo, ganha forca, por
diferentes motivos, entre os profissionais da educac¢ao mais ligados a escola publica de educacao
bésica, a nocdo de que a qualidade educacional € expressa nos resultados das avaliagcdes ex-
ternas em larga escala, ou seja, em um indice construido a partir do desempenho de parte dos
alunos da escola em testes padronizados referentes a apenas dois (2) componentes curriculares
e nas taxas de fluxo escolar de todos os alunos dessa escola. Silva (2008) define essa situacao
como a narrativa instrumental da qualidade na educacao, uma vez que, nessas condicoes, a fina-
lidade da escola é reduzida ao cumprimento de metas que pouco, ou muito pouco, expressam do
trabalho realizado pela escola.

Ao estabelecer, por for¢cada lei, o IDEB como conceito de qualidade da educacao basica nacional
0 PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) desestimula—ao menos durante sua vigéncia—a necessaria con-
tinuidade do debate académico e legal sobre o conceito de qualidade da educacao basica nacional.

22 Qualidade da educacéao basica nacional a partir do Pne 2014-2024

Em 25 de junho de 2014, a presidente da Republica sancionou a Lei n® 13.005 (BRASIL, 2014)
que aprova, em cumprimento ao artigo 214 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), o PNE 2014-
2024 composto por dez (10) diretrizes, vinte (20) metas e duzentas e cinquenta e quatro (254)
estratégias. Com o auxilio de um dicionario (FERREIRA, 1999) é possivel compreender que uma
diretriz corresponde a um conjunto de instru¢des ou indicacfes para se tratar e levar a termo uma
acao, um negdcio; uma meta corresponde a um alvo, a uma mira, a um objetivo e estratégia, por
sua vez, corresponde a arte de aplicar os meios disponiveis a consecucédo de objetivos especifi-
cos. Em outras palavras, € possivel afirmar que o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) € um plano de
acao, imposto legalmente em 2014, com o objetivo de atender, até 2024, necessidades do campo
educacional identificadas e descritas, pelo menos, desde 1988.

Sem minimizar outras diretrizes, metas e estratégias presentes no PNE 2014-2024 (BRASIL,
2014) a contextualizacéo de qualidade da educac¢éao basica nacional proposta neste item toma por
referéncia a diretriz IV do artigo 2°, os artigos 5° e 11°e a meta 7 e suas estratégias 7.2, 7.6, 7.9,
e 7.36 por estabelecerem metas, expressas em nameros, a serem cumpridas ou por associarem
a obtencao de algum beneficio imediato para a escola ou para seus profissionais em fungéo do
cumprimento destas metas.

A diretriz IV do artigo 2° que trata da melhoria da qualidade da educac&o associamos arbitrari-
amente o0 artigo 5° que estabelece as instancias responsaveis pelo monitoramento continuo e por
avaliacbes periodicas quanto a execucdo do PNE e o cumprimento de suas metas e o artigo 11°
que constitui o “Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica como fonte de informacéo
para a qualidade da educacao basica e para a orientacdo das politicas publicas desse nivel de
ensino” (BRASIL, 2014, p. 2).

No que se refere ao artigo 5° e as instancias que apresenta — o Ministério da Educacao (MEC), a
Comisséo de Educacao da Camara dos Deputados, a Comissao de Educacéo, Cultura e Esporte
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do Senado Federal e 0 Conselho Nacional de Educacédo (CNE) e Férum Nacional de Edu cacéo
— € possivel inferir que representantes de diferentes e importantes instituicbes e segmentos da so-
ciedade e do campo educacional ocupam papel de destaque no monitoramento continuo da exe-
cucao do PNE. Todavia, a partir do exposto no item anterior, tornar-se-ia uma incognita identificar
o parametro de qualidade da educacéao basica nacional a ser utilizada pelas referidas instancias.

O artigo 11°elimina esta incognita ao definir que o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
Béasica (SAEB), coordenado pela Unido, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federale os
municipios, constituird fonte de informacgdes para a avaliagéo da qualidade da educacéo béasica e
para a orientacao das politicas publicas desse nivel de ensino. Estabelece também, que a quali-
dade da educacéo basica nacional seré aferida e expressa em indices como o IDEB que agregam
indicadores de rendimento escolar obtidos em avaliagbes nacionais e nas taxas de aprovacao
apurados pelo censo escolar. Por fim, atribui ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais Anisio Teixeira (INEP) a elaboracéo e o calculo do IDEB.

Os ultimos paragrafos expdem uma legislacdo federal que estabelece a melhoria da quali-
dade da educacdo como uma de suas diretrizes, que define os responsaveis pelo monitoramen-
to continuo e avaliagBes periddicas da execucdo da referida diretriz e estabelece como sera
aferida e como serdo divulgados os resultados destas ac¢des. Contudo, é a meta 7 que sintetiza
todo este itinerario, ao definir as médias nacionais a serem atingidas para o IDEB em suas
proximas edicdes. Todavia, a simples utilizacdo de médias — ainda mais nacionais para um pais
de dimensdes continentais — € preocupante principalmente com base no que apresentam Dar-
ling-Hammond e Ascher (2006, p. 26) ao destacarem que “se as médias escondem informagdes
individuais dos estudantes, entdo serdo invalidas quaisquer interpretacdes baseadas em tendén-
cias da média”. Se tal afirmacéo é valida para o aluno individualmente, também sera valida para
a escola individualmente. De todo modo, a Tabela 1 apresenta as metas das médias previstas.

Tabela 1 — Metas IDEB previstas para cada etapa educacional

etapa educacional meta Prevista
2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 5,2 55 5,7 6
Anos finais do ensino fundamental 4,7 5 5,2 55
Ensino Médio 4,3 4,7 5 5,2

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Brasil (2014).

A utilizacdo de uma tabela para a exposi¢céo das metas previstas para cada edicao do IDEB
contribui para que o leitor tenha uma visdo do cenério da educagéo basica como um todo e pode
induzi-lo a pensar na hipotese de que o cumprimento das metas previstas possa ser entendido
como tarefa ndo muito dificil, visto que corresponde apenas a um avanco de 0,8 ou 0,9 numa es-
cala que varia de 0 a 10 para um periodo de oito (8) anos.

O objetivo deste artigo ndo é o de analisar os indices obtidos em edi¢cdes anteriores ou as
metas estabelecidas para as proximas edi¢des, porém, ao acrescentarmos as informacdes da
Tabela 1 os indices obtidos nas edi¢cdes anteriores, a hipotese de tarefa ndo muito dificil ndo se
sustenta. A Tabela 2 apresenta o agrupamento de indices de edicfes anteriores com as metas
previstas para as proximas edicoes.
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Tabela 2 — IDEB observado e metas previstas para cada etapa educacional

etapa educacional IDEB Observado Meta Prevista
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 38 4,2 4,6 5 52 52 55 57 6
Anos finais do ensino fundamental 3,5 3,8 4 41 4.2 47 5 5,2 5,5
Ensino Médio 34 35 36 37 37 43 47 5 5,2
Fonte: Elaborado pelo autor a partir de INEP (2014).

Uma simples analise das informacdes apresentadas na Tabela 2 permite identificar que o IDEB
observado, principalmente nas duas ultimas edi¢des, avancou pouco em valores absolutos e que
as metas previstas para as proximas edi¢cées sugerem dificuldades maiores para seu cumprimen-
to, visto que para atingir os valores absolutos previstos seriam necessarios crescimentos maiores,
em valores absolutos, do que os observados nas duas ultimas edi¢des, o que nos leva a analisar
as estratégias propostas para tal.

Dentre as vinte (20) metas descritas no PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) a meta 7: “fomentar a
qualidade da educacédo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar
e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB (BRASIL, 2014,
p. 7)” é a que apresenta a maior quantidade de estratégias, em um total de, trinta e seis (36), em
que cada uma possibilita o estabelecimento de diversas hipdteses quanto a sua contribuicao para
o cumprimento das metas IDEB previstas e, consequentemente, para a melhoria da qualidade da
educacédo, uma vez que abarcam questdes relacionadas ao curriculo, a gestdo de recursos, ao
uso de novas tecnologias, ao atendimento a clientelas diferenciadas entre outros.

Todavia, destaco que as estratégias como a 7.2 e a 7.9 que estabelecem metas, expressas em
indicadores, a serem cumpridas; ou a estratégia 7.6 que associa a oferta de assisténcia técnica
ou financeira ao cumprimento destas metas ou a estratégia 7.36 que valoriza 0 mérito do corpo
docente a partir da melhora no desempenho do IDEB podem resultar em prejuizos na busca por
uma educacdo de qualidade, uma vez que, pesquisas apontam ha muito para os riscos de se
balizar toda e qualquer politica educacional exclusivamente em indicadores estatisticos.

Inicialmente destaca-se o trabalho de Freitas (2007) ao afirmar que o uso inadequado de indi-
cadores estatisticos no campo educacional sustenta politicas que ocultam a ma qualidade educa-
cional de nossas escolas e penaliza os alunos, simplesmente os mantendo por um periodo maior
de tempo nas escolas, sem conferir-lhes muita coisa em termos de aprendizagem efetiva, por
exemplo. O trabalho de Gatti (2009) corrobora os achados de Freitas (2007), uma vez que aponta
limitacBes observadas em gestores educacionais — personagens fundamentais na efetivacao de
politicas educacionais na escola - no que tange ao entendimento e utilizacdo das informacdes
presentes nos boletins de resultados das avaliagbes externas. Passados mais alguns anos Blasis,
Falsarella e Alavarse, (2013) constatam que tal cenario permanece inalterado.

A este cenario somam-se as estratégias 7.2, 7.9, 7.6 e 7.36, citadas anteriormente, que para
sua efetivacdo necessitam fundamentalmente da participacdo do gestor escolar. Vejamos:

A estratégia 7.2 enfatiza a necessidade de assegurar que:

a) no quinto ano de vigéncia deste PNE, pelo menos 70% (setenta por cento) dos (as)
alunos (as) do ensino fundamental e do ensino médio tenham alcangado nivel suficiente
de aprendizado em relacéo aos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
de seu ano de estudo, e 50% (cinquenta por cento), pelo menos, o nivel desejavel,
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b) no ultimo ano de vigéncia deste PNE, todos os (as) estudantes do ensino fundamental e
do ensino médio tenham alcangado nivel suficiente de aprendizado em rela¢é@o aos direi-
tos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de seu ano de estudo, e 80% (oitenta
por cento), pelo menos, o nivel desejavel. (BRASIL, 2014, p. 7).

Ao cotejar o cenario descrito anteriormente pelas producdes de Freitas (2007), de Gatti (2009)
e de Blasis, Falsarella e Alavarse, (2013) com a solicitacao da estratégia 7.2 € possivel inferir que
0 gestor escolar encontra-se em uma situacdo em que por um lado é pressionado para o cumpri-
mento de metas e por outro lado ainda apresenta muitas dificuldades para interpretar e utilizar de
modo eficiente estas metas.

A estratégia 7.9 destaca a necessidade de
[...] orientar as politicas das redes e sistemas de ensino, de forma a buscar atingir as me-
tas do Ideb, diminuindo a diferenca entre as escolas com os menores indices e a média
nacional, garantindo equidade da aprendizagem e reduzindo pela metade, até o ultimo
ano de vigéncia deste PNE, as diferencas entre as médias dos indices dos Estados, inclu-
sive do Distrito Federal, e dos Municipios. (BRASIL, 2014, p. 7).

Ao receber as metas IDEB como parametro de qualidade, ou melhor, como alvos a serem alcan-
cados o gestor escolar ndo tem outra op¢ao que nao seja a de buscar o cumprimento destas metas
independente daquilo que considere qualidade educacional ou das peculiaridades de sua escola
ainda mais porque a utilizagdo da média oculta todas as inumeras peculiaridades de cada escola.

A estratégia 7.6 estabelece a necessidade de “associar a prestacdo de assisténcia técnica
financeira a fixacdo de metas intermediarias, nos termos estabelecidos, conforme pactuacao

voluntaria entre os entes, priorizando sistemas e redes de ensino com IDEB abaixo da média
nacional (BRASIL, 2014, p. 7)”, a0 passo que a estratégia 7.36 propde “estabelecer politicas de
estimulo as escolas que melhorarem o desempenho no IDEB, de modo a valorizar o mérito do
corpo docente, da diregdo e da comunidade escolar (BRASIL, 2014, p. 9)”.

O cenario completo, ou seja, 0 gestor escolar que apresenta um conhecimento limitado sobre
a utilizacdo dos indicadores presentes nos relatérios das avaliacoes externas em larga escala
e ainda pressionado para obtencdo de metas pautadas em indicadores estatisticos, no caso o
IDEB, tem produzido desdobramentos como 0s descritos a segulir.

Bonamino e Souza (2012) afirmam que a busca exacerbada pelo cumprimento das metas, no
caso expressas nos indicadores estatisticos, estabelecidas pelas avaliagdes externas em larga es-
cala alterou significativamente o curriculo e, consequentemente, as praticas escolares. O trabalho
de Gesqui (2012) constata que as praticas escolares mais efetivadas nas escolas publicas paulis-
tas com o objetivo de cumprir metas estabelecidas para os indicadores estatisticos de qualidade
educacional e, por conseguinte para a obtencao de premiagao financeira por parte dos profis-
sionais da educacao, limitam-se a realizacdo de grande quantidade de exames simulados com o
objetivo de treinar os alunos para as avaliagcdes externas e na elaboracao e aperfeicoamento de
instrumentos que possibilitem a manutencéo dos alunos dentro do limite legal de auséncias com o
objetivo de promové-lo para a série seguinte, tendo por base o registro de sua frequéncia escolar.

Certamente as politicas educacionais devem fazer uso dos indicadores estatisticos, porém
nao se podem jogar todas as fichas Unica e exclusivamente nos mesmos, haja vista o relato de

Ravitch (2011) quanto aos muitos aspectos negativos, evidenciados apos décadas da utilizacao
desenfreada dos indicadores estatisticos na definicdo e efetivacdo das politicas educacionais
americanas. Vale ressaltar que o cenario do campo educacional americano, descrito pela autora,
em muito se assemelha ao atual cenario do campo educacional brasileiro descrito neste artigo,
sto é, uma sanha em se cumprir as diretrizes, metas e estratégias propostas pelo atual PNE,
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isem o conhecimento suficiente se tais a¢des contribuirdo de fato para a melhoria da qualidade da
educacao basica nacional, ou, nas palavras de Ravitch (2011, p. 18) “tudo parecia fazer sentido,
mas havia pouca evidéncia empirica, apenas promessa e esperanga”.

3 | consldeRaCOes Flnals

A utilizacado de indicadores estatisticos no campo educacional tem ocupado, principalmente a
partir das duas ultimas décadas, papel central na definicdo de politicas educacionais de nosso
pais, em especial com a justificativa de contribuir, direta ou indiretamente, para a melhoria da qua-
lidade de ensino, tanto que seus desdobramentos séo facilmente perceptiveis em diferentes am-
bitos do campo: a definicdo de programas e projetos educacionais bem como a destinacgéo de re-
cursos financeiros pelos érgaos centrais; a selecéo de praticas escolares e de modelos de gestédo
escolar; os procedimentos utilizados em sala de aula sdo exemplos desses desdobramentos.

Os referidos indicadores tém sido difundidos de tal forma no campo educacional que dificil-
mente sao questionados, ao menos pelo grande publico, quanto a sua validade, precisaoe, prin-
cipalmente, se, apesar de toda a tecnologia de que faz uso, realiza aquilo a que € oficialmente
proposto, ou seja, contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade da educacéo e fornecer
informacdes que orientem politicas educacionais.

Algumas das hipéteses para a falta de criticas quanto a elaboracédo, a utilizacdo ou aosresul-
tados produzidos por esses indicadores podem estar relacionadas justamente a necessidade de
conhecimentos matematicos especificos, a indisponibilidade de tempo para uma analise deta-
lhada ou simplesmente pelo fato de que, deliberadamente, foram atrelados, aos taisindicadores,
mecanismos de premiacao e punicdo para os envolvidos, que os transformaram em objetos de
desejo e temor, independentemente do que expressem.

A falta de criticas adensadas por parte dos leigos ao estabelecimento do IDEB como parametro
de qualidade da educacéo nacional €, até certo ponto, compreensivel pelo exposto anteriormente
e pelos modos como é realizada sua divulgacdo nos meios de comunicacdo. Contudo, como
compreender o siléncio quase total observado nos profissionais da educacéo e seus represen-
tantes, no que se refere ao fato de o IDEB, desconsiderando toda a producédo académica e legal
sobre qualidade educacional e definir o que é qualidade da educacéo basica nacional?

E possivel argumentarmos que as estratégias propostas pela meta 7 expressam necessidades
e elementos identificados nas referidas producfes que antecedem o PNE 2014-2024, porém,
o IDEB como parametro de qualidade da educacgéo basica é um fato, ao passo que as neces-
sidades e elementos sdo expectativas que podem ou néo serem transformadas em realidade,
donde surge uma questao: se, de fato, estes elementos e necessidades s&o centrais para se
alcancar uma meta e, por conseguinte, obter uma educacao de qualidade. Assim, por que n&o im-
plementar politicas educacionais com o objetivo de contemplar tais estratégias e, posteriormente,
a afericdo da qualidade educacional por meio de um indicador comum?

As poucas producdes utilizadas para cotejar o proposto nas estratégias da meta 7 com o que
se tem observado no cotidiano das escolas possibilitam vislumbrar hipéteses sobre possiveis
desdobramentos do estabelecimento do IDEB, como parametro de qualidade da educacao bési-
ca. Devem, pois, instigar, ao menos, os profissionais da educacdo a se manifestarem quanto a
essa imposicdo legal. Chega a ser, no minimo, questionadora a falta de criticas adensadas ao
estabelecimento do IDEB como parametro de qualidade da educacéo basica nacional ndo ape-
nas pelo que este artigo apresenta, mas, e principalmente por tudo que o campo educacional
brasileiro tem produzido nos ultimos anos.
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