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RESUMO

O presente estudo aborda o destaque conferido por Organizacdes
Multilaterais, em especial o Banco Mundial, a Unesco e a OCDE da
necessidade de construgdo de standards docentes como requisito crucial
para reformas exitosas nos sistemas nacionais de educacdo. Vale-se das
contribuicBes do materialismo histérico e dialético para explicar os
nexos e determinagdes entre as transformagdes no capitalismo
contemporaneo, 0 movimento de governanca supranacional e as politicas
educativas que enfatizam a centralidade da questdo docente. Tem como
objetivo geral elucidar, nos processos de governanga erigidos a partir da
Gltima transicdo milenar, a estratégia politico-educacional conduzida
pelas OrganizagBes Multilaterais em prol da constru¢do de standards
docentes nos sistemas educacionais. Com base na analise bibliogréafica
sobre a temética e no exame dos documentos das OrganizacGes
Multilaterais, revela que: 1) a constituicio de standards busca
subordinar toda a institucionalidade docente consolidada nos sistemas
educacionais dos paises as suas métricas e normas; 2) os critérios de
abrangéncia e envolvimento de mdltiplas partes interessadas na
elaboracdo dos standards permitem a transposicdo das fronteiras
especializadas do ensino e a legitimagdo da interferéncia de diversos
outros interesses na configuracdo das atribuicdes e responsabilidades
docentes; e 3) o carater metrolégico expresso nos standards possibilita a
conexdo das metas e objetivos nacionais ligados a docéncia as
expectativas estabelecidas nos processos de governanca supranacional.
Concluimos que a persistente recomendacdo em favor da construcdo
de standards docentes indica uma estratégia abrangente, que tem
buscado consolidar um poderoso mecanismo de governanga sobre 0s
professores, com o propésito de interceder de forma desigual e
combinada, no delineamento de docentes capazes de adequar 0s
processos educativos as caracteristicas de producdo dos seus Estados-
Nacbes na dindmica do capital-imperialismo, bem como as necessidades
de reproducéo das formas de sociabilidade compativel com os interesses
dominantes.

Palavras-chave: Trabalho e Educagdo. Governanga. Organizagdes
Multilaterais. Politica Educacional. Docéncia.






ABSTRACT

This study approaches the emphasis attributed by Multilateral
Organizations, especially the World Bank, Unesco, and OECD, to the
need of building standards for teachers as a crucial requirement for
successful reforms in the national education systems. It relies on the
contributions of historical and dialectical materialism to explain the
connections and determinations between the transformations in
contemporary capitalism, the movement of supranational governance
and the educational policies that emphasize the centrality of the teaching
question. Its general purpose is to elucidate, in the governance processes
erected since the last millennial transition, the political-educational
strategy conducted by the Multilateral Organizations on behalf of the
construction of standards for teachers in the educational systems.
Reasoned on bibliographical analysis on the theme and the examination
of Multilateral Organizations documents, it reveals: first, the constitution
of standards seeks to subordinate all teaching institution consolidated in
the countries' educational systems to their metrics and norms; second,
the criteria for inclusion and involvement of multiple stakeholders in the
elaboration of standards allow the transposition of frontiers specialized
in education and the legitimization of the interference of various other
interests in the configuration of teaching attributions and responsibilities;
and third, the metrological characteristic expressed in the standards
allow the connection of goals and national objectives related to teaching
to the expectations established in the processes of supranational
governance. We concludes that the persistent recommendation on behalf
of the construction of standards for teachers indicates an overarching
strategy, which has sought to consolidate a powerful mechanism of
governance over teachers, with the purpose of intercede in an unequal
and combined way, in the delineation of teachers capable of adapting the
education processes to the production characteristics of their Nation-
States in the dynamics of capital-imperialism, as well as to the need for
reproduction of forms of sociability compatible with the dominant
interests.

Keywords: Work and Education. Governance. Multilateral
Organizations. Education Policy. Teaching.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo vincula-se a linha de pesquisa Trabalho e
Educacdo do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina (PPGE/UFSC)?. Integra também o conjunto de
investigacdes produzidas no ambito do Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho (Gepeto)?, especificamente, na éarea de
confluéncia entre Trabalho e Politicas Docentes.

Adota como referéncia orientadora 0s nexos e determinagdes
entre as transformagOes e demandas provenientes das contradicOes
capital-trabalho no capitalismo contemporéneo, o0 movimento de
governanca supranacional e as politicas educativas que tem enfatizado a
gualidade docente como a pedra angular de um presumivel sistema
educacional bem-sucedido.

Apresenta como objeto de estudo o destaque conferido por
Organizagdes Multilaterais (OMs), em especial, 0 Banco Mundial (BM),
a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco) e a Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) para a construcdo de standards

! Disponivel em: <http://ppge.ufsc.br/o-programa/linhas-de-pesquisa/trabalho-e-
educacao/>. Acesso em: 1° dez. 2017.

2 Grupo de Pesquisa registrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e vinculado ao PPGE/UFSC. Os integrantes
do grupo realizam investigacdes sobre politicas educacionais para a educacéo,
especialmente aquelas elaboradas apds a década de 1990. Os estudos
contemplam andlises politicas do Brasil e de outros paises, tais como
Argentina, Chile, Uruguai, Franca, Portugal, Espanha, Mogambique, Timor
Leste e Inglaterra. O Grupo organiza livros e periddicos e, também oferece
formacdo & rede pulbica de Santa Catarina. Participa do Observatério da
Educacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), juntamente com a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul (UFMS) e Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
Colabora na pesquisa Transnational dynamics in quality assurance and
evaluation politics of basic education in Brazil, China, Russia 2014-2017
(Dinamicas transnacionais na garantia de qualidade e na politica de avaliagdo
da Educagdo Basica no Brasil, China, Russia), da Universidade de Tampere
(UTA), localizada na Finlandia. As Informagdes encontram-se publicadas no
Diretério de Grupos de Pesquisa (DGP). Disponivel em:
<http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/1677510607966478>. Acesso em: 30
jan. 2018.
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docentes como requisito crucial para reformas exitosas dos sistemas
nacionais de educacao.

1.1 APROXIMACAO AO TEMA DA PESQUISA

A afirmacdo proferida por Minayo (2008, p. 173), de que “nada
pode ser intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeira
instdncia, um problema da vida pratica”, remete-me as experiéncias
vividas no d&mbito das complexas relagBes de ensino e aprendizagem,
visto que, antes mesmo de imaginar um dia atuar na docéncia, 0s
problemas ligados a realidade dos professores e a qualidade do ensino ja
determinavam minha inser¢éo no real.

Fui criada em Capitdo Poco, cidade situada no Nordeste do estado
do Para, que integrava, no ano de 2013, o rol dos 3% das cidades com o0s
piores Indices de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM)® no
quesito Educacdo, segundo o Atlas de Desenvolvimento Humano do
Brasil*.

Ndo foi novidade o convivio, desde os primeiros anos de
escolarizacdo, com as adversidades tipicas dos sistemas educacionais
desfavorecidos, que variam da auséncia crénica de professores a oferta
precéria do ensino, em salas de aulas indignas, em classes
multisseriadas, sob a diretividade de professores com formacéo
deploravel.

Sobreviver a esse processo de “inclusdo excludente”, que,
segundo Kuenzer (2005, p. 15), ndo garante os “necessarios padroes de
qualidade que permitam a formacdo de identidades autbnomas

% O IDHM é uma medida composta de indicadores de trés dimensdes do
desenvolvimento humano: longevidade, educacdo e renda. O indice varia de 0
a 1, quanto mais préximo de 1, maior o desenvolvimento humano. O IDHM
brasileiro tem realizado a adequacdo da metodologia global de calculo do
indice de Desenvolvimento Humano (IDH) ao contexto brasileiro e a
disponibilidade de indicadores nacionais. Disponivel em:
<http://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/idhO/conceitos/o-que-e-o-
idhm.html>. Acesso em: 20 maio 2017.

* E uma plataforma de consulta a0 IDHM de 5.565 municipios brasileiros, 27
Unidades da Federacdo, 20 Regifes Metropolitanas e suas respectivas
Unidades de Desenvolvimento Humano. O Atlas traz, além do IDHM, mais de
200 indicadores de demografia, educacdo, renda, trabalho, habitacdo e
vulnerabilidade, com dados extraidos dos Censos Demograficos de 1991,
2000 e 2010. Disponivel em: <http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/home/>.
Acesso em: 20 maio 2017.
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intelectual e eticamente”, s6 poderia acontecer realmente por meio da
“empurroterapia” (KUENZER, 2005), a qual se refere & apropriacdo de
maneira deturpada de pautas reivindicadas historicamente por
movimentos sociais e politicos com a inten¢do de “minimizar os efeitos
da precarizacdo cultural decorrente da precarizagdo econdmica, com a
unica preocupacdo de melhorar as estatisticas educacionais”
(KUENZER, 2005, p. 15).

Contudo, devido ao subsidio material proporcionado por minha
familia, foi possivel fazer a excegdo, evitando prosseguir nos estudos
pelo caminho da “certificacdo vazia”, como assevera Kuenzer (2005)
acerca de programas aligeirados de idoneidade discutivel.
Diferentemente disso, pude realizar o ensino médio em escola privada,
que dispunha de condigdes satisfatorias de ensino, possibilitando as
bases necessarias para o ingresso no Curso de Licenciatura em Educacédo
Fisica na Universidade do Estado do Pard (UEPA), considerado o de
maior tradi¢do no estado.

Finalizado o Curso, minha primeira oportunidade de trabalho foi
0 retorno para o ambiente que tanto transtorno havia causado a minha
formacéo anterior. Desempregada, a opgdo pela recusa inexistia e, dessa
maneira, la estava eu novamente em Capitdo Pocgo, agora do outro lado
da relacdo educativa, o lado do ensino — contratada em regime precério
para ministrar aulas no sistema publico de ensino, responsavel por 27
turmas de Educacéo Fisica, em diferentes etapas (Fundamental e Médio)
e modalidades (Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo do Campo)
educacionais. Sem qualquer apoio administrativo ou pedagégico, vi dois
anos passarem na velocidade de duas décadas. Os sentimentos de
inquietude e incompletude me acompanhavam, devido a contradi¢do
vivida entre a esperanca de produzir um ensino que contribuisse com um
horizonte diferente para aproximadamente mil criangas, adolescentes e
adultos apo6s a lida semanal e a impoténcia decorrente da falta de
condicBes para realizacdo do trabalho docente, acompanhadas por
desprestigio da profissdo e isolamento regional.

Nutrida pela sensacdo de insatisfagdio com o0s elementos
constitutivos do real acima descritos, busquei ampliar a compreensao
sobre as determinacGes dessa estrutura social, problematizando, no curso
de mestrado, as questdes relacionadas as reformas das politicas pablicas
educacionais e os impactos na educacdo e formacdo de professores.
Naquela oportunidade, investiguei a expressao dessas transformagfes no
ambito da aprovacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e suas
repercussdes na esfera da organizacdo dos projetos pedagégicos dos
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cursos de graduacdo, com destaque para o Curso de Educacdo Fisica da
UEPA (AGUIAR, 2009).

Tal etapa foi de suma importancia para o entendimento de que 0s
problemas vividos na pratica pedagdgica expressavam as mediacOes
mais gerais das reformas educacionais, da implementacdo de politicas
neoliberais e da crise estrutural do modo de producdo capitalista.

Dessa forma, além dos avangcos em minha cosmovisdo, a
finalizacdo do mestrado também ofereceu a credencial para que
concorresse a uma vaga para a docéncia no Ensino Superior na mesma
Universidade em que havia me formado. Alcancei, entdo, outro estagio
do processo de ensino e aprendizagem. A partir daquele momento, era
responsavel pela formacdo de novos professores, os quais, em curto
periodo, estariam expostos aos mesmos dilemas que haviam
acompanhado a minha trajetoria docente até entéo.

Ao obter aprovacdo para docéncia no Ensino Superior em um
eixo curricular voltado aos fundamentos do trabalho pedagdgico e ao
atuar na disciplina denominada Pesquisa e Pratica Pedagogica, optei por
uma abordagem que permitisse aos futuros professores enfrentarem o
trabalho concreto das escolas publicas, com base em um enfoque
politico, cientifico e pedagégico que se pautasse em uma analise
materialista historico-dialética da realidade e favorecesse a organizacao
de solugdes que articulassem o plano imediato dos problemas cotidianos
as saidas estratégicas, com vistas a suplantacdo desta sociedade
estruturada contraditoriamente em classes sociais.

Uma visdo abrangente, que relacionava a educag&o e o ensino aos
processos mais amplos do mundo do trabalho, levou-me a buscar uma
vaga no doutorado em Educacdo da UFSC. A proposta inicial de
pesquisa estava relacionada a analise das repercussfes das orientacdes
politicas emanadas das OMs — tidas como agentes de elaboracdo e
divulgacgdo do capital — para o novo perfil dos professores da Educacao
Bésica, expresso nas DCN dos cursos superiores de licenciatura. O
entendimento era que, mesmo provenientes de areas do conhecimento
distintas, existiam similitudes entre as Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores da Educacdo Baésica das diferentes
licenciaturas, o que poderia significar um plano de amoldamento
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docente® que se iniciaria desde a formagéo inicial, visando adequar a
dimensdo formativa as necessidades advindas das novas demandas do
capitalismo.

No entanto, o contato com disciplinas e elaboracGes dos docentes
do PPGE/UFSC, somado aos debates propiciados no ambito do Gepeto,
permitiu-me novas reflexdes sobre a relacdo capital-trabalho, estado e
educacdo durante o processo de doutoramento, ampliando as referéncias
e incluindo novas categorias para pensar a complexidade e
contraditoriedade  da  realidade, as quais conduziram o
redimensionamento da proposta de pesquisa inicial.

A atuacdo do BM, uma das OMs mais importantes na definicéo e
proposi¢do de agendas educacionais para os paises, especialmente os de
capitalismo periférico (FONSECA, 1998; MELLO, 2012; BASTOS,
2014; PRONKO, 2014), impulsionou minha curiosidade académica para
entender a relacdo internacional/nacional, especialmente no que se refere
ao delineamento de politicas docentes coerente com “novas formas de
governar a educagdo” (LAWN; GREK, 2012). A atengao sobre essa OM
levou-me a perquirir inicialmente o delineamento de um perfil docente a
partir de novos padrfes de governanga expressos nas orientacOes
politicas da Estratégia 2020 do setor de Educacdo do BM e seus
possiveis desdobramentos para as politicas docentes no Brasil.

Nesse estagio do processo investigativo, realizei um levantamento
das producdes elaboradas na Ultima década sobre o BM. Utilizei como
fonte de dados as seguintes bases de producéo cientifica: Catalogo de
Teses da Capes, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces
(BDTD), Scientific Electronic Library Online (SciELO), Portal de
Periddicos da Capes e 0s Anais das Reunides Nacionais da Associacdo
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd).

O acesso a esses bancos de dados foi Util para esclarecer e
atualizar o debate sobre a politica docente (nacional e internacional),
além de possibilitar a identificacdo de lacunas investigativas, autores
expressivos e abordagens predominantes na producdo do conhecimento
sobre o tema de estudo em questdo. Nesse periodo, realizei também o

> Ao explicitar os resultados da pesquisa elaborada sobre as propostas do
governo e da sociedade civil referente as diretrizes para a formacdo
profissional na graduagdo, Taffarel (1998, p. 14) produziu debate sobre o
“assalto as consciéncias e o amoldamento subjetivo” na formulacdo de
politicas para a América Latina. Tal dimensdo discursiva apresentada pela
autora contribuiu para apontar no projeto de doutorado, que estava em curso,
um plano de amoldamento docente no &mbito das licenciaturas.
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levantamento de documentos nacionais e internacionais nos sites do
Ministério da Educacdo do Brasil e do BM.

Na fase de exploracdo dessas informagdes, deparei-me com a
expressiva referéncia a outras OMs e o entendimento de que o
delineamento de um novo perfil docente estava relacionado com
estruturas mais abrangentes do que a atuagdo exclusiva de uma Unica
OM, em uma clara configuragéo global de redes de politicas publicas e a
constituicdo de uma nova agenda (SHIROMA, 2016)

Desenhava-se, dessa maneira, a apreensdo de uma ampla tessitura
de governanga exercida em ambito supranacional, com vistas a buscar
‘saidas estratégicas’ para a premente crise do modo de produgdo
capitalista, reconfigurando, desse modo, 0 escopo da nossa investigacdo
para a necessidade de maior compreensdo sobre esse aspecto, na
tentativa de explicar como ele articula-se a forte tendéncia politica
referente a construcdo de standards docentes nos sistemas nacionais de
educacdo.

1.2 APRESENTACAO DO OBJETO DE ESTUDO

A afirmagdo de que “E melhor ter um bom professor debaixo de
uma arvore do que um mau professor em uma sala de aula ou mesmo
nenhum®’ (UNESCO, 2008, p. 5) foi o provérbio utilizado por um dos
participantes da VIII Reunido do Grupo de Alto Nivel de Educacdo para

® No original: “It is better to have a good teacher under a tree than a bad one in
a classroom or none at all” (UNESCO, 2008, p. 5).
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Todos (EPT)’, quando da realizacdo da plenaria organizada com a pauta
“recrutamento e recompensa de professores®” (UNESCO, 2008, p. 5,
traducéo nossa).

O referido Grupo surgiu com o intuito de congregar
representantes considerados de alto nivel dos Estados-Nacdo, das
instituicbes de desenvolvimento, das agéncias da Organizacdo das
Nagdes Unidas (ONU), da sociedade civil e do setor privado. Sua funcéo
foi gerar impulso politico e mobilizar apoio financeiro e técnico para a

70 Grupo de Alto Nivel de Educacdo para Todos realizou as seguintes reunides:
1) Paris/Franga (29 a 30 de outubro de 2001), que teve trés temas principais:
compromisso politico; mobilizacdo de recursos; e sociedade civil e parcerias;
2) Abuja/Nigéria (19 a 20 de novembro de 2002), apresentou 0s seguintes
temas: 0 progresso em direcdo aos seis objetivos de Dakar, assim como o
planejamento, parcerias, financiamento e monitoramento da EPT em todos 0s
niveis; 3) Nova Delhi/india (10 a 12 de novembro de 2003), teve como foco
temético o quinto objetivo de Dakar, relacionado a eliminag8o da disparidade
de género e a realizagdo da igualdade de género; 4) Brasilia/Brasil (8 a 10 de
novembro de 2004), dentre os temas abordados estava a paridade de género no
ensino primario e secundario, além da qualidade da educacéo, o papel dos
professores, a mobilizacdo de recursos e a eficacia da ajuda; 5) Pequim/China
(28 a 30 de novembro de 2005), reunido que se concentrou em reforgar o
empenho na alfabetizacdo e na igualdade de género; em investir na educagdo
para as populac@es rurais; em reforcar as parcerias através do Plano de Agdo
Global da EPT; em traduzir os compromissos de ajuda a EPT em realidade; e
em fazer um balango da experiéncia da Fast Track Iniciative (iniciativa de via
rapida) e do progresso na eficicia da ajuda; 6) Cairo/Egito (14 a 16 de
novembro de 2006), teve como tema o primeiro objetivo apresentado na EPT,
0 cuidado em expandir a educacdo e a educacdo na primeira infancia; 7)
Dakar/Senegal (11 a 13 de dezembro de 2007): apresentou como tema 0s
cuidados e educacgdo da primeira infancia, alfabetizacdo de adultos e paridade
de género; 8) Oslo/Noruega (16 a 18 de dezembro de 2008): as discussdes
tematicas consideraram maneiras de fortalecer a governanga e 0 compromisso
com a equidade, abordando os desafios nos processos de recrutamento e
recompensa de professores, e identificando oportunidades para garantir o
financiamento da EPT; 9) Adis Abeba/Etiopia (23 a 25 de fevereiro de 2010),
apresentou dois temas principais, 0 impacto da crise econbmica e a
marginalizacdo educacional; 10) Jomtien/Tailandia (22 a 24 de margo de
2011), teve como foco principal empreender uma avaliacdo, nas diferentes
regides, do desenvolvimento das metas para educagdo. Cada reunido
materializou distintos relatérios contendo balangos, questfes e perspectivas
politicas referentes a cada periodo. Disponivel em: <http://goo.gl/BMrWEi>.
Acesso em: 12 out. 2017.

8 No original: “Recruiting and Rewarding Teachers” (UNESCO, 2008, p. 5).
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consecucéo dos objetivos da EPT® e dos Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio (ODM) relacionados a educagio. De 2001 a 2011, o Grupo
de Alto Nivel reuniu-se anualmente, e a sua oitava edicéo, realizada em
dezembro de 2008, na cidade de Oslo (Noruega), contemplou quatro
questdes-chave: educacdo para o desenvolvimento; equidade e
governanca; financiamento; e professores.

Contudo, devido a reforma na estrutura de coordenacéo global da
EPT ocorrida em 2011 e 2012, este Grupo se fundiu com o Grupo de
Trabalho sobre EPT em favor da constituicdo de um Comité de Direcéo
da EPT. Recentemente, com a transi¢do da perspectiva do “Movimento
de Educacdo para Todos” (1990-2015) em dire¢do a “Agenda da
Educagdo 2030” (UNESCO et al., 2016), relacionada aos Objetivos de

° Trata-se do pacto mundial estabelecido em Jomtien (Tailandia), durante a
Conferéncia Mundial de EPT, realizada de 5 a 9 de mar¢co de 1990, sobre a
garantia de educacdo béasica de qualidade para todas as criancas, jovens e
adultos, a qual contou com a participagdo de governos, agéncias
internacionais, organismos ndo governamentais, associa¢Bes profissionais e
personalidades destacadas no plano educacional em todo o mundo. Disponivel
em: <http://goo.gl/NXsaz1>. Acesso em: 8 fev. 2017.

10 Em 2000, as Nages Unidas convidaram governos e sociedade civil a centrar
esforgos sobre alguns ‘desafios’ enfrentados no mundo e convocou esses
sujeitos a se engajarem em prol dos ODM, ag¢des a serem atingidas até o ano
de 2015. Os objetivos foram: 1) Acabar com a fome e a miséria; 2) Educagdo
basica de qualidade para todos; 3) Igualdade entre sexos e valorizacdo da
mulher; 4) Reduzir a mortalidade infantil; 5) Melhorar a salide de gestantes; 6)
Combater a HIV/AIDS, a maléaria e outras doencas; 7) Qualidade de vida e
respeito ao meio ambiente; e 8) Todo mundo trabalhando pelo
desenvolvimento. Disponivel em: <http://goo.gl/56XsPi>. Acesso em: 12
maio 2017.
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Desenvolvimento  Sustentavel (ODS)Y, o novo Compromisso
Educacional passou a contar com o Comité Diretor Global
ODS/Educagdo 2030 como um dos principais mecanismos de
coordenagao?.

Portanto, podemos inferir que o axioma proferido pelo
interlocutor do Grupo de Alto Nivel de Educacdo para Todos na VIII
Reunido sinalizava ndo sd as questbes-chave debatidas sobre a
necessidade de uma estratégia de longo prazo que viabilizasse a suposta
gualidade docente, mas, de modo abrangente, repercutia 0 movimento
supranacional que dirigia aos professores a responsabilidade
fundamental pela aprendizagem dos estudantes e pela melhoria dos
sistemas escolares.

A realizacdo dessa reunido é considerada o marco oficial que
impulsionou a constituicdo de um Grupo de Trabalho Internacional
sobre Professores para Educacio para Todos™, uma alianca global
voluntaria de parceiros da EPT, com o fim de coordenar as iniciativas
sobre professores e evitar a sobreposicdo de atividades, especialmente

11 O site da Organizagdo das NagGes Unidas no Brasil (ONUBR) informa que os
ODS foram implementados para orientar as politicas em ambito nacional,
assim como para elucidar aspectos relativos & cooperacdo internacional para
0s proximos quinze anos. Para tanto, tais Objetivos foram construidos a partir
do legado dos ODM, propondo-se a concluir o que estes Ultimos ndo
conseguiram alcancar. Desta forma, tendo em vista o desenvolvimento de uma
“Nova Agenda Universal”, foram tragados dezessete Objetivos, qual sejam: 1)
Erradicacdo da pobreza; 2) Fome zero e agricultura sustentavel; 3) Salde e
bem-estar; 4) Educacéo de qualidade; 5) Igualdade de género; 6) Agua potavel
e saneamento; 7) Energia limpa e acessivel; 8) Trabalho decente e crescimento
econdbmico; 9) Indlstria, inovacdo e infraestrutura; 10) Reducdo das
desigualdades; 11) Cidades e comunidades sustentaveis; 12) Consumo e
producéo responsaveis; 13) Acdo contra a mudanca global do clima; 14) Vida
na agua; 15) Vida terrestre; 16) Paz, justica e instituicdes eficazes; e 17)
Parcerias e meios de implementagdo. Juntamente com os ODS, apresentam-se
também 169 metas associadas, que sdo descritas como “integradas e
indivisiveis”, e buscam equilibrar as trés dimensdes do desenvolvimento
sustentavel, “a econdmica, a social e a ambiental”. Disponivel em:
<http://goo.gl/m58jfJ>. Acesso em: 13 out. 2017.

2.0 Comité é composto por 38 membros e tem como principal objetivo a
harmonizagéo e o refor¢o do apoio aos Estados-membros e aos seus parceiros
com o fim de atingir os objetivos relacionados com a educacdo na agenda
global. Disponivel em: <http://goo.gl/Q2ynRZ>. Acesso em: 12 maio 2017.

13 No original: International Task Force on Teachers for Education for All.
Disponivel em: <http://goo.gl/tsqNhA>. Acesso em: 20 maio 2017.



36

em ambito regional. Com a deflagragdo do novo compromisso global em
prol da “Agenda da Educacdo 2030” (UNESCO et al., 2016), o Grupo de
Trabalho incorporou a mudanga ao seu nome, passando a se chamar
Grupo de Trabalho Internacional sobre Professores para Educacdo
2030.

Dentro desse contexto, sob a lideranca de OMs, tem-se forjado
um amplo consenso em torno de slogans®* relacionados aos professores
e suas atribuicGes, tais como os provenientes: a) da Unesco, que tem
propagado que “[...] a qualidade do professor ¢ a qualidade do ensino,
definidas de forma ampla, tém sido frequentemente identificadas como
os fatores organizacionais mais importantes associados as realiza¢des do
estudante” (UNESCO, 2005b, p. 108), ou ainda “a qualidade de um
sistema de ensino é somente tdo boa quanto a qualidade de seus
professores’®” (UNESCO, 2014a, p. 233, traducdo nossa); b) do BM,
quando diz que “a eficacia do professor é o preditor mais importante de
aprendizagem do aluno baseado na escola'®” (BANCO MUNDIAL,
2013, p. 5, tradugdo nossa) e também, como mencionam seus
intelectuais, que “a capacidade dos professores de assegurar que seus
estudantes aprendam é o elemento sine qua non para os estudantes e 0s
paises colherem os beneficios econémicos e sociais da educacdo”
(BRUNS; LUQUE, 2015, p. 7); e c) da OCDE, na defesa de que, “sendo
0 recurso mais significativo nas escolas, os professores sdo centrais para
os esforcos de aprimoramento dessas institui¢des” (OCDE, 2006, p. 7)
ou, como nos dizeres de Gomendio (2017), consultor da OCDE, “a
adaptabilidade dos sistemas educacionais e a sua capacidade de evoluir
dependem, em JUltima andlise, de permitir que os professores

4 No campo da politica educacional, slogans significam palavras com “forte
teor positivo”, a construgdo de discursos politicos calcados em certos
“borddes”, tais como: exceléncia, eficiéncia, eficécia, inclusdo, produtividade,
responsabilizacdo, profissionalizacdo, entre outros, apresentam-se revestidos
por um carater “sedutor”, e passivel de estabelecer consensos “necessarios a
efetividade da politica” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2014b, p. 11;
SHIROMA; EVANGELISTA, 2015, p. 99).

15 No original: “The quality of an education system is only as good as the quality
of its teachers” (UNESCO, 2014a, p. 233).

18 No original: “teacher effectiveness is a key predictor of student learning”
(BANCO MUNDIAL, 2013, p. 5).
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transformem o que e como os alunos aprendem!”” (GOMENDIO, 2017,
p. 11, traducdo nossa).

Os aspectos identificados nessa perspectiva supranacional tém-se
apresentado e articulado com as a¢des e interesses politicos instituidos e
disseminados pelo governo brasileiro e pela burguesia local, o que faz
parecer que haveria uma intencdo de estabelecer conexéo
nacional/internacional orgénica no ambito da governanca.

Rummert, Algebaile e Ventura (2013) destacam que o bloco das
burguesias no poder tem apresentado convergéncia em suas agles
politicas e préaticas voltadas aos trabalhadores e, de tal forma, tem
conseguido incorporar seus distintos interesses, tanto no plano nacional
guanto internacional, articulando principios e valores particulares do
“capital-imperialismo” (FONTES, 2010).

Essas transformacBes mais abrangentes relacionadas aos
professores tém demonstrado ser de tamanha relevancia aos fins a que se
destinam, que tém alcancado, inclusive, o apoio inconteste de grandes

7 No original: “The adaptability of education systems and their ability to evolve
ultimately depends on enabling teachers to transform what and how students
learn” (GOMENDIO, 2017, p. 11).
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canais midiaticos da burguesial® e de campanhas governamentais'® em
ambito nacional, as quais, de maneira unissona, buscam inculcar que o

18 No periodo compreendido entre 16 e 21 de maio de 2011, o Jornal Nacional
(JN) da TV Globo produziu uma série de cinco programas intitulada “Blitz da
educagdo”, que sorteou um municipio de cada regido brasileira — Novo
Hamburgo (Rio Grande do Sul), Vitéria (Espirito Santo), Caucaia (Ceara),
Goiania (Goiés) e Belém (Pard) — para receber a visita da equipe do “Jornal
Nacional no Ar”. Em cada cidade, duas escolas foram selecionadas para serem
observadas, com a intencdo de coletar informagBes sobre o nivel de
aprendizagem dos alunos nas salas de aula brasileiras, assim como identificar
as implicagbes que afetam o desenvolvimento dessa aprendizagem no
territério nacional. O indicador utilizado para verificar a qualidade da
aprendizagem entre as escolas foi o indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (ldeb), formulado pelo Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) com o objetivo de medir e monitorar a
qualidade da educacdo nacional. Para tanto, entre os aspectos denunciados,
encontram-se 0s seguintes: falta de limpeza, disciplina e organizagdo entre
escolas da mesma rede; divisdo da vida do aluno entre estudo e trabalho,
acarretando a distor¢do idade/série; escolas com turmas multisseriadas e sem
infraestrutura adequada; falta de gestdo; violéncia; e falta de aula devido a
greve dos professores. A pedido do JN, ao final da série de reportagens, foi
solicitado a Gustavo loschpe, especialista em educacdo que acompanhou a
equipe durante as visitas, uma ‘lista de dicas’ a serem consideradas por pais e
estudantes sobre o que funciona e/ou atrapalha o processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, listou-se como pontos positivos: a utilizagdo do
dever de casa; professor com formacdo especifica na area que ensina;
imposicdo de um método de ensino; rotina e gestdo durante as aulas;
comprometimento dos educadores com o sucesso; uso de material didatico;
realizar provas regularmente e monitorar o aprendizado; e por fim, a
disciplina. E como pontos negativos: o0 aluno que precisa trabalhar e estudar; a
distancia da escola; a indicagdo politica do diretor; a falta de professores; e
indisciplina. Ao final da série, a equipe de reportagem informou que os pontos
listados pelo especialista em educagdo foram devidamente confirmados pela
“Blitz” do JN. Disponivel em: <http://goo.gl/aw7QK1>. Acesso em: 12 out.
2017.
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verdadeiro ‘caos’ educacional s6 pode ser resolvido com o ‘heroismo’
dos professores ao assegurarem o bom desempenho das escolas e dos
alunos, mesmo em condi¢des completamente adversas.

Shiroma e Evangelista (2014a) alertam sobre as construcdes
discursivas que intentam vincular a resolucdo dos graves problemas
estruturais do modo de producdo capitalista ao complexo educacional,
propagando cantilenas ideolégicas do tipo: “bons professores”
desenvolvem “boas praticas”, que, por sua vez, impulsionam o
crescimento econémico e o desenvolvimento social de uma nag&o.

Ao que tudo indica, a transformacdo das responsabilidades
docentes em uma preocupacdo nacional, seriam (teis as partes
interessadas em favor do establishment®® com vistas a romper as
fronteiras especializadas do ensino e, de modo unilateral, passarem a
envidar uma série de inferéncias com o fim de constituir um
determinado significado social sobre os ‘deveres do professor’.
Atualmente, no Brasil, um exemplo representativo pode ser obtido das
iniciativas do “Programa Escola sem Partido”, que, por meio de a¢des
autoritarias e lobby politico, tem conseguido transformar em lei, em
alguns municipios brasileiros, uma concepcéo de educacdo conservadora

19 Destacamos o programa “Seja um professor”, do Ministério da Educagdo
(MEC), langado em outubro de 2009, durante o segundo mandato presidencial
de Luiz Inacio Lula da Silva (2007-2010). Esse programa conclama de forma
desafiadora: “Venha construir um Brasil mais desenvolvido, mais justo, com
oportunidades para todos”. Surgiu com o propdsito de aglutinar informagdes
voltadas a jovens que almejam ingressar na carreira do magistério. Dessa
forma, dentro do website do MEC, é possivel acessar 0s aspectos considerados
essenciais para se tornar um professor, alguns esclarecimentos sobre mercado
de trabalho, curiosidades em relagdo a profissdo, depoimentos de professores e
videos publicitarios. Disponivel em: <http://goo.gl/LWhKET>. Acesso em: 3
set. 2017. Por outro lado, Evangelista e Triches (2015) empreenderam uma
analise critica do programa proposto pelo MEC. As pesquisadoras destacam
que apesar da “aparente singeleza” que o slogan carrega, essencialmente ele
tem buscado inculcar a ideia de que o desenvolvimento econdémico e social da
nacdo supde e impde a adesdo do professor ao projeto politico do capital.

2 Essa palavra de origem inglesa é comumente utilizada no campo da politica
educacional, seu significado expressa 0s interesses de pessoas e organizacdes
consideradas importantes em determinada area, no intuito de exercer poder e
influéncia sobre atividades especificas, tais como as agdes e formulacGes
direcionadas para o ambito educacional.
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e reaciondria e, com isso, criminalizar qualquer traco de concepcao
politica e ideoldgica critica no exercicio do trabalho docente??.

21 O Movimento Escola Sem Partido foi criado em 2004 pelo advogado paulista
Miguel Francisco Urbano Nagib, surge como uma reacdo ao que ele considera
ser uma pratica comum nas salas de aula das escolas brasileiras, a utilizagdo
do ensino pelos professores para exercer doutrinagdo politica e ideoldgica,
partidaria e eleitoral dos alunos, além da usurpacdo dos direitos dos pais na
educacdo moral e religiosa de seus filhos. O Projeto de Lei surge somente em
2014, a pedido do Deputado Estadual do Rio de Janeiro Flavio Nantes
Bolsonaro, do Partido Progressista (PP), que entra em contato com Miguel
Nagib, e solicita que seja produzido um projeto que congregue as principais
ideias do Movimento em relagdo a defesa da “neutralidade ideoldgica no
ensino”, assim como a explicitagdo da maneira “adequada” que professores
devem se portar em sala de aula. Tal solicitacdo materializou-se no Projeto de
Lei n. 2.974/2014, que foi apresentado por Flavio Bolsonaro a Assembleia
Legislativa do Estado do Rio de Janeiro (Alerj), e poucos dias depois, 0
Projeto de Lei n. 867/2014 com o mesmo teor foi apresentado pelo seu irméo,
0 Vereador Carlos Nantes Bolsonaro, também do PP, no municipio do Rio de
Janeiro. Em 2015, o Deputado Federal Izalci Lucas Ferreira do Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB) do Distrito Federal (DF) apresenta o
Projeto de Lei n. 867/2015 que busca inserir o “Escola sem Partido” na Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN). O referido Deputado
Federal, juntamente com outros da bancada evangélica, tais como Erivelton
Santana, do Partido Social Cristdo (PSC) da Bahia (BA), Antbnio Carlos
Martins de Bulhdes, do Partido Republicano Brasileiro (PRB) de Sdo Paulo
(SP), Marcos Feliciano, do PSC/SP e também o Senador Magno Malta do
Partido da Republica (PR) do Espirito Santo (ES) vem reiteradamente
centrando esforcos na consecucdo desse projeto (FRIGOTTO, 2017). Diante
dessas agles e conexdes, afirmar que o projeto Escola sem Partido
fundamenta-se um uma base neutra e apartidaria € no minimo questionavel e
ingénuo, tendo em vista os interesses subjacentes apresentados pelos seus
defensores, a base conservadora em que se fundamenta, e a clara intengdo de
controlar previamente a atividade escolar e colocar sob suspeita a atividade
docente em sala de aula. Essas sdo apenas algumas, dentre tantas outras
medidas, que vém acarretando implicagfes nefastas a liberdade de expressdo
no campo educacional e, portanto, sendo questionada por algumas vertentes
criticas que tém denominado esse projeto como “A Lei da Mordaga”
(FRIGOTTO, 2017). O Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de
Ensino Superior (ANDES-SN), em mar¢o de 2016 lancou cartilha intitulada
“Projeto do Capital para a Educacdo: andlise e agdes para a luta”, que traz uma
interessante analise politica sobre o Programa Escola sem Partido e as
implicagdes de suas acOes para a égide de uma educacdo sem liberdade
(ANDES-SN, 2016). Disponivel em:
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Esse movimento abrangente de responsabilizacdo dos professores
tem contado também com o apoio de experts??, que exercem a fungio de
intelectuais organicos do capital®®, comumente vinculados as OMs, 0s
quais dispem de ampla experiéncia na formulacdo de politicas
educacionais e gozam de significativa audiéncia nos meios de
comunicacdo de massa, posicionando-se francamente contrarios ao
movimento de luta dos educadores e suas estratégias politicas?*.

<http://portal.andes.org.br/imprensa/documentos/imp-doc-1284030136.pdf>.
Acesso em: 20 maio 2017.

22 Conforme Shiroma (2016, p. 31), os experts exercem um papel importante na
disseminagdo das ideias defendidas em redes de politicas publicas. Estes
especialistas “v@o a congressos ministrar palestras, divulgam seus principios
por meio da elaboracdo de artigos e auxiliam na escrita de documentos
norteadores das politicas em nivel local e global” e, concomitantemente,
também “fornecem o diagnostico do problema, fazem criticas, langcam
ameagas, incutem responsabilidades, reproduzem discursos com previsdes
atemorizantes e abrem carteiras de solugdes para os ouvintes acerca da
resoluc@o do problema” (SHIROMA, 2016, p. 31).

2 para Gramsci (1995) as classes sociais fundamentais — burguesia e
proletariado — produzem respectivamente seus intelectuais. Entretanto, a
burguesia, como classe social fundamental que representa os interesses do
capitalismo, congrega intelectuais considerados “comissarios” dos grupos
dominantes, justamente com a intengdo de implementar interesses particulares
em escala mundial, e assim transformar em senso comum sua concepg¢do de
mundo. Shiroma e Evangelista (2015, p. 97) chamam atencéo para o papel
desses intelectuais na contemporaneidade, e destacam que eles estdo presentes
em “redes de formulacdo de politicas publicas na arena internacional,
participam da elaboracdo de politicas globais e locais, constroem mercados e
pautam agendas”, dessa forma, eles tém exercido um papel fundamental para
produzir e disseminar o projeto politico do capital para a sociedade mundial.

24 Como exemplo, podemos mencionar a atividade exercida por Bernadete Gatti,
Claudia Costin e Guiomar Namo de Mello, a qual retrata a funcdo politica de
intelectual nos termos aqui indicados. Profissionais com elevada formagdo,
ocupam altos cargos no aparelho de Estado, em OMs e organismos privados e
estdo engajadas nas reformas educacionais demandadas pelos interesses do
capital, elaborando e muitas vezes coordenando as transformagGes requeridas.
Ao atuar nesse sentido, encontram no movimento organizado docente os
principais empecilhos para a implementacéo de seus intentos, o que as coloca
em rota de colisdo com essa forca social, exigindo de sua parte uma
permanente atividade maculadora desses movimentos, somada a construcdo
discursiva de que o foco da mudanca se encontra, em primeira instancia, nos
professores, a quem acusam de serem despreparados e, principalmente,
resistentes a mudanga (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007).
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Aparentemente, 0 que estd em jogo, conforme anuncia um dos
experts da OCDE, é a busca pela efetivacdo da concepcdo que apregoa
que “os sistemas educacionais precisam se adaptar continuamente para
acompanhar o ritmo acelerado com que a mudanca tecnoldgica e a
revolucdo digital estdo afetando a maneira como trabalhamos, vivemos e
nos relacionamos uns com os outros®®” (GOMENDIO, 2017, p. 11,
traducdo nossa). De forma analoga, alerta 0 BM (2011, p. 2) que

[..] avangos incriveis nas Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo (TICs) e outras
tecnologias estdo a mudar os perfis dos empregos
requeridos pelos mercados de trabalho, a0 mesmo
tempo a oferecer possibilidades de aprendizagem
acelerada e melhor gestdo dos sistemas de
educacao.

Como mencionado anteriormente, associado as transformacdes
mais abrangentes no modo de producdo capitalista, tem sido imputado
ao professor, de maneira recorrente, um papel importante no cerne das
reformas educacionais. Em especial, destaca-se 0 movimento
disseminado por diferentes sujeitos politicos comprometidos em
desenvolver a governanca supranacional sobre a necessidade de
regulacdo da ‘qualidade’ dos professores no exercicio da sua atividade
precipua, notadamente a insistente recomendacdo pela construcdo de
standards docentes que indiquem e sirvam de medida para 0 suposto
‘bom ensino’ (OCDE, 2006; BANCO MUNDIAL, 2013; UNESCO,
2013; 2014a; 2014b; 2016; BRUNS; LUQUE, 2015; GUERRIERO,
2017). Esse mecanismo expressa a grande preocupacdo por parte dos
formuladores politicos em definir o que os professores precisam saber e
serem capazes de fazer no &mbito do ensino, sobressaindo-se como uma
das principais justificativas para sua elaboracdo a garantia da qualidade
educacional.

1.3 DEFINICAO DE STANDARDS
Objetivando entender melhor a utilizagdo do termo standards,

assim como buscar uma definigdo mais condizente & sua atribuicdo no
campo da politica educacional, identificamos em Fontanive (1997)

% No original: “[...] education systems need to adapt continuously to keep up
with the rapid pace at which technological change and the digital revolution
are affecting the way we work” (GOMENDIO, 2017, p. 11).
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argumentos cientificos que ressaltam que a aplicacdo do termo tem sido
caracterizada por carregar diferentes significados, mas comumente seu
emprego tem se relacionado ao universo de testes e medidas. De acordo
com a autora, essa relagdo pode ser historicamente identificada com o
desenvolvimento da Psicologia Experimental, em especial a Psicometria,
no século XX, momento em que se observa a populariza¢do do uso de
standards relacionados aos métodos de mensuragdo psicolégica que
atribuiam valores numéricos ao comportamento humano, de modo que
as escalas mentais, educacionais e de desempenho no ambito da
variabilidade humana eram obtidas empiricamente e serviam para
classificar os individuos em funcdo de suas respostas ou escores em
determinados standards.

A partir de 1985, com a ampla propagacdo das reformas
curriculares e o advento das avaliagdes em larga escala em paises da
Europa e Estados Unidos, Fontanive (1997, p. 3) indica que a palavra
standards foi agregado outro significado, designando agora “critérios de
julgamento ligados a metas e objetivos ao que o aluno sabe, compreende
e deve ser capaz de fazer ou ainda ao que o professor deve ensinar em
uma area de conhecimento”. Segundo a autora, tal utilizagdo
ultrapassava o sentido restrito aplicado a Psicometria, em direcdo a uma
perspectiva mais ampla de resultados e consequéncias, em que 0S
standards passavam a expressar 0s objetivos nacionais concretos sobre
determinado aspecto educacional e “uma bandeira em torno da qual os
reformadores podem se reagrupar” (FONTANIVE, 1997, p. 3).
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Nesta conjuntura, segundo o0s pesquisadores australianos
Ingvarson e Kleinhenz?® (2006), educadores e decisores politicos, tanto
na Austrdlia quanto no exterior, passaram a demonstrar interesse
ascendente no potencial apresentado pelos standards para fortalecer a
responsabilidade que a profissdo docente exerce na formacdo de
professores e na aprendizagem profissional continua de seus membros.
Os autores asseveram que “esse interesse flui diretamente da
importancia central do conhecimento e da habilidade dos professores
para os resultados de aprendizagem de qualidade dos alunos®””
(INGVARSON; KLEINHENZ, 2006, p. 26, traducdo nossa).

Em articulagdo com tais propositos, 0s especialistas supracitados
ressaltam que o termo standards apresenta duas perspectivas
etimoldgicas aplicaveis no ambito do ensino. A primeira esta relacionada
aos principios, aos valores e aos conhecimentos compartilhados pela
profissdo docente, tal como simbolicamente representado por uma
bandeira ou insignia levada pela tropa ao campo de batalha, servindo
como referéncia aglutinadora dos seus membros. A segunda perspectiva
refere-se a um espécime ou a especificacdo pela qual as qualidades
exigidas a um ente podem ser testadas e medidas. Isto é, como uma

% Lawrence C.Ingvarson e Elizabeth Kleinhenz fazem parte do Conselho
Australiano para Pesquisa Educacional (Australian Council for Education
Research — ACER), uma organizacdo de pesquisa que se apresenta como
independente e sem fins lucrativos, cuja missdo é produzir conhecimentos,
produtos e servicos fundamentados em pesquisa que possam ser utilizadas
para fornecer melhorias na aprendizagem ao longo da vida. Em julho de 2005,
0 Teaching Australia (Ensino da Australia), Instituto Australiano de Ensino e
Lideranga Escolar, encomendou ao ACER o desenvolvimento de um estudo
sobre standards de ensino, com a intengdo de utiliza-lo como base para
informar e orientar o trabalho do Instituto sobre o assunto. O ACER foi
convocado a analisar em ambito nacional e internacional os progressos sobre o
tema, assumindo como tarefa final a incumbéncia de produzir um documento
para consulta. Ingvarson e Kleinhenz (2006) conseguiram compilar um
conjunto de informacdes referentes ao desenvolvimento do assunto, nédo
apenas na Australia mas também em outros sistemas educacionais, tais como
Inglaterra, Pais de Gales, Escocia e Estados Unidos, buscando apresentar
divergéncias e convergéncias entre os sistemas investigados. Diante da
investida empreendida pelos pesquisadores australianos é que buscamos
justificar a utilizacdo do relatério elaborado por eles para acessarmos as
informacgdes produzidas sobre os standards.

2" No original: “This interest flows directly from the central importance of
teachers’ knowledge and skill to quality learning outcomes for students”

(INGVARSON; KLEINHENZ, 2006, p. 26).
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ferramenta que serve para realizar apreciacdes em diversas areas da vida
e do trabalho, seja para medir um comprimento, avaliar uma escrita,
criticar restaurantes, aferir desempenhos ou, como no caso em questdo,
dispor de uma visdo sobre a qualidade de aprendizagem a fim de orientar
uma descri¢do detalhada do que os professores devem saber, acreditar e
ser capazes de fazer (INGVARSON; KLEINHENZ, 2006).

A palavra standards ganha tamanha relevancia em Ingvarson e
Kleinhenz (2006) que os autores afirmam que a expressdo “fornece o
contexto necessario de significados e valores compartilhados para um
julgamento justo, confidvel e Util. As medidas sdo uma das invengdes
mais poderosas da humanidade e tém sido a base para uma melhoria
significativa na maioria das areas do esforco humano®” (INGVARSON;
KLEINHENZ, 2006, p. 12, tradugdo nossa).

Quando das traducGes desse vocabulo para a lingua portuguesa no
ambito da discussdo educacional, a preferéncia tem sido pelo termo
“padrdes” (OCDE, 2006; BRUNS; LUQUE, 2015) ou ‘“normas”
(UNESCO, 2016), as quais, como afirmam Shiroma e Brito Neto (2015),
ndo tém capturado de forma abrangente o significado politico-social
expresso na primeira dimensdo indicada por Ingvarson e Kleinhenz
(2006), melhor representado em portugués pela designacdo
“estandarte®®”.

Ao invés disso, a documentacdo educacional proveniente das
OMs tem priorizado a segunda dimensao apresentada pelos especialistas
australianos, voltada ao aspecto técnico-operacional da sua funcéo
metroldgica, relacionada as medicdes e testagens para fins de garantir
um esquadro ou modelo a ser seguido.

Em funcdo dessa caracterizacdo, a op¢do neste estudo foi pela
manutencdo do termo em sua forma mais consolidada no campo da
politica educacional internacional, isto é, a dialética entre ‘estandarte’ e

% No original: “Standards provide the necessary context of shared meanings
and values for fair, reliable and useful judgement. Measures are one of
humankind’s most powerful inventions and have been the basis for significant
improvement in most areas of human endeavour” (INGVARSON;
KLEINHENZ, 2006, p. 12).

2 Como objeto distintivo e de grande valor simbdlico de nacdes, corporacdes
militares, comunidades religiosas, confrarias e equipes esportivas, 0s
estandartes carregam consigo a honra e o sentido de pertencimento a
determinado agrupamento social, logo estdo imbuidos dos principios, valores,
crengas e responsabilidades que deveriam orientar a conduta de seus
integrantes.
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‘medicdo’, preservando sua grafia em inglés ‘standards’, a qual
aparecera ao longo do texto escrita em italico, em virtude de expressar
palavra estrangeira ainda ndo incorporada a lingua portuguesa. Quando
da sua utilizacdo em citacBes diretas provenientes dos documentos em
portugués, os termos ‘padrfes’ ou ‘normas’ virdo acompanhadas do
termo standards dentro de colchetes — [standards]. O entendimento é
que, ao remontar o significado social do termo, o estudo estara
contribuindo para a avaliagdo critica dos determinantes e das
implicacGes politico-educacionais do uso indiscriminado de dispositivos
educacionais apresentados como inovadores.

1.4 OBJETIVOS E QUESTOES ORIENTADORAS

Com base na exposi¢do do delineamento do estudo, passamos a
apresentar a seguir os objetivos e questdes da pesquisa.

1.4.1 Objetivo Geral

e Elucidar nos processos de governanca erigidos a partir da
altima transicdo milenar, a estratégia politico-educacional
conduzida pelas OrganizagGes Multilaterais, em especial o
BM, a Unesco e a OCDE, em prol da construcdo de
standards docentes nos sistemas educacionais nacionais.

1.4.2 Objetivos Especificos

e Discutir as mediacBes entre as transformacgdes societarias
colocadas pelo imperialismo e o projeto desigual e
combinado para a politica docente;

e Caracterizar a correlacdo da difusdo do slogan da ‘qualidade
educacional’ e da ‘profissionalizagdo docente’ com a
producdo de mecanismos de governanca;

e Examinar as formula¢Bes contemporaneas do Banco
Mundial, da Unesco e da OCDE sobre a construcdo de
standards;

o Analisar as acOes indicadas pelo Banco Mundial, a Unesco e
a OCDE aos sistemas educacionais nacionais para viabilizar
a construcdo de standards docentes;
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e Assinalar as tendéncias politicas da utilizacdo de standards
expressos nas experiéncias consideradas pelas Organizagdes
Multilaterais como ‘padrdes de exceléncia global’;

e Identificar as caracteristicas do professor pretendido pelas
OrganizagOes Multilaterais ao tratarem sobre a necessidade
da construgdo de standards docentes.

Diante de tais objetivos, levantamos as seguintes questdes: quais
as mediacOes entre as transformacdes societarias desencadeadas pelo
capital-imperialismo e o projeto estratégico para os professores? Em que
medida e a partir de quais interesses o slogan da ‘qualidade educacional’
e da ‘profissionalizagdo docente’ tém sido correlacionados com a
necessidade da construcdo de standards docentes? Quais argumentos
tém sido utilizados pelo Banco Mundial, Unesco e OCDE para a incisiva
recomendacdo pelo uso de standards docentes? Quais as intencGes e
interesses subjacentes ao discurso de construcdo de standards docentes?
Que dimensfes referentes a construcdo de standards docentes
convergem nas proposi¢des do Banco Mundial, da Unesco e da OCDE?
Como tem sido caracterizada a utilizagdo de standards nas experiéncias
consideradas ‘padrdes de exceléncia global’?

1.5 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA
PESQUISA

O fio condutor que orienta a realizacdo desta pesquisa é a relacdo
fundante estabelecida entre trabalho e educacéo, na perspectiva de que a
“existéncia humana ndo é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois,
um produto do trabalho, isso significa que 0 homem ndo nasce homem.
Ele forma-se homem” (SAVIANI, 2007, p. 154).

A adocdo desse fundamento resulta da convicgdo de que a analise
das politicas educacionais encontra sentido quando relacionada ao
terreno concreto em que tais politicas foram produzidas e se
desenvolvem, qual seja, as contraditdrias relacGes forjadas no interior do
modo de producéo capitalista, pois, como advertiu Marx (1982, p. 530),
“[...] relagdes juridicas, tal como formas de Estado, ndo podem ser
compreendidas a partir de si mesmas nem a partir do chamado
desenvolvimento geral do espirito humano, mas se enraizam, isso sim,
nas relacdes materiais da vida”.

Tal relacdo, como se evidencia, esta pautada em uma
compreensdo materialista histérica e dialética, que, na acepcdo de
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Frigotto (2006), apresenta-se como uma triade formada pela concepcéo
de mundo, método de analise e préaxis, ou seja, além do arsenal
heuristico que possibilita a apreensdo e explicacdo da realidade, essa
vertente também esta relacionada ao projeto teleoldgico que defende
que:

Ao evidenciar que sdo as relagdes estabelecidas
por homens e mulheres com 0 meio concreto que
engendram o real, a dialética torna exequivel a
revolucdo do status quo, por possibilitar a
compreensdo de que o mundo é sempre resultado
da préaxis humana, seja ela marcada por relacdes
de dominagdo que reificam e fetichizam a pratica
social, seja marcada por relagBes que operam a
humanizacdo dos homens e mulheres. Ao romper
com os fetiches, ou seja, ao perceber que 0s
objetos ndo devem sujeita-los, homens e mulheres
avancam de encontro a reificacdo alcando-se a
possibilidade de revolucionar suas condigdes de
existéncia. Assim 0 rompimento da
pseudoconcreticidade ocorre no momento em que
se evidencia que a realidade social se concretiza
por meio das condi¢des de producédo e reproducdo
da existéncia social das pessoas que é em nossa
sociedade marcada pela luta de classes. (ZAGO,
2013, p. 123).

Diante dos aspectos explicitados, considera-se o estagio atual do
“imperialismo capitalista” (LENIN, 2010) ou a “fase do imperialismo
hegemoénico global” (MESZAROS, 2003) em sua contraditoria crise
contemporanea, que, segundo Tonet (2007), é fruto da sua prdpria légica
interna ou, na interpretacdo de Montafio e Duriguetto (2011), uma crise
que ndo se explica por uma simples “falha” ou “doenca”; ela é expressdo
essencial de sua propria dindmica de desenvolvimento.

Maués (2003) destaca que a crise que afetou 0 mundo, sobretudo
a partir da década de 1970 do século XX, acarretou profundas mudancas
em diferentes setores da vida, tais como o politico, econdmico e social.
A autora assegura que essa constituicdo politica atribuiu uma outra face
ao mundo capitalista, esclarecendo que

[...] existe hoje uma cartografia diferente, uma
geopolitica determinada por fatores como a
globalizacéo e a reestruturacdo do Estado. A crise
do capitalismo internacional representada pela
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crise do petrdleo, pela alta inflacionaria, pelo
esgotamento do modelo fordista sdo algumas das
causas que fizeram entrar na cena politica outros
fatores que tém contribuido para uma nova fase da
acumulacdo. A educagdo, como um fendmeno
social, ndo ficou isenta dessa revolugdo na
paisagem social e econémica do planeta terra. Ao
contrério, seu papel e suas fungbes passaram a ser
questionados e a educacdo passou a ser apontada
como um dos elementos fortes dessa etapa de
mudancas. (MAUES, 2003, p. 90).

Desse modo, para compreender de forma rigorosa o0s interesses
politicos subjacentes ao forte advocacy® instaurado em favor da
construgcdo de standards docentes no ambito do movimento de
governanca, faz-se importante ater-se ao modo de produgdo e
organizacdo social capitalista, bem como aos nexos e determinacdes
referentes a elaboracdo e materializagdo de politicas publicas
educacionais que tém influenciado e redimensionado as politicas
docentes.

Para tanto, Kosik (2002) oferece-nos o método para apreensao
dos fendmenos sociais a partir do movimento do concreto no
pensamento, indicando que “a dialética trata da ‘coisa em si’”, mas que a
“coisa em si” ndo se manifesta imediatamente ao homem, logo “é
necessario fazer ndo somente um certo esforco, mas também um détour”
(KOSIK, 2002, p. 13). Segundo o filésofo, se compreendéssemos a
realidade assim como se apresenta em um primeiro momento, teriamos
dela uma visdo completamente deturpada, dai a necessidade da
realizacdo de um détour para capturarmos a estrutura do real (KOSIK,
2002). Corroborando com essa abordagem, Frigotto (2006, p. 79) afirma
que:

Esse détour implica necessariamente ter como
ponto de partida os fatos empiricos que nos sao
dados pela realidade. Implica, em segundo lugar,
superar as impressdes primeiras, as representacdes
fenoménicas desses fatos empiricos e ascender ao
seu amago, as suas leis fundamentais. O ponto de

% Essa expressdo de origem inglesa ndo tem uma palavra equivalente em
portugués. Em relacdo a sua utilizacdo na esfera da politica educacional, pode
ser traduzida como a intengdo de produzir agdes politicas para defender,
apoiar ou promover uma causa de interesse publico diante de setores da
sociedade civil e Estado.
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chegada serd ndo mais as representagdes primeiras
do empirico ponto de partida, mas o concreto
pensado.

Portanto, “se a aparéncia fenoménica e a esséncia das coisas
coincidissem diretamente, a ciéncia ¢ a filosofia seriam inuteis”
(KOSIK, 2002, p. 17), o que nos obriga a apropriacdo de ferramentas
adequadas, que possibilitem superar a realidade imediata como
verdadeira e, com base nisso, capturar a realidade na sua totalidade. Para
Kosik (2002), esse movimento se caracteriza como a destruicdo da
pseudoconcreticidade, manifestada como “complexo dos fendmenos que
povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera comum da vida humana,
que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram na
consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente
e natural” (KOSIK, 2002, p. 15).

No entanto, Kosik (2002) esclarece que tal destruicdo, alcancada
por meio do pensamento dialético, ndo se desenvolve “[...] como o
rompimento de um biombo e o descobrimento de uma realidade que por
detras dele se escondia, pronta e acabada, existindo independente da
atividade do homem [...]” (KOSIK, 2002, p. 24). A destrui¢do da
pseudoconcreticidade &, portanto, o “[...] processo de criagdo da
realidade concreta ¢ a visdo de realidade, da sua concreticidade [...]”
(KOSIK, 2002, p. 24).

Na obra Contribuicdo a Critica da Economia Politica, Marx
(2003, p. 248) afirma que “[...] o concreto é concreto por ser a sintese de
maltiplas  determinagBes, logo unidade da diversidade [...]7,
depreendendo-se dai que a realidade ndo é aquilo que se apresenta
imediatamente como um todo cadtico, mas uma série de mediagdes, que
precisam ser capturadas em uma analise minuciosa. Esse esforco se
justifica na tentativa de nos aproximarmos da totalidade do objeto que,
para Kosik (2002, p. 44), significa a “[...] realidade como um todo
estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de
fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido
[...]”. Desse modo, as informagOes tedricas e conceituais referentes ao
objeto de estudo ndo devem ser compreendidas como um emaranhado de
producGes desconexas, mas como um todo estruturado que se
desenvolve e reflete, na sua especificidade, os embates das classes
sociais antagonicas dentro da sociedade.

Para a operacionalizagdio  metodoldgica, empreendemos
inicialmente um levantamento exploratdrio de pesquisas e documentos
do campo da politica educacional. A intencdo foi identificar as principais
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questdes sobre a tematica de estudo, bem como capturar subsidios
tedricos com vistas a uma melhor delimitacdo investigativa. Nessa etapa,
foi possivel perceber uma inflexdo da politica educacional a partir dos
marcos histdricos relacionados aos grandes compromissos globais da
Educacdo. Primeiro em 1990, com a Conferéncia Mundial sobre EPT;
em um segundo momento, j& no novo milénio, com a realiza¢do do
Férum Mundial de Educacdo (FME), que reafirmou os objetivos da EPT,
somado a efetivacdo da Cupula do Milénio, que reforcou entre os ODM
a necessidade da educacdo basica de qualidade para todos e, mais
recentemente, em 2015, com o FME e a Cupula das NagGes Unidas para
0 Desenvolvimento Sustentavel, os quais subsidiaram a conformacéo de
uma “Agenda da Educagdo 2030” (UNESCO et al., 2016). Tal
movimento em torno de objetivos comuns para a Educacdo Mundial
direcionou exponencialmente, a partir da chegada do novo milénio, forte
atencdo aos professores, considerados uma prioridade para o
estabelecimento de uma suposta educacdo de qualidade.

A delimitacdo historico-temporal deste estudo privilegia a
dindmica politica educacional suscitada a partir do novo milénio, em
especial quando do estabelecimento de uma maior sistematizacdo dos
indicadores docentes e do ensino. A consideracdo desse recorte,
entretanto, ndo ignora o acimulo empreendido no campo da politica
educacional em periodo anterior, mas apresenta como postura
investigativa necessaria a retomada das profundas transformacdes no
campo da politica educacional ocorridas durante a década de 1990, tendo
em vista ter sido nesse periodo que os professores apareceram com mais
forca nos discursos das OMs e, de certa forma, ganharam centralidade
nas politicas internacionais e nacionais.

Este estudo enfatiza a participagdo das OMs como os agentes-
chave das relagbes que se estabelecem na esfera da governanca, com
destaque para atuacdo do BM, da Unesco e da OCDE sobre as acdes
direcionadas as politicas docentes, o que nos levou a incursionar de
maneira mais detida pela selecdo de documentos que expressassem a
atuacdo dessas OrganizacBes acerca do tema docente, na busca por
capturar suas recomendacfes para a formulacdo de standards de
qualidade docente, como pode ser visualizado no rol de documentos com
tal abordagem produzido pelas referidas OMs, tal como se observa na
Figura 1:
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Figura 1 — Documentos que recomendam a construcdo de standards docentes
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Fonte: Desenvolvida pela autora (2018) com base em pesquisa documental.
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Segundo Evangelista (2012), os documentos se expressam como
“produtos de informacgdes selecionadas, de avaliacdes, de analises, de
tendéncias, de recomendacdes, de proposi¢bes. Expressam e resultam de
uma combinacdo de intencionalidades, valores e discursos; sdo
constituidos pelo e constituintes do momento  historico”
(EVANGELISTA, 2012, p. 9, grifos da autora).

Tal fase é considerada como a sele¢do do corpus documental, a
qual, como adverte Evangelista (2012, p. 56), ndo acontece de maneira
simples, logo “[...] deve respeitar a pertinéncia aos objetivos
inicialmente propostos, evitando-se tanto o alargamento exagerado da
busca, quanto o seu estreitamento [...]”. Nessa logica, acreditamos que
antes de proceder a selecdo do corpus documental, cumpre realizar um
amplo processo de reconhecimento, a fim de sopesar a relevancia dessas
publicacdes para a compreensio do objeto de estudo. E importante
entender também que:

Os sentidos ndo sdo dados nos documentos, séo
produzidos; estdo aquém e além das palavras que
0s compdem. Por isso, focamos ndo apenas um
documento isoladamente, mas suas versdes
preliminares, textos complementares, assim como
0 contexto de influéncia e da producédo dos textos,
articulando niveis macro e micro de analise.
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 427).

Soma-se a isso uma perspectiva analitica que almeja “apreender a
construcdo aparencial das politicas em foco, descobrir suas
determinacgOes essenciais e evidenciar a conexdo organica entre seus
conteidos e as correlagdes de forcas que as produziram”
(EVANGELISTA,; SEKI, 2017, p. 11).

Tendo em vista 0 exposto, a selecdo dos documentos foi resultado
de levantamento realizado nos Bancos de Dados das trés OMs
selecionadas como foco dessa investigacdo. Soma-se a essa postura a
atencdo empreendida ao acessar as diferentes producfes tedricas no
campo da politica educacional, para identificar documentos que
tratassem do assunto, intencionando justamente capturar ‘pistas’ que nos
levasse ao encadeamento de uma linha discursiva sobre a questdo dos
standards docentes. O material coletado e apresentado nesta pesquisa
provém de elaboracdes oficiais das OMs e das producdes individuais e
coletivas de seus experts. Assim sendo, ao longo do texto, fazemos
referéncia as formulagBes politicas oficiais e aquelas materializadas,
individual e/ou coletivamente, pelos seus especialistas.
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Portanto, entendemos que OCDE (2006), Banco Mundial (2013),
Unesco (2013; 2014a; 2014b; 2016), Bruns e Luque (2015) e Guerriero
(2017) convergem no entendimento de que os Estados-NacBes devam
produzir standards docentes com vistas a serem incorporados
amplamente aos sistemas educacionais e, nesse sentido, orientar as
reformas sobre as politicas docentes. Considerando tal aspecto, o Quadro
1 apresenta a sele¢do dos documentos considerados fundamentais para
identificacdo dos principais debates contemporaneos no campo da
construcdo discursiva das politica docentes, assim como para entender
melhor a origem, a definicdo e o funcionamento, as finalidades e as
repercussdes sobre a construcao de standards docentes:
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Quadro 1 — Documentos-base do BM, da Unesco e da OCDE utilizados na pesquisa, organizados por ano, producdo oficial da
OM, producéo individual e/ou coletiva de seus especialistas

Producéo oficial das Organizacdes

Producéo individual e/ou coletiva

Organizacgdes Multilaterais Ano Multi . dos especialistas vinculados as
ultilaterais S . .
Organizacgdes Multilaterais
BANCO MUNDIAL. Aprendizagem
para todos: Investir nos
Conhecimentos e Competéncias das
2011 Pessoas para Promover o |  emeememee-
Desenvolvimento. Estratégia 2020 para
a Educacéo do Grupo Banco Mundial.
Resumo Executivo.
BRUNS, B.; EVANS, D.; LUQUE, J.
Achieving World-Class Education in
2012 | e Brazil: the Next Agenda (Alcancando
uma Educacdo de Classe Mundial no
THE WO_RLD BANK Brasil: a prégxima agenda).
sl BANCO MUNDIAL. What Matters
Most for Teacher Policies (O que mais
o013 | Importa para as  Politicas de |
Professores). Systems Approach for
Better Education Results, Working
Paper Series.
BRUNS, B.; LUQUE, J. Professores
2015 | e excelentes: como  melhorar a

aprendizagem dos estudantes na
América Latina e no Caribe.
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.

INES

2005

UNESCO. Educacdo para Todos: o
imperativo da qualidade. Relatério de
Monitoramento Global de EPT 2005.

2013

UNESCO. Antecedentes y Criterios
para la Elaboracién de Politicas
Docentes en América Latina y el
Caribe (Antecedentes e Critérios para a
Elaboracdo de Politicas Docentes na
América Latina e Caribe).

2014

UNESCO. Temas criticos para
formular nuevas politicas docentes
en Ameérica Latina y el Caribe: el
debate actual (Temas criticos para
formular novas politicas docentes na
América Latina e Caribe: O debate
atual).

2016

UNESCO. Guia para 0
desenvolvimento de politicas de
docéncia.
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Q@)

OECD

2006

OCDE. Professores sdo importantes:
atraindo, desenvolvendo e retendo
professores eficazes.

2011

SCHLEICHER, A. Building a High-
Quality Teaching Profession: Lessons
from around the World (Construindo
uma Profissdo de Ensino de Alta-
Qualidade: Ligdes ao redor do mundo).

2017

GOMENDIO, M. Empowering and
Enabling Teachers to Improve Equity
and Outcomes for All (Empoderando e
Capacitando os Professores para
melhorar a Equidade e Resultados para
Todos).

2017

GUERRIERO, S. Pedagogical
Knowledge and the Changing Nature
of  the Teaching Profession
(Conhecimento  Pedag6gico e a
Mudangca da Natureza da Profissdo
Docente).

Fonte: Desenvolvido pela autora (2017) com base em pesquisa documental.
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Apos a selecdo dos documentos prioritarios, para o trato com esse
movimento do objeto de estudo, delimitamos os trés graus do método de
investigacdo proposto por Kosik (2002): 1) apropriacdo minuciosa do
material; 2) analise do seu desenvolvimento; e 3) analise da coeréncia
interna. Para tanto, neste momento, fizemos uso de categorias, tanto as
metodoldgicas quanto as de contetido (KUENZER, 2008).

Para Cheptulin (2004, p. 5), “a definicdo da natureza das
categorias, de seu lugar e de seu papel no desenvolvimento do
conhecimento estd diretamente ligada & resolugdo do problema da
correlagdo entre o particular e o geral na realidade objetiva e na
consciéncia”. As categorias correspondem a graus do desenvolvimento
do conhecimento, e a relacdo entre elas reflete leis universais
determinadas do ser, expressando a lei do funcionamento e do
desenvolvimento do conhecimento (CHEPTULIN, 2004).

Kuenzer (2008) afirma que é necessario estabelecer uma
articulagdo adequada entre “as categorias de analise macro e
microecondmicas, entre teoria e pratica, através de um caminho
metodoldgico que permita que o concreto se torne compreensivel pela
mediacdo do abstrato, e o todo através da mediagdo da parte”
(KUENZER, 2008, p. 61), evidenciando que a desconsideragdo dessa
dimensdo pode acarretar uma producdo parcial e sem muita utilidade
para subsidiar intervengdes que almejem a transformacdo da realidade.
De tal forma, para que essa articulacdo seja possivel, a autora considera
como postura importante trabalhar de maneira apropriada com categorias
metodoldgicas e de conteldo, determinadas justamente pelo
materialismo histérico e dialético.

As categorias metodoldgicas sdo aquelas inerentes ao préprio
método dialético, tais como praxis, totalidade, contradicdo etc.,
entretanto a indicacdo de tais categorias ndo é o bastante para a definicéo
de uma metodologia de investigagdo, tendo em vista que “elas
correspondem as leis objetivas, e, portanto, universais, no sentido de que
permitem investigar qualquer objeto, em qualquer realidade”
(KUENZER, 2008, p. 66). Para capturar as media¢des entre o universal,
0 concreto e o particular, lancamos méao também das categorias de
conteido, na medida em que se torna “necessario investigar as relagdes,
os conceitos, as formas de estruturagdo e organizagdo, em ‘recortes’
particulares, sempre definidos a partir do objeto e da finalidade da
investigacdo” (KUENZER, 2008, p. 66).

Neste estudo, elegemos como as principais categorias
metodoldgicas a totalidade, mediacdo e a contradi¢cdo (KOSIK, 2002). E
como categorias de conteddo, aquelas que emergem da dimensdo
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particular (KUENZER, 2008), relacionadas ao objeto de estudo, tais
como a discussdo da qualidade, governanca, standards docentes,
profissionalizacéo, responsabilizacéo, avaliacdo do desempenho docente,
entre outros conteudos especificos que emergem dos objetivos propostos
no processo investigativo. A explicitacdo das categorias de conteldo
sera apresentada ao longo da pesquisa.

1.6 HIPOTESE DE ESTUDO

A hipétese orientadora desse estudo é que a convergéncia das
Organizagdes Multilaterais, em prol da construcdo de standards sobre o
que os professores devem saber e serem capazes de fazer, visa, sob o
slogan da qualidade educacional e da profissionalizacdo docente, forjar
um poderoso mecanismo de governanga que interceda, de forma
desigual e combinada, no delineamento de docentes capazes de
implementar processos educativos articulados as caracteristicas de
producdo dos seus Estados-Nagdes na dinamica do capital-imperialismo,
bem como & necessidade de reproducdo das formas de sociabilidade
compativel com os interesses dominantes

1.7 ORGANIZACAO DA EXPOSICAO

A tese encontra-se organizada em quatro se¢des, com a seguinte
conformagcdo: introducdo, duas secdes de discussdo tedrica e analise
documental que intencionam de forma articulada capturar as multiplas
determinacdes do objeto estudado e consideracdes finais.

Na secdo 2, denominada os novos padrdes de governanca
supranacional no contexto de reformas educacionais para o século XXI,
apresentamos a caracterizacdo da conjuntura socioecondmica atual, o0s
sujeitos e mecanismos envolvidos no processo de governanga
supranacional e as implicacOes destas mediacdes para as formas de gerir
o0 social e o setor publico. Somado a isso, demonstramos que a utilizacdo
do slogan da qualidade educacional e docente nas agendas educacionais
das OMs, em especial, nas formulagdes provenientes do Banco Mundial,
da Unesco e da OCDE, tém cumprido a funcdo de favorecer que 0s
sistemas nacionais de educacgéo e os professores estejam em permanente
escrutinio e que sejam constantemente responsabilizados pela realizacdo
do projeto educacional, que busca essencialmente conciliar o processo
de formagdo humana com o estagio de desenvolvimento do capitalismo
na contemporaneidade.
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Na secdo 3, designada os standards docentes na estratégia
politico-educacional do capital, buscamos evidenciar as diferentes
mediacdes para explicacdo do uso dos standards no ambito da
governanga supranacional. Para tanto, associamos a recorrente
recomendacdo em prol desse mecanismo com o movimento em favor de
uma suposta ‘profissionalizacdo docente’. Na sequéncia, realizamos a
diferenciacdo desse dispositivo em relacdo a outros instrumentos
politicos comumente difundidos na esfera educacional. Identificamos,
ainda, nas experiéncias consideradas como ‘padrdes de exceléncia
global’, as principais tendéncias politicas para o uso dos standards. Ao
final do capitulo, argumentamos sobre a Idgica desigual e combinada
envolvida na politica dos standards, as quais intencionam delinear
docentes capazes de adequar 0s processos educativos as caracteristicas
produtivas e ideoldgicas requeridas na dindmica do capital-imperialista.

Nas consideracdes finais, desenvolvemos de maneira sucinta, 0s
argumentos que possibilitaram confirmar a hip6tese, discutimos a
realizacdo dos objetivos especificos e apontamos algumas limitagdes
reveladas no decurso da pesquisa, bem como possibilidades para
realizagdo de estudos futuros.
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2 OS NOVOS PADROES DE GOVERNANCA SUPRANACIONAL
NO CONTEXTO DE REFORMAS EDUCACIONAIS PARA O
SECULO XXI

Nesta secdo explanamos as transformagfes promovidas por meio
de novas formas de governar a educagdo. Para tanto, caracterizamos a
conjuntura atual, as bases socioecondmicas das mudangas, 0S novos
sujeitos e mecanismos envolvidos nas diversas maneiras de gerir o social
e 0 setor publico. Argumentamos que a nova configuracdo politica
complexificou as relagdes entre Estado e Sociedade Civil, que, mediante
a ampliacdo das redes de influéncia supranacional, das parcerias publico-
privadas e do uso do campo metroldgico, tém produzido, sob novas
mediacdes, a harmonizacdo de interesses, a fim de ratificar a hegemonia
burguesa.

Adicionado a isso, caracterizamos que o uso do slogan da
qualidade da educacdo e a centralidade delegada aos professores nas
agendas educacionais das Organiza¢Ges Multilaterais, em especial, nos
apontamentos do Banco Mundial, da Unesco e da OCDE, tém servido
para manter os sistemas educativos, bem como a ampla categoria
docente, em permanente escrutinio e constantemente responsabilizados
pela efetivacdo de um projeto educacional que visa, em Gltima analise,
compatibilizar os processos de formacdo humana com a fase
contemporanea de desenvolvimento do capitalismo.

Por fim, examinamos o0 movimento de consolidacdo de
dispositivos que tém buscado intervir de forma sistémica nas politicas
docentes dos sistemas nacionais de educacdo. Localizamos essa
dindmica no rol das experiéncias de comparacdo mundial, as quais tém
justificado o imperativo da mudanca e as agdes politicas por meio das
famigeradas préticas exitosas.

2.1 AS SAIDAS ES~TRATEGICAS FORJADAS PELO CAPITAL
PARA MANUTENCAO DA ORDEM BURGUESA

Como alertaram Rummert, Algebaile e Ventura (2013, p. 718)
“um modo de producdo nao fica restrito a atividade econémica, mas
remete, na realidade, a totalidade da vida, & produgdo da existéncia”,
dessa maneira, esse amplo e complexo processo constitui-se como um
pressuposto indispensavel para analisar os elementos referentes “a
educacdo e a formacdo humana, forjadas na historicidade contraditoria
em que adquirem forma e conteldo, predominantemente subsumidas ao

capital” (RUMMERT; ALGEBAILE; VENTURA, 2013, p. 718).
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Fontes (2010), fundamentando-se nos postulados tedricos de
Lénin, afirma que no final do século XIX e inicio do século XX, a
caracteristica da acumulacéo capitalista sofreu mudancas em seu teor
concorrencial e, consequentemente, na maneira de atuar mundialmente,
passando a efetivar-se sob a forma do imperialismo ou capitalismo
monopolista. Por seu turno, a utilizacdo da expressdo ‘“capital-
imperialismo”, desenvolvida por Fontes (2010), intenciona capturar,
especialmente, 0 movimento ocorrido apds a Segunda Guerra Mundial
que acentuou e transformou as caracteristicas essenciais do imperialismo
da forma como foi elaborado originalmente por Lénin.

Para Fontes (2010), essa expressdo procura incorporar uma
dimensdo conceitual classica para entender a dinamica dos fatos que
afetam a sociedade na atualidade. Apesar das diferencas referentes ao
tempo histérico em que foram gestadas, a autora defende que tais ideias-
chave ndo deixam de expressar 0 prosseguimento e a agudizacdo da
dinamica que alicerga 0 modo de producédo capitalista. Em meio a essa
expansdo contraditdria, o capital-imperialismo alcanca o século XXI
“sob formidavel crise, exasperando o sofrimento social e agravando as
expropriacOes que constituem sua condigdo de existéncia” (FONTES,
2010, p. 14).

Netto e Braz (2007), fundamentando-se em Ernest Mandel,
distinguem trés fases do imperialismo no modo de produgdo capitalista:
a “classica”, vivida de 1890 a 1940; os “anos dourados” que decorreram
do fim da Segunda Guerra Mundial até o inicio dos anos de 1970; e o
“capitalismo contemporaneo”, que surgiu em meados dos anos de 1970 e
permanece até os dias atuais.

Sobre a fase contemporanea do capitalismo, Mészaros (2003, p.
109) afirma ser esta a etapa potencialmente mais mortal do
“imperialismo hegemdnico global”, tendo em vista o carater destrutivo
da producdo, seja em relacdo aos aspectos da natureza ou ao
desenvolvimento da sociedade, fato que segundo o autor “ndo nos deixa
espaco para tranquilidade ou certeza”.

Mediante as contribuicdes teéricas de Mészaros (2003), Netto e
Braz (2007) e Fontes (2010) é possivel identificar que as profundas
transformacg0es societarias produzidas desde meados da década de 1970
redesenharam o perfil do capitalismo contemporaneo, ocasionando a
intensificacdo do processo de deterioracdo das condigdes de
sobrevivéncia humana, a qual tem confirmado a analise de que o
capitalismo esgotou as suas possibilidades civilizatorias, tal como tem
exprimido os dados alarmantes de crescimento do desemprego, da
pobreza e da fome em escala mundial.
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Nesse sentido, até mesmo os dados produzidos pela ONU,
entidade que busca resguardar a manutencdo do modo de producdo
capitalista, revelou, por meio do Relatério de acompanhamento dos ODS
que 13% da populacdo mundial vivem em extrema pobreza e cerca de
800 milhdes de pessoas passam fome (ONU, 2016), o que ratifica, dessa
forma, a adverténcia de Mészaros (2003, p. 87), de que “[...] ninguém
sabe quais perigos adicionais para nossos filhos surgirdo em razdo da
incontrolabilidade destrutiva do capital”. Apesar do relatério da ONU
expor dados alarmantes da realidade, é importante frisar que este ndo
contesta 0 modo de producdo capitalista responsavel por provocar as
inimeras e profundas ‘mazelas’ sociais que afetam regularmente grande
parte da populagdo mundial, pelo contrario, o papel desempenhado pelo
relatério é, justamente, o de indicar ‘ajustes’ politicos focalizados no
ambito particular dos Estados-Nagdes.

Mészaros (2003) e Motta (2012) sugerem que o capital para
manter a sua existéncia como sistema sociometabdlico busca “saidas
estratégicas” para responder as “condi¢cdes barbarizantes” impostas a
uma imensidao de desvalidos. Entre tais medidas, Evangelista e Shiroma
(2006) identificaram aquelas voltadas ao “alivio da pobreza” ou, de
modo mais recente, as “novas formas de gerir o social” (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2014a).

Em meio a critica a questdo da manutencdo da hegemonia
burguesa, Shiroma e Evangelista (2014a, p. 25) afirmam que as
“politicas de alivio & pobreza, para assegurar a coesio social e a paz, t€m
em vista refuncionalizar a promessa burguesa integradora e reafirmar o
capitalismo como melhor modo de produgio”. Entre as areas priorizadas
para desempenhar tal atribuicdo, “o discurso de uma educagdo
salvacionista e redentora foi difundido como politica compensatéria para
a solucdo dos problemas econémicos, e como aliado na administragdo de
eventuais conflitos sociais” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, p. 9).

Aditada a demanda pela manutencdo do status quo esta a
redefinicdo das atribuicdes do Estado por meio do remodelamento da
sociedade civil, em que segundo Shiroma e Evangelista (20144, p. 31),
passaram a prevalecer “relagcdes entre grupos de interesse e governo,
parcerias publico-privadas, a¢des coletivas de responsabilidade social de
empresas, acles realizadas por instancias hibridas que demarcam novos
tipos de relagBes entre organizagles estatais e ndo estatais”, as quais
repercutem na area educacional, onde a reforma da gestao e da formagéo
docente passaram a ser bastante enfatizadas e, aos professores, foi
atribuida grande responsabilidade pela promoc¢do das novas demandas
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educacionais (MAUES, 2009; 2011; SHIROMA; EVANGELISTA,
2014a).

De acordo com Bevir (2009), foi nesse contexto de
transformacg6es na burocracia estatal, especialmente em relagdo ao maior
uso de mercados, quase-mercados® e redes para prestacdo de servigos
publicos, que a utilizagdo do termo governanca se intensificou. Segundo
0 autor, o emprego dessa perspectiva tem demandado ao Estado uma
maior preocupacdo e interesse pela supervisdo dos diferentes sujeitos
politicos envolvidos na prestagdo dos servigos publicos, bem como a
produgdo de inlmeras estratégias para criar e gerenciar redes e parcerias,
elaborando métodos distintos para auditar e regular as organizacbes
prestadoras de servicos (BEVIR, 2009).

2.2 DAS FORMULAGCOES POLITICAS TOP-DOWN PARA A
NOCAO DE GOVERNANCA EM REDE

Neste tdpico, buscamos apresentar um conjunto de estudos que
tiveram como foco analitico a discussdo sobre a governanga. Essa
investida, entretanto, ndo procedeu de um ‘estado da arte’ ou balango da
producdo cientifica sobre o tema, mas sim de uma localizacdo do debate
produzido na contemporaneidade por alguns estudiosos no assunto.
Utilizamos como ponto de partida a recente pesquisa desenvolvida por
Shiroma (2016), denominado Redes de politicas publicas e governanca

81 Conforme assevera Bauer (2008), o termo “quase-mercado” refere-se a
introducdo de mecanismos tipicos da gestdo privada no gerenciamento de
servigos publicos. Em sintese, significa um rearranjo da l6gica capitalista, em
busca de combinar a regulagdo estatal e a légica de mercado em relagdo a
oferta e gerenciamento de servigos publicos. Na esfera educacional, a légica
de “quase-mercado” pode ser identificada pelo aumento do controle estatal
sobre os servicos oferecidos na escola publica. Esse “controle” acontece
através do desenvolvimento de curriculos e avaliagdo de sistemas, do
estabelecimento de normas-padrdes para alunos e professores e etc. Tais
aspectos aparentemente passam a ideia de que existe uma preocupacgao por
parte do Estado com a qualidade da educacéo ofertada, entretanto a I6gica de
“quase-mercado” fortalece a regulacdo da educagdo, aprofunda a
“privatizacdo” e a “mercadorizacdo da educacdo” e induz a constituicdo de
mecanismos como bonificagcdes e rankings no plano educacional (BAUER,
2008).
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da educacdo: pesquisando a convergéncia das politicas para docentes
nas agendas para a proxima década®?.

No referido estudo, a autora buscou apresentar uma reflexao
tedrica sobre hegemonia e a influéncia das redes de politicas publicas
sobre a governanca em educacdo no Brasil. Para tanto, empreendeu um
levantamento em dois bancos de dados, SciELO e Catalogo de Teses da
Capes, €, aditado a isso, considerou também pesquisas produzidas por
autores ingleses e portugueses. A tbnica utilizada por Shiroma (2016)
para apropriacdo do debate privilegiou 0s seguintes aspectos: entender o
contexto do qual o conceito emerge; as relacbes que 0s autores
estabelecem entre a governanga e as mudancas do Estado no capitalismo
atual; a compreensdo da reconfiguracdo das relacGes entre Estado e
sociedade civil; o papel das OMs na governanga; e, por Ultimo, a
maneira como os autores tratam a “governanca da educacdo”.

O esclarecimento desses pontos contribuiu para a nossa
compreensdo em relagdo a conjuntura complexa e contraditoria em que a
perspectiva da governanca se engendrou, do tratamento tedrico e
conceitual dado pelos diferentes autores sobre o tema, das bases que
fundamentam o debate, dos determinantes politicos que tém sido
privilegiados no processo de disseminacdo do conceito, bem como das
diferencas analiticas expostas. Posteriormente, buscamos ampliar as
referéncias tedricas e acessar outros estudos, tais como: Bevir (2009),
Subirats (2010), Robertson e Dale (2011), Robertson (2012), Robertson
e Verger (2012), Shiroma e Evangelista (2014a), Bolivar (2015) e Grek
(2016a). Nossa intencdo foi entender um pouco mais do background®
conceitual da governanca, conseguir capturar outras dimensdes tedrico-
politicas e expor os principais argumentos pertinentes ao tema.

Identificamos, mediante procedimento analitico, que a construcéo
discursiva dos autores tem localizado o debate sobre governanga em um

%2 0O referido projeto foi realizado entre 2013 e 2016 e contou com 0 apoio
financeiro do CNPg. Teve como objetivos: discutir as redes de politicas
publicas, tendo em vista compreender como induzem a formagao de agendas
para a educacdo; sistematizar as propostas para a proxima década elaboradas
por agéncias multilaterais; e pesquisar os processos pelos quais influenciam na
formulacéo de politicas nacionais.

3 Back: costas ou atras + ground: chdo = background, palavra de origem inglesa
comumente utilizada para expressar uma nocdo referente a antecedentes,
experiéncia, contexto, plano de fundo, uma informacéo que ndo esta explicita,
gue se encontra em segundo plano e, portanto, necessita ser revelada para uma
melhor compreenséo.
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contexto de ‘crise’, marcado por profundas transformagdes em ambito
social, politico e econdmico. Entretanto, a apreensdo e explicitacdo desse
quadro conjuntural tém manifestado diferencas a depender das
referéncias tedricas e das ferramentas de andlise mobilizadas pelos
autores.

Relacionado a esse debate, dentre os pontos que tém aparecido
como centrais na discussdo produzida, destacamos as questdes referentes
a transformagdo do Estado, as novas relagBes estabelecidas entre
Organizagdes Multilaterais, Instituicbes intergovernamentais e néo-
governamentais, corporagdes e empresas privadas, assim como ao
consequente desenvolvimento da nocao de redes de politicas.

Diante disso, chamamos atencdo para o fato de que os
especialistas privilegiados nessa exposicdo manifestam diferengas
teorico-politicas, principalmente devido a predominancia, conforme
atesta Shiroma (2016), da visdo po6s-moderna nos estudos sobre a
governanga.

Dessa forma, em contraposicdo a tal perspectiva, entendemos que
as questbes que permeiam a no¢do de governanca devem ser
problematizadas de forma articulada & natureza do Estado e sua relagéo
orgéanica com o modo de producdo capitalista, haja vista esse representar
um instrumento fundamental da ordem burguesa, ndo sendo possivel,
portanto, colocar o sistema socioecondmico e o Estado em polos
antagdnicos ou até mesmo independentes um do outro. Tendo em vista
essa articulacdo, entendemos que a elaboracdo produzida por Shiroma
(2016, p. 53) sintetiza bem esse aspecto ao afirmar que:

[..] governanca consiste em um processo
complexo de reconfiguracdo do Estado a partir de
novas formas de articulacdo com instituigdes do
setor privado, que tem implicacfes nos processos
de formulagBes de politicas, tomada de decisGes
gue abrange além dos governos, outros segmentos
da sociedade civil, representacbes em Varios
niveis, nacionais e internacionais. (SHIROMA,
2016, p. 53).

Fundamentando-se em Freitas (2014), Shiroma (2016) chama
atencdo para que: apesar de a discussdo sobre governanga tratar de
aspectos referentes “a privatizagdo, globalizagdo, relagcdes de poder,
papel do Estado, publico e privado, redes, entre outros temas
complexos” (FREITAS, 2014 apud SHIROMA, 2016, p. 40), esse

debate tem excluido, em grande parte, questdes fundamentais como
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modo de producdo e antagonismo de classes. A ponderagdo feita pela
autora leva em conta a importancia de que o debate seja conduzido em
uma base de fundamentacgdo tedrico-politica que privilegie tais aspectos
essenciais. Desse modo, essa postura é a que buscamos adotar neste
estudo para travar o debate sobre governanca.

Segundo Bevir (2009), a reconfiguracdo do Estado a partir da
década de 1980 expressa a conformacgdo de uma “nova governanga”,
referente @ mudanga institucional, em todos os niveis de governo, do
local ao global; da burocracia para os mercados e as redes. Nessa trama
se destaca o papel dos sujeitos politicos ndo estatais. Para o autor, a
“nova governanga” esta relacionada a légica neoliberal de conformar o
“Estado minimo®” e, mais recentemente, de investir na promocio de
redes como tentativas de aumentar o papel da sociedade civil nesse
processo. Depreende-se dessa assertiva que tal configuragdo politica esta
articulada as constantes crises no modo de producéo capitalista, que tém
apresentado, em diferentes momentos histéricos, a premente necessidade
de recomposi¢do e manutencdo do seu modus operandi.

Shiroma e Evangelista (2014a, p. 31) apontam que “governanga ¢
um processo relacionado & ordem e & intencionalidade. Compreendé-la
requer entender Estado, leis e regulamentagdes, bem como processos
politicos de regulacdo, cada vez mais fluidos, sutis e com atuacdo de
novos sujeitos”. Shiroma (2016, p. 129) informa que esse conceito
“expressa mudancas nas formas de governar, considerando outros
sujeitos, grupos e organizacbes, além do Estado, que atuam na
formulacdo e implantacdo de politicas publicas”. Nesse caso, a autora
refere-se ao Estado em sentido restrito, uma vez que a rede de servicos
publicos ofertada por instancias privadas constitui o Estado integral na
acepcao gramsciana.

Subirats (2010, p. 25, tradugdo nossa) afirma que a constituicao
do termo governanga surge como resposta a um contexto de crise das
formas tradicionais de governo, configurando-se como uma nova e

% Saviani (2010, p. 438) afirma que na década de 1990 o Estado passou a
assumir uma nova conotagdo, nestes termos: “advoga-se a valorizacdo dos
mecanismos de mercado, o apelo a iniciativa privada e as organizagdes nao
governamentais, a redugdo do tamanho do Estado e das iniciativas do setor
publico”. Essas alteracOes refletem nas reformas educativas nos diferentes
paises, considerando o interesse comum em “reduzir custos, encargos e
investimentos publicos buscando sendo transferi-los, ao menos dividi-los
(parceria é a palavra da moda) com a iniciativa privada e as organiza¢fes ndo
governamentais”.
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superior forma de gestdo. Para esse autor, a governanga tem expressado
“uma nova forma de regulacdo de conflitos caracterizada pela interacdo
e cooperagdo de mdaltiplos atores em rede para o desenvolvimento de
projetos coletivos®®”.

Em busca de explicitar as bases fundamentais da governanca, o
autor apresenta trés proposicdes inter-relacionadas, constituindo o que
ele denomina como nucleo conceitual de um novo paradigma, a saber: 1)
implica o reconhecimento, aceitacdo e integracdo da complexidade como
um elemento intrinseco do processo politico. Essa complexidade é
motivada, primeiramente, pela diversidade na existéncia de distintos
sujeitos politicos e, em segundo lugar, pela incerteza da transformacao
permanente e da instabilidade do conhecimento; 2) implica um sistema
de governo baseado na participacdo de diversos sujeitos no contexto de
redes plurais. A nocdo de que o interesse em comum encontra-se difuso
em uma diversidade de sujeitos politicos, com suas proprias definicdes
de problemas e concepgdes de realidade; e 3) supbe uma nova posi¢do
dos poderes publicos nos processos de governo, na adocdo de novas
fungdes e na utilizacdo de novos instrumentos de governo. Expressa
também que a governanga em rede ndo deve se referir exclusivamente ao
executivo, mas sim a uma interagcdo complexa entre inimeros sujeitos de
natureza diversa.

A formulacdo de Subirats (2010), claramente delineada sob a
perspectiva pés-moderna, torna-se Util para apreendermos como a
ideologia dominante tem buscado difundir a ideia de governanga: uma
forma ampliada e evoluida de governar, que atribui uma dinamicidade
diferenciada aos sujeitos politicos e suas praticas de interacdo,
coordenacdo e tomada de decisdo.

Outro autor que se associa ao entendimento exposto por Subirats
(2010) é Bolivar (2015), segundo o qual a ideia da governanca difere da
nocdo de governo hierarquico e centralizado, baseado em uma estrutura
de decisGes verticalizadas Top-Down, em favor de uma relacdo com
mecanismos mais horizontais de gestdo do poder. Nesse processo, 0
autor afirma acontecer uma redefinicdo dos mecanismos de controle — de
uma regulacdo normativa para uma regulacdo por resultados. Afirma,
ainda, que esse “novo modo de regulagdo” ou ‘“novo modo de
governanga” tem sido capaz de conferir maior autonomia aos processos

% No original: “[...] una nueva forma de regulacién del conflicto, caracterizado
por la interaccion y la cooperacion de multiples actores articulados en red
para el desarrollo de proyectos colectivos” (SUBIRATS, 2010, p. 25).
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politicos, proporcionando-lhes, portanto, um controle crescente e rigido
da eficiéncia e eficacia dos resultados no plano educacional.

Para Bolivar (2015), a estrutura da “governangca moderna”
caracteriza-se pela participacdo de instituicGes estatais e ndo estatais, do
setor publico e privado, e pela formagdo de redes entre organizacdes,
gue, juntamente com o Estado, tém participado de decisdes pertinentes
as politicas publicas. Resumidamente, essa nova configuracdo tem
proporcionado, na contemporaneidade, significativas alteragdes nas
formas de governar, desenvolvendo maneiras diversificadas de gerir o
social e também produzindo e utilizando novos mecanismos de
governanga.

Shiroma e Evangelista (2014a) localizam na virada do século o
momento em que as mudancas no ideario socialdemocrata classico
passaram a conferir aspectos desenvolvimentistas as elaboracGes e
praticas neoliberais, elemento esse que impulsionou a instituicdo de
novos padrdes de governanga mundial, passando-se de uma dimenséao
monolitica de Estado para pluricéntrica, com base em um processo de
governanca descentralizado, realizado em redes formadas por distintos
sujeitos politicos. Tal processo, contudo, ndo acarretou a diminuicdo ou
substituicdo dos Estados e governos, uma vez que estes passaram a ser
considerados “um importante n6 nas redes” (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2014a).

O desenvolvimento da governanca em rede expressa uma
estratégia do projeto politico neoliberal que altera o papel desempenhado
pelo Estado e pela sociedade civil. As novas relagGes estabelecidas entre
grupos, sujeitos e governo tém sido responsaveis pela redefinicdo das
funcbes e responsabilidades do Estado, que passaram a ser
compartilhadas com a sociedade civil. Essa dindmica confere uma
aparéncia de conectividade e homogeneidade as ac¢6es, desconsiderando,
entretanto, as possiveis contradi¢cdes presentes no estabelecimento dessas
redes politicas (SHIROMA; EVANGELISTA, 2014a).

Robertson e Dale (2011, p. 348), fundamentados em Newman
(2001), afirmam que “novas estruturas de governanga (financiamento,
regulacdo e assim por diante) reconfiguraram as relacGes entre o Estado
e a sociedade civil, o publico e o privado, os cidaddos e as
comunidades”. Essa nova forma de gerir o social tem implicado,
conforme descrito por Shiroma e Evangelista (2014a), na harmonizacao
de interesses de governos, capitais nacionais e internacionais com o fim
de preservacdo da hegemonia burguesa. Para tanto, difundem-se as redes
de influéncia, que apresentam mecanismos diferenciados de espraiar
ideias e agir politicamente, de modo que as relagdes entre as
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organizacOes estatais e 0s demais componentes dessas redes ultrapassam
as fronteiras nacionais, configurando uma forma de “governanga
supranacional” (BRUNO, 1997).

Esses novos padrfes de governanca trouxeram consequéncias
para os diferentes setores sociais, entre 0s quais o educacional, que tem
sido acometido por significativas transformacdes, as quais envolvem a
inclusdo de novos sujeitos politicos e o constante incremento de novos
mecanismos de regulacdo e gerenciamento. Em certa medida, essas
mudangas podem ser vistas como media¢Bes destinadas ndo s6 ao
atendimento do novo modelo de qualificacdo para o mercado do
trabalho, apresentado pelo atual estagio de producdo, como também aos
novos requisitos de sociabilidade capitalista.

Nessa conjuntura, tem crescido a participacdo da sociedade civil,
com destaque especial para a atuacdo dos empresarios, que “assumem
assento ndo s6 em conselhos que definem politicas econémicas, mas
também em comités de governanca na area da Educagdo e, mesmo, na de
formacdo do professor” (SHIROMA; EVANGELISTA, 20144, p. 32).
Em busca de alcancar hegemonia na sociedade civil, as OMs também
tém ganhado centralidade na formulagdo de politicas nacionais e locais,
utilizando-se de redes internacionais, regionais e nacionais (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2014a).

Acerca do processo de “transferéncia de ideias” ou constitui¢do
de “novas politicas educacionais”, Shiroma (2016, p. 28) discorre sobre
0 papel de destaque exercido pelos experts, que sdo ‘“especialistas,
pesquisadores com vasta experiéncia tanto na academia quanto na
assessoria a OMs, a 6rgdos publicos e que por estarem inseridos em
multiplas redes politicas tornam-se atores estratégicos na transferéncia
de conhecimentos para a politica”. Em ambito nacional, a autora destaca
que essa dindmica pode ser identificada, por exemplo, nas a¢Bes do
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movimento Todos pela Educacdo®, Parceiros da Educagdo® ou
Movimento pela Base®®, de tal forma que:

% Esse Movimento, fundado em 2006, autodeclarado “apartidario e plural”, tem
congregado representantes de diferentes setores da sociedade, como gestores
publicos, educadores, pais, alunos, pesquisadores, profissionais de imprensa,
empresarios e pessoas ou organizagdes sociais em busca da propalada
“educacdo de qualidade”. Anuncia como objetivos: propiciar as condi¢des de
acesso, de alfabetizacdo e de sucesso escolar, a ampliagdo de recursos
investidos na educacdo béasica e a melhoria da gestdo de recursos. Para o
alcance desses objetivos 0 Movimento estabeleceu 5 Metas, a serem
cumpridas até 2022: 1) toda crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola; 2) toda
crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos; 3) todo aluno com aprendizado
adequado ao seu ano; 4) todo jovem de 19 anos com Ensino Médio concluido;
e 5) investimento em Educagdo ampliado e bem gerido. Em 2010, utilizando
como justificativa a necessidade urgente de alcancar as Metas elencadas em
2006, o Movimento adotou 5 bandeiras consideradas importantes para
impulsionar a qualidade da educacdo, séo elas: 1) melhoria da formacéo e da
carreira do professor; 2) definicdo dos direitos de aprendizagem; 3) uso
pedagogico das avaliagOes; 4) ampliacdo da oferta de educacdo integral; e 5)
aperfeicoamento da governanca e gestdo. Em 2014, com a intencdo de
‘engajar’ a populac¢do brasileira no desenvolvimento dessas agdes, foram
apresentadas 5 atitudes: 1) valorizar os professores, a aprendizagem e o
conhecimento; 2) promover as habilidades importantes para a vida e para a
escola; 3) colocar a educacdo escolar no dia a dia; 4) apoiar o projeto de vida e
0 protagonismo dos alunos; e 5) ampliar o repertorio cultural e esportivo das
criangas e jovens. Nesse mesmo ano, 0 Movimento teve o estatuto reformado
para se qualificar como Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Publico
(OSCIP), entidade privada que atua em areas especificas do setor publico,
podendo ser financiada pelo Estado ou iniciativa privada sem fins lucrativos,
caracterizando-se como uma entidade do terceiro setor. Disponivel em:
<http://goo.gl/QFJzHz>. Acesso em: 25 out. 2017.

%" Fundada em 2004, é uma associacdo sem fins lucrativos, certificada como
OSCIP, que apresenta dois focos principais: promover a parceria entre
empresas, empresarios e organizagdes da sociedade civil com escolas publicas
visando a melhoria do desempenho académico dos alunos, somado a
finalidade de apoiar o governo na adogdo de politicas publicas consideradas
consistentes para promover a qualidade da educagdo publica. Os parceiros sdo
empresarios, empresas e instituigdes tais como: Ana Maria Diniz, Carlos
Jereissati Filho, Associacdo Brasil 2050, Cury Construtora, Banco Itad,
Instituto Gol, Conselho Britanico, Consulado dos Estados Unidos da América
(EUA), Consulado de Israel, Fundagdo Lemann, entre outros. Disponivel em:
<http://goo.gl/9gwTNy>. Acesso em: 25 out. 2017.
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Articulados aos principios de ampliacdo do
capital, estes grupos servem como porta-vozes das
recomendagdes internacionais para a educagdo do
pais, promovidas pelos Organismos Multilaterais,
posto que tem interesses sobre seus resultados.
Criam metas, estabelecem objetivos, influenciam
na governanca do pais. (SHIROMA, 2016, p. 31).

Por outro lado, Robertson e Verger (2012) afirmam que, em nome
da qualidade da educacdo, as Parcerias Publico-Privadas na Educacao
(PPPE) foram consagradas como potente ferramenta de governanga com
notoriedade em ambito global. Tal ferramenta se “encaixa em um
projeto mais amplo que reconstitui a educacdo publica como uma
industria de servigos de educacdo a ser governada, como parte da
construcdo de uma sociedade de mercado” (ROBERTSON; VERGER,
2012, p. 1135). Sua legitimidade, portanto:

[...] reside na sua promessa em resolver alguns dos
problemas de dificil abordagem, enfrentados pela
comunidade  relacionada a temtica do
desenvolvimento. Isso inclui acesso a educacéo de
qualidade, uma parte fundamental da agenda de
Educacdo para Todos e  Metas de
Desenvolvimento do Milénio, e reducdo da
pobreza. (ROBERTSON; VERGER, 2012, p.
1143-1144).

Os defensores das PPPE apresentam-se como sujeitos importantes
para a resolucdo dos problemas de qualidade no &mbito educacional,
privilegiando, principalmente, a reestruturacdo da condic¢do de trabalho
dos professores (aspectos relacionados a revisao de contratos e a adogao
da concorréncia e de incentivos) e a redefinicdo das fungbes do Estado
na educacdo, a conformacdo de um aparelho de Estado menor, porém

3 Conforme informagdes extraidas de seu site, trata-se de um Movimento ndo
governamental formado por profissionais da educacdo que atua desde 2013,
no sentido de construir uma Base Nacional Comum de “qualidade” em ambito
nacional. E composto por organizacbes da sociedade civil, académicos,
pesquisadores, professores, gestores municipais, estaduais e federais e
especialistas em educacdo. Dentre 0s que apoiam o Movimento, encontram-se:
Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed), Fundagdo Lemann,
Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Instituto
Unibanco, Todos pela Educagdo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (Undime), entre outros. Disponivel em: <http://goo.gl/Gv61xJ>.
Acesso em: 24 out. 2017.
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mais forte, um Estado que deve preocupar-se mais em controlar e
planejar os sistemas de ensino (ROBERTSON; VERGER, 2012).

As parcerias sdo apresentadas como um “meio inovador de
financiamento da educagdo” e importante ferramenta de gestdo, com
“potencial para resolver problemas sistémicos dos sistemas de ensino”;
ja o desenvolvimento das PPPE tem sido promovido em ambito global
por uma “rede de empreendedores de politicas e especialistas em
educacdo” composta por “organizagdes internacionais, empresas de
consultoria transnacionais de educagdo e universidades globais”
(ROBERTSON; VERGER, 2012, p. 1141). De acordo com 0s autores,
essa rede tem disseminado publicacBes, dossiés e ferramentas sobre
parcerias no campo educacional, bem como promovido uma ampla
diversidade de eventos, nos quais se pGe em pauta essa ideia com
governantes, politicos, agéncias doadoras, funcionarios de organizactes
internacionais e académicos.

2.3 FORTALECIMENTO DO CAMPO METROLOGICO COMO
SUBSTRATO DA GOVERNANCA NO CAMPO EDUCACIONAL

Relacionada a essa dindmica estrutural-conjuntural, a educacéo
tem figurado cada vez mais como algo “mercadejavel®®”
(GRANEMANN, 2007), de modo que o papel estratégico das redes de
politicas publicas tem servido como porta de acesso a informagdes sobre
demandas da &rea, contribuindo, dessa forma, conforme afirma Shiroma
(2015), para a criacdo de uma industria de servigcos educacionais,
responsavel por apresentar solu¢des imediatas, tais como a produgéo de
softwares de gestdo, pacotes de treinamento, avaliagdo, monitoramento,
entre outros servicos, haja vista a importancia atribuida a producéo de
dados para alimentacdo de um novo campo que tem subsidiado e

390 modo de produgio capitalista, para manter-se ‘vivo’ durante as constantes
crises inerentes a esse sistema, necessita buscar outros ambientes para
recompor sua capacidade de acumulacdo. Como estratégia de ‘sobrevivéncia’,
tem langado méo da privatizacdo de empresas produtoras de mercadorias e
prestadoras de servicos, assim como se apropriado dos espacos ocupados pelas
politicas sociais (educagdo, salde, cultura, etc.), convertendo-as em “servigos-
mercadoria” e transformando-as em negdcios passiveis de serem operados
pelo setor privado, de forma “mercadejavel”, como as demais mercadorias que
circulam no interior desse modo de reproducdo social (GRANEMANN,
2007).
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fortalecido a governanga educacional, um campo acentuadamente
metroldgico.

Shiroma e Evangelista (2015) advertem que os mecanismos de
comparacdo de resultados mundiais tém sido adotados como uma
importante estratégia de governo na educacdo, combinando controle
interno e externo. Nesse ambito, a pratica de avaliar tem assumido um
papel primordial, pois, em decorréncia dessa “saga avaliativa”, tem-se
observado que “[...] metas s@o tragadas, prioridades definidas e
professores monitorados. S&o cobrados a apresentar melhores resultados,
ndo apenas nos discursos, mas pelo impacto que os indicadores
educacionais exercem em suas carreiras e remuneragdo” (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2015, p. 103). Essa dindmica avaliativa tem se
fundamentado na producdo e publicacéo de resultados, contribuindo para
0 estabelecimento e fortalecimento de pardmetros de comparacdo e da
competicdo mundial (SHIROMA; EVANGELISTA, 2015).

Para Grek (2016a, 2016b), a governanga educacional subsidiada
na competicio mundial tem apresentado formulagbes politicas
fundamentadas cada vez mais em um campo metrolégico. A construgdo
de dados, rankings, medicGes e standards aparecem como importantes
elementos para a produgdo de métricas, contribuindo, em certa medida,
para a centralidade da “governanga por numeros” (GREK, 20163;
2016b), dimensdo que tem sido utilizada como substrato da governanga
educacional.

Grek (2016a, p. 711) afirma que “os numeros sdo caracterizados
por qualidades adicionais que tornam a sua influéncia muito mais
difundida do que as palavras: esses elementos sdo ordem; mobilidade;
estabilidade; combinagdo e precisdo”. Considera-se ndo apenas a
qualidade nominal dos ndmeros, mas também a representacdo
interpretativa que eles assumem no contexto educativo contemporaneo.
A autora problematiza o espa¢o de governanca da educagdo na Europa,
destacando a importancia atribuida a dimensdo dos dados e numeros
como suporte material e digital de formagédo desse espaco, cujo objetivo
¢ tornar a “economia do conhecimento europeia” competitiva
mundialmente. Além disso, tem apresentado 0 campo metrolégico como
um dos principais elementos para governa-la mediante aspectos
referentes a “mensuracdo e comparagdo”, configurando ‘“uma
perspectiva de mundo que persistentemente fabrica, ilumina ou define
certos objetos e, a0 mesmo tempo, obscurece e esconde outros” (GREK,
20164, p. 710).

Parece que o dimensionamento dos dados e a afericdo de
resultados tém sido formas amplamente utilizadas para governar a
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politica em ambito local, nacional e transnacional. A construcédo
discursiva em torno da credibilidade atestada por nameros, graficos,
estatisticas e testes tem contribuido para colocar o campo educacional
em constante escrutinio.

Robertson (2012, p. 19) afirma que os professores vém sendo
inseridos em “agendas de governanga global”, em que a utilizagdo de
“novos mecanismos de governanga” por OMs tem privilegiado
ferramentas como a coleta, a administracéo, a avaliacdo e a apresentacdo
de dados estatisticos sobre o trabalho dos professores, a exemplo da
Unesco, da OCDE, do BM e da Organizacgdo Internacional do Trabalho
(OIT). Segundo a autora, desde o inicio dos anos 2000, um crescente
nimero de sujeitos politicos globais, intergovernamentais e nao
governamentais, movimentos de cidadania e corpora¢fes multinacionais
tem exercido controle sobre as dimens@es referentes a classificacdo e
enquadramento do “bom professor”. O argumento de criar sistemas
educacionais mais eficientes, economias do conhecimento competitivas
e mecanismos adequados para gerir uma crise na profissdo docente tém
produzido inumeras justificativas sobre 0s rumos a seguir e 0s
mecanismos politicos a adotar (ROBERTSON, 2012).

Nesse contexto, OMs e seus experts tém utilizado o campo
metroldgico (GREK, 2016b) para produzir dados que ratifiqguem a
hegemonia das superpoténcias mundiais e criem um “espelho®®”
(CARVALHO, 2009) de expressdo da ‘boa qualidade’ para que aqueles
paises que ndo estdo no ‘topo’ busquem alcancar esse propalado slogan.

40 Carvalho (2009) ao analisar o Pisa, desenvolvido sob a coordenagdo da
OCDE, explicita que os relatérios desse Programa séo apresentados pelos seus
promotores como um “espelho” que revelam claramente a “realidade” do
desempenho dos estudantes e suas relagfes com o0s contextos sociais e
econdmicos. Para o autor a intengdo dos fomentadores é que o Pisa seja uma
passagem obrigatéria para orientar as decisdes politicas baseadas em
evidéncias cientificas. A “vigilancia” empreendida pelo denominado “espelho
do perito” representa muito mais que uma simples devolugdo da realidade
“compreende, articula e difunde regras acerca da educacdo, da escolarizacdo e
das relagbes entre estas e a economia e a sociedade, bem como mobiliza,
estrutura e divulga modelos para a compreensdo dessas ‘realidades’. Um dos
elementos centrais desta intervencgdo sobre as categorias de percepgdo reside
no espelho que mostra cada um (cada pais) na sua relagdo e na sua posigao
relativa a outros” (CARVALHO, 2009, p. 1029). Desta forma, a imagem
devolvida pelo “espelho” aponta tanto para a culpabilizacdo e
responsabilizacdo, quanto para um horizonte de otimismo e esperanca que
possibilita extrair ligGes para as politicas publicas nacionais.
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Ha que se considerar, no entanto, que sob a aura benfeitora da
‘qualidade’ educacional, reformas tém sido justificadas, diferentes
setores mobilizados e, fundamentalmente, professores responsabilizados
por um projeto educacional que, quase sempre, ndo é acompanhado
pelas respectivas condi¢es materiais para a sua consecucao.

A producdo de dados em ambito mundial tem servido, de certa
forma, para justificar ideologicamente as desigualdades politicas, sociais
e econdmicas entre 0s paises, deslocando para o campo educacional a
premente necessidade de resolugdo de problemas que ndo se restringem
exclusivamente a esse plano, porquanto sejam inerentes a propria légica
de desenvolvimento capitalista. Para tanto, essa configuracdo tem sido
fundamentada numa “inversfio ideologica”, na medida em que
“apresenta as desigualdades econdmicas como dependentes da eficacia
escolar — quando se trata do contrario” (SHIROMA; EVANGELISTA,
2015, p. 104). Assim sendo, como evidenciado até o momento, essa
racionalizacdo vem alimentando ‘“novas formas de governar a
educacdo”, tanto em ambito nacional quanto supranacional (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2015).

240 SLOGAN DA QUALIDADE DA EDUCAGCAO E DO
PROFESSOR COMO PRETEXTO DA REFORMA

O slogan da ‘qualidade’ da educacdo e do professor tém sido
amplamente utilizados nas formulagdes de politicas para a area. Esse
debate vem sendo vinculado a preocupacdo de diferentes sujeitos
politicos, que a mistificam como algo essencial para fundamentar e
orientar as elaboragdes nesse &mbito. A nocdo de que basta a simples
inclusdo desse vocabulo em propostas politicas educacionais para
provocar transformacgdes na realidade tem ganhado eco na sociedade.
Comumente, a discussdo em torno da qualidade tem aparecido na agenda
de governos, na pauta de movimentos sociais, nas preocupacdes
externadas por pais e estudantes, e também como objeto de estudo de
pesquisadores em educacdo (DOURADO; OLIVEIRA, 2009). Sobre
esse aspecto, Enguita (1995, p. 95) afirma:

Se existe hoje uma palavra em moda no mundo da
educagdo, essa palavra ¢, sem divida, “qualidade”.
Desde as declaragbes dos  organismos
internacionais até as conversas de bar, passando
pelas manifestacdes das autoridades educacionais,
as organizacbes de professores, as centrais
sindicais, as associacdes de pais, as organizacGes
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de alunos, os porta-vozes do empresariado e uma
boa parte dos especialistas, todos coincidem em
aceitar a qualidade da educacdo ou do ensino
como objetivo prioritario ou como um dos muito
poucos que merecem consideracao.

Contudo, a discussdo desse slogan ndo é recente, localiza-se em
um contexto de reformas educacionais, especialmente aquelas
vivenciadas a partir da década de 1990. Compreendemos, entretanto, que
a explicitagdo dessas reformas vivenciadas na esfera educacional nesse
periodo ndo se explica por elas mesmas, ao contrario, é necessario situa-
la em um contexto mais abrangente de crise do modo de producédo
capitalista em nivel mundial. Em relacdo a isso, Shiroma e Evangelista
(2004) destacam que, no periodo em questdo, a acentuada disputa
intercapitalista pela competividade, pela reducdo dos custos da
producéo, pelo aumento da produtividade e da qualidade total*!, bem
como a formulagdo de metas para reestruturar ndo apenas o setor
produtivo, mas também o Estado e o setor publico estabeleceu uma
racionalizacdo diferente em relagdo a questdo social, incluindo nesse
mote a educagéo.

Nessa conjuntura de reestruturacdo produtiva e avango das
politicas neoliberais, o discurso disseminado passou frequentemente a
articular a intensa crise econdémica e social a crise educacional. Essa
conformagcdo politica expressa o deslocamento ideolégico que tem sido
frequentemente  utilizado pela perspectiva hegemdnica para
responsabilizar o campo educacional pelas crises econbmicas e
problemas sociais, como se essas questdes fossem geradas nesse ambito,
e, portanto, nele estivessem os instrumentos necessarios para sana-las
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2014b).

Da mesma forma, Costa, Fernandes Neto e Souza (2009, p. 9)
afirmam que “produz-se uma distor¢do da realidade em que os grandes
culpados sdo a ma gestdo das verbas, os préprios professores que nao
sabem ensinar e os alunos que ndo querem aprender”. Esse discurso,

41 Barbosa e Moll (1995) fundamentando-se nos constructos tedricos de Cosete
Ramos, afirmam que o conceito de “qualidade total” desloca uma Teoria de
Gerenciamento Empresarial para o campo escolar, disseminando a nogdo de
que os problemas educacionais podem ser resolvidos por meio do simples
“gerenciamento” desse ambiente. Incorpora-se a linguagem educacional um
conjunto de categorias geralmente utilizadas na area de administragdo de
empresas, tais como: treinamento, gerente, clientela, missdo, rankings, gestao
empresarial etc.
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amplamente  disseminado  pelos  reformadores,  concentra-se,
principalmente, em tecer duras criticas aos alunos, pais, gestores, escolas
e professores, desconsiderando, portanto, as contradi¢des que afetam a
sociedade.

No periodo histérico em questdo, estava em jogo a preocupacao
em assegurar a formacdo das “competéncias e habilidades dos
trabalhadores”. Shiroma e Schneider (2013) destacam que no Brasil 0
“clamor” dos empresarios por melhores indicadores educacionais
articulou-se a nogdo de qualidade da educacg&o, slogan que logo “tornou-
se pivd de um consenso nacional e a justificativa apresentada para as
reformas educacionais na América Latina e Caribe*”” (SHIROMA;
SCHNEIDER, 2013, p. 91).

A construcdo discursiva propagada buscou fortalecer a nogdo de
que os graves problemas que assolavam a sociedade originavam-se
basicamente da ineficiéncia escolar e da falta de preparo adequado dos
docentes. Nessa retérica, professores e gestores foram colocados no
centro dos debates politicos, apontados como 0s principais responsaveis
pelo caos instaurado no plano educacional (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2003; 2004), com reverberacbes na escola, na
formacdo inicial e continuada, no desenvolvimento profissional, na
carreira e na regulacdo dos professores.

N&o por acaso, ganhou repercussao, na década de 1990, a ideia de
que a qualidade da educagdo dependia da qualidade docente. Os
argumentos produzidos pelos arautos da reforma anunciavam de maneira
tragica que o professor se encontrava em descompasso com as demandas

42 A formulacéo de uma proposta de educacéo internacional para América Latina
e Caribe surgiu entre o final da década de 1970 e inicio da década de 1980,
ocasido em que ministros da Educagdo e Economia reuniram-se e fundaram o
comité regional intergovernamental, que delineou o Projeto Principal de
Educacdo para América Latina e Caribe (Promedlac), subsidiado pela Unesco
e Oficina Regional para Educacdo na América Latina e Caribe
(Orealc/Unesco), que perdurou entre 1980 e 2000. O Promedlac V, aprovado
em 1993 pelo Comité Intergovernamental, em Santiago do Chile, elegeu a
educacdo como area estratégica e crucial para o novo milénio, estabelecendo,
portanto, trés objetivos: a) superagdo e prevencdo do analfabetismo; b)
universalizagdo da educacdo basica e ¢) melhoria da qualidade da educacao.
Diante desses objetivos tracados para a regido, a “profissionalizagdo”,
relacionada a intencdo de elevar a qualidade institucional e pedagogica, foi
considerada um importante fator para investimento na América Latina e
Caribe (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 70-71;
SHIROMA, 2016).
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do século XXI, portanto investir na “profissionalizagdo docente”
apresentava-se como algo necessario para construir “um novo perfil de
professor: competente, performatico, criativo, inovador, que respeita a
diversidade dos alunos” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p. 529),
em contraposi¢do ao “professor tradicional”, responsavel pelo insucesso
escolar.

Frequentemente recaia sobre esse sujeito a responsabilidade
pelos baixos indicadores educacionais, assertiva que contribuiu para
endossar a ideia de que “se o professor tivesse ensinado melhor, o aluno
teria aprendido mais e seu futuro estaria assegurado” (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2015, p. 106). Essa ideia serviu para fortalecer a
producdo e disseminagdo de argumentos que buscavam atestar a
existéncia de uma defasagem entre as demandas do mundo do trabalho e
a educacdo, fato que contribuiu para que se trouxesse a tona novamente
uma ideologia bastante utilizada em periodos anteriores, a Teoria do
Capital Humano®. Dessa maneira, mais uma vez ganhou visibilidade, no
ambito das politicas educacionais, a no¢ao de que o éxito econémico dos
alunos dependia de uma escolarizagdo de qualidade, fornecida por
professores e gestores classificados como eficazes.

Shiroma e Evangelista (2015), entretanto, alertam para o fato de
gue o propdsito das reformas educacionais tém sido justamente alcancar,
“na ponta do processo”, 0 aluno, ou seja, o trabalhador a ser moldado;
logo, é a formacdo desse sujeito que se torna foco central dessas
reestruturacdes. Por consequéncia, articulada a esse processo, a atuacao
do professor tem cada vez mais sido considerada estratégica para a

4 De acordo com Frigotto (2010), a teoria do capital humano integra um
conjunto de teorias produzidas no cerne dos mecanismos de recomposic¢éo do
imperialismo capitalista. Dessa forma, essa teoria busca disseminar na “fase
imperialista do capital” a nogdo de que “o subdesenvolvimento nada tem a ver
com relagbes de poder e dominacdo, sendo apenas uma questdo de
modernizacdo de alguns fatores, em que os ‘recursos humanos’ qualificados —
capital humano — se constituem no elemento fundamental” (FRIGOTTO,
2010, p. 32-33). Mota (2012) complementa afirmando que investir em
pessoas, “capital humano”, aparece como uma estratégia para “[...] ampliar o
nivel de escolaridade da populagdo, melhorar a qualificacdo do trabalhador e
reduzir a pobreza, aumentando a produtividade do pobre para o crescimento
econdmico e o desenvolvimento social” (MOTA, 2012, p. 270). Nessa base
tedrica, passa-se a ideia de que a desigualdade social, seja entre classes, paises
ou regides, ¢ um problema de “conjuntura”, que pode ser resolvido com a
“melhoria” de fatores relacionados a “qualificacdo dos trabalhadores” e a
“modernizagdo da produgdo” (MOTA, 2012).
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composicdo do “projeto educativo do capital” (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2004; SHIROMA, 2012).

Desse modo, é nesse idedrio de reformas educacionais
vivenciadas a partir da década de 1990, construido “sob o discurso da
faléncia do ensino e da desqualificagdo do professor” (SHIROMA,
2003), que o slogan da qualidade da educagdo ganhou centralidade e
relevancia nos discursos proferidos no ambito da politica educacional. A
utilizacdo desse vocabulo, ao lado de outros, tais como exceléncia,
eficiéncia, eficacia, responsabilizacdo, profissionalizacdo etc.,
apresentou-se, no plano das reformas educacionais, revestido com um
forte teor positivo e, portanto, passivel de exercer contribuicdo na
produgdo de consensos em torno de acdes politicas para esse setor
(SHIROMA, 2003; SHIROMA; EVANGELISTA, 2003; 2011; 2015).

O debate em torno da qualidade da educacdo também contou com
importantes marcos historicos, tais como as reunides educacionais
mundiais ocorridas em Jomtien (1990), Nova Delhi (1993) e Dakar
(2000), ocasides em que, mais uma vez, a educacao ganhou centralidade
e relevéncia, assumindo uma caracteristica de amoldamento, justamente
para garantir aquilo que Lemos et al. (2012, p. 33) asseveraram como a
“[...] necessidade do capital de compatibilizar os processos de formacéo
humana e a sua atual fase de desenvolvimento”.

O FME, realizado em Dakar/Senegal*, de 26 a 28 de abril de
2000, responsavel por reafirmar o compromisso global da EPT, ao
definir, entre suas estratégias, que “os professores sdo atores essenciais
na promog¢do da educagdo de qualidade” e, portanto, “nenhuma reforma
educacional serd bem-sucedida sem a participacdo ativa e a
preponderancia dos professores” (UNESCO, 2001a, p. 24). Admitia-se,

(0O Forum contou com a participagio de 164 paises, agéncias de
desenvolvimento, sociedade civil e o setor privado, que se comprometeram a
alcancar seis objetivos (primeira infancia, ensino primario universal, acesso
equitativo, alfabetizacdo de adultos, igualdade de género, qualidade da
educacdo) até 2015. O Quadro de Acdo de Dakar destacou a Unesco para
coordenar 0s parceiros na busca desses objetivos, em cooperacdo com 0s
outros quatro convocadores do Férum de Dakar: Programa das NagGes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), Fundo de Populagdo das Nagfes Unidas
(UNFPA), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (United Nations
Children's Fund — Unicef) e BM. Como a agéncia lider, a Unesco tem
concentrado suas atividades em cinco areas-chave: dialogo politico,
monitoramento, advocacy, mobilizacdo de recursos e desenvolvimento de
capacidades. Disponivel em: <http://goo.gl/WuMPk2>. Acesso em: 8 fev.
2017.
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definitivamente, a tendéncia a uma forte investida sobre os professores,
vistos como agentes de mudanca e os responsaveis pela realizacdo do
idedrio do Século XXI (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2004). Para tanto, enderecava-se aos professores a incumbéncia de
reunir um conjunto de qualificacfes consideradas essenciais, tais como
“competéncia, profissionalismo e devotamento”, além de competéncias
pedagbgicas como “‘empatia, paciéncia e humildade”, aspectos
apontados como necessarios para a composi¢do de um “professor
edificante” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 68-69).

Portanto, o compromisso reafirmado na reunido de Dakar, no que
concerne a busca por uma educacao de qualidade, concedeu o tom a ser
empregado nas formulagbes na virada do milénio, perpassando
interesses politicos e elaboragdes relacionadas a distintos aspectos do
campo educacional, incluindo a questdo docente.

Tal perspectiva se confirmou na dindmica e nas a¢Ges organizadas
no ambito das instancias coordenativas do Movimento de EPT, quando
da promocdo da iniciativa em favor da implementacdo de um programa
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emblematico sobre “Professores e Qualidade®” (UNESCO, 2003), por
ocasido da efetivacdo de uma plenaria de professores para discutir
“recrutamento ¢ reten¢do de professores qualificados para uma educagéo
de qualidade*®” (UNESCO, 2005b), bem como da organizagio de uma

% Na documentacdo acessada, aparece o termo Flagship Programmes, que
traduzimos para o portugués como “Programas Emblematicos”. O material
acessado informa que um programa emblematico seria um conjunto
estruturado de atividades desenvolvidas por parceiros voluntarios, sob a
lideranca de uma ou mais agéncias especializadas das Nagdes Unidas, a fim de
abordar desafios especificos da consecucdo dos objetivos da EPT. Na |
Reunido do Grupo de Trabalho sobre EPT - instdncia responsavel por
fornecer orientagbes técnicas a todos os parceiros do Movimento da EPT e
facilitar o intercdmbio de informagdes —, a Internacional da Educacédo (IE),
Sindicato Mundial de Professores, apresentou documento, produzido em
parceria com a Unesco e a Unicef, que informava sobre as ideias provisorias
para 0 que poderia se tornar um programa considerado emblemético sobre
“professores e qualidade da educag¢@o”, com foco na necessidade de
aprendizagem centrada na crianca e no papel do professor para a obtencéo da
qualidade educacional (UNESCO, 2001b). Tal discusséo teve prosseguimento
na segunda Reunido do Grupo de Trabalho, dessa vez sob o impulso da OIT,
que apresentou o documento Professores e qualidade da educacdo, em cujo
final concordou-se com a necessidade de langcamento de um programa
emblematico que relacionasse professores e qualidade (UNESCO, 2001c). Em
2003, a IV Reunido do Grupo de Trabalho sobre EPT teve como tema central
“o0 escopo e o papel das iniciativas emblematicas da EPT”; sobre o programa
emblematico “professores e a qualidade da educagdo”, as discussdes
indicaram as seguintes necessidades: aumentar o nimero de professoras
mulheres e integrar as questdes de género na formacgdo dos professores;
formagcdo continua; e a prevencdo da Human Immunodeficiency
Virus/Acquired Immune Deficiency Syndrome (HIV/AIDS) integrada a
formacdo inicial de professores (UNESCO, 2003).

46 Organizado pela IE, Unesco e OIT para servir de subsidios para as discussdes
sobre professores na IV Reunido do Grupo de Alto Nivel sobre EPT, a
declaracdo proveniente dessa discussdo instava 0s governos a
comprometerem-se a melhorar a qualidade da educacdo através da melhoria
do recrutamento, retencdo, status e condi¢cBes dos professores, formacédo
inicial e em servigo, reforcando assim o desenvolvimento profissional
(UNESCO, 2005b).
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sessdo de trabalho sobre “investir em professores para melhorar a
qualidade da EPT*" (UNESCO, 2005b).

Apesar dos esforcos iniciais, o Relatdrio de Monitoramento
Global da Educacéo para Todos (Relatorio de EPT)* do ano de 2005,
com o tema “Educacdo para Todos — O Imperativo da Qualidade”
(UNESCO, 2005a), indicou a crescente pressdo acerca da necessidade de
coleta de dados e desenvolvimento de indicadores adequados sobre quais
fatores seriam os mais eficazes em definir o quanto e qudo bem os
alunos aprendem. Entre o0s aspectos reconhecidos por terem forte
influéncia sobre a realizacdo dos alunos, as questdes relativas ao
professor e ao ensino foram consideradas as mais importantes, contudo
apresentavam informagdes julgadas como insuficientes, principalmente
devido a dificuldade de se definir tal aspecto, uma vez que nao dependia
exclusivamente dos indicadores observaveis e estaveis, mas também do
comportamento e da natureza da relagdo dos professores com os alunos
nesse processo.

47 Tal sessdo foi organizada durante a IV Reunido do Grupo de Alto Nivel sobre
EPT, realizada em Brasilia (Brasil) de 8 a 10 de novembro de 2004. O espaco
foi presidido por Zhou Ji (Ministro da Educac&o da China) e contou com Mary
Hatwood Futrell (Presidente Fundadora da IE) na funcdo de comentadora
principal, além dos seguintes painelistas: Daniel Filmus (Ministro da
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Argentina), Fabian Osuji (Ministro da
Educacdo da Nigéria) e Igor Damianov (Ministro da Educacéo e Ciéncia da
Bulgéria). Com base nas conclusdes do Relatdrio de Monitorizamento Global
da EPT de 2005 e nas deliberaces da plenaria de professores (sob
organizagdo da IE, Unesco e OIT) que antecedeu a reunido do Grupo de Alto
Nivel, a sessdo teve por objetivo explorar formas de melhorar as condigdes de
trabalho, o estatuto e o profissionalismo dos professores, aléem de procurar
enfrentar o desafio da escassez de professores nos paises em desenvolvimento
(UNESCO, 2005b).

8 De acordo com informag@es extraidas no site da Unesco, estes Relatorios de
EPT foram elaborados até 2015, com a inten¢do de acompanhar o processo de
consolidagdo das Metas de EPT acordadas em Dakar (2000). No ano de 2015,
a série de relatérios de monitoramento global da educacdo passou a ser
denominada de Relatério GEM, uma referéncia a sigla em inglés de Global
Education Monitoring Report (GEM), Relatério de Monitoramento Global da
Educacdo, em portugués. Elaborado por uma equipe independente e publicado
anualmente pela Unesco, propde-se a avaliar o progresso global desses
objetivos e a orientar as proximas agOes em direcdo aos COMPromissos
educacionais estabelecidos. Disponivel em: <http://goo.gl/7tUEpQ>. Acesso
em: 22 nov. 2017.
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Em periodo préximo, a OCDE também reconhecia a insuficiéncia
das informacg6es relacionadas a realidade dos professores, do ensino e
sua associacdo com a qualidade da aprendizagem, o que levou essa OM
a desenvolver um amplo projeto, envolvendo 25 paises, com o fim de
sistematizar politicas voltadas a formacdo de professores eficazes,
identificar as iniciativas inovadoras e bem-sucedidas nesse ambito e
facilitar o intercAmbio de experiéncias e licdes entre os paises. A
culminancia dessa acdo se deu com a publicacdo do relatério Professores
sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes
(OCDE, 2006), o qual foi considerado um divisor de aguas no estudo da
questdo e o grande impulsionador da realizacdo da Pesquisa
Internacional de Ensino e Aprendizagem (Teaching and learning
International Survey — Talis)*®, atualmente na sua terceira edicdo e em
franca expansao.

Como parte integrante da Estratégia 2020 (BANCO MUNDIAL,
2011), o BM também incorporou as suas a¢des a exploracdo sistematica
de informacgdes sobre a questdo docente nos sistemas educacionais de
diferentes paises ao redor do mundo®; trata-se do desenvolvimento da
Abordagem de Sistemas para Melhores Resultados Educacionais
(Systems Approach for Better Education Results — SABER)®!, em que os
professores sdo considerados um dos insumos educacionais

49 Sob a gestdo da OCDE, a Talis tem buscado produzir estudos comparativos
sobre professores, ensino e ambiente de aprendizagem ao redor do mundo. O
interesse por tais questfes tem sido justificado pela premente necessidade de
produzir indicadores de comparagdo mundial sobre professores e ensino, tendo
em vista fornecer ‘ajuda’ aos paises na revisao e desenvolvimento de politicas
educacionais ‘adequadas’, considerando para isso as dimensdes referentes a
preparagdo dos professores para enfrentarem os ‘desafios’ atuais das escolas e
a producdo de estudantes de “alto desempenho”. Disponivel em:
<http://www.oecd.org/edu/school/jointalis2018.htm/>. Acesso em: 29 ago.
2017.

%0 Dentro do site do BM é possivel identificar diferentes ferramentas utilizadas
pelo SABER para obtengdo de dados em ambito mundial. Estes instrumentos
ndo intencionam apenas coletar informacgdes referentes as politicas voltadas
para docentes, mas sim, segundo o site, reunir e produzir informagdes globais
para a compreensdo de politicas que influenciam o desempenho de sistemas
educacionais ao redor do mundo. Com esse fim, tais ferramentas ja foram
aplicadas em mais de 140 paises, produzindo consequentemente um conjunto
de relatérios politicos com dominios educacionais especificos. Disponivel em:
<http://saber.worldbank.org/index.cfm?indx=3>. Acesso em: 3 out. 2017.

°1 Disponivel em: <http://goo.gl/ra2NRs>. Acesso em: 8 fev. 2017.
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fundamentais, com impactos diretos nos resultados de aprendizagem
(BANCO MUNDIAL, 2014). De acordo com informages apresentadas
no site do BM, o SABER foi criado com a finalidade de contribuir com a
implementacdo de reformas eficazes e condizentes com o nivel de
desenvolvimento do sistema educacional e global de cada pais. Combina
um extenso levantamento sobre diferentes dominios politicos com o
exame da qualidade das politicas efetivadas nesses sistemas
educacionais, tendo por referéncia padrfes das melhores praticas
globais, o que supde a garantia aos responsaveis pela tomada de decisdes
e as partes interessadas, uma base fidvel para o dialogo politico
estruturado e eficaz.

Acompanhando essa disposicdo em favor de uma almejada
‘qualidade’ docente, diversas premiacGes foram criadas em &mbito
internacional, a exemplo do “Prémio UNESCO-Hamdan Bin Rashid Al-
Maktoum®?” e do “Global Teacher Prize®*” (Prémio Professor Global).

52 Criado pelo Vice-Governador de Dubai e o Ministro das Finangas e Indstria
dos Emirados Arabes Unidos em 2008, o qual também empresta 0 nome &
premiacdo e responde pela doagdo da quantia a ser fornecida ao vencedor, o
Prémio Hamdan é entregue a cada dois anos, na sede da Unesco, em Paris,
durante as celebragdes do Dia Mundial dos Professores, como forma de
chamar atencdo para praticas sobre professores consideradas eficazes. A
premiacdo é de US$ 300 mil, dividida igualmente entre os trés vencedores.
Disponivel em: <http://en.unesco.org/teachers/Hamdan-prize>. Acesso em: 8
fev. 2017.
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Essa tendéncia também é seguida no d&mbito nacional, como no Brasil,
onde as caracteristicas daquilo que seria entendido como ensino de
qualidade tém sido premiadas através do “Prémio Educador Nota 10°* e

%8 A iniciativa remonta a 2013, quando a Fundacdo Varkey encomendou um
estudo para saber determinados aspectos sobre a profissdo docente ao redor do
mundo. O levantamento gerou um relatério que apresentou resultados
comparativos publicados como um indice global do status do professor.
Diante do insatisfatorio resultado, o presidente da Fundacdo, Sunny Varkey,
instituiu o Prémio Global de Professores (Global Teacher Prize), com a
intengdo de elevar o perfil da profissdo. O objetivo da premiag&o é reconhecer
professores de qualidade ‘excepcional’ ao redor do mundo (os Top 10) e
conceder anualmente um prémio de US$ 1 milhdo ao vencedor. A primeira
premiacdo ocorreu em 2015, no Férum de Habilidades e Educacdo Global
(Global Education and Skills Forum), tendo como ganhadora a norte-
americana Nancie Atwell. A premiacdo de 2017 ocorreu em marco, em Dubai
(Emirados Arabes), com representantes do Paquistio, Reino Unido, Jamaica,
Espanha, Alemanha, China, Quénia, Australia e Brasil, que, pela primeira vez,
teve um professor indicado. O professor de ciéncias Wemerson da Silva
Nogueira concorreu com um programa social denominado: Jovens Cientistas
— Projetando um futuro novo. O prémio dessa edi¢do foi para a professora
canadense Maggie MacDonnell, pelo trabalho desenvolvido em uma remota
regifio do Artico canadense, chamada Salluit. Disponivel em:
<http://www.globalteacherprize.org/>. Acesso em: 3 out. 2017.

% Foi instituido em 1998, como uma iniciativa da Fundagdo Victor Civita e
atualmente conta com a parceria da Fundacdo Roberto Marinho. Tem 0 apoio
institucional do Consed, da Undime, do British Council (Conselho Britéanico),
Todos pela Educacdo e o Instituto Natura. A Fundacdo Lemann e o Grupo
Somos Educagdo sdo os patrocinadores. O objetivo da premiagéo é reconhecer
professores que adotam ‘boas praticas’ em sala de aula. Disponivel em:
<http://goo.gl/iey2Uc>. Acesso em: 5 mar. 2017.
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do “Prémio Professores do Brasil®”. A pauta da qualidade docente
também se encontra presente nas formulac@es politicas da Fundacéo Itad
Social, por meio do “Programa Tutoria®®”, e da Fundagio Lemann®’, que
lancou edital de pesquisa para fomentar estudos que pudessem responder
a seguinte questdo: “como garantir que todos os alunos brasileiros
tenham um bom professor todos os dias em sala de aula?%®”.

Como podemos perceber, o discurso da qualidade da educacéo
tem sido frequentemente empregado para justificar o investimento nas
politicas docentes. Apresenta-se, tanto em ambito nacional quanto
supranacional, uma “nova forma de governar a educagdo”, baseada em
“evidéncias politicas globais” sobre alunos, professores e escola,
fundamentada em uma determinada “noc¢do de qualidade da educacdo
referenciada internacionalmente”, que tem submetido a todos,
professores e escolas, a um processo de avaliagdo permanente
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2015). Portanto, é justamente por meio

% Foi criado em 2005 pelo MEC, por meio da Secretaria de Educagio Basica
(SEB), em parceria com o Consed, a Undime, a Unesco e a Organizagdo dos
Estados Ibero-Americanos (OEI). As fundagdes Santillana e Somos Mestres
(SM), a Associacdo Brasileira de Editores de Livros Escolares (Abrelivros), o
Instituto Votorantin, a Associacdo de Comunicagdo Educativa Roquette Pinto
(Acerp) e a Coca-Cola sdo os patrocinadores. Sdo objetivos do Prémio:
reconhecer o trabalho de professores das redes publicas que, no exercicio da
atividade docente, contribuem de forma relevante para a qualidade da
educacdo bésica no Brasil; valorizar o papel dos professores como agentes
fundamentais no processo formativo das novas geracOes; dar visibilidade as
experiéncias pedagégicas consideradas exitosas e que sejam passiveis de
adogdo por outros professores e pelos sistemas de ensino; e estimular a
participacdo dos professores como sujeitos ativos na implementacdo do Plano
Nacional de Educacéo (PNE). Disponivel em:
<http://premioprofessoresdobrasil.mec.gov.br/>. Acesso em: 5 mar. 2017.

% Dentro do debate de Gestdo Educacional, a Fundagdo Lemann apresenta o
“Programa Tutoria” como uma estratégia de formagao continuada utilizada em
reformas do ensino em diferentes sistemas educacionais no mundo. Disponivel
em: <http://goo.gl/mdVnfV>. Acesso em: 5 mar. 2017.

5 Essa Fundagdo foi criada em 2002 por Jorge Paulo Lemann, empreséario,
investidor e banqueiro brasileiro de ascendéncia suica. A Fundagdo Lemann
anuncia-se como uma organizacdo familiar sem fins lucrativos. Disponivel
em: <http://goo.gl/78fRct>. Acesso em: 23 dez. 2017.

% Em marco de 2013, a Fundagéo langou um edital de pesquisa para fomentar
estudos que tivessem 0 compromisso de apresentar respostas ou ‘bons
argumentos’ a questdo levantada. Disponivel em: <http://goo.gl/ticqzg>.
Acesso em: 5 mar. 2017.
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dessa “‘saga avaliativa”, tdo em voga na contemporaneidade, que 0s
reformadores tém acessado os dados educacionais e, dessa forma,
produzido e disseminado uma determinada nocdo de qualidade para a
educacdo e para o professor.

Em ambito nacional e internacional, a composicdo de espagos
envolvendo diferentes sujeitos politicos tem posto em pauta a qualidade
da educacgdo, com repercussdes, em grande medida, para a governanga
dos professores, tais como as reunides educacionais do Grupo de Alto
Nivel da Unesco®®, o Forum das Américas®®, a Cuapula Internacional
sobre a Profissdo Docente (International Summit on the Teaching

% Em 2004, realizou-se em Brasilia (Brasil) a IV Reunido do Grupo de Alto
Nivel de Educacdo para Todos. Entre as questdes sobre a necessidade da
paridade de género no ensino priméario e secundario, definiram-se também
como temas relevantes a qualidade da educagdo, o papel dos professores, a
mobilizacdo de recursos e a eficacia da ajuda. Em 2007, o Grupo reuniu-se em
Dakar/Senegal para tratar com especial atencdo trés &reas especificas —
equidade, qualidade e financiamento da educacdo —, definindo-as como
prioridades politicas para 2008. A pauta docente aparece novamente na
reunido de 2008, em Oslo (Noruega), € no ano de 2010, em Jomtien
(Tailandia), como importante desafio para o alcance das metas educacionais
relacionadas a EPT. Disponivel em: <http://goo.gl/MXhSMg>. Acesso em: 8
abr. 2017.

€ Em junho de 2005, a “A Qualidade da Educagio” foi o principal tema
debatido no Férum das Ameéricas, promovido pela Organizagdo dos Estados
Americanos (OEA) e realizado no Brasil. As a¢fes propostas para esse Forum
integraram as atividades preparatérias para a 1V Reunido de Culpula das
Américas, prevista para novembro do corrente ano, em Mar del Plata
(Argentina). Dessa forma, tendo em vista a construgdo de subsidios tedricos
sobre o tema em ambito nacional para participacdo nesse evento, o MEC e o
Inep solicitaram a Luiz Fernandes Dourado, Jodo Ferreira de Oliveira e
Catarina de Almeida Santos a producdo de um estudo sobre o tema para ser
apresentado na Il Reunido do Forum Hemisférico Educacional Qualidade da
Educacdo, que se realizou em Brasilia/DF, em junho de 2005, antecipando o
evento de Mar del Plata (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007).
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Profession — ISTP)®* e o Seminario Internacional Caminhos para a
Qualidade da Educacéo Publica®.

81 O endereco eletronico oficial do evento informa que, desde o seu surgimento,
0 ISTP tem sido um importante férum para o intercambio aberto e construtivo
de questbes relacionadas as politicas e as praticas dos professores. Nesse
sentido, promove a reunido entre ministros da Educacédo, professores, lideres
sindicais e organizagdes educacionais de paises com sistemas educacionais de
alto desempenho e rapida melhoria, em busca de aprimorar a qualidade de
professores, ensino e aprendizagem. A sétima edi¢do do ISTP ocorreu entre 0s
dias 29 e 31 de margo de 2017 no Reino Unido, precisamente em Edimburgo
(Escdcia), sendo organizada conjuntamente pelos governos britanico e
escocés, a OCDE e a IE. O tema do evento foi Empowering and Enabling
Teachers to Deliver greater Equity and Improved Outcomes for All
(Fortalecendo e Capacitando Professores para Proporcionar Maior Equidade e
Melhores Resultados para Todos), com trés sessfes tematicas que
promoveram as seguintes discusses: 0 que os professores precisam em
termos de aprendizagem profissional e desenvolvimento, agora e no futuro,
para apoiar o seu trabalho? O que os governos e os sindicatos podem fazer
para garantir que as estruturas nacionais e os ambientes politicos mais
adequados estejam em vigor para apoiar isso? Esforgando-se pela exceléncia
sustentavel e  equidade na  aprendizagem. Disponivel  em:
<http://www.istp2017.uk/>. Acesso em: 30 out. 2017.
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62 Esse evento encontra-se em sua terceira edicdo; é promovido pelo Instituto
Unibanco e pela Folha de S&o Paulo, com o apoio do Instituto de Ensino
Superior em Negdcios, Direito e Engenharia (Insper). O primeiro Seminario
ocorreu entre os dias 2 e 3 de setembro de 2015 na cidade de S&o Paulo e teve
como tema “Gestdo Escolar”, anunciando como objetivos: “promover o
didlogo entre a experiéncia brasileira de gestdo escolar com casos
internacionais que alcancaram melhoras relevantes nos resultados de
aprendizagem de seus estudantes; e refletir, a partir das solugdes construidas,
sobre alguns dos principais desafios do nosso pais”. A segunda edicdo do
Seminério ocorreu entre os dias 15 e 16 de setembro de 2016 na cidade de S&o
Paulo, problematizando os “Impactos e Evidéncias” no campo da politica
educacional, tendo em vista os seguintes questionamentos: “de que forma
pode-se conduzir estudos que permitam acumular conhecimento sobre a
intervencdo e altera-la na dire¢do de maiores impactos? Como a academia,
com suas avaliagbes e pesquisas educacionais, pode apoiar oS gestores nas
tomadas de decisdo? Quais cuidados devem ser tomados na interpretacdo das
ligdes internacionais sobre avaliagdo no contexto brasileiro?”. Por tltimo, a
terceira edic&o, realizada entre os dias 27 e 28 de setembro de 2017 na cidade
de Sdo Paulo, teve como tema o “Desenvolvimento Profissional de Gestores”,
apresentando 0s seguintes questionamentos: “quais sdo as competéncias de
gestdo e os referenciais desejaveis para a atuacdo dos gestores educacionais?
Quais as estratégias, abordagens e didaticas mais adequadas & cognigdo de
adultos em contexto profissional? De que forma é possivel desenvolver
competéncias sistémicas que mobilizem e conectem todos os atores das redes
de ensino em um processo de gestdo articulado, que trabalhe em prol da
equidade e das altas expectativas? E, por fim, como desenhar carreiras mais
atrativas para gestores, que os valorize e combine progressdo e
desenvolvimento efetivo de competéncias de gestdo?”. As trés edi¢des do
Seminario contaram com a participacdo de palestrantes nacionais e
internacionais, tais como: Claudia Costin (Diretora Geral do Banco Mundial);
Francisco Soares (Presidente do Inep); Pedro Malan (Vice-presidente do
Conselho de Administracdo do Instituto Unibanco e presidente do Conselho
Consultivo Internacional do Itad-Unibanco, ex-Diretor Executivo do BM e do
Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID); Renato Janine Ribeiro
(Ministro da Educacdo do Brasil); Guiomar Namo de Melo (Membro do
Conselho Estadual de Educagdo de S&o Paulo e da comissdo que reformulou
as diretrizes curriculares dos cursos de formacdo de professores no Brasil);
Anthony Mcnamara (representante do National College for Teaching and
Leadership — NCTL — do Reino Unido; atuou por muito tempo como diretor
de escola, sendo reconhecido pela lideranca considerada eficaz e pelos bons
resultados obtidos pelos estudantes); Barry Mcgaw (Presidente do Conselho
de Administracdo da Australian Curriculum, Assessment and Reporting
Authority — Acara — e ex-Diretor da OCDE); Michael Wilshaw (Chefe de
Inspecdes do Office for Standards in Education — Ofsted); Herb Turner
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Em 2015, o FME®® realizado em Incheon, Coreia do Sul,
reafirmou a visdo do movimento global de Educacdo para Todos,
iniciado em Jomtien, em 1990, e reiterado em Dakar, em 2000. Nesse
Farum, foi realizado um balan¢o sobre os objetivos de EPT desde 2000,
bem como das metas dos ODM voltados para educacao, estabelecendo-
Se um novo compromisso para a comunidade educacional com a

(Professor da Divisdo de Métodos Quantitativos em Educacdo da
Universidade da Pensilvania); llkka Turunen (Conselheiro do Ministério de
Educacdo e Cultura da Finlandia); entre outros nomes. Disponivel em:
<http://goo.gl/hWiPHc>. Acesso em: 31 out. 2017.

8 O Forum foi realizado entre os dias 19 e 22 de maio. Teve como
organizadores a Unesco, junto com a Unicef, o BM, o PNUD, a ONU
Mulheres, a UNFPA e o Escritério do Alto Comissariado das Nagdes Unidas
para Refugiados (ACNUR). Os participantes do evento, provenientes de
diferentes paises, dentre os quais ministros, chefes e membros de delegacoes,
lideres de agéncias e funcionarios de organiza¢cBes multilaterais e bilaterais,
além de representantes da sociedade civil, da profissdo docente, do movimento
jovem e do setor privado, adotaram a Declaragdo de Incheon para a Educagéo
2030, que estabelece uma nova visdo para a educagdo para 0s proximos 15
anos. Essa Declaracdo anuncia o compromisso da comunidade educacional
com duas questfes: a Educacdo e a Agenda de Desenvolvimento Sustentavel,
reconhecendo, dessa forma, a importante funcdo da Educagdo, como a
principal for¢a motriz para o desenvolvimento. A fim de alcancar os objetivos
discutidos no Férum e acordados na Declaragdo, cunhou-se um Marco de
Acdo para a Educacdo 2030, adotado por 184 Estados-membros durante o
encontro de alto nivel da Unesco, realizado entre os dias 3 e 18 de novembro
de 2015 em Paris. A inten¢do do marco foi mobilizar os paises em torno dos
ODS e propor maneiras de “implementar, coordenar, financiar ¢ monitorar a
Educacdo 2030, para garantir oportunidades de educacdo de qualidade
inclusiva e equitativa, assim como de aprendizagem ao longo da vida para
todos” (UNESCO et al., 2016, p. 5). O portal do MEC anuncia a participagdo
do Brasil na elaboracdo desse documento, informando que uma delegagdo
brasileira, chefiada pelo entdo Ministro da Educacdo, Aloizio Mercadante, fez-
se presente na Conferéncia para aprovar o Marco de A¢do de Educacdo 2030.
A noticia evidencia que o discurso proferido pelo Ministro buscou reforcar a
importancia da aprovacdo do Marco, assim como o compromisso ‘total’ do
Brasil em seu cumprimento. Disponivel em: <http://goo.gl/ohLQcS>. Acesso
em 31 out. 2017.
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Educacdo 2030% e a Agenda de Desenvolvimento Sustentavel 2030%°
(UNESCO et al., 2016).

A materializagdo da Declaracdo de Incheon sinaliza um suposto
compromisso dos paises e da comunidade de educacdo global com uma
agenda de educac@o Unica, “que seja holistica, ousada e ambiciosa, que
ndo deixe ninguém para tras” (UNESCO et al., 2016, p. iii). A expressao
dessa ‘nova visdo’ foi captada pelo ODS 4 — “Assegurar a educagéo
inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos®®” (UNESCO et al., 2016, p.
iii) e suas metas correspondentes.

% Refere-se a uma agenda universal de educacdo produzida para o periodo de
2015 a 2030, a qual fora conduzida, entre outros membros, por Unesco e
Unicef, orientada pelo Comité Diretivo da EPT. Entre as atividades e acOes
politicas desenvolvidas para a consecugdo dessa agenda, encontram-se:
Consultas tematicas sobre educacdo p6s-2015; Encontro Global de Educagdo
para Todos (Muscat/Oméd, maio de 2014); Consultas de organizagbes ndo
governamentais (OnG); Cinco conferéncias ministeriais organizadas pela
Unesco; Encontro da Iniciativa E-9 (Islamabad, 2014); Acordo de Mascate,
adotado no Encontro Global da EPT (maio de 2014), momento em que 0
objetivo global de educagdo e suas respectivas metas e maneiras de
implementagdo foram anunciados (UNESCO et al., 2016).

% O site da ONUBR informa que essa agenda é um plano de acéo voltado para
as pessoas, 0 planeta e a prosperidade, com a intencdo de fortalecer a paz
universal. Considera-se que a “erradicagdo da pobreza”, inclusive a “pobreza
extrema”, ¢ um grande desafio global e uma questdo indispensavel para o
desenvolvimento sustentavel. Conclama-se 0s paises e as pessoas interessadas
a se unirem em torno desse objetivo e assim “libertar a raga humana da tirania
da pobreza e da penuria”, a contribuir com a protegdo do planeta, assim como
e produzir agdes “ousadas e transformadoras” na condugdo do mundo para um
caminho “sustentavel e resiliente”. Diante dos desafios expostos, cunharam-se
17 ODS e 169 metas, construidas sobre o legado dos ODM, com o
compromisso de concluir as acdes que este Ultimo ndo alcangou. Disponivel
em: <http://goo.gl/qQvrke>. Acesso em: 9 fev. 2017.

% Segundo Rodrigues (2008), o conceito de “educagdo ao longo da vida”
aparece como um dos principais eixos que norteiam as formulagdes
educacionais disseminadas pela Unesco e Unido Europeia para o século XXI.
O referido conceito “institui um modo de conceber a educagao e os sujeitos na
sua relacdo com o passado, presente e futuro, ancorados numa concepgao de
tempo e histéria que visa a constru¢do de uma nova subjetividade, um sujeito
em eterna obsolescéncia” (RODRIGUES, 2008, p. 5). Decker (2015, p. 166)
avanca na compreensdo de Rodrigues (2008) e sintetiza que dentro dessa ideia
de “educagdo ao longo da vida” propalada pelas OMs o professor nunca estara
“pronto”, € um professor sempre em potencial, um “Eterno aprendiz porque a
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A agenda de Educacdo 2030 anuncia 0 compromisso de garantir
uma educacdo de qualidade e melhorar os resultados de aprendizagem,
frisando que tais a¢des demandam “refor¢o de insumos e processos,
além da avaliacdo de resultados de aprendizagem e de mecanismos para
medir o progresso” (UNESCO et al., 2016, p. iv). Veicula-se que investir
em educacdo de qualidade favorece a criatividade e o conhecimento,
bem como possibilita a aquisi¢do de distintas habilidades (analiticas e de
resolucdo de problemas; de alto nivel cognitivo; e interpessoais e
sociais). A nova agenda também proclama buscar “que professores e
educadores sejam empoderados, recrutados adequadamente, bem
treinados, qualificados profissionalmente, motivados e apoiados em
sistemas que disponham de bons recursos e sejam eficientes e dirigidos
de maneira eficaz” (UNESCO et al., 2016, p. iv).

Em recente pesquisa, Shiroma (2016) identificou convergéncia
entre as agendas das OMs e das instituicdes para educagdo. Segundo a
autora:

As estratégias discursivas utilizadas para explicar
as recomendacdes ligadas a elevagdo ou a garantia
da educagdo de qualidade indicam que esta precisa
ser oferecida a todos, como um direito
fundamental que favoreceria a diminuicdo da
pobreza, que possibilita um bom emprego, é pré-
requisito para o desenvolvimento de um pais e
destacam que uma educagdo de qualidade é
resultante da quantidade de forca de trabalho e
qualidade docente. A qualidade associada ao
trabalho docente é sinalizada nas agendas como
fundante, pois alegam que um professor de
qgualidade é a chave para a aprendizagem, é
parte fundamental para a indUstria. Todas as
agendas assumem que a educacdo necessariamente
precisa ser de qualidade, mas ndo indicam de que
qualidade se fala ou que sentido atribuem a essa
educacdo de qualidade ou em que consiste a
qualidade do professor. (SHIROMA, 2016, p. 71,
grifos nossos).

cada plano alcangado renova-se o seu ‘ndo ¢’, ponto de partida para um novo
‘podera ser”. Talvez por essa condi¢do de constante “obsolescéncia docente” ¢
que a esse sujeito enderega-se tantas criticas, pois ele encontra-se todo tempo
atras, defasado e inadequado as demandas formativas postas pela sociedade
capitalista.
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De acordo com a analise da autora, o slogan da qualidade da
educacdo tem ganhado protagonismo nas formulagfes politicas. O peso
atribuido ao termo imputa-o uma capacidade transformadora da
realidade social, um “direito fundamental” que contribuiria para a
“diminuig¢do da pobreza” e conquista de um “bom emprego”, aspectos
considerados essenciais para desenvolver a nagao.

A qualidade aparece como distintivo do trabalho docente,
apresentando-se como fundante nas agendas educacionais das OMs. A
ideia de ‘professor de qualidade’ tem sido difundida como ‘elemento-
chave’ para desenvolver a aprendizagem dos estudantes. Esta dimensao
tem sido foco de ‘grande preocupacdo’ e parece impulsionar, em nome
da qualidade da educagdo, um conjunto de ferramentas com a intencéo
de atestar, no campo da comparagdo mundial, a promocdo de politicas
com o fim de escrutinar de modo perene essa presumivel qualidade dos
professores.

Na conjuntura delineada durante a crise do sistema capitalista
vivenciada na década de 1970, o papel e a funcdo da educacdo foram
questionados. Essa fase de profundas transformacfes desencadeou “uma
intervencdo mais direta dos organismos internacionais nos Estados-
Nacdo, entre outras formas, mediante a educacdo, com o objetivo de
alinhé-los a nova ordem econdmica, politica e social” (MAUES, 2003, p.
93).

Desse modo, OMs tém participado de importantes defini¢cdes
politicas educacionais no mundo, por meio de féruns, conferéncias
internacionais, elaboracdes de metas para educagio etc. (MAUES,
2003). A depender do momento social, politico e econdmico, as
necessidades para o campo educacional se alteram, relacionando-se com
outras demandas formativas apresentadas e exigidas pelo capital.

Identificamos que desde a década de 1990, perdura o aniincio em
favor da ‘qualidade da educacdo’ nas propostas articuladas por OMs.
Compreendemos que tais propostas expressam o interesse das fracGes
burguesas em assegurar as condi¢fes necessarias a producdo e
reproducdo do capitalismo. Usualmente, o discurso proferido pelas OMs
apregoa a baixa qualidade da educacdo, porque os alunos ndo tém
logrado éxito na aprendizagem, creditando, portanto, a culpa desse
déficit a qualidade duvidosa do professor.

Freres, Rabelo e Mendes Segundo (2010, p. 34) afirmam que o
contexto de crise estrutural do capital impGe a necessidade do
“reajustamento do tripé trabalho-capital-Estado para a continuidade da
logica desse sistema”. Portanto, nessa reconfiguracdo, “a educagdo foi
atrelada, de forma prioritaria, ao setor produtivo como um complexo
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importantissimo tanto para a formacédo do trabalhador necesséario e Util a
producdo como para manipulacdo das consciéncias na sociabilidade
humana” (FRERES; RABELO; MENDES SEGUNDO, 2010, p. 34). As
autoras ressaltam que, em consonancia com os interesses do mercado, as
OMs, “franquias por exceléncia do capital” tém privilegiado, desde a
década de 1990, uma agenda positiva de boa governanga com metas
educacionais, especialmente para os paises classificados como pobres
(FRERES; RABELO; MENDES SEGUNDO, 2010).

Consideramos que as OMs tém atuado como “intelectuais
organicos do capital” (MARI, 2006; TRICHES, 2010; SCHNEIDER,
2014; SHIROMA, 2016)%. Organizagbes tais como BM, Unesco e
OCDE, tém buscado propalar, no &mbito da governanga supranacional,
por meio de redes de politicas publicas, ideias propensas a configurar
uma determinada visdo de mundo e, com base nessa visdo de mundo,
construir consensos em torno de suas recomendagfes politicas. Incluem-
se nesse mote questBes voltadas as politicas docentes, escolas, gestores,
entre outros aspectos.

Estudos no campo da politica educacional vém identificando a
existéncia de uma convergéncia entre as formulagfes politicas das OMs
no que concerne a intengdo de produzir uma agenda global para a
educacdo (ZANARDINI, 2008; TRICHES, 2010; MELLO, 2012,
SCHNEIDER, 2014; DECKER, 2015; SHIROMA, 2016). Em relacéo a
esse aspecto, Shiroma (2016) expressa ter encontrado semelhancas entre
as prioridades e justificativas para reformulagdo das politicas
educacionais apresentadas nas agendas internacionais, regionais e
nacionais, especialmente aquelas que fazem referéncia a funcdo da
educacdo e a atuacdo dos professores. Sobre estes Gltimos, a autora
ressalta que eles se encontram no “alvo das reformas” educacionais para
a proxima década.

Desse modo, no contexto delineado, a premente necessidade de
aumentar a qualidade da educacdo e do professor tem sido apresentada
como importante para alavancar o desenvolvimento econdmico e social
das na¢Bes mundialmente. Temos pontuado neste estudo que o professor
passou a ser alvo de criticas advindas de todos os lados, desde os
discursos oficiais até aqueles disseminados pela midia, por OMs e
experts, entre outros, que tém atribuido a esse sujeito a grande
responsabilidade pelo ‘caos na educagdo’ e, consequentemente, pelos

87 A utilizagdo desse conceito gramsciano para entender a atuacdo de OMs, parte
da compreensdo conceitual apresentada no conjunto de elaboragdes tedricas
produzidas e disseminadas pelos pesquisadores do Gepeto/UFSC.
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possiveis impactos sociais e econdmicos que essa situacdo poderia
causar na sociedade. Essa retdrica fortalece, portanto, as nogdes de
“deslocamento ideologico” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2014b) ou
“distor¢do da realidade” (COSTA; FERNANDES NETO; SOUZA,
2009) mencionadas neste estudo.

Shiroma e Evangelista (2011) destacam que o professor foi levado
ao “banco dos réus”. Em especial nos anos de 1990, pululavam
argumentos advindos de OMs, experts, midia, entre outros, que visavam
desqualificar o trabalho educativo, tanto em relagdo a intervencao desse
sujeito quanto no que dizia respeito a sua formacado. O discurso proferido
pelos reformadores continha como conteldo a necessidade de “adequar
0 curriculo e o professor a realidade, alegando-se o anacronismo de
ambos, destacando a sua inadequacao as exigéncias do mundo moderno,
as demandas de novas habilidades e competéncias demandadas pelo
mercado de trabalho” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 130).

Fernandes Neto (2009, p. 38), ao produzir analise da politica
docente nacional implementada na Gltima década, afirma que “a maioria
das criticas cai num reducionismo e simplismo espantoso sobre a crise
estrutural da Educacgdo Nacional, culpabilizando Unica e exclusivamente
o professor”, questdo que ¢ fortalecida por meio da divulgacdo, na midia
burguesa, de reportagens especiais, campanhas, programas, novelas etc.,
numa “tentativa de criminalizar o professor” pelos péssimos resultados
educacionais. Além disso, juntamente com as criticas mencionadas,
economistas e jornalistas trataram de “propagandear estudos e propostas
para melhorar a qualidade da educacdo, apontando como solugdo a
importacdo de modelos de avalia¢do da escola e do professor dos EUA e
Inglaterra” (FERNANDES NETO, 2009, p. 37).

2.4.1 A Responsabilizagio DOCENTE PELOS resultados na
aprendizagem DOS ESTUDANTES

A agenda educacional do BM, da Unesco e da OCDE colocou no
horizonte politico a necessidade de investir na aprendizagem dos
estudantes. O argumento disseminado por essas OMs é que 0s ganhos na
aprendizagem tém estreita relacdo com o desenvolvimento econdmico
dos paises. Desse modo, no plano das reformas para a proxima década,
avangar nesse aspecto apresentou-se como uma dimensdo politica das
mais importantes, de modo que o professor foi considerado elemento
central para impulsionar os esfor¢os por tal finalidade.

Em 2010, o BM divulgou o Plano de Consulta sobre a Estratégia
para o Setor da Educacéo 2020 do Grupo Banco Mundial, com énfase
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em “aprendizagem e competéncias, fortalecimento de instituicdes e
sistemas educacionais, mensuracdo de resultados e impacto e apoio a
geracdo e divulgacdo de evidéncias no setor da educacdo do mundo em
desenvolvimento” (BANCO MUNDIAL, 2010, p. 1).

Ja em 2011, o BM divulgou a estratégia Aprendizagem para
Todos: Investir nos Conhecimentos e Competéncias das Pessoas para
Promover o Desenvolvimento (BANCO MUNDIAL, 2011), que
redimensionou o trabalho dessa OM para a préxima década (2011-2020)
e demarcou como lema central a “Aprendizagem para Todos”. O Banco
utilizou como justificativa a nocdo de que o0 crescimento, 0
desenvolvimento e a redugdo da pobreza vinculam-se aos conhecimentos
e qualificagbes que as pessoas adquirem, e ndo apenas ao tempo de
escolarizacdo despendido, ou seja, “embora um diploma possa abrir as
portas para um emprego, sdo as competéncias do trabalhador que
determinam a sua produtividade e capacidade de se adaptar a novas
tecnologias e oportunidades” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 3). O
diagnéstico produzido pelo BM sugere que existe um déficit na
aprendizagem, especialmente em paises periféricos e populacGes
classificadas por essa OM como desfavorecidas.

Para supostamente “alcancar a aprendizagem para todos”, o BM
aponta duas direcOes estratégicas: a reforma dos sistemas de educacdo e
0 desenvolvimento de uma base de conhecimentos de alta qualidade a
ser utilizada nas reformas em ambito mundial (BANCO MUNDIAL,
2011). Na circunscricdo dos sistemas de educacdo, 0 BM considera:
escolas publicas, universidades e programas de formacao que fornecem
servicos de educacdo, independentemente de sua natureza juridica.
Frente ao cendrio ‘cadtico’ delineado, o BM apresenta-Se como apta para
investir financeira e tecnicamente em reformas do sistema educacional
que proporcionem resultados para a aprendizagem, considerando para
isso a implementacdo de padrdes de qualidade e desempenho (BANCO
MUNDIAL, 2011, 2013; BRUNS; EVANS; LUQUE, 2012; BRUNS;
LUQUE, 2015).

O fortalecimento dos sistemas educacionais indicado pelo BM
busca “alinhar a sua governagao, gestdo de escolas e professores, regras
de financiamento e mecanismos de incentivo, com o objetivo de
aprendizagem para todos” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 5). Para o
Banco, essa configuracdo acarreta mudancas em relacdo a
responsabilizacdo dos diferentes sujeitos e participantes no sistema
educacional. Além disso, expressa também a necessidade de definir um
ciclo claro de retorno entre o financiamento e os resultados.
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Bruns, Evans e Luque (2012) e Bruns e Luque (2015), intelectuais
do Banco Mundial, destacam que um dos principais desafios
apresentados para a regido da América Latina e Caribe é aumentar o
capital humano, apresentado como elemento importante da
produtividade e inovacdo. Esses autores advertem que o investimento na
aprendizagem dos estudantes é o fator responsavel por produzir grande
parte dos beneficios econdmicos aferidos com o0s investimentos na
educacdo, e ndo o tempo que passam na escola.

Ao divulgar os resultados da comparagdo entre os diversos
sistemas educacionais, Bruns, Evans e Luque (2012) informam que 0s
estudantes da América Latina e Caribe se encontram em desvantagem
em relagdo aos estudantes da OCDE e de paises do Leste Asiatico nas
areas de Matematica, leitura e pensamento critico. Reconhecem, de
maneira ‘positiva’, que a América Latina tem encarado esse
descompasso no plano educacional e colocado a qualidade da educacéo
como uma questdo central em sua agenda politica. Nesse contexto,
aproveitam para dar proeminéncia as a¢des destinadas a “construir os
melhores professores” ¢ propalam a ideia de que a qualidade do
professor afeta os ganhos de aprendizagem dos estudantes (BRUNS;
EVANS; LUQUE, 2012).

Somado a isso, 0 BM apregoa que, para conseguir avancos na
aprendizagem, é necessario também investir em “mudancas estruturais e
comportamentais, possibilitadas por mudangas institucionais” (BANCO
MUNDIAL, 2011, p. 9) previstas na nova agenda educacional. Desse
modo, escolas, gestores e especialmente professores, foco de acerbas
criticas, sdo convocados a mudar. Acompanhando a tendéncia de
desenvolver nos professores a eficacia necessaria para a tdo enfatizada
‘promocdo da aprendizagem’, o tema docente da mesma forma passou a
integrar a nova producdo da Série de Foruns sobre Desenvolvimento na
América Latina, a qual tem abordado, desde 2003, as questdes
econdmicas e sociais mais urgentes dessa regido. Por meio dessa acéo,
foi construido o maior banco de dados comparativo sobre a pratica
docente em sala de aula ja desenvolvido para o campo educacional em
ambito global. O resultado dessa iniciativa pode ser conferido no
relatério Professores excelentes: como melhorar a aprendizagem dos
estudantes na América Latina e no Caribe (BRUNS; LUQUE, 2015).
Nesse documento, afirma-se:

A qualidade do professor é fator determinante
da aprendizagem. E os beneficios econémicos
dos investimentos em educacdo baseiam-se na sua
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efichicia em produzir a aprendizagem dos
estudantes, surge a questdo critica: o que
impulsiona a aprendizagem? Os antecedentes
familiares dos estudantes (nivel cultural dos pais,
situacdo socioecondmica e condi¢Oes em casa, tais
como acesso a livros) permanecem 0 maior
elemento global de previsdo de resultados do
ensino. Um conjunto crescente de pesquisas
confirma a importancia de politicas para proteger a
nutricdo, salde, atividades cognitivas e
desenvolvimento socioemocional dos primeiros
anos de vida. Mas na ultima década as pesquisas
também demonstraram que: uma vez na escola,
nenhum outro fator é mais critico do que a
qualidade dos professores. (BRUNS; LUQUE,
2015, p. 6, grifo inicial no original, grifo final
Nosso).

Isso posto, novos mecanismos de recrutamento docente, com foco
nos “jovens mais talentosos” e no desenvolvimento da eficacia dos
professores com o intuito de motivéa-los estdo cada vez mais em pauta na
regiao.

Ja por parte da Unesco, o Relatorio de Monitoramento Global da
EPT (UNESCO, 2005b, p. 5) em uma de suas edi¢des, estampou 0 tema
da qualidade educacional, de modo que o Diretor Geral da Unesco,
Koichiro Matsuura ressaltou como principal objetivo dos sistemas de
ensino a garantia de que as criangas, jovens e adultos alcancem o0s
conhecimentos e habilidades necessérios para “melhorar suas vidas e
desempenhar seu papel na construcdo de sociedades mais pacificas e
equitativas”.

Tendo em vista esse motivo, o Diretor Geral salienta que o foco
na “qualidade da educa¢@o” ¢ uma medida politica incontestavel para se
alcancar a EPT. Nessa empreitada, avalia que o grande ‘desafio’ para as
sociedades é assegurar que a aprendizagem ocorra de forma adequada
para cada aluno, alertando que “todos os investimentos em educacédo
basica devem levar em consideracdo sua utilidade tanto para ampliar o
acesso a educacdo como para promover aprendizagem para todos —
criancas, jovens e adultos” (UNESCO, 2005b, p. 6).

No Relatério de Monitoramento Global de EPT 2013/2014, o
tema docente volta ao escrutinio com grande destaque, visto que nele se
reconhece a premente necessidade de acabar com a “crise de
aprendizagem global”, fundamentada no argumento de que “250 milhdes
de criancas ndo estdo aprendendo o bésico. Sdo necessarias medidas
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urgentes para garantir que essas criangas nao se tornem uma geragdo
perdida®®” (UNESCO, 2014a, p. 301, tradugdo nossa). Sendo assim, o
documento contém consideracBes acerca das agles utilizadas por
governos e agéncias doadoras em respostas a essa crise e de sua relagdo
com a possibilidade de que todas as criangas tenham condicdes de
acessar uma educacao de qualidade, haja vista que

Disparidades de aprendizagem emergem no inicio
da vida, mesmo antes de as criangas comecarem a
escola, por isso é vital observar que todas as
criangas beneficiadas pela educagdo infantil
continuem a receber educacdo priméaria de boa
qualidade nas séries iniciais. Se as criangas
aprendem a ler com compreensdo e a entender a
matematica basica no momento de concluséo do
ensino fundamental, elas adquirem as bases para
novos progressos na educacgdo, conquistando as
habilidades de que precisam para conseguir bons
empregos®®. (UNESCO, 2014a, p. 301, tradugdo
nossa).

Os argumentos presentes no relatério destacam que, para a
obtencdo de competéncias necessarias para este fim, as criangas
precisam de professores treinados e motivados. Seus autores consideram
que cabe aos formuladores politicos a responsabilidade de conceder aos
professores a oportunidade de “colocar a sua motivacdo, energia,
conhecimento e habilidades para trabalhar a servico da melhoria da
aprendizagem para todos’®’ (UNESCO, 2014a, p. 232, tradugio nossa).

No ambito da agenda mantida sob a lideranca da Unesco, com
vistas a alcancar uma “qualidade inclusiva e equitativa”, bem como
impulsionar a “oportunidade de aprendizagem ao longo da vida para

8 No original: “to put their motivation, energy, knowledge and skills to work in
the serviceistiof improving learning for all” (UNESCO, 2014a, p. 232).

% No original: “Learning disparities emerge early in life, even before children
start school, so it is vital to see that all children bene t from early childhood
education and go on to receive primary schooling of good quality in the early
grades. If children learn to read with comprehension and understand basic
mathematics by the time they complete primary school, they acquire the
foundations for making further progress in education and gaining the skills
they will need to get good jobs”(UNESCO, 2014a, p. 301).

" No original: “to give teachers every chance to put their motivation, energy,
knowledge and skills to work in the service of improving learning for all”
(UNESCO, 20144, p. 232).



101

todos” (UNESCO, 2016), essa OM reconhece “a importincia dos
professores e do ensino para uma aprendizagem efetiva em todos os
niveis de educagdo” (UNESCO, 2016, p. 3). Para tanto, compromete-Se
a investir nas politicas para professores e nos sistemas educacionais de
maneira mais eficaz.

Antes do BM e da Unesco declararem a preméncia dos
investimentos na aprendizagem dos estudantes, a OCDE, por meio do
projeto Atraindo, Desenvolvendo e Retendo Professores Eficazes,
langado em abril de 2002 pelo Comité de Educagio mantido pela OM™,
ja havia classificado essa agdo como essencial. Durante dois anos, foram
realizadas coleta de dados, workshops, visitas a diferentes paises’? e
publicados relatérios. No documento-sintese, encontramos afirmacéao
segundo a qual a participacdo de um numero consideravel de paises
nesse projeto demonstra que “questdes relacionadas aos professores sdo
prioritarias para politicas publicas e o serdo cada vez mais nos proximos
anos” (OCDE, 2006, p. 7).

O ponto de partida do Relatdrio é o reconhecimento de que um
conjunto de mudangas econdmicas e sociais imputou ao ambiente
escolar grande importancia, de modo que “as exigéncias com relagdo as
escolas e aos professores vém-se tornando mais complexas” (OCDE,
2006, p. 7). Nessa linha, ministros de Educacdo dos paises pertencentes
a OCDE firmaram o compromisso de elevar a qualidade da
aprendizagem para todos em seus respectivos paises. Essa OM declara
que o objetivo proposto € ambicioso e somente serd concretizado quando
todos os estudantes tiverem acesso a um “ensino de alta qualidade”
(OCDE, 2006).

Na mesma perspectiva, apresenta-se como responsabilidade dos
professores “preparar os estudantes para uma sociedade e uma economia
em que se espera que sejam aprendizes autodirecionados, capazes e

™ O Comité buscou promover internacionalmente uma reviséo das politicas para
professores, com a intencdo de auxiliar os paises a dividir iniciativas
consideradas inovadoras e bem-sucedidas, assim como a identificar
possibilidades politicas para atrairem, desenvolverem e reterem professores
eficazes (OCDE, 2006).

20s pafses que participaram do projeto foram os seguintes: Alemanha,
Austrélia, Austria, Bélgica (comunidade flamenga), Bélgica (comunidade
francesa), Canada (Quebec), Chile, Coreia do Sul, Dinamarca, Eslovaquia,
Espanha, Estados Unidos, Finlandia, Franga, Grécia, Holanda, Hungria,
Irlanda, Israel, Italia, Japdo, México, Noruega, Reino Unido, Suécia e Suica
(OCDE, 2006).
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motivados a seguir aprendendo ao longo de toda a vida” (OCDE, 2006,
p. 7). Portanto, a melhoria da qualidade dessa categoria profissional
“talvez seja a orientacdo a ser adotada pelas politicas que abre as
melhores probabilidades de ganhos substanciais no desempenho da
escola” (OCDE, 2006, p. 23).

Em recente publicagdo da OCDE denominada Conhecimento
Pedagégico e Mudanca na Profissdo Docente”® (GUERRIERO, 2017),
Dirk Van Damme, Chefe da Divisdo de Inovacdo e Medicdo do
Progresso desta Organizagdo, ao prefaciar o documento, alega que o
segredo para obter sistemas educacionais “excelentes” é garantir a
qualidade dos professores. Segundo Van Damme, o investimento nesse
quesito pela OCDE tem se dado por meio da utilizacdo de pesquisas
especificas de mensuracdo do ensino e da aprendizagem, tais como 0s
produzidos pela Talis e pelo Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (Programme for International Student Assessment — Pisa)’*. O
gestor da divisdo da OCDE afirma que, em uma “sociedade do
conhecimento”, professores sdo considerados “profissionais do
conhecimento”, atuando em um dos mais importantes sistemas da
sociedade, o educacional. Nesse sistema, considerado dindmico, cabe ao
professor impulsionar as habilidades e as aprendizagens requeridas pelo
século XXI (VAN DAME, 2017).

Para Duarte (2003, p. 13-14), “a assim chamada sociedade do
conhecimento é uma ideologia produzida pelo capitalismo, é um
fendmeno no campo da reprodugdo ideologica do capitalismo”. O autor
assevera que a consolidacdo de um discurso calcado nessa légica
contribui para “[...] enfraquecer a luta por uma revolugdo que leve a
superacdo radical do capitalismo, gerando a crenca de que essa luta teria
sido superada pela preocupacdo com outras questdes ‘mais atuais’”. Tal
ideologia privilegia debates voltados para a ética na politica e a vida

8 No original: “Pedagogical Knowledge and the Changing Nature of the
Teaching Profession” (GUERRIERO, 2017).

™ Esse exame é coordenado mundialmente pela OCDE, existindo em cada pais
participante uma coordenagdo nacional. No Brasil, a responsabilidade de
coordenar o Pisa é do Inep. O Programa anuncia como inten¢do medir o nivel
educacional de jovens de 15 anos em trés areas especificas do conhecimento —
Leitura, Matematica e Ciéncias. Ao considerar essas areas, busca produzir
indicadores que contribuam, tanto interna quanto externamente, para a
discussdo da qualidade da educagdo basica, e, consequentemente, subsidiem
politicas nacionais que visam melhorar a educagdo. Disponivel em:
<http://goo.gl/ZgZihp>. Acesso em: 7 fev. 2018.
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cotidiana, questfes ecologicas, respeito as diferencas sexuais, étnicas
entre outras (DUARTE, 2003, p. 14).

Logo, para introjetar todos esses debates é que, vinculada a
“sociedade do conhecimento”, aparece a constru¢do de competéncias.
Nozaki (2003) afirma que a base pedagdgica hegemonica de sustentacdo
dessas novas propostas de formagdo é a pedagogia das competéncias,
apoiada em saberes tais como saber ser, saber fazer, saber aprender e
saber conviver, leva em consideracdo o novo modelo de qualificacdo
para 0 mundo do trabalho, limitando o processo ensino-aprendizagem a
dimenséo técnico-instrumental, uma vez que, nessa perspectiva, o papel
do professor se limita a atender a desempenhos especificos.

Como podemos constatar na documentagdo selecionada do BM,
da Unesco e da OCDE esta colocada a reiterada explanagéo, disposta em
cadeia, sobre os vinculos entre aprendizagem, qualidade educacional e
professor. Entendemos, que a questdo de fundo dessa configuracdo tem
sido a necessidade de responsabilizar os professores e a0 mesmo tempo
exortd-los a mudar suas posturas. N&o é por acaso que o debate referente
a qualidade docente aparece de forma tdo evidente no plano das
reformas para o novo século, tampouco o volume crescente de criticas de
toda ordem e, consequentemente, as recomendacdes politicas dirigidas a
esse sujeito.

2.50 FENOMENO DA COMPARACAO MUNDIAL NO AMBITO
EDUCACIONAL

A documentacdo estudada indica como medida politica prioritaria
a utilizagdo de ferramentas de comparagdo. Essa dimenséo contribui para
a producdo de métricas, atribuindo grande importancia aos nimeros,
dados, rankings, entre outros mecanismos, que, cada vez mais,
fortalecem a pratica de producédo de instrumentos politicos com o fim de
realizar comparacGes em escala mundial, ‘independentemente’ da
localizacdo geogréafica e econbmica dos paises. As OMs tentam passar a
impressdo de que as comparagfes entre 0s paises sdo realizadas de
maneira indiscriminada, mas no fundo a localizacdo geogréfica e a
forma de participacdo dos paises na economia mundial fazem toda a
diferenca nos resultados apresentados.

Reverberam em &mbito mundial tentativas de articular de forma
sistémica fatores internos e externos a politica docente com a intencao
de justamente engendrar acGes potentes para produzir comparacfes em
nivel mundial. Nesse sentido, as OMs tém investido cada vez mais no
desenvolvimento de ferramentas politicas para coletar e conectar
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informac6es ao redor do mundo referente as politicas docentes, mapear
experiéncias “exitosas” e possibilitar o intercambio de “boas praticas”
entre paises. Em sintese, tenta-se atribuir as elaboragdes politicas
enderecadas aos professores, um carater mais organico.

Como expressdo desse fendmeno, identificamos a iniciativa do
BM, com a ferramenta SABER-Professores, que busca explorar de
maneira sistematica informagfes sobre a questdo docente nos sistemas
educacionais dos diferentes paises ao redor do mundo, haja vista a
compreensdo de que “bons professores” produzem maior impacto nos
resultados de aprendizagem dos estudantes. No mesmo sentido,
identificamos a OCDE com a articulagdo dos dados produzidos pela
pesquisa Talis, e a Unesco, por meio de agdes provenientes do Grupo de
Trabalho Internacional sobre Professores para a Educacdo para Todos
(Grupo de Trabalho sobre Professores).

A respeito da abordagem SABER, Clarke esclarece ser esta uma
acao “para ajudar os paises a examinar e reforgar o desempenho dos seus
sistemas educacionais de forma sistematica” (CLARKE, 2012, p. v)".
Valendo-se de uma ‘“base de evidéncias”, a abordagem utiliza
ferramentas de diagndstico e informagBes detalhadas para produzir
dados comparativos e conhecimentos sobre politicas de sistemas
educacionais e institucionais, confrontando-os com “padrdes globais” e
“préticas exitosas” de diferentes paises ao redor do mundo. Esse sistema
almeja utilizar os conhecimentos globais para “preencher uma lacuna na
disponibilidade de dados e evidéncias referentes aos pontos mais
salientes para melhorar a qualidade da educagdo e produzir melhores
resultados” (CLARKE, 2012, p. v).

As areas politicas privilegiadas pelo SABER, conforme
demonstra a Figura 2, sdo: 1) Desenvolvimento da Primeira Infancia; 2)
Sistemas de Informacdo de Gestdo Educacional; 3) Resiliéncia na
Educacdo; 4) Engajamento do Setor Privado; 5) Equidade e Incluséo; 6)
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo; 7) Autonomia e

S As informagOes contidas nesse paragrafo foram extraidas do documento Os
pontos mais relevantes para os Sistemas de Avaliacdo de Estudantes: um
documento-quadro (CLARKE, 2012), especificamente da parte que apresenta
explicacOes sobre a Série SABER. A publicacdo foi produzida por Marguerite
Clarke, uma especialista do BM que integra a Rede de Desenvolvimento
Humano dessa OM e é responsavel por dirigir o trabalho relacionado a
avaliacdo da aprendizagem de estudantes. Clarke também estd presente no
conselho consultivo do Observatorio para os Resultados de Aprendizagem do
Instituto de Estatisticas da Unesco.
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Responsabilizacdo da Escola; 8) Financiamento Escolar; 9) Saude e
Alimentagdo Escolar; 10) Avaliacdo de Estudantes; 11) Professores; 12)
Educagdo Terciria; e 13) Desenvolvimento da Forca de Trabalho.

Figura 2 — Areas politicas nos sistemas educacionais avaliados pelo SABER

Governanca

Fonte: Traduzido pela autora (2018) do website do Programa SABER (BANCO
MUNDIAL, 2018).

Entendido como um recurso educacional com repercussdes
fundamentais para os resultados de aprendizagem, o tema docente
passou a ser explorado sistematicamente pela abordagem SABER, com a
finalidade de caracterizar os principais fatores que tém dificultado ou
facilitado a implementaco de politicas nessa area. Dentro da plataforma
SABER, encontra-se uma elaboracdo especifica para os professores,
chamada SABER-Professores, a qual indica que “professores de alta
qualidade”, com objetivos adequados, apoio e motivagdo, produzem
ambientes de aprendizagem e melhoram os resultados dos estudantes.

Em Decker (2015), apreendemos que por tras dessas alusdes de
carater auspicioso sobre o tema docente, encontra-se a real finalidade do
BM com o desenvolvimento dessa ferramenta politica, qual seja, dispor
de uma base de conhecimento global que visa direcionar as reformas dos
paises como um todo e também interferir na especificidade da questdo
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docente, disseminando “a utilizagdo de instrumentos de pesquisa
padronizados com a pretensdo de conhecer, propor, interferir e controlar
as préaticas docentes em sala de aula” (DECKER, 2015, p. 153).

Nesse sentido, a ferramenta aponta oito objetivos para o
fortalecimento das politicas de professores, segundo a qual estariam
pautados nas experiéncias consideradas ‘bem-sucedidas’ dos sistemas
educacionais de “alto desempenho”, conforme ilustrado na Figura 3:

Figura 3 — Oito Objetivos Politicos do SABER-Professores

Definir ;
1. o - Mr'a: 0s
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para o professores
desempenho com formagao e |
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Professores y teis
T Eficazes
Apoiar Corresponder as
professores para habilidades dos
melhor_ar a A 4 professores com
instrugio * as necessidades
dos alunos
6. = 5
Monitorar Ensino e Liderar
Aprendizagem + professores com
diretores fortes

Fonte: BM (2013, p. 24, traducdo da autora).

De acordo com Banco Mundial (2013), estes oito objetivos
politicos, os quais cumpririam a funcdo de alinhar as politicas de
professores dos paises e proporcionar maior eficacia docente na
promocdo da aprendizagem, corresponderiam a niveis de politica a
serem consideradas pelos sistemas educacionais, assim como demonstra
a Figura 4:
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Figura 4 — Niveis de politica para professores nos sistemas educacionais
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Fonte: Traduzido pela autora (2018) a partir da plataforma SABER-Professores (BANCO MUNDIAL, 2018).




108

Segundo Banco Mundial (2013), seria por meio da identificacdo
desses oito objetivos e 0s correspondentes niveis politicos que o0s
sistemas educacionais de “alto desempenho” tem buscado assegurar que
cada sala de aula tenha um professor com caracteristicas adequadas para
contribuir com avangos significativos na aprendizagem de todas as
criangas e jovens (BANCO MUNDIAL, 2013).

Na Ameérica Latina e Caribe, a questdo docente também passou a
ser estudada privilegiando a utilizacdo de evidéncias globais e regionais.
A intencdo dos formuladores do BM foi produzir um banco de dados
globalmente comparavel sobre a pratica dos professores em sala de aula,
com observacGes de mais de 15 mil professores em sete paises da regido
(BRUNS; LUQUE, 2015).

Na perspectiva de produzir uma ferramenta para auxiliar os paises
no desenvolvimento de politicas de docéncia, foi desenvolvido pelo
Grupo de Trabalho Internacional sobre Professores para Educacdo
203078, juntamente com a Unesco e seus parceiros, um Guia para o
Desenvolvimento de Politicas de Docéncia’’. A intencdo desejada é
fazer com que essa ferramenta possa “contribuir para viabilizar o
cumprimento da meta definida para os professores nos ODS e na agenda
de educagdo 2030” (UNESCO, 2016, p. 3).

6 Criado em 2008 por meio de uma alianca mundial de parceiros para suprir a
caréncia de professores, a primeira fase do Grupo buscou promover e facilitar
a coordenacdo de acOes no sentido de garantir professores qualificados para
cumprir as metas tragadas na EPT, ao passo que, na segunda fase (2014-2016),
0 Grupo almejou impulsionar o desempenho e o progresso dos sistemas de
educacdo para combater a falta de professores qualificados, assim como
contribuir para cumprir e monitorar a meta tragada para os professores nos
ODS dentro da proposta de agdo educacional para 2030 (UNESCO, 2016).

" O Guia foi solicitado ao secretariado do Grupo pelo seu Comité Diretor
durante a reunido realizada em Kinshara/Republica Democratica do Congo,
em novembro de 2013. As discussdes tiveram inicio por ocasido de uma
reunido entre as principais entidades da Unesco (entre os dias 19 e 24 de maio
de 2014), convocada por esse secretariado com a intencdo de tracar um
esquema inicial do Guia. O processo de elaboragdo contou com a participagdo
de trés consultores internacionais e consultas regulares as entidades da Unesco
em todas as regides e partes interessadas, tais como legisladores de politicas
de docéncia na regifo Asia-Pacifico, organizaces internacionais, OCDE, BM
e BID, organizagbes ndo governamentais, Voluntary Service Overseas (VSO)
e 0s movimentos People to People e People to People International
(UNESCO, 2016).
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Para assegurar esse objetivo maior no ambito das politicas dos
Estados-Nacdo voltadas aos professores e sua atividade profissional, o
documento salienta a importancia de privilegiar algumas dimensGes
consideradas relevantes para elaboracdo de uma “politica de docéncia
holistica e integrada” (UNESCO, 2016), conforme ilustra a Figura 5:

Figura 5 — Nove dimens@es-chave para uma politica docente integral

EDUCACAO DE
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PLANOS DE DE PROFESSORES RETRIBUIGAO DOS
CARREIRA E CONDICOES DE PROFESSORES
TRABALHO
NORMAS
PROFISSIONAIS RESPONSABILIDADES ADMINISTRAGAO
PARA DO PROFESSOR ESCOLAR
PROFESSORES

Fonte: Guia para o Desenvolvimento de Politica para Docéncia (UNESCO,
2016, p. 18).

Conforme ressalta Unesco (2016), o Guia estaria organizado em
torno de argumentos coletados em estudos e pesquisas provenientes de
varios paises e sistemas educacionais, segundo os quais “os professores
sdo, ao nivel do sistema de ensino, o fator que mais influencia o
desempenho e a aprendizagem dos alunos, especialmente entre os alunos
desfavorecidos” (UNESCO, 2016, p. 11). Em vista disso, ratifica que as
questdes referentes aos professores e a atividade docente devem ocupar
centralidade nas preocupacbes dos formuladores de politicas
educacionais, com o fim de garantir a qualidade dos professores e de sua
intervencdo, incluida em um continuo que envolveria “atragio, formagio
e apoio aos professores, a criacdo de solucbes como boa relacéo custo-
eficacia e acordos politicos” (UNESCO, 2016, p. 12).
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No ambito da OCDE, o Centro de Pesquisa e Inovacdo
Educacional (Centre for Educational Research and Innovation — Ceri)’®
tem se direcionado para a materializagdo de propostas que supostamente
qualificaria os professores para uma “sociedade do conhecimento” tem
desenvolvido o projeto denominado Ensino Inovador para uma
Aprendizagem Eficaz (Innovative Teaching for Effective Learning —
Itel). Na primeira elaboracéo proveniente do projeto, Guerriero (2017, p.
3) destaca que €& demandado aos professores na atualidade, o
desenvolvimento e a atualizacdo permanente da base de conhecimento
da profissdo, com vistas a atender os sistemas educacionais em rapida
mutacdo, bem como a necessidade de transferir as “habilidades do
século 21” para salas de aulas, cada vez mais diferenciadas e baseadas
no desenvolvimento do ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Guerriero (2017) enfatiza que a emergéncia de
novas demandas implica na constante atualizacdo dos métodos de
ensino, bem como praticas mais inovadoras no sentido de mobilizar
diferentes fontes de conhecimento. Esse conjunto de alteracGes pode
representar para alguns paises a necessidade de reconfigurar sua forca de
trabalho atual e também de atualizar a base de conhecimento profissional
nas institui¢bes formadoras (GUERRIERO, 2017).

Para tanto, com o propdsito de contextualizar o panorama atual da
profissdo docente, o Ceri organizou em meados de 2014, juntamente
com o Departamento de Educacdo e Treinamento Flamengo (Flemish
Department of Education and Training), o Simp6sio intitulado
Professores como Especialistas em Aprendizagem — Implicagdes para o
Conhecimento Pedagdgico e Profissionalismo dos Professores (Teachers
as Learning Specialists — Implications for Teachers’ Pedagogical

8 Informac@es extraidas do site da OCDE reconhecem o Ceri como um centro
de pesquisa com reputacdo internacional, porquanto tenha possibilitado a
abertura de novos campos de exploracdo e combinado analises com inovagédo
conceitual. A intencdo do Centro é realizar pesquisas sobre aprendizagem em
todas as idades, do nascimento até a velhice, ultrapassando o sistema de
educacdo formal, além de preocupar-se com tendéncias e questdes emergentes,
assim como com o futuro de escolas e universidades. Disponivel em:
<http://goo.gl/Ru37Je>. Acesso em: 20 maio 2017.
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Knowledge and Professionalism)’, reunindo vérios especialistas para
apoiar o desenvolvimento do Itel e melhorar a compreensdo do ndcleo
pedagdgico da profissdo docente, buscando entender, de maneira mais
aprofundada, de que forma tal conhecimento se relaciona com as
competéncias profissionais dos professores e a aprendizagem dos alunos.
Somado a isso, buscou-se fornecer informag8es conceituais e empiricas
advindas de pesquisas, tendo em conta as seguintes questdes: 1) qual é a
natureza da base de conhecimento pedagdgico da profissdo docente? e 2)
0 conhecimento pedagégico da profissdo docente estd atualizado?
(GUERRIERO, 2017).

Enquanto a primeira etapa do projeto buscou organizar a base
conceitual para avangar na compreensdo de instrumentos de avaliagdo do
conhecimento pedagoégico dos professores, a segunda parte buscara
sintetizar os resultados de um estudo-piloto que utilizard o instrumento
de avaliacdo, para mostrar a potencialidade analitica na exploracdo de
competéncias docentes especificas, bem como o conhecimento
pedagdgico mais abrangente (GUERRIERO, 2017).

Portanto, como podemos observar, as acdes empreendidas pelo
BM, a Unesco e a OCDE indicam o fortalecimento de ferramentas que
intencionam conceder uma organicidade as politicas docentes no sentido
de coletar informacGes e compara-las em ambito mundial. Utilizam
como parametro, as experiéncias docentes classificadas como exitosas,
especialmente as de paises centrais do capitalismo. Desse modo, a
abordagem em torno da ‘qualidade’ faz com que essas OMs lancem mao
de um potente acervo de dados, nimeros e rankings com a intencéo de
estabelecer comparagdes educacionais entre paises e justificar
determinadas acGes politicas. Nessa perspectiva, ganha destaque, na
producdo discursiva das OMs e de seus especialistas, a indicacdo de
standards para docentes como um instrumento capaz de instituir ‘bons
professores’.

™ Esse Simposio ocorreu em Bruxelas, em 18 de junho de 2014. Teve como
objetivo compreender como 0 conhecimento do professor pode ser
conceituado e medido, assim como quais aspectos devem ser levados em
consideracdo tendo em vista a influéncia que exercem sobre esse
conhecimento. O evento também pautou a utilizagdo dos conhecimentos
provenientes da Ciéncia da Aprendizagem (Neurociéncias) para entender essa
questdo, bem como o impacto demandado pelo ensino em relagdo as
habilidades do século XXI no conhecimento do professor. Disponivel em:
<http://goo.gl/ivTGGA0>. Acesso em: 20 maio 2017.
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3 0S STANDARDS DOCENTES NA ESTRATEGIA POLITICO-
EDUCACIONAL DO CAPITAL

No presente capitulo, buscamos capturar diferentes mediagdes
que pudessem explicar a forte tendéncia, no &mbito da governanca
supranacional, em favor da construcdo de standards docentes. Para
tanto, associamos tal recomendacdo aos clamores apologéticos, sob
direcdo das Organizagdes Multilaterais, em favor de uma presumivel
‘profissionalizacdo  docente’. Na sequéncia, diferenciamos este
mecanismo de governanca de outros dispositivos politicos difundidos na
esfera educacional, tais como diretrizes curriculares nacionais,
lineamientos curriculares nacionales, quadro de qualificagdes e quadro
de competéncias. Posteriormente identificamos as principais tendéncias
politicas para a sua utilizacdo nas experiéncias consideradas pelo Banco
Mundial, a Unesco e a OCDE como ‘padrdes de exceléncia global’. Por
fim, concluimos que a proposicdo e o uso de standards docentes se
desenvolve mediante uma ldgica desigual e combinada, que busca
delinear docentes capazes de adequar 0s processos educativos as
caracteristicas produtivas e ideolodgicas requeridas pela dinamica capital-
imperialista.

3.1 A ‘PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE’ E A PRODUCAO DE
STANDARDS PARA PROFESSORES

Com a justificativa de atender as demandas sociais
contemporaneas, repercutiu no cenario politico-educacional na década
de 1990 o movimento em favor da “profissionalizagdo docente”
(SHIROMA, 2003, 2004; SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, 2004,
2010, 2011). Essa formulagdo apareceu no discurso dos reformadores na
América Latina como elemento distintivo da qualidade educacional, de
modo que seria preciso ‘investir’ nos professores a fim de elevar os
padrdes de ensino e alcangar as expectativas almejadas para este
dominio.

Na concepcdo de Bruns e Luque (2015), as profundas mudancas
na “educacdo global” desencadearam “desafios mais complexos” para os
processos de ensino e aprendizagem, tornando inconcebivel interacdes
pedagdgicas subsidiadas por uma perspectiva “tradicional de ensino”,
que considere “os professores como 0 ponto central na transmissdo do
conhecimento para os alunos em sala de aula” (BRUNS; LUQUE, 2015,
p. 92).
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Segundo as experts do BM, em uma sociedade fundamentada em
um “paradigma emergente, os professores ndo sdo a uUnica ou nem
mesmo a principal fonte de informac&o e conhecimento disponivel para
os alunos” (BRUNS; LUQUE, 2015, p. 92), portanto o papel dos
professores, nesse ‘novo’ contexto, pautar—se-ia em:

[...] equipar os alunos para buscar, analisar e
aplicar grandes quantidades de informacdes
prontamente disponiveis on-line [...] desenvolver
as competéncias dos alunos na ampla faixa de
dreas valorizadas em uma economia global
integrada: pensamento  critico; solucdo de
problemas; trabalho colaborativo em diversos
ambientes; adaptagdo a mudangas; e a capacidade
de dominar novos conhecimentos, habilidades e
demandas varidveis de emprego ao longo de sua
vida. (BRUNS; LUQUE, 2015, p. 92-93).

Entrelacado com as funcgdes requeridas ao professor, passou a
figurar simultaneamente um conjunto de exigéncias e criticas
enderecadas a este ‘profissional’. Bruns e Luque (2015) sugerem que,
direta ou indiretamente, as exigéncias para assegurar o professor
‘adequado’ as novas circunstancias devem repercutir no seu processo
formativo. Dessa forma, as autoras externam que 0s programas de
formacdo da América Latina e Caribe, e até mesmo dos paises da
OCDE, ndo conseguem produzir o perfil docente pretendido, porém
chamam atencdo para o fato de que a maioria dos paises que integram a
OCDE apresenta a capacidade de responder a esse “complexo desafio”,
aumentando as expectativas e padrdes [standards] para os professores
(BRUNS; LUQUE, 2015).

A defesa em prol dos standards estd relacionada a inteng¢do dos
reformadores em definir, de forma abrangente, os conhecimentos,
competéncias, normas e valores que devem orientar a ‘profissdo
docente’, de modo que tal dimensdo tem ocupado posi¢do de destaque
entre as medidas de ‘profissionalizagdo docente’ que buscam configurar
0 professor requerido pelo capital no amplo processo de governanga
supranacional, bem como  demonstrado na  Figura  6:
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Figura 6 — Governanga supranacional e a producéo de standards docentes
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Fonte: Desenvolvido pela autora (2017) com base no material teérico acessado.
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O BM, a Unesco e a OCDE tém apresentado uma gama de
argumentos politicos que pautam essa questdo, tendo em vista subsidiar
a estandardizacdo do professor no plano das reformas educacionais. O
BM, em particular, tem centrado esforcos na elaboracdo de ferramentas
politicas que pautam o tema docente e prometem impulsionar o
desenvolvimento nessa area, com a justificativa de fortalecer as bases
necessarias para o desenvolvimento de um “professor eficaz” (BANCO
MUNDIAL, 2013).

Bruns e Luque (2015) apontam trés principais desafios para
melhorar a eficacia dos professores na América Latina e Caribe, a saber:
recrutar, preparar e motivar os melhores profissionais. As autoras
asseguram que elevar o “calibre” dos professores no momento da
selecdo é a questdo mais complexa, pois depende do aumento do
prestigio e da seletividade da profissdo, aspectos estes que demandam o
alinhamento de alguns fatores, considerados dificeis e de mudanca lenta.

No rol das principais medidas a serem encaminhadas para
alcancar este proposito, as experts chamam atenc¢do para a definigdo de
padrdes [standards] para o magistério no ponto de recrutamento,
argumentando que investimentos em salarios maiores serdo
desperdicados e o prestigio da profissdo ndo aumentara se tais padroes
[standards] ndo forem seletivos (BRUNS; LUQUE, 2015).

Para os intelectuais, devido a baixa qualidade dos programas de
formacdo de professores na América Latina e Caribe, devera ser
atribuida maior importancia ao processo de escolha dos melhores
candidatos disponiveis para 0s cargos do magistério. As criticas
deferidas a formacdo de professores na regido sdo incisivas quanto a
caracterizacdo de que a formacdo proporcionada ndo prepara
“eficientemente os estudantes para serem professores eficazes”
(BRUNS; LUQUE, 2015, p. 174). E, assim, concluem:

Todas as evidéncias disponiveis sugerem que a
qualidade dos professores na América Latina e
no Caribe é o fator limitante do progresso dos
sistemas educacionais da regido no padrao de
nivel mundial. Baixos padrfes para 0 ingresso no
magistério; candidatos de baixa qualidade;
salarios, promogdes e permanéncia no emprego
desvinculada do desempenho; e fragil lideranca
escolar tém produzido baixo profissionalismo na
sala de aula e fracos resultados na educacdo. A
busca de um novo patamar sera dificil e exigira
0 recrutamento, a capacitagado, e a motivagado de
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um novo tipo de professor. (BRUNS; LUQUE,
2015, p. 50, grifos nossos).

Tendo em vista 0 exposto, o0s especialistas ressaltam que 0s
desafios para recrutar os melhores professores existem em todos 0s
paises da América Latina e no Caribe, logo advertem sobre a
necessidade de estabelecer padrfes [standards] mais rigorosos para a
contratacdo de professores, haja vista que tais instrumentos repercutem

[..] sobre os programas de formacdo de
professores e o calibre dos estudantes atraidos para
a profissdo. Os padrdes [standards] para
professores — uma clara definicdo do que um
professor de alta qualidade deve saber e ser
capaz de fazer — sdo a espinha dorsal que pode
alinhar a formacéo de professores com outras
politicas docentes por serem a base da selecéo,
capacitacdo, certificacdo e, futuramente durante
toda a carreira, avaliagdo e promocdo dos
professores. A auséncia de padrdes claros pode
afetar negativamente a qualidade da formacdo de
professores. (BRUNS; LUQUE, 2015, p. 175,
grifo nosso).

Desse modo, os padrdes [standards] para professores séo
indicados pelas experts do BM como um importante instrumento politico
a ser privilegiado nas formulagBes que vislumbram obter avangos na
qualidade educacional. O investimento nesse aspecto é apresentado
como um desafio para desenvolver “sistemas educacionais eficazes” a
fim de selecionar os “melhores” candidatos para o ensino (BRUNS;
LUQUE, 2015).

Ja no dominio da Unesco, também se faz presente a retdrica de
gue professor é o principal recurso humano no sistema de educacdo
(UNESCO, 2016), portanto investir na figura do professor seria um
aspecto essencial para contribuir com a melhoria da qualidade da
educacdo. Para essa OM, ¢ evidente que “escolas sem professores, livros
didaticos ou material de aprendizagem nédo poderdo realizar um trabalho
eficaz” (UNESCO, 2005a, p. 36). Dessa forma, aponta que a utilizagdo
de recursos materiais e humanos € muito importante. Nesse particular, o
primeiro aspecto refere-se a utilizagdo de material didatico e
infraestrutura adequada, tais como salas de aula, bibliotecas, instalacdes
escolares e outros espacos, enquanto o segundo refere-se a inclusdo de
gestores, supervisores, inspetores e, “acima de tudo”, professores,
apontados como vitais no processo de educacdo (UNESCO, 2005a).
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A Unesco apregoa gque, mesmo em contextos de caréncia de
profissionais para o ensino, ndo poderia haver concessGes em relacdo a
suposta ‘qualidade do professor’. Logo, com base em critérios
qualitativos privilegiados por paises de “alto desempenho”, tais como
Canada, Cuba, Finlandia e Coreia do Sul, evidencia que a elevacéo do
status da profissdo docente, a capacitacdo prévia ao ingressar na
profissdo, 0s mecanismos de aprendizagem mdtua e o suporte ao
professor seriam 0s elementos essenciais para que a qualidade do
professor seja elevada (UNESCO, 2005a, p. 52).

Nessa linha discursiva, a utilizacdo de mecanismos para
monitoramento da qualidade desses aspectos foi amplamente
demandada, apesar de o relatério externar a dificuldade de medir e
monitorar essas qualidades, uma vez que ambas ndo dependem
exclusivamente de indicadores observaveis e estiveis. A titulo de
conclusdo, a Unesco menciona que as evidéncias das pesquisas
despertaram a atencdo para a necessidade de as reformas destinadas a
elevar a qualidade educacional reconhecerem o professor como um fator
critico para seu sucesso e as questdes referentes a recrutamento,
formacdo e retencdo fossem consideradas elementos essenciais para
debater tal qualidade (UNESCO, 2005a).

Em 2014, no relatério Ensino e Aprendizagem: Alcancando uma
Educacéo de Qualidade para Todos, a Unesco destacou a importancia
de professores treinados e motivados a fim de que as criangas obtenham
as competéncias necessarias para impulsionar sua aprendizagem. Para
tanto, apontou um conjunto de estratégias a serem adotadas pelos
governos para “atrair e reter os melhores professores, aperfeigoar sua
formacdo, distribui-los de maneira mais justa e fornecer incentivos na
forma de melhores salérios e carreiras atraentes®®” (UNESCO, 2014a, p.
232, tradugdo nossa).

Esta OM assegura que identificar abordagens para fortalecer a
governanca de professores é fundamental para garantir a consecucéo
exitosa dessas estratégias. Somado a isso, realga a importancia de os
governos assegurarem as criancas, professores mais capazes e
qualificados, o que demandaria a oferta de uma boa formacéo inicial e
suporte ao longo da carreira, com treinamento e orientagdo continuos.
Entretanto, mesmo que tais critérios sejam cumpridos, os resultados de
aprendizagem tendem a permanecer extensivamente desiguais se 0s

8 No original: “[...] to attract and retain the best teachers, improve teacher
education, allocate teachers more fairly and provide incentives in the form of
better salariesitsiand attractive career paths” (UNESCO, 2014a, p. 232).
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“melhores professores ndo sdo implantados em Aareas remotas ou
pobres®!”, segundo a avaliagdo da Unesco (2014a, p. 233, traducdo
nossa). Para tanto, imputa aos governos a responsabilidade pela alocacéo
adequada de professores, pois “as criangas que ja estdo em desvantagem
deixardo de aprender devido a classes maiores, a alta taxa de rotatividade
dos professores e a falta de professores qualificados®?” (UNESCO,
20144, p. 233, tradugdo nossa).

A Unesco utiliza a analise apresentada no Relatério das
Tendéncias Internacionais no Estudo de Matematica e Ciéncias (Trends
in International Mathematics and Science Study — TIMSS) de 20118,
aplicada aos alunos do 4° ano de 45 paises, para afirmar que, quanto
melhor a qualidade do professor, menor seré a incidéncia de insucesso
no alcance de resultados de aprendizagem. Estudantes da Poldnia que
frequentavam uma escola com baixa qualidade docente apresentavam
25% de probabilidade de pontuar abaixo do indice de referéncia em
Matematica, e 34% de pontuar abaixo do indice de referéncia de
Ciéncias, comparados com estudantes que frequentavam escolas cujos
professores eram considerados mais qualificados (UNESCO, 2014a).

Para que haja professores de qualidade, a Unesco afirma ser
necessario assegurar requisitos adequados durante o ingresso na
profissdo docente, considerando que ndo basta apenas manifestar
interesse em querer ensinar; os candidatos atraidos pela docéncia

81 No original: “[...] best teachers are not deployedikrito remote or poor areas.”
(UNESCO, 20144, p. 233).

8 No original: “[...] children who are already disadvantaged will fail to learn
because of larger classes, high teacher turnover and a lack of qualified
teachers.” (UNESCO, 2014a, p. 233).

8 A TIMSS é uma avaliacdo internacional de desempenho nas éreas de
Matematica e Ciéncias, aplicada a alunos do 4° e 8° anos de escolaridade. E
coordenado pela Associacdo Internacional para Avaliacdo de Performance
Educacional (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement — IEA). Essa associacdo € constituida por instituicbes de
investigacdo educacional e agéncias governamentais especializadas em
“melhorar” os sistemas educacionais. Desde 1995, a TIMSS ¢ aplicada de
quatro em quatro anos com o objetivo de produzir informagdes sobre os
resultados de desempenho dos alunos e os contextos de aprendizagem. Essa
avaliacdo de desempenho é considerada pelo IEA como uma oportunidade
para os paises aprenderem com as diferentes experiéncias e buscarem
“melhorar” o ensino e a aprendizagem dos estudantes em Matematica e
Ciéncias. Disponivel em: <http://iave.pt/np4/11.html>. Acesso em: 25 nov.
2017.
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precisam também receber uma boa educacdo secundaria para adquirir o
conhecimento essencial dos assuntos a serem ministrados, bem como as
habilidades adequadas para saber ensinar (UNESCO, 2014a).

A OM reitera que os critérios de qualidade exigidos para ingressar
no ensino sdo vistos como indicios do status da profissdo. Para elevar o
patamar da area e atrair candidatos talentosos, alguns paises tém
introduzido critérios de ingresso mais rigorosos, tais como a exigéncia
de que os interessados tenham um elevado desempenho no ensino
médio, bem como submetam-se a avaliagdo por meio de entrevista e a
um exame de admissdo para atestar que possuem o perfil condizente
com o de um “bom professor” (UNESCO, 2014a).

A Unesco se diz compromissada com uma educacédo de qualidade
e para alcancéa-la promete se engajar em processos que assegurem “a
capacitacdo de professores e educadores, adequadamente recrutados,
devidamente formados, profissionalmente qualificados, motivados e
apoiados em sistemas que disponham de bons recursos, sejam eficientes
e dirigidos de maneira eficaz” (UNESCO, 2016, p. 3). A OM considera
que formar professores com essas caracteristicas demanda a constituicao
de politicas de docéncia contextualizadas e fundamentadas em dados
objetivos, produzidos com a participacdo dos sujeitos interessados.

Assim como 0 BM, a Unesco também produziu um instrumento
para auxiliar os paises no desenvolvimento de politicas de docéncia.
Considerado o principal recurso humano no sistema de educacdo,
segundo a Unesco, o professor representa um expressivo investimento
financeiro no or¢camento da &rea educacional, de tal forma que as
politicas internacionais tém mostrado que “o alto nivel de qualidade dos
professores e da atividade docente com base na profissionalizacdo e na
exceléncia das politicas de recursos humanos produz os melhores
resultados na aprendizagem e reduz os custos da educacdo” (UNESCO,
2016, p. 11).

Dentre os instrumentos politicos apresentados pela Unesco,
destaca-se o investimento na constituicdo de standards docentes, aspecto
central da nossa investigacdo. As normas profissionais ou standards
docentes sdo indicadas como requisito fundamental para esclarecer as
caracteristicas necessarias para formar “bons professores”, bem como
estimular aspectos ligados a competéncia e ao profissionalismo docente
em um contexto mais abrangente (UNESCO, 2016).

A consideragdo dessa dimensdo, segundo a Unesco (2016, p. 24),
busca justamente demarcar “as exigéncias relativas aos niveis de
conhecimento, as competéncias e as aptiddes dos professores e ao nivel
de desempenho desejavel”, as quais devem elucidar “o que constitui uma
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boa pratica de ensino num contexto particular, e 0 que os professores
precisam saber e ser capazes de executar para assegurar essa boa préatica
de ensino” (UNESCO, 2016, p. 24). Por fim, ressalta-se que esses
standards docentes, comumente, indicam as dimensfes mais importantes
em relacdo aqueles conhecimentos e praticas docentes que devem ser
privilegiados pelos sistemas educacionais.

Da mesma forma que o BM e a Unesco, a OCDE também aponta
gue o0 recurso mais importante das escolas & o professor. Este
profissional é considerado fundamental para elevar a qualidade da
aprendizagem e auxiliar no aprimoramento da instituicdo escolar
(OCDE, 2006). Isso posto, “melhorar a eficicia e a igualdade da
escolarizagdo depende, em grande medida, da garantia de que pessoas
competentes queiram trabalhar como professores, que seu ensino seja de
alta qualidade e que todos os estudantes tenham acesso a ensino de alta
qualidade” (OCDE, 2006, p. 7).

A OCDE considera que muitas caracteristicas relacionadas a
qualidade do professor ndo conseguem ser mensuradas por indicadores
como qualificacBes, experiéncias e testes de capacidade académica. Em
vista disso, conclui que existem caracteristicas classificadas como
dificeis de mensurar, mas que S30 essenciais para assegurar a
aprendizagem dos estudantes e, portanto, devem ser privilegiadas no
processo de formag&o e contratacdo do professor (OCDE, 2006).

Essa OM destaca também que a tendéncia comum no campo das
politicas para professores tem sido manifestar preocupacdo com a
quantidade, e ndo com o desenvolvimento da qualidade, ressaltando que
a docéncia é um trabalho exigente e “nem todos os professores
conseguem ser eficazes e sustentar essa posi¢do no longo prazo”
(OCDE, 2006, p. 12-13). Por isso, a OCDE assegura ser fundamental
gue uma agenda de qualidade docente contenha os seguintes elementos:

[...] maior atencdo aos critérios de selecdo para a
educacdo inicial e o emprego do professor;
avaliacdo continua ao longo de toda a carreira
docente, para identificar &reas que possam ser
aprimoradas; reconhecimento e recompensa para a
docéncia eficaz; e garantia de que os professores
recebam 0s recursos e 0 apoio de que necessitam
para atender a altas expectativas. (OCDE, 20086, p.
13).

Desse modo, salienta a importdncia de investir no
desenvolvimento adequado de perfis docentes, tendo em vista alinhar o
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desenvolvimento e o desempenho dos professores as necessidades da
escola. O entendimento é de que investir no perfil docente significa
garantir que o professor tenha conhecimento do assunto a ser ministrado,
noc¢do de habilidades pedagdgicas, capacidade para intervir na realidade
em que esta inserido de forma eficaz, contribuindo com a escola e a
profissdo, além da capacidade de desenvolvimento profissional continuo.

Essas ideias disseminadas pela OCDE (2006) foram reafirmadas e
redimensionadas por Schleicher (2011)® no documento Construindo
uma Profissdo Docente de Alta Qualidade: Licdes de Todo 0 Mundo®,
que se refere & primeira publicagdo proveniente da ISTP®, realizada em
2011 nos Estados Unidos. Nesse evento, estabeleceu-se um consenso
sobre a relevancia de os sistemas educacionais alcangarem uma
profissdo de ensino de alta qualidade, a fim de responder as demandas
postas para o século XXI. Argumenta-se que 0s paises que apresentam
maior desempenho sdo exitosos devido a adogdo de uma abordagem
abrangente para recrutar, preparar, apoiar e manter professores
talentosos e lideres escolares®”.

8 Andreas Schleicher é Diretor de Educagéo e Habilidades e Assessor Especial
de Politica Educacional do Secretario Geral da OCDE. Nessa funcéo, apoia a
estratégia do secretdrio de elaborar analises e assessoramento politico no
sentido de alavancar o desenvolvimento econémico e o progresso social. E
responsdvel por fomentar o trabalho da sua Diretoria e proporcionar
colaboragdo interna e externa a OCDE. Além disso, esta a frente do Pisa, da
Pesquisa da OCDE sobre habilidades de adultos, da Talis e do
desenvolvimento e da andlise de referéncias de desempenho para o sistema
educativo. Disponivel em: <http://www.oecd.org/edu/andreas-
schleicher.htm>. Acesso em: 30 maio 2017.

8 No original: “Building a High-Quality Teaching Profession: Lessons from
around the world” (SCHLEICHER, 2011).

8 A International Summit on the Teaching Profession reine ministros de
Educacdo, professores, representagdes sindicais e educacionais em paises com
sistemas de alto desempenho e rapida melhoria para identificar praticas
exitosas ao redor do mundo, com o intuito de fortalecer a profissdo docente e
contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.
Anualmente, os organizadores da Cupula, juntamente com a Asia Society,
elaboram um relatério contendo informagdes sobre a profissdo docente para
ser utilizado como parametro em discussGes posteriores. As Cupulas
ocorreram respectivamente em: Nova York/EUA (2011 e 2012);
Amsterdd/Holanda (2013); Wellington/Nova Zelandia (2014); Banff/Canada
(2015); Berlim/Alemanha (2016); e Edimburgo/Escocia (2017). Disponivel
em: <http://goo.gl/iAd6fu>. Acesso em: 30 maio 2017.

87 Disponivel em: <http://goo.gl/go7hT6>. Acesso em: 30 maio de 2017.
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Nesse novo relatdrio, Schleicher (2011, p. 5, traducdo nossa)
afirma que “professores e diretores estdo sendo desafiados a transformar
os resultados educacionais®®”, a fim de “prover os estudantes com as
competéncias necessarias para se tornarem cidaddos ativos e
trabalhadores no século XXI18. O autor enfatiza que o grande desafio é
preparar os professores para uma aprendizagem eficaz, e tal propésito
demanda reflexdo sobre alguns aspectos criticos, tais como a elevacgao da
qualidade dos candidatos atraidos para a docéncia, os tipos de
recrutamento, a remuneracdo e o desempenho que deles se espera.

Schleicher (2011, p. 5, tradugdo nossa) informa que, “em muitos
sistemas de ensino de alto desempenho, os professores ndo sé tém um
papel central a desempenhar na melhoria dos resultados educacionais,
mas também estdo no centro dos proprios esforcos de melhoria®”.
Destaca que ministros de Educacdo, representacdes sindicais e docentes
de sistemas educacionais de alto desempenho participam da ISTP com a
intencdo de analisar as melhores praticas mundiais e assim obter
referéncias para elevar a qualidade dos professores, do ensino e da
aprendizagem.

Na compreensdo de Schleicher (2011), os standards seriam
fundamentais ndo apenas para definir o que os professores devem saber
e serem capazes de fazer em areas tematicas especificas mas também
para fornecer uma estrutura que oriente a formagdo inicial, o processo de
certificagdo, o desenvolvimento profissional, os avangos na carreira e
também a avaliacdo relacionada a tais etapas, contribuindo, assim, para a
preparacdo de professores eficazes, que desempenhem um papel ativo na
reforma educacional.

3.2 OUTROS MECANISMOS DA POLITICA DOCENTE E A
CENTRALIDADE DOS STANDARDS

Como temos demonstrado, as OMs, nos Ultimos anos, tém
mobilizado diversos empreendimentos no ambito das politicas docentes.

% No original: “teachers and school leaders are being challenged to transform
educational outcomes” (SCHLEICHER, 2011, p. 5).
% No original: “[...] to equip students with the competencies they need to become

active citizens and workers in the 215t century” (SCHLEICHER, 2011, p. 5).

% No original: “in many high-performing education systems teachers do not
only have a central role to play in improving educational outcomes, they are
also at the centre of the improvement efforts themselves” (SCHLEICHER,
2011, p. 5).
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A organizacdo de pesquisas, as reunides e a disseminacdo de inimeras
publicacdes referentes a tematica docente movimentaram a area
educacional nas primeiras décadas do século XXI. Consequentemente,
diferentes paises ao redor do mundo tém debatido questdes sobre um
suposto fortalecimento da ‘profissdo docente’. Estratégias vém sendo
viabilizadas nas  dimensdes de  recrutamento, formagéo,
desenvolvimento, carreira, remuneracdo, avaliacdo, entre outros tépicos,
sob o anuncio da necessidade de elevacdo do desempenho e qualidade
profissional e da garantia dos ‘melhores candidatos’ para a docéncia.

Somado a isso, tem-se divulgado a ideia-chave de que o
aprimoramento dessas questdes ligadas ao magistério repercutiria
substancialmente na qualidade da educacdo ofertada e na aprendizagem
alcancada pelos estudantes. Nesse mote, 0 investimento na construcao de
standards docentes aparece nas recomendagdes das OMs como
mecanismo politico fundamental, capaz de contribuir sobremaneira para
0 desenvolvimento das caracteristicas requeridas aos professores e,
assim, imprimir a pratica docente a tdo proferida qualidade.

Decker (2015), ao estudar a formacéo docente no projeto politico
do Banco Mundial (2000-2014), identificou entre as recomendagdes do
Banco a proposta de elaboracdo de “padrdes nacionais para professores”.
Segundo a autora, a intengdo do BM seria “alinhar padrdes de pratica de
ensino a processos de formacdo, entrada e desenvolvimento na carreira
docente, além de colocar a padronizagdo docente no centro das politicas
educacionais” (DECKER, 2015, p. 168). Em sua concepgdo, o
investimento em padrdes [standards] associa-se a compreensdo de que
eles serdo o subsidio fundamental para fomentar mecanismos de
avaliacdo, responsabilizacdo, contratacdo, remuneracdo, dentre outras
questdes docentes (DECKER, 2015).

Os standards docentes também foram objeto de analise de
Shiroma e Brito Neto (2015) acerca das diretrizes politicas da Unesco
para a formacdo e avaliagdo de professores expressas no Projeto
Estratégico Regional sobre docentes para a América Latina e Caribe, no
qual observaram que a utilizacdo de standards apresentava um teor
politico diferenciado de outros mecanismos comumente empregados nas
politicas docentes da regido, alertando que “[...] ndo devemos confundir
estandares com termos que apresentam similaridade, como
‘competéncias’ ou  ‘diretrizes e delineamentos curriculares’
(SHIROMA; BRITO NETO 2015, p. 15).

A OCDE (2006) ressalta que, apesar de o conceito de standards
se revelar multidimensional e ndo ser facilmente compreensivel, as
interpretacBes originarias de pesquisas e a maneira como estdo sendo
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‘testadas’ nos paises tém revelado “avancos promissores” neste campo.
Sendo assim, em sintonia com a necessidade de precisdo no uso do
termo, Louzano, Moriconi (2014) e Meckes (2014), pela Unesco, e
Toledo-Figueroa, Révai e Guerriero (2017), pela OCDE, buscaram
diferenciar standards de outros mecanismos politicos reiteradamente
utilizados ou mencionados no ambito das politicas docentes.

Louzano e Moriconi (2014), experts vinculadas a Unesco,
afirmam que muitos paises da América Latina e Caribe tém adotado
diferentes formatos para definir o perfil dos egressos dos seus cursos de
formacdo de professores, a exemplo do Brasil e da Argentina, que
optaram pela constru¢cdo de diretrizes curriculares nacionais ou
lineamientos curriculares nacionales, respectivamente. Contudo, as
autoras advertem que, apesar de apresentar um “norte” para o
desenvolvimento dos curriculos dos cursos, estes dispositivos sdo
amplos em demasia, de tal sorte que o perfil e os conhecimentos que
pretendem assegurar sdo descritos de maneira abrangente, permitindo
diversas interpretagdes e imprecisdes sobre a matéria. As diretrizes
brasileiras, por exemplo, ndo deixam claro para o egresso de que se
tratam os “conhecimentos pedagodgicos” e os “conhecimentos sobre os
estudantes”, tampouco os lineamentos argentinos explicitam quais
seriam os “conhecimentos a ensinar” (LOUZANO; MORICONI, 2014).

Em contraposicdo a tal abordagem, as experts da Unesco apontam
como avango as experiéncias em curso no Chile, no Peru, no Equador e
em outros paises da comunidade do Caribe, os quais tém optado pela
elaboracdo de standards para os egressos dos cursos de formacgdo de
professores ou para a docéncia de maneira geral. Segundo a intepretacdo
de Louzano e Moriconi (2014), standards assinalam questbes mais
detalhadas e pormenorizadas sobre o desenvolvimento dos curriculos e
sobre aspectos a serem observados no desempenho de um professor ou
futuro professor, diferenciando-se, desta forma, de diretrizes ou
lineamientos curriculares. Além disso, as experts destacam que a
utilizacdo desse mecanismo apresenta a vantagem de articular os valores
e principios profissionais da docéncia a um quantum ou medida que
permite avaliar o desempenho docente (LOUZANO; MORICONI,
2014).

As diretrizes, lineamientos e standards apresentam em comum a
visdo de que é possivel desenvolver diferentes caminhos ou trajetorias
académicas para que os egressos alcancem os perfis almejados, mas a
utilizacdo de standards atribui especificidade mais detalhada sobre cada
dimensdo das competéncias requeridas, assim como sobre a maneira
com que essas competéncias deverdo ser expressas e verificadas,
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utilizadas e avaliadas pelo poder publico (LOUZANO; MORICONI,
2014).

Em Toledo-Figueroa, Révai e Guerriero (2017), experts da
OCDE, trés mecanismos politicos relativos aos docentes aparecem com
maior énfase, a saber: quadros de qualificagGes, standards profissionais
docentes e quadros de competéncias. Para estas especialistas, mesmo
que esteja presente em todos o0s casos uma referéncia ao
“profissionalismo dos professores” e a0 modo como o conhecimento
docente se manifesta, a definicdo e a forma de materializacdo das
competéncias profissionais se diferenciam nestes mecanismos.

Toledo-Figueroa, Révai e Guerriero (2017), fundamentando-se
em Snoek et al. (2011), utilizam a nog¢do de “profissionalismo dos
professores” como um conceito que compreende qualificagdes e
aprendizagem “ao longo da vida”. Nesse mote, inclui-se

[...] o uso de padrdes [standards] profissionais;
autonomia profissional; os valores centrais e
codigos de ética da profissdo; a base de
conhecimento e as expectativas para 0s
professores em relagdo a sua experiéncia
profissional; colaboracdo dentro e fora da
profissdo; e responsabilidade pela qualidade
profissional” (TOLEDO-FIGUEROA,; REVAI;
GUERRIERO, 2017, p. 75, traducéo nossa).

Os quadros de qualificages indicam que os professores recebem
conhecimentos formais dentro de um sistema educacional especifico,
como em outras profissfes, fruto de um processo de credenciamento ou
validacdo que certifica o conhecimento, as habilidades e/ou as
competéncias mais amplas que um individuo aprendeu de acordo com
resultados ou padrBes especificos, por exemplo, bacharelado, mestrado
ou doutorado (TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO, 2017).

Ja os standards sdo dispositivos que, delineando um nivel
desejavel de desempenho, descrevem “o que os professores devem saber
e estarem aptos para fazer”, expressos formalmente em documentos ou
conjunto de documentos, indicando o que é valorizado em uma
“profissdo” através de uma “abordagem baseada em competéncias”. Isso
tem implicado, em muitos casos, na equivaléncia entre standards e
quadros de competéncias, mas também no seu distanciamento, em
especial quando estes ultimos se referem a estruturas mais amplas,
relacionadas as funcdes gerais e profissionais de professores, ou se
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voltam aos planos de melhoria escolar (TOLEDO-FIGUEROA; REVAI,
GUERRIERO, 2017).

Meckes (2014), expert da Unesco, esclarece que, apesar de 0s
standards e competéncias serem conceitos proximos, visto que ambos se
voltam a descrigdo “dos desempenhos requeridos para ajustar-se a um
padrdo de qualidade acordado®” (MECKES, 2014, p. 55, traducdo
nossa), a alusdo explicita a uma espécie de “métrica” ou “vara” que
verifica ou “avalia o alcance do saber e da capacidade de fazer” ¢ mais
presente na tradicdo da construgdo de standards. A especialista chama
atencdo para o fato de que geralmente o termo standards é mais usado
em paises tradicionalmente angléfonos (Estados Unidos, Inglaterra,
Escocia, Australia, Nova Zelandia), enquanto o termo competéncias é
mais comum em paises europeus, no Canada e em determinados paises
latino-americanos.

Com relacdo a observacdo proferida por Meckes (2014), nao
encontramos evidéncias suficientes para afirmar que essa divisdo entre a
utilizacdo de standards e competéncias realmente corresponde ao que é
mais usualmente praticado nos paises. Entretanto os elementos
capturados por este estudo possibilitam afirmar que existe uma crescente
recomendacdo para 0s paises investirem em standards docentes,
elegendo esse mecanismo politico como o mais ‘potente’ em relagdo aos
demais instrumentos.

Dessa forma, sob o andncio da busca por melhoria progressiva do
“profissionalismo dos professores”, Toledo-Figueroa, Révai e Guerriero
(2017), experts da OCDE, apresentaram um “muro de conhecimento”,
conforme ilustrado na Figura 7, para demonstrar como standards
profissionais e quadro de qualificacdes poderiam ser combinados para
uma suposta definicdo e conformacdo da melhoria profissional dos
professores dentro de um sistema educacional.

Para as especialistas, no decurso da carreira profissional continua
de um professor, os standards profissionais — que devem especificar 0s
requisitos para a melhoria constante das competéncias (conhecimento,
habilidades e atitudes), podendo levar (ou ndo) eventualmente a
resultados formais adicionais na carreira docente — complementam o
quadro de qualificagBes adquirido nos programas formais de formagéo,
com vistas a promover a “melhoria ao longo da vida dos professores”
(TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO, 2017).

® No original: “[...] describen los desempefios requeridos para ajustarse a un
patron de calidad acordado” (MECKES, 2014, p. 55).
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Na Figura 7, ilustra-se um professor hipotético em um estagio
especifico da carreira docente. Trata-se de um professor que recebeu um
diploma inicial de formacg&o de professores como bacharel (eixo vertical)
e demonstrou ter alcangado primeiramente os standards de ingresso na
formacgdo de professores e, em um segundo momento, os de professor
credenciado, que agora poderia seguir um processo de registro
provisorio (eixo horizontal). As competéncias, portanto, sdo os “tijolos”
que evidenciam os elementos de competéncia profissional
(conhecimento, habilidades e atitudes) que o professor demonstra ter
adquirido ao completar a qualificagdo e os standards estabelecidos que
alcangou. Tanto os quadros de qualificacbes quanto os standards
profissionais englobam informacdes referente as pretensdes dos sistemas
educacionais sobre o que os professores devem saber e podem fazer
(TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO, 2017).
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Figura 7 — O “muro de conhecimento” das qualificagdes nacionais dos
professores e quadros de standards profissionais®?

Doutorado
(ISCED 8)
Mestre

Resultados de (ISCED 7)
aprendizagem

Bacharelado

requerida %/ 7 77 , % Z Z 7 Z (ISCED 6)
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curto
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>
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entender e ser capaz de
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da aprendizagem

Standards profissionais

Os “tijolos”...

Competéncia

Fonte: Toledo-Figueroa, Révai e Guerriero (2017, p. 79, traducdo da autora).

Esta dinamica demonstrada pelas experts da OCDE, por meio da
construgdo de um “muro de conhecimento” que inter-relaciona
standards (eixo horizontal) e quadro de qualificacbes (eixo vertical), esta
direcionada a busca por uma compreensdo comum, pautada em
evidéncias, dos conceitos-chave expostos nestes quadros, a fim de
garantir a responsabilizacdo e processos formativos baseados em “uma
visdo coerente do conhecimento profissional exigido aos professores®”

%2 International Standard Classification of Education (ISCED) [Classificagdo
Nacional Normalizada da educagdo] foi desenvolvido pela Unesco na década
de 1970, passando eventualmente por readequagdo a partir da analise de
especialistas internacionais em educacdo e estatistica da Unido Europeia e
OMs, tais como Eurostat e OCDE. Esse instrumento refere-se a classificagdo
de niveis educacionais: ISCED 0 (educacdo pré-primaria); ISCED 1 (educagdo
primaria); ISCED 2 (educagdo secundaria inferior); ISCED 3 (Educagdo
secundaria superior); ISCED 4 (Educacdo pds-secundaria ndo terciaria /
Educacgdo terciaria); ISCED 5 (educacdo terciaria ciclo curto); ISCED 6
(bacharelado ou nivel equivalente); ISCED 7 (mestrado ou nivel equivalente);
ISCED 8 (doutorado ou nivel equivalente) (UNESCO, 2012).

% No original: “[...] a coherent view of professional knowledge required of
teachers” (TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO, 2017, p. 79).
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(TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO, 2017, p. 79, tradugéo
nossa).

Nesta estrutura, os standards profissionais estabelecem as
competéncias requeridas para o desenvolvimento do professor ao longo
da profissdo, organizando e alinhando os elementos-chave, da formacao
inicial de professores ao processo continuo de avaliagcdo do professor.
No “muro de conhecimento” as “competéncias” correspondentes aos
standards conquistados estdo sinalizadas pelos quadros axadrezados em
cor azul, enquanto os resultados de aprendizagem correspondente as
qualificagfes conquistadas, estdo representadas pelos quadros com
listras diagonais pretas (TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO,
2017).

Depreende-se da proposta formulada pelas experts da OCDE que
por tras do discurso de uma presumivel elevacdo do status profissional
da docéncia, a ser adquirido pelo estabelecimento dessa ampla estrutura
normativa e prescritiva, estda a necessidade de publicizacdo e
responsabilizacdo dos professores pela gestdo da sua propria carreira,
definindo assim os parametros que legitimariam ndo somente a
diferenciacdo e hierarquizacdo dos professores como também a sua
culpabilizacdo e possivel exclusdo dos sistemas de ensino, devido a
aquisicdo ou ndo das competéncias requeridas.

Embora o discurso predominantemente veiculado pelas OMs seja
de que a viabilizacdo desses mecanismos no ambito das politicas
docentes volte-se a busca contumaz pelo desenvolvimento de um
‘professor de qualidade’, ressalta-se que a promogdo de um dispositivo
abrangente, nos moldes dos standards, com o propdsito de se espraiar e
orientar a totalidade do sistema educacional de cada pais, pode também
servir como porta de entrada para a penetracdo em larga escala das
competéncias e habilidades apregoadas como ‘experiéncias exitosas dos
sistemas de alto-desempenho’ mas que, ao fim e ao cabo, expressam as
dimensdes do projeto de professores requeridos aos Estados-Nacédo pela
dindmica de reproducdo do capital em ambito global.

Portanto, ndo é de forma despretensiosa que as OMs tém
apresentado a retérica de promover a ‘qualidade docente’ combinando-a
com o contundente discurso de deslegitimacdo dos conhecimentos,
competéncias e atitudes do professor na atualidade. Ao seguir essa
tonica, favorece-se a representacdo sobre a necessidade urgente de
mudanca e, a0 mesmo tempo, a disponibilizacio de mecanismos
politicos, entre 0s quais os standards, que contribuiriam para o
aprimoramento das questes referentes a todo o continuum da ‘profisséo
docente’.
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Somado a isso, as OMs tém recorrido a caracterizacdo de um
emblematico ‘caos educacional’, como demonstram Shiroma e Brito
Neto (2015) e Brito Neto e Shiroma (2015), enderecando severas criticas
a escola, a formacao docente, as formas de regulacdo educacional e ao
exercicio profissional docente, com o fim dltimo, segundo os autores, de
colocar o “professor na mira das reformas”, e assim, imputar aos
docentes ndo somente a incumbéncia pelos resultados de aprendizagem
dos estudantes na esfera escolar mas também pelo insucesso de todo o
complexo educacional, o que, por seu turno, repercutiria nos ganhos
socioecondmicos de toda a nagéo.

Nessa formulagdo, as OMs, consideradas “franquias por
exceléncia do capital” (FRERES; RABELO; MENDES SEGUNDO,
2010), buscam desenvolver um projeto educacional ajustado a economia
mundial contemporanea. Desta forma, a constituicdo de standards
docentes revela-se como um imprescindivel dispositivo politico com o
objetivo de estabelecer conhecimentos e impulsionar acgdes dos
professores que se coadunem com o fim Gltimo de atrelar os propdsitos
educativos aos requisitos técnicos e valorativos da ordem produtiva e
social burguesa.

3.3 TENDENCIAS POLITICAS NAS EXPERIENCIAS EXITOSAS
NO USO DE STANDARDS DOCENTES

O desenvolvimento de standards docentes como instrumento
capaz de promover o alinhamento abrangente das politicas relacionadas
a docéncia nos sistemas educacionais tem se tornado consenso entre boa
parte das OMs e seus experts (OCDE, 2006; LUQUE; BRUNS, 2015;
UNESCO, 2016; TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO,
2017), demonstrando, com isso, 0 espraiamento deste dispositivo ao
longo das diferentes etapas da carreira docente como um mecanismo de
governanca que vai do ingresso nos programas de formacgdo de
professores, passando pelas etapas-chave da profissdo docente, até
alcancar a avaliacdo permanente do quadro docente.

Em vista disso, buscamos identificar, nesta subsecdo, em
documentos do BM, da Unesco e da OCDE, as tendéncias politicas
expressas nas experiéncias consideradas ‘exitosas’ na utilizagdo de
standards, perquirindo o que se destaca como inovacdo no tocante a
forma de elaboracéo, as finalidades e as caracteristicas. As OMs revelam
um discurso unissono quanto a viabilidade da constituicdo de standards,
principalmente tendo como parametro os paises da OCDE. A declaragédo
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da OCDE (2006, p. 13) sobre esta questdo indica a finalidade colocada a
este instrumento politico:

Reconhece-se amplamente que os paises devem ter
declaragbes claras e concisas daquilo que o0s
professores devem saber e ser capazes de fazer, e
esses perfis docentes devem estar presentes em
todos os sistemas escolares e de educacdo de
professores. O perfil de competéncias do professor
deve derivar dos objetivos estabelecidos para a
aprendizagem do estudante e deve prover padroes
[standards] que abranjam toda a profisséo, assim
como uma compreensdo compartilhada do que se
considera uma docéncia de sucesso.

Ao examinar as principais analises e recomendac@es das OMs e
seus experts sobre a construcdo de standards docentes, foi possivel
identificar na documentacdo a presenca desse mecanismo nos programas
de formacdo inicial de professores, na contratacdo de professores, no
desenvolvimento profissional, nos planos de carreiras, nas questdes
referente a recompensa e remuneracdo, nos processos de avaliagdo, nos
instrumentos de responsabilizacédo e na lideranca escolar.

No que se refere a formacao de professores, Bruns e Luque (2015,
p. 175) afirmam que os standards para professores podem funcionar
como a “espinha dorsal” que alinha esta etapa “com outras politicas
docentes por serem a base da selecdo, capacitacdo, certificacio e,
futuramente durante toda a carreira, avaliagdo e promocdo dos
professores”, logo, como adverte a autora, a auséncia de standards
claros pode afetar negativamente a “qualidade” desta formacao.

Assim, com base nas experiéncias de sistemas educacionais ‘bem-
sucedidos’, as experts do BM informam que, entre as medidas adotadas
por estes sistemas, encontra-se a elevacao dos standards de ingresso em
programas de formacdo de professores e do credenciamento das
instituicdes que realizam esta oferta, 0 que tornou estes programas mais
seletivos e elevou o seu prestigio, comegando a atrair estudantes de “alto
calibre”, e um processo caracterizado por Robertson e Verger (2012)
como um “circulo virtuoso” entre “politicas-pesquisa-evidéncia”. Na
Finlandia, por exemplo, os standards de ingresso envolvem testes
escritos sobre o dominio do conteldo, testes de aptiddo e entrevistas,
além de avaliagbes da personalidade do individuo em algumas
universidades (BRUNS; LUQUE, 2015).

Em relacdo aos paises da América Latina e Caribe, Bruns e Luque
(2015) defendem que o ponto nevralgico para a transformacdo da
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profissdo docente é a seletividade da formacdo de professores e, em tom
de dendncia, acusam que uma restricdo importante para que esta
transformacdo ocorra se materializa no principio da autonomia
universitaria que predomina na regidao, a qual tem impedido legalmente a
maioria dos Ministérios de padronizar a admissdo na esfera da Formacéo
Inicial de Professores.

Contudo, essas especialistas defendem um controle mais rigoroso
dos contetdos, da qualidade e da seletividade dos programas de
formacéo de professores para proporcionar maior economia de recursos
e aumentar o prestigio da categoria docente, permitindo assim, uma
realocacdo dos recursos até entdo empregados em uma formacgdo de
baixa qualidade para uma formagéo de qualidade mais elevada, voltada a
um grupo mais seleto de candidatos.

Nessa area, entre as estratégias baseadas em experiéncias “bem-
sucedidas” de outros paises indicadas para a regido, Bruns e Luque
(2015) apresentam quatro, consideradas as principais: 1) fechamento de
escolas consideradas de baixa qualidade, sob controle direto do
Ministério da Educagdo (tipicamente instituigdes ndo universitarias de
formagdo de professores); 2) estabelecimento de uma Universidade
Nacional de Formagdo de Professores, diretamente controlada pelo
Ministério da Educacdo (semelhante ao Instituto Nacional de Educacgdo
de Singapura); 3) criacdo de incentivos financeiros especiais para atrair
os melhores estudantes para os melhores programas existentes; e 4)
elevacdo dos standards de credenciamento de programas universitarios,
forgando o fechamento ou obrigando a adaptacéo.

Segundo o exame desses especialistas, a ferramenta dos governos
para o0 suposto controle da qualidade e do tamanho das Universidades
autdbnomas e demais Instituicdes do Ensino Superior tem sido a
instituicdo de um Sistema Nacional de garantia de qualidade, com a
funcéo de certificar, monitorar e melhorar o Ensino Superior e assegurar
a coeréncia com as metas estabelecidas para a politica publica. Neste
contexto, “os critérios especificos da qualidade e os standards definidos,
juntamente com as consequéncias das decisdes de credenciamento,
figuram entre os elementos mais importantes na elaboragdo de um
sistema adequado de garantia da qualidade” (BRUNS; LUQUE, 2015, p.
149).

Outras dificuldades relacionadas com a qualidade dos programas
de formacdo inicial de professores e a énfase na necessidade de
standards foram relatadas dentro da pesquisa desenvolvida pela OCDE
(2006), a saber: a insuficiéncia no desenvolvimento das “novas
habilidades pedagogicas” ligadas a “pratica reflexiva”; a pesquisa sobre
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o trabalho e a capacidade para trabalhar com a diversidade social; as
inquietacdes com relacdo a capacidade restrita de muitos professores no
que se refere ao conteldo de disciplinas especificas no ambito do ensino
fundamental; e o incdbmodo sentido pelos professores em razdo de uma
suposta distancia entre teoria e pratica na formacgéo de professores. Para
a OCDE (2006), parte destas complicacfes parece ser fruto da auséncia
de clareza das competéncias que devem orientar o inicio da carreira
docente, o que poderia ser remediado com o “estabelecimento de um
perfil claro e amplamente apoiado de competéncias e de padrdes
[standards] de desempenho” (OCDE, 2006, p. 142).

Em consequéncia de todos esses ‘problemas’, que também tém
afetado os programas de formacéo de professores na América Latina e
no Caribe, fazendo com que apresentem baixa qualidade em geral, Bruns
e Luque (2015), especialistas do BM, propdem que os paises realizem
uma triagem eficaz no segundo ponto de selecdo do magistério, isto €, no
momento da escolha daqueles que irdo realmente exercer a atividade
docente. Para tanto, indicam trés instrumentos, considerados elementos
de primeira ordem para a garantia deste intento: “(a) padroes [standards]
nacionais para professores; (b) exames de aptiddes e competéncias de
candidatos a professor; e (c) credenciamento alternativo” (BRUNS;
LUQUE, 2015, p. 155).

Segundo a OCDE (2006) e Bruns e Luque (2015), o
estabelecimento de standards claros, transparentes e amplamente aceitos
sobre o que “um bom professor deve saber e ser capaz de fazer” podem
tornar a contratagdo de professores “transparente e meritéria”, assim
como, provavelmente, conforme sugerem Bruns e Luque (2015),
influenciar o modelo de formagdo em vigor nas escolas responsaveis por
preparar novos professores. Os standards sdo apresentados como uma
“etapa importante no desenvolvimento de um corpo docente mais
profissional” (BRUNS; LUQUE, 2015, p. 28).

Meckes (2014), especialista da Unesco, destaca que, para
assegurar a “qualidade” da formacdo de professores, € necessario
investir em sistemas de educagdo fundamentados em “standards
profissionais para docentes”. A autora argumenta que, para ter validade,
0s standards precisam estar fundamentados em ‘“evidéncias” ou
“investigagdes” sobre as praticas que mais impactam o desenvolvimento
da aprendizagem dos estudantes, sendo essa questdo o propdsito do
“desempenho docente”. Outra caracteristica de um standard “bem
definido” é a aceitagdo da “diversidade de estilos pedagdgicos”, assim
como a possibilidade de os critérios contidos nesse dispositivo



135

manifestarem-se em diferentes contextos educacionais (MECKES,
2014).

A especialista em questdo salienta que na Escocia os standards
para estudantes que concluiram a formacdo de professores determinam
que, no final dessa etapa, 0s egressos devem empregar uma série de
estratégias de ensino, assim como ter a capacidade de justificar o
enfoque pedagdgico privilegiado. Dessa forma, os standards referentes
aos futuros professores escoceses apregoam que estes devem:

Demonstrar que podem selecionar estratégias
criativas e imaginativas para 0 ensino e a
aprendizagem adequados ao assunto, ao topico e
as necessidades dos alunos; demonstrar que
podem usar uma variedade de abordagens para
ensinar e dar tarefas aos alunos que Ihes permitam
ampliar seu aprendizado nas aulas; demonstrar que
podem selecionar e usar uma variedade de
recursos, incluindo TICs [Tecnologias da
Informagdo e Comunicacéo] e, quando apropriado,
viagens de campo; demonstrar a capacidade de
ensinar individuos, grupos e classes completas;
demonstrar a capacidade de avaliar e justificar sua
abordagem de aprendizagem e  ensino
considerando seu impacto nos estudantes®.
(MECKES, 2014, p. 57, tradugdo nossa).

Meckes (2014) pondera que, independentemente do contexto
sociocultural que o professor esteja inserido, é possivel alcancar os
standards descritos. Soma-se a isso a compreensdo de que a explicitacdo
de standards para professores pode funcionar como uma medida
norteadora para que esse sujeito consiga dar respostas “adequadas” ao
ambiente de intervencgdo, as quais devem ser “ajustadas” a necessidade
dos estudantes. A reflexdo de Meckes (2014) busca apontar que a

% No original: “Demostraran que pueden seleccionar estratégias creativas e
imaginativas para la ensefianza y el aprendizaje apropiadas a la asignatura,
al tépico y a las necesidades de los estudiantes; Demostraran que pueden
usar un rango de enfoques para ensefiar y dar tareas a los estudiantes que
permitan extender su aprendizaje en clases; Demostraran que pueden
seleccionar y usar una variedad de recursos incluyendo las TICs, y cuando
sea apropiado, salidas a terreno; Demostraran que tienen habilidad para
ensefiar a individuos, grupos y clases completas; Demostraran la habilidad
para evaluar y justi car su aproximacion al aprendizaje y la ensefianza
considerando su impacto en los estudiantes” (MECKES, 2014, p. 57).
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‘transposi¢do’ de standards para outros ambientes sociais e educacionais
¢ possivel, desde que sejam ‘respeitadas’ as diferengas de contexto.

Considerando essa questdo, apresentamos 0s principais aspectos
presentes nos standards para graduados em carreiras pedagogicas ou
para registro de docentes, em diferentes paises, conforme pode ser
averiguado no Quadro 2:
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Quadro 2 — Contetdo de standards para professores egressos ou candidatos a registro docente em diferentes paises ou Estados
Conteldo de standards para graduados em carreiras pedagdgicas ou para candidatos a registro docente em um conjunto de paises ou Estados

Conhecimentos

Conhecimento da disciplina (em termos gerais) X X X X X X X X
Conhecimento da disciplina (em termos especificos) X X X

Conhecimento do curriculo ou standards nacionais X X X X X X X
Conhecimento dos estudantes e como eles aprendem X X X X X X X
Conhecimento dos requisitos para desenvolver habilidades X X X X
transversais e atitudinais

Ch ‘- Califérnia
us

Praticas de ensino

Ajustar o ensino aos alunos considerando o contexto e X X X X X X X X X
respeitando a diversidade

Projeto e planejamento do processo de ensino X X X X X X X X X X
Selecdo de recursos incluindo TICs X X X X X X

Envolve estudantes e promove sua aprendizagem X X X X X X X X X X X
Sabe como ensinar a disciplina X X X X X
Expectativas elevadas e promocdo de habilidades X X X X X X X X
cognitivas complexas

Promocdo do desenvolvimento pessoal ou cidaddo X X X X X X X
Ambiente adequado para o ensino X X X X X X X X X
Valoriza e/ou incorpora a familia e a comunidade X X X

Califérnia
uUs

-l e SN

Responsabilidades profissionais

Conhecimento do sistema de educagdo e suas X X X

politicas

Reflexdo e fundamentacdo sobre a propria pratica X X X X X X X X X
Compromisso ético com a aprendizagem dos alunos X X X X X X X X X
Compromisso com o préprio desenvolvimento X X X X X X X X
profissional

Participacdo ativa na comunidade educacional e X X X X X X X X X X
trabalho em equipe

Contribuicdo e dominio de aspectos administrativos X X X

Au: Australia; Qb: Quebec; Col: standards para avaliar o estagio probatério na Coldmbia; Ch: standards para egressos no Chile; Esc (1): standards para graduados na Escocia; Esc (2):
standards para registro permanente na Escocia; Ingl: Inglaterra; NZ (1): standards para graduados na Nova Zelandia; NZ (2): standards para registro docente na Nova Zelandia;
Fonte: Traduzido pela autora (2018) a partir do quadro elaborado por Meckes (2014, p. 61-63).
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No Quadro 2 revelam-se os elementos presentes nos standards
para professores em diferentes paises e Estados. Além disso, demonstra-
se a abrangéncia gque a ideia de standards vem ganhando nos sistemas
educacionais em varias partes do mundo. Cabe notar um aspecto
interessante: todos os paises analisados ou sdo membros da OCDE, ou
estdo em negociagéo para ingressar como membro dessa OM, a exemplo
da Col6mbia, que desde 2013 estd em ‘didlogo’ para juntar-se a OCDE.
Atualmente, o Unico pais da América Latina e Caribe que compde a
OCDE ¢ o Chile®.

As informagdes contidas no Quadro também indicam que, em
menor ou maior medida, os paises apresentam um rol consideravel de
standards desenvolvidos. Esses se referem ao conhecimento da
disciplina, do curriculo, dos estudantes, de praticas de ensino e
responsabilidades profissionais, que se desdobram numa lista de
requisitos sobre “o que os professores devem saber e serem capazes de
fazer” (FONTANIVE, 1997; BRUNS; LUQUE, 2015; UNESCO, 2016).

E possivel ainda perceber que a Australia é o pais com a maior
variedade de standards, diferentemente da Califérnia (Estados Unidos) e
da Colémbia (América do Sul), os quais apresentam varias lacunas
qguando comparados com os demais. Na exposicdo de Meckes (2014),
ndo sdo aprofundadas possiveis divergéncias ou convergéncias entre 0s
sistemas educacionais, haja vista a énfase maior dada ao tema da
formacado inicial de professores.

De maneira diferente da andlise empreendida pela expert da
Unesco sobre os paises da OCDE, buscamos examinar os relatorios dos
paises que participaram do SABER-Professores, ferramenta esta sob a
batuta do BM, o senhor da educacdo para a periferia do capitalismo, bem
como sugere Leher (1999). Nosso foco foi direcionado para as
observagOes realizadas pelos experts do Banco sobre os standards
docentes nos 32 paises submetidos ao ciclo proposto pelo SABER-
Professores de 2010 a 2016 (APENDICE A).

Mediante a ferramenta SABER-Professores, o Banco Mundial
(2013) destaca distintos “perfis” de sistemas educacionais. Os

% Desde 2010 o Chile integra o “clube dos paises ricos e desenvolvidos” da
OCDE. E o primeiro e Unico pais da América do Sul que faz parte dessa OM.
Apbs o anincio de aceitagdo de entrada do Chile na OCDE, o Ministro da
Fazenda chileno, Andrés Velasco, comparou a aprovagdo do pais a uma
“classificacdo para a Copa do Mundo”, em que apenas os “melhores” do
planeta participam. Disponivel em: <http://goo.gl/S61wUo>. Acesso em: 19
jan. 2018.
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classificados como “desenvolvidos” conseguem apresentar ‘bom
desempenho’ em quase todos os “objetivos politicos” definidos como
importantes pelos experts do Banco, enquanto os sistemas educacionais
considerados “em desenvolvimento” ndo conseguem alcangar um ‘bom
desempenho’ em todos os “objetivos politicos”, sendo recomendado,
portanto, investir em alguns “objetivos politicos”, conforme o “auxilio
técnico” prestado pelos especialistas do BM aos paises.

Temos caracterizado em nossa pesquisa que essa forma de
intervencdo do BM nos paises configura-se como uma forma de “rede de
politicas” (BRUNO, 1997, SHIROMA; EVANGELISTA, 2014a;
SHIROMA, 2016). Essas redes ultrapassam fronteiras, aglutinam
sujeitos, desenvolvem parcerias, produzem dados e indicam as
“melhores” politicas.

O BM tem divulgado amplamente, em seus relatérios politicos,
que existe um “déficit de aprendizagem” instalado nos paises,
especialmente em paises “pobres ¢ desfavorecidos”, justificando, a partir
dessa caracterizacdo, a necessidade de ajuda técnica, institucional e, em
alguns casos, financeira por parte do Banco. Nesse sentido, no Quadro 3
expressa-se uma tentativa de sistematizar o que o BM tem indicado ou
mesmo mencionado aos paises da “periferia do capitalismo” sobre
standards docentes:
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Quadro 3 — Paises analisados pelo SABER-Professores e constatacfes sobre standards docentes nos relatérios dos paises

investigados

Ano Pais Constatacdes sobre standards docentes
2010 Cisjordaniae | Existem Standards de desempenho para os professores.
Gaza
Djibuti Existem Standards elevados para o ingresso na docéncia, o que contribui para a falta de professores e
excesso de alunos por professor.
Egito Contratar professores de acordo com os standards de qualidade estabelecidos pela Academia
Profissional de Professores. Assegurar standards para entrada na docéncia.
1émen N&o menciona standards para professores.
Jordania Existem Standards profissionais para professores que fornecem pardmetros para planejamento,
autoavaliacdo e conduta profissional.
Libano A prioridade deve ser melhorar o desempenho dos professores através de um curriculo nacional para a

formacéo docente gque estabeleca o contelido em detalhes.

2011 Camboja

Standards inexistentes para entrada na docéncia.

Quirguistdo Standards para programas de treinamento de professores. Ndo tem standards de desempenho
definidos para os professores.
Tunisia Existem standards minimos para o treinamento pré-servico.

2012 Benim Standards docentes iniciais sdo baixos em relacdo a sistemas de alto desempenho. A falta de standards
torna a profissdo menos atraente em relagdo a outras profissdes. Standards auxiliam a permanéncia ou
remocéo de professores ineficazes da profissdo docente.

Costa do Standards auxiliam a permanéncia ou remocao de professores ineficazes da profissao docente.
Marfim
Guiana Standards auxiliam a permanéncia ou remoc&o de professores ineficazes da profissdo docente.
Guiné-Bissau | Standards auxiliam a permanéncia ou remocao de professores ineficazes da profissdo docente.
Jamaica Expectativas claras sobre o que os professores devem fazer em sala de aula. Standards auxiliam a
permanéncia ou remocdo de professores ineficazes da profissdo docente.
Mali As tarefas que os professores devem realizar estdo oficialmente estipuladas por um curriculo nacional.
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Standards para professores primarios sdo baixos. Melhorar os standards para professores pode tornar a
profissdo docente mais atraente. Nao é requerido aos professores participar em avaliagdo de
performance ou desempenho. Standards auxiliam a permanéncia ou remocéo de professores ineficazes

da profissdo docente.

Nigéria Existem standards minimos para o treinamento pré-servico. Standards auxiliam a permanéncia ou
remocdo de professores ineficazes da profissdo docente.

Servia As tarefas docentes sdo oficialmente estipuladas. Standards auxiliam a permanéncia ou remocéo de
professores ineficazes da profissao docente.

Uganda Standards auxiliam a permanéncia ou remogdo de professores ineficazes da profissdo docente.
Professores sdo avaliados anualmente.

2013 Bulgaria Standards auxiliam a permanéncia ou remogao de professores ineficazes da profissdo docente. Cria¢do
de standards docentes para serem usados como referéncia para avaliagdo do desempenho do professor.

Cazaquistéo Standards auxiliam a permanéncia ou remocéo de professores ineficazes da profissdo docente. Existe
avaliacdo do desempenho docente.

Macedonia Standards profissionais minimos exigidos para docéncia ndo sdo cumpridos. Standards auxiliam a
permanéncia ou remocdo de professores ineficazes da profissdo docente.
Paraguai As tarefas docentes sdo oficialmente estipuladas. Standards auxiliam a permanéncia ou remocao de
professores ineficazes da profissdo docente.

2014 Georgia Standards auxiliam a permanéncia ou remocdo de professores ineficazes da profissdo docente.
Standards e um cédigo de ética estipulam a conduta do professor. Para atrair candidatos talentosos
para docéncia é necessario aumentar os standards de ingresso. Relaciona bons professores,
constituicdo de standards e avaliacdo de desempenho.

Ilhas Salomdo | Standards auxiliam para permanéncia ou remogdo de professores ineficazes e/ou perigosos da
profissdo docente. As autoridades educacionais podem demitir um professor que ndo cumpra 0s
standards exigidos.

Moldova Ndo existem standards docentes. A avaliagdo de desempenho docente é fraca (realizada

quinguenalmente). Standards auxiliam a permanéncia ou remocdo de professores ineficazes da
profissdo docente. Relacdo standards profissionais, performance e avaliagao.
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Mogambique | Standards auxiliam a permanéncia ou remocdo de professores ineficazes da profissdo docente.
Professores sdo avaliados anualmente. Deve-se criar standards para professores que podem ser usados
como referéncia para avaliagao.

Papua Nova Standards auxiliam a permanéncia ou remog¢do de professores ineficazes da profissdo docente.

Guiné Professores participam de treinamentos e sdo avaliados anualmente.

Quénia Tarefas docentes oficialmente estipuladas. Standards auxiliam a permanéncia ou remocdo de
professores ineficazes da profissao docente.

Russia Existe mecanismos para manter os standards minimos para professores. Standards auxiliam a
permanéncia ou remocédo de professores ineficazes da profissdo docente. N&do tem mecanismos para
demitir professores considerados fracos.

Samoa O desempenho dos professores € avaliado por meio de critérios descritos por standards profissionais e
avaliagdo de desempenho. Existem mecanismos para garantir que professores atinjam standards
minimos. Standards auxiliam a permanéncia ou remogdo de professores ineficazes da profissdo
docente.

2015 Singapura Standards auxiliam para permanéncia ou remogdo de professores ineficazes e/ou perigosos da
profissdo docente.
2016 Marrocos Evidéncias de outros paises mostraram que exigir que professores atinjam standards nacionais de

qualidade em sua profissdo pode melhorar a instru¢do nas salas de aula.

Fonte: Desenvolvido pela autora (2018) com base nos relatérios produzidos pelo SABER-Professores do BM (APENDICE A)
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Como mencionamos, 0 parametro de ‘qualidade’ privilegiado
pelo BM considera as “boas praticas” apresentadas nas experiéncias
‘exitosas’ dos paises que integram a OCDE. Os argumentos do Banco
Mundial (2013) evidenciam que nem todos os sistemas educacionais
terdo o mesmo desempenho no desenvolvimento das politicas docentes e
que seria necessario considerar as ‘diferengas’ dos paises e saber como ¢
no que investir. Essa compreensdo aproxima-se dos argumentos
proferidos por Meckes (2014) para a regido da América Latina e Caribe,
referentes a defesa em favor dos standards, tanto para os futuros
professores quanto para aqueles em exercicio.

A constituicdo de standards nacionais para professores apresenta-
se, em nossa interpretacdo, como uma verdadeira vigilancia sobre a
categoria docente. O acimulo de iniciativas que buscam aprimorar esse
mecanismo em ambito global contribui para o entendimento de que a
intervencdo do professor precisa ser guiada por “insignias claras”. Os
paises analisados pela ferramenta SABER-Professores no Quadro 3
integram o0 conjunto de paises classificados pelo BM como em
“desenvolvimento”. A maioria deles apresenta a discussdo de standards
para professores em diferentes etapas da formagdo. Somente no relatério
do 1émen (Oriente Médio) ndo se faz meng¢do nenhuma a standards para
professores. Diferentemente dos demais paises, onde é reconhecido o
desenvolvimento desse mecanismo, seja em estagio incipiente,
intermediario ou avancado.

Em quase todos os paises se evidenciou a indica¢do unissona da
possibilidade de os standards contribuirem para a “permanéncia” ou
“remoc¢do” de professores considerados “ineficazes” e/ou “perigosos”.
Bruns e Luque (2015) advertiram de modo recorrente que nenhum outro
ator educacional seria tdo poderoso para emperrar reformas, influenciar
politicamente e organizar protestos como os professores. Portanto, em
contraposicdo a este potencial contestador dos professores, divulga-se a
possibilidade de os standards assegurarem pardmetros que justifiguem a
exclusdo dos ditos “perigosos”.

A andlise realizada por Shiroma e Brito Neto (2015) sobre as
diretrizes da Unesco para a formacdo e avaliacdo de professores no
Projeto Estratégico Regional para América Latina e Caribe identificou a
diade “standard-avaliagdo” sendo implementada como um poderoso
mecanismo de regulacdo e gerenciamento docente. A interpretacdo dos
autores indica que essa relagdo tem contribuido para a construgdo da
identidade docente, na medida em que essa diade conduz a trajetéria
professoral, instrumentaliza a selecdo daqueles que devem ingressar,
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permanecer ou até mesmo ser excluidos da docéncia (SHIROMA;
BRITO NETO, 2015).

A OCDE (2013), ao apresentar o estabelecimento nacional de
standards para professores australianos e ingleses, mostra que esse
mecanismo politico “define o trabalho do professor e explicita os
elementos do ensino eficaz e de alta qualidade nas escolas do século
XXI1%” (OCDE, 2013, p. 24, traducdo nossa). Além dessa defini¢io, para
a OCDE, os standards fornecem uma estrutura que “descreve o
conhecimento, a pratica e o envolvimento profissional exigido ao longo
da carreira do professor. Ao fazer isso, eles [os standards] ajudam a
aumentar o status da profissio®” (OCDE, 2013, p. 24, tradugdo nossa).

A indicacdo desse mecanismo pela OCDE (2013) associa-se a
edificagdo de vigorosos sistemas de avaliacdo docente. O incremento
dessa politica ¢ apresentado nesse relatorio como uma “alavanca
fundamental para se concentrar mais na qualidade do ensino e no
desenvolvimento profissional continuo dos professores, de acordo com o
crescente reconhecimento de que essa qualidade afeta o resultado de
aprendizagem dos alunos®” (OCDE, 2013, p. 9, tradugio nossa).

Bruns e Luque (2015) informam que, nos ultimos vinte anos, a
maioria dos paises da OCDE tem envidado grandes esforcos no
desenvolvimento de standards para professores, destacando que, no
Chile, estd em desenvolvimento um dos melhores exemplos do uso de
standards na América Latina e Caribe, como expresso na Figura 8, o
qual se estabeleceu em torno de quatro dominios para o magistério:
preparacdo para ensinar; criagdo de um ambiente de aprendizagem
favoravel em sala de aula; adaptacdo da instrucdo as necessidades dos
estudantes; e responsabilidades profissionais além da sala de aula.

% No original: “[...] define the work of teachers and make explicit the elements
of high-quality, effective teaching in 21st-century schools” (OCDE, 2013, p.
24).

% No original: “[...] describes the knowledge, practice and professional
engagement required throughout teachers' careers. in doing so, they help to
raise the status of the profession” (OCDE, 2013, p. 24).

% No original: “[...] key lever for increasing the focus on teaching quality and
continuous professional development for teachers, in keeping with the
growing recognition that the quality of teaching affects student learning
outcomes” (OCDE, 2013, p. 9).



146

Figura 8 — Os standards para professores do Chile (Marco para la Buena
Ensefianza)
Preparacao Cenario de aprendizagem
= Conhece o contetido e curriculo » Cria um ambiente de aceitacao, equidade,
= Conhece os estudantes confianca e respeito
« Domina a didatica * Manifesta grandes expectativas sobre

as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os estudantes

* Usa as regras da sala de aula

* Fornece um ambiente de trabalho
e cenario fisico organizados

= Organiza objetivos e contetido
de modo coerente

« Utiliza estratégias de avaliagao coerentes

Responsabilidades profissionais a0 par: tudant

« Reflete sistematicamente no ensino = Comunica os objetivos de aprendizagem

« Mantém relagées profissionais » Usa estratégias desafiadoras, coerentes
e de equipe com colegas e significativas de ensino

» Assume a responsabilidade de orientar « Trata do conteddo da classe com
os estudantes exatidao conceitual e assegurasua

« Favorece a colaboragio com pais compreensividade para todos os alunos
e tutores  Otimiza o uso do tempo

e Conhece informagcdes atualizadas * Promove o pensamento
sobre a profissao, o sistema educacional * Avalia e monitora a aprendizagem dos alunos
e politicas atuais

Fonte: Bruns e Luque (2015, p. 29) adaptado do Ministério da Educacdo do
Chile (2008).

Os standards chilenos indicam que, para a constituicdo do
“professor eficaz”, quatro dominios do magistério devem ser
contemplados. As indicagdes apresentadas na Figura 8 fornecem ‘pistas’
de que os requisitos para ser considerado um “bom professor” estdo
atrelados a parametros aparentemente técnicos, com os quais se estipula
0 que deve saber e fazer esse docente pedagogicamente. Ndo somos
contrarios a tais indicadores, mas entendemos que, apesar da sua
aparente relacdo com ‘padrdes de qualidade’ educacional, eles
apresentam efetivamente uma base politica conservadora. 1sso pode ser
verificado quando a indicacdo desses standards vincula explicitamente
esses dominios a mecanismos de responsabilizacdo, avaliacdo,
remuneragdo etc., com discussOes totalmente externas aos docentes, ao
seu trabalho e a sua formacao.

O Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho
(Gepeto) vem desenvolvendo pesquisas acerca de politicas publicas
educacionais e formulando algumas teses, as quais anunciam as “faces
da tragédia docente” (SHIROMA et al., 2017). Essa caracterizagdo ajuda
a entender a fundamentagdo que sustenta teoricamente a constituicao
dessa base conservadora que tem contribuido para a composicdo do
projeto de professor para o século XXI.
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Destacamos, nesse processo, quatro questbes fundamentais: a
“reconversdo docente”, debate localizado na virada do milénio, que
buscou aviltar a figura do professor, colocando em questéo a formagéo
desse sujeito para lidar com as demandas do século XXI; a
“desqualificacdo docente”, dimensdo que apresenta o professor sem as
“habilidades e competéncias” adequadas para utilizar as tecnologias,
eleitas como “pedra de toque” da inovagdo, competitividade e inovagao;
a “avaliacdo do professor”, medida que apresenta repercussdes na
distribuicéo e utilizagdo de recursos financeiros, organizagdo curricular,
monitoramento do sistema educacional e docente; e, por ultimo, aquela
gue “responsabiliza o professor” pelo desempenho dos estudantes e
pelas “crises” sociais (SHIROMA et al., 2017).

Salientamos apenas algumas “faces da tragédia docente”, dentre
tantas outras tdo perversas, que incidem diretamente na formacéo,
trabalho e atuacdo do professor. Entendemos que a expressao dessas
“faces” provém de um contexto de profundas mudangas no plano das
politicas educacionais, e, nesse processo, os standards sdo apresentados
como um ‘engenhoso’ dispositivo politico, que intensifica ainda mais os
elementos da referida tragédia docente.

Para a OCDE (2006) e a Unesco (2016), a constituicdo de um
sistema de aprendizagem e desenvolvimento para os professores exige o
estabelecimento de standards de desempenho que apresentem as
expectativas do que se espera destes sujeitos em diferentes etapas de
suas carreiras, fornecendo, assim, uma estrutura para o desenvolvimento
docente como um “continuum” e critérios para a avaliacdo dos seus
resultados que perpassem diferentes momentos da trajetoria docente.

A OCDE (2006) enfatiza que um dos principais desafios dos
formuladores de politica tem sido justamente a dificuldade de manter a
‘qualidade’ dos professores e garantir que eles permanegam engajados
em um processo de aprendizagem profissional continua e eficaz, com
vistas a responder as demandas de uma “sociedade do conhecimento”.
Para tanto, esta OM informa que os resultados de pesquisas sobre o
assunto tém revelado que a materializacdo de um processo de
desenvolvimento profissional eficaz requer que os professores se tornem
agentes ativos na andlise de suas proprias praticas, a luz de standards
profissionais e dos avancos na aprendizagem dos seus proprios
estudantes, em confronto também com os standards estabelecidos para
este fim.

A OCDE também ressalta que a producdo de standards de ensino
tem sido dtil para amoldar o desenvolvimento profissional aos novos
papéis colocados pela “docéncia moderna”, com vistas a
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instrumentalizar os professores para que sejam capazes de ‘preparar
estudantes para uma sociedade e uma economia em que se espera que
sejam aprendizes autodirigidos, capazes e motivados a seguir
aprendendo ao longo de toda a vida” (OCDE, 2006, p. 101).

Desta forma, em meio ao discurso positivo da efetivacdo das
competéncias, do profissionalismo e da valorizacdo dos professores,
busca-se ofuscar uma das principais necessidades da construgdo de
standards na atualidade, aquela que se refere a criacdo de um quadro de
referéncia para a “responsabilizagdo dos professores” (TRICHES, 2010,
SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, SCHNEIDER, 2014; DECKER,
2015) para fazer aterrissar os principios constitutivos das reformas
educacionais no universo escolar.

Indiferente a isto, Bruns e Luque (2015) parecem concordar com
0 sentido dado pela OCDE (2006) a etapa de desenvolvimento
profissional, ratificando que, depois que os professores sdo devidamente
contratados, a tarefa do sistema escolar é justamente torna-los os “mais
eficazes” quanto for possivel, 0 que exige dos sistemas educacionais a
constituicdo de mecanismos de apoio ao desenvolvimento profissional
individual articulados a criagdo de uma comunidade profissional
docente, tanto nas escolas quanto em todo o sistema escolar. Para isso,
os autores incluem como estratégias: a inducdo dos professores durante
0s cinco primeiros anos de magistério; a criacdo de sistemas robustos
para avaliacdo dos professores; desenvolvimento profissional; e gestdo
que favoreca a compatibilizacdo entre a alocacdo de professores e as
necessidades das escolas e dos alunos, estimulando a interagéo ao nivel
escolar.

Entre as principais etapas indicadas para a configuragdo do
sistema de avaliacdo, estdo incluidas a criacdo de standards docentes
que definam o que é o ‘bom ensino’, o desenvolvimento de instrumentos
que identifiquem o ‘bom ensino’ com estimativas validas, a defini¢ao de
niveis de ‘qualidade’ em cada dimensdo do desempenho e a vinculago
dos resultados ao desenvolvimento da carreira. Frisamos, logicamente,
gue a compreensdo do que ¢é classificado como ‘bom ensino’ e
‘qualidade’ varia entre os paises.

Segundo as experts do BM, a demanda referente a criacdo de
standards para o ensino no d&mbito do sistema de avaliacdo serve como
elemento articulador das competéncias e comportamentos que
supostamente professores ‘bons’ devem ter e serem capazes de
demonstrar. Bruns e Luque (2015) asseveram que, com base nas
evidéncias da pesquisa, a constituicdo de um sistema de avaliacdo de
professores sem a realizagdo dessa tarefa prévia apresenta
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provavelmente menos validade do que aqueles baseados em medidas
abrangentes de desempenho. Logo, ambas afirmam que o ponto inicial
para os paises que buscam elevar a “qualidade” dos seus professores
seria a definicdo de standards para a atividade docente (BRUNS;
LUQUE, 2015).

Apresentado como uma experiéncia consolidada do uso de
standards em Sistemas de Avaliagdo, o caso do Chile denota diferentes
fases alinhadas por este instrumento. De acordo com Bruns e Luque
(2015), apos a definicdo do perfil do “que faz um bom professor”, deve-
se desenvolver os instrumentos que possibilitem a medicdo das
principais dimens@es desse perfil. No caso chileno, quatro instrumentos
sdo utilizados para promover esta articulagdo: 1) questionario de
autoavaliagdo; 2) pasta individual contendo um plano de aula e um video
profissional de uma aula; 3) questionario de entrevista sobre diferentes
desafios pedagogicos; e 4) questionario preenchido pelo diretor da
escola e um supervisor pedagdgico distrital.

Finalizada a recolha de informacgdes, a etapa que a sucede é a
definicdo de standards de referéncia para a qualidade em cada area de
desempenho, de acordo com quatro niveis definidos: insatisfatério,
basico, competente e excelente. Sendo assim, os professores recebem
pontuagdes para cada instrumento, cada dominio e uma classificacdo
geral. Por fim, é necessario vincular os resultados avaliativos &
progressdo na carreira, com consequéncias positivas e negativas para 0s
professores. Aqueles classificados como excelentes ou competentes
ficam isentos de nova avaliagdo por quatro anos e ainda podem
candidatar-se a uma bonificacdo de desempenho individual, realizando
um teste de dominio de contelido. Por outro lado, os classificados como
basicos devem seguir um Plano de Aprimoramento Profissional e ser
avaliados novamente em dois anos. Ja aqueles tidos como insatisfatérios
devem também participar de um Plano de Aprimoramento, mas sao
reavaliados no ano seguinte; se na segunda avaliacdo sua classificacdo
permanecer no status insatisfatorio, sdo demitidos do corpo docente
publico. Se em trés avaliagfes consecutivas os professores receberem
classificacbes basicas ou alternarem entre béasica e insatisfatoria, eles
também sdo demitidos (BRUNS; LUQUE, 2015).

Estas distintas fases avaliativas foram apresentadas e indagadas
por Teresa Florez no Seminario Especial Sistemas de Evaluacién de
Altas Consecuencias como forma de Gobernanza en el Chile Neo-
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Liberal®. E dentre as questdes tratadas, a pesquisadora problematizou as
bases que sustentam a estrutura do sistema de avaliagdo chileno, assim
como 0s impactos e consequéncias sob os professores daquele pais,
como demonstrado na Figura 9:

% O Seminario foi ofertado pelo PPGE/UFSC, em novembro de 2016. Foi
ministrado pela Professora Maria Teresa Flérez Petour, do Departamento de
Estudos Pedagogico da Universidade do Chile.



Figura 9 — Impactos e consequéncias da avaliacdo docente no Chile
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Este ciclo avaliativo e, principalmente, sua culminancia revelam
que por tras da alegagdo da construcdo de sistemas educacionais “bem-
sucedidos” e da realizagdo de avaliagdes que incentivem o desempenho
docente estd o convencimento da “responsabilizagdo dos professores”
pelo seu desempenho individual e a adogcdo progressiva de mecanismos
punitivos aos docentes. Fernandes Neto (2009) faz uma ponderacdo
interessante, ao afirmar que as “avaliagdes externas” ou a “cultura da
avaliacdo” j& sdo medidas politicas comuns em grande parte dos
sistemas educacionais do mundo. Em tal dinamica, “o professor passa a
ser responsavel pelo aprendizado dos alunos e pela melhora dos
indicadores nos rankings de avaliagdo” (FERNANDES NETO, 2009, p.
48).

Contraditoriamente, Bruns e Luque (2015) destacam que, apesar
de o sistema de avaliacdo de professores do Chile fundamentar-se em
standards claros, esse sistema enfrenta problemas de implementagdo. A
colocacdo de uma ‘régua’ ideal de standards docentes contribui para a
existéncia de um “mercado negro” para obtengdo de “pastas
individuais”, contendo planos e videos de aula.

Durante o Seminario Especial realizado na UFSC, Tereza Floréz
também problematizou essa questdo, chamando atencdo para a
edifica¢do de empresas especializadas em vendas de ‘pastas de avaliacao
pronta’, como demonstrada na Figura 10:
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Figura 10 — Empresas especializadas em confeccionar requisitos para a avaliagdo docente
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E interessante notar que tal politica, anunciada com o carater de
‘auxiliar’ e ‘assegurar’ a ‘qualidade’ docente, contraditoriamente
provoca nos professores uma sensacdo de ‘inseguranca’ e ‘medo’,
levando-os a recorrer a medidas drasticas para aquisicdo de portfdlio
profissional, a fim de evitar sua exclusdo da docéncia. Nessa relagdo,
destacamos o ‘subito’ crescimento de um mercado de assessoramento
educacional que promete entregar aos professores as ‘qualidades’
requeridas. Consideramos que tal crescimento se articula & discusséo
produzida por Fontes (1997) e Leher (2009) sobre a expansdo do
capitalismo ter alterado o processo de mercantilizagdo da forca de
trabalho, “[...] assalariamento, artesanato, servi¢os diversos, empregos
domesticos, informalidades ou ocupagfes extra-legais (traficos,
contrabandos) [...]” (FONTES, 1997, p. 38), desta forma, as populacdes
conectam-se ao mercado de trabalho de diferentes modos.

Queremos enfatizar que, por detrds dessa suposta ‘preocupagio’
em fornecer requisitos necessarios para aprimorar e assegurar a
‘qualidade’ docente, acentua-se, no plano educacional, um contexto de
“mercantilizacdo de servicos” (SHIROMA, 2015), ampliando cada vez
mais um setor educacional responsavel por desenvolver pesquisas,
consultorias, avaliacOes etc.

Para contrabalangar as medidas que implicam na ‘diminuicao da
forca docente’ disponivel, a Unesco (2016) apresenta como estratégia
para a retencdo de professores com ‘desempenho satisfatorio’, a
promocado de planos de carreiras que supostamente oferegcam vantagens
aos docentes. Assim, essa OM indica que “um bom plano de carreira”
deve se apresentar de maneira diversificada, com um variado leque de
opcOes de carreira, envolvendo as diversas categorias da carreira docente
com as suas respectivas faixas salariais.

Nessa nova estrutura de Plano, as categorias estdo associadas a
um quadro de competéncias claramente definidos, que descreve o0s
standards de desempenho exigidos e as evidéncias que devem defini-los.
Segundo a Unesco, esta agdo possibilitaria, por exemplo, que professores
experientes continuassem a exercer o trabalho em sala de aula, ao
mesmo tempo que assumissem outras atribuicbes, tais como o
desenvolvimento de programas curriculares e materiais didaticos, apoio
e orientacdo a outros colegas, coordenacdo do planejamento e do ensino
em determinada area tematica ou nivel, ou ainda, dando apoio a direcdo
da escola (UNESCO, 2016).

O Banco Mundial (2013) e a Unesco (2016) apontam outra
dimenséo educacional que tem provocado grande mobilizagdo no ultimo
periodo. Trata-se da responsabilizacdo dos diretores escolares por um
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amplo rol de atribuicbes que conectem as escolas as reformas
educacionais. Neste contexto, tem sido imputado aos diretores 0 encargo
pelo ensino empreendido na escola, pela geréncia e apoio a comunidade
escolar, pelo ambiente material e moral da escola.

Essa atribui¢do tem ganhado tanta relevancia no Gltimo periodo
gue a proposta da Unesco (2016) para esta categoria indica a urgéncia de
politicas que permitam identificar e preparar dirigentes escolares;
treinamento especifico para este cargo que contemple a gestdo financeira
de professores e da comunidade escolar, assim como questdes sobre a
administracdo escolar, além de propor a construcdo de standards
profissionais, de modo a especificar as funcfes inerentes a esta categoria
profissional, estabelecer orientagdes para a sua selecdo e,
desenvolvimento profissional, além de definir critérios para a sua
avaliacdo. Segundo a OCDE (2016), os standards de desempenho
profissional vém sendo cada vez mais utilizados para medir o sucesso
dos programas voltados aos lideres escolares.

Tendo em vista o amplo inventério de atribui¢des imputadas aos
diretores escolares, o Banco Mundial (2013) argumenta que se, de fato,
espera-se que um diretor se efetive como um lider escolar, entdo se torna
fundamental o entendimento dos tipos de poderes e responsabilidades
gue ele assumird em diferentes paises e quais tipos de poderes e
responsabilidades fazem de um diretor um verdadeiro lider eficaz.
Assim, se os diretores forem obrigados a estabelecer standards para o
desempenho dos professores, isto exige, por consequéncia, que 0S
préprios diretores sejam equipados com ferramentas suficientes para
garantir que os professores atendam a estes standards.

A classificagdo do diretor escolar como um “lider” expressa o
‘peso’ que as OMs tém atribuido a esse sujeito. Leher (2015) chama
atencdo para o fato de que o papel do diretor vem sendo redimensionado,
assemelhando-se cada vez mais a um gestor de empresa, que deve
‘vigiar’ o cumprimento de metas e fiscalizar as atividades no &mbito
escolar.

Resumidamente, o BM, a Unesco e a OCDE tém apresentado 0s
standards para professores como um mecanismo politico ‘potente’,
capaz de alinhar questdes ligadas a docéncia de maneira mais ‘precisa’ e
‘organica’. Essa ideia ¢é ressaltada nas experiéncias classificadas como
‘exitosas’ dentro dos relatorios das OMs e colocada como viével para 0s
paises reunirem, sendo todas, pelo menos algumas condic8es politicas e
econbmicas para desenvolver os elementos que fundamentam os
standards docentes.
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Torres'® (2009) pondera que a “visdo simplista” e superficial”
das ditas “reformas exitosas”, dos “programas inovadores”, das “boas
praticas”, das “escolas efetivas”, comumente aclamadas pelas OMs em
uma infinidade de quadros, apresentados em relatrios com o propdsito
de divulgar a ‘boa’ aplicabilidade da politica em paises classificados
como ‘modelo’ de educacdo, ¢ uma logica de trabalho que se encontra
“enraizada” nas OMs e nos Ministérios de Educacdo dos paises. Ao lado
disso, essas exemplificacdes “aparecem em geral sem o seu contexto,
sem trajetéria nem movimento, descritas a partir de seus aspectos mais
exteriores e superficiais, sem a descrigdo dos problemas ou das
limitagdes” (TORRES, 2009, p. 149).

Outra tendéncia politica expressa nas experiéncias descritas pelas
OMs como exitosas no uso dos standards diz respeito a sua forma de
elaboracdo, a coordenagdo do processo e aos sujeitos envolvidos.
Segundo Meckes (2014), Bruns e Luque (2015), Unesco (2016) e
Guerriero (2017), os processos “bem-sucedidos” nesta area apresentam
metodologias abrangentes, participativas, que envolvem todas as partes
interessadas na realizagdo do “bom ensino” e sdo coordenados por
6rgéos independentes ou vinculados ao governo central dos paises.

Somado a isso, a enfatica recomendacéo por parte das OMs e seus
experts de que os professores e seus sindicatos e associacdes precisam
ser incorporadas ou mesmo “liderarem” o desenvolvimento dos
standards docentes nos paises apresenta duas explicagbes fundamentais.
A primeira esta relacionada com a dupla funcionalidade dos standards,
isto é, a atribuicdo de estandarte, que aglutinaria e orientaria toda a
“profissdo docente”, somada a0 seu encargo de critério metroldgico, o
qual parametrizaria as avaliaces e progressdes docentes. As indicacbes
sdo claras quanto a forte tendéncia ao insucesso ou a zona de
confrontacdo com os professores, caso 0 processo nao seja validado
pelas representacfes da categoria docente. A segunda explicagcdo esta
associada a legitimagdo do ingresso de diversas outras ‘“partes
interessadas” na afamada “qualidade docente”, ou seja, por meio do
discurso de uma ampla integragdo e de um abrangente compromisso de
todos aqueles que buscam a melhoria educacional, envolve-se 0s
professores, mas também as fundacgdes, os consultores, os intelectuais e

10 Rosa Maria Torres desenvolveu atividades como especialista em educagdo
basica em programas de varios paises. Exerceu também a funcéo de consultora
de organizages internacionais, tais como a Unesco. Atualmente é consultora
independente e escreve inimeros artigos e livros sobre educacdo (DE
TOMMASI; WARDE; HADDAD, 2009).
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as corporagfes e grupos privados na definicdo do que os professores
devem saber e serem capazes de fazer.

O exemplo apresentado por Guerriero (2017), expert da OCDE,
sobre a revisao e alteracdo dos standards para a formacgédo de professores
na Escécia nos anos de 2013-2014, demonstra o que as OMs tém
considerado como “novos modos de governanga”, criados para facilitar o
consenso em torno de questdes educacionais. As acdes foram
coordenadas pelo 6rgdo regulador profissional que estabelece os
standards para professores no pais e envolveu amplas consultas com os
docentes e outras partes interessadas, por meio de reunides presenciais e
pela internet. Segundo a autora, “este processo foi um esforgo
colaborativo conjunto de vérios atores diferentes e com base em amplo
feedback de diferentes publicos educacionais’®” (GUERRIERO, 2017,
p. 59).

3.4 A CONSTRUGAO DE STANDARDS DOCENTES COMO UMA
POLITICA DESIGUAL E COMBINADA

Shiroma (2004), Evangelista e Shiroma (2006) advertem que o
processo de politicas educacionais globais, apesar de se pautarem em
discursos e conceitos-chave padronizados, induzem reformas distintas
em diferentes regides e em timing diferenciado, conforme as prioridades
e mudancas requeridas em funcdo da posicdo ocupada pelos paises e
territérios na divisdo internacional do trabalho.

Nessa mesma direcdo, ao analisar a atuagdo do BM como o
“ministério mundial da educagdo dos paises periféricos” e suas
recomendacBes & América Latina, a Africa e parte da Asia, Leher (1999)
evidencia que “as orientagdes educacionais que convém ao capital”
levam em consideracdo a especificidade do trabalho a ser desenvolvido
nos paises periféricos e centrais. Conforme esclarece o autor, 0 modelo
educacional tido como mais adequado as “necessidades (presumidas)
dos paises em desenvolvimento” (LEHER, 1999, p. 26) esta relacionado,
em ultima analise, com a forma de trabalho requerida a tais nacfes pela
economia mundial, isto é, pouco qualificado e restrito a produgdo de
mercadorias de baixo valor agregado, o que justifica a orientacdo
baseada na teoria do capital humano e em padrBes minimos
educacionais, dirigida aos diversos paises como uma meta a ser atingida.

101 No original: “This process was a joint collaborative effort of a number of
different actors and based on extensive feedback from many different
educational stakeholders” (GUERRIERO, 2017, p. 59).
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Leher (1999) adverte ainda que o “apartheid educacional planetario”
também se expressa dentro das fronteiras dos paises, visto a necessidade
da constituicdo de alguns poucos nicleos de exceléncia educacional,
com o proposito de adequacédo tecnoldgica a realidade local e formacao
de uma elite dirigente que elabore conhecimentos voltados ao controle
social.

A Estratégia 2020 para a Educagéo do BM manifesta claramente
tal orientacdo. Ao apontar sua diretriz para uma melhor definicdo do
nivel de apoio e das questbes operacionais aos paises, definiu como
procedimento uma “analise minuciosa do nivel de desenvolvimento do
sistema educacional de cada pais, além do seu desenvolvimento global”
(BANCO MUNDIAL, 2011, p. 7). A indicacdo do Banco demonstra ndo
haver um projeto educacional Unico e exclusivo para todos os paises ou
mesmo para cada pais individualmente. A construcdo discursiva do BM
no conjunto da Estratégia remete para a necessidade de ajustamento do
sistema educacional a situacdo de rendimentos dos paises (rendimento
médio, rendimento baixo ou Estados frageis ou afetados por conflitos) e
aos nichos de mercado de trabalho disponiveis. Conforme ressalta a
Estratégia 2020:

[...] em paises de rendimento médio, onde uma
mais elevada proporcéo dos empregos disponiveis
necessitara provavelmente de competéncias mais
elevadas, uma prioridade sera desenvolver garantia
de qualidade e financiamento para a educacdo
tercidria e para o desenvolvimento da forca de
trabalho. Em muitos paises de baixo rendimento e
Estados frageis, empenhar-se em cumprir 0s
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio
continua a ser prioridade. (BANCO MUNDIAL,
2011, p. 7).

Como um dos eixos dessa proposta, 0 BM desenvolveu a
abordagem SABER, a qual busca realizar um inventario sobre as
politicas em curso nos paises sob escrutinio e analisa-las a partir de
padrdes de referéncias elaborados pelos experts do Banco, com base nas
tdo enfatizadas “evidéncias das melhores praticas globais”. A partir de
entdo, apresenta-se uma caracterizagdo do grau de desenvolvimento das
politicas naquela determinada dimensdo, com o fim de subsidiar as
reformas. Diferentemente de uma mera homogeneizagdo dos sistemas
educacionais e, consequentemente, das politicas docentes dos paises, a
abordagem SABER ressalta que o grau de prioridade de determinadas
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metas politicas estabelecidas pelo BM deve se adequar as restricdes de
ordem social, politica e orcamentéria de cada pais.

Na especificidade da dimensdo docente, a ferramenta SABER-
Professores apresenta algumas possiveis combinagcfes de metas politicas
utilizadas em sistemas educacionais de ‘alto desempenho’, que
conformam quatro perfis diferenciados sobre o trato com as politicas
docentes, a saber: 1) Finlandia — autonomia profissional; 2) Xangai-
China — responsabilidade compartilhada; 3) Ontario-Canada -
desenvolvimento da carreira; e 4) Singapura — gestdo de desempenho
(BANCO MUNDIAL, 2013).

Banco Mundial (2013) afirma que nenhum perfil é
“intrinsicamente” mais desejavel que outros, embora determinados
“perfis” sejam mais adequados para contextos especificos. Segundo o
Banco, em hipotéticas “condi¢des ideais”, os sistemas educacionais
deveriam investir em todos os objetivos indicados para fortalecer as
politicas docentes, porém, devido a restri¢des de recursos de diferentes
ordens, os paises devem saber fazer suas escolhas, selecionando o0s
investimentos em agdes docentes de acordo com as caracteristicas do
sistema educacional e as especificidades politicas, sociais, econdmicas e
institucionais de cada pais (BANCO MUNDIAL, 2013).

Nesse sentido, a tendéncia indicada por Leher (1999), Shiroma
(2004), Evangelista e Shiroma (2006) acerca da combinagéo e
coordenagdo funcional do desenvolvimento e das desigualdades,
ratificada na  ferramenta  SABER-Professores, apresenta-se,
fundamentalmente, como uma expressdo da fase imperialista do
capitalismo contemporéneo. Dessa forma, a propalada proposta de
construcdo de standards docentes inclina-se a perspectiva de
desenvolvimento de professores condizentes com a atribuicdo de cada
pais na divisdo internacional do trabalho, a qual demanda o engajamento
dos Estados-Nacdo na formulacdo e disseminacdo das politicas
necessarias ao desenvolvimento do capital.

As questdes referentes a qualidade docente e a constituicdo dos
standards tém figurado, ao longo da Gltima década do século XXI, como
uma medida politica bastante ressaltada por varios agentes envolvidos na
governanga supranacional. Diversas foram as reunides educacionais e
publicactes da area que colocaram em pauta essas questdes, em busca de
redimensionar as politicas publicas para professores, e assim, tentar
sintonizé-las ao estagio de desenvolvimento do capitalismo.

Apesar da consideracdo dos standards como uma métrica e um
entendimento comum que serve para alinhar as politicas docentes e
medir a ‘qualidade docente’ nos sistemas nacionais de educagdo,
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inimeras publicagbes provenientes das OMs tém recomendado que a
formulacéo desse mecanismo considere a possibilidade de manifestar-se
em uma variedade de contextos educacionais e socioculturais
(MECKES, 2014), equilibrando a orientacdo centralizada e a autonomia
local, com vistas a sua aplicacdo a contextos particulares (UNESCO,
2016) e permitindo que os professores de escolas com diferentes
caracteristicas sejam capazes de segui-lo (TOLEDO-FIGUEROA;
REVAI; GUERRIERO, 2017).

Esse conjunto de indica¢des em favor da adequacdo dos standards
docentes aos diferentes contextos, quando melhor inserido nas
mediacdes entre educacdo, governanca supranacional e distribuicdo dos
paises na economia mundial, tal qual vimos apresentando, revela uma
politica docente que, ao invés de homogeneizar-se, busca desenvolver-se
através de um movimento pautado na lei do desenvolvimento desigual e
combinado (LOWY, 1995, 2015; TROTSKY, 2005; NOVACK, 2008;
LENIN, 2010).

Segundo Loéwy (1995, 2015), a teoria do desenvolvimento
desigual e combinado, formulada por Leon Trotsky, foi uma tentativa de
explicar as mudangas trazidas pela expansdo mundial do capital na era
imperialista e, consequentemente, explanar sobre a ldgica das
contradicbes econdmicas e sociais de paises pertencentes ao
“capitalismo periférico” ou dominados pelo “imperialismo”, inserindo-
0s na compreensdo de que o capitalismo foi capaz de transformar um
mundo inteiro em um sO organismo econémico e politico, através da
conexdo entre os seus modos de producdo e comércio, nos quais as
formas de produgdo dominantes exercem a sua hegemonia sobre as
outras, com implicacbes ndo somente econdmicas e técnicas, mas
também culturais e politicas.

Considerando o estagio imperialista atual e o papel fundamental
desempenhado pela dimensdo educacional, ndo apenas no aspecto
técnico da producdo capitalista, mas, também, nas estratégias forjadas
com o fim de aliviar a pobreza extrema e gerir a questdo social, a
formulagdo cientifica do desenvolvimento desigual e combinado ganha
ainda mais relevancia para explicar os fendmenos politico-educacionais
na contemporaneidade.

Para Ernest Mandel (1979 apud LOWY, 1995), a ideia de
desenvolvimento desigual e combinado é, logo apds a concep¢do de
Marx sobre a determinacgdo econdmica da luta de classes, a tese marxista
mais amplamente assimilada nas Ultimas décadas, com influéncia, direta
ou difusa, na economia politica e, de forma mais limitada, nas Ciéncias
Sociais.
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Na educacdo, uma tentativa de didlogo com essa compreensdo
pode ser encontrada em Rummert, Algebaile e Ventura (2012), que
desenvolveram a ideia de “desenvolvimento desigual e combinado na
educagédo escolar” ou “dualidade educacional de novo tipo”. Ao analisar
a relacdo entre educacdo e formacdo humana no Brasil nas duas ultimas
décadas, as autoras concluiram que ambas dimensdes adquirem forma e
conteldo, predominantemente, subsumidas ao capital, em meio a
vinculagdo do pais ao capital-imperialismo de maneira subalterna.
Segundo as autoras, 0 movimento desigual e combinado tem como
caracteristicas:

[...] inicialmente, a auséncia efetiva de acesso a
escola para a maioria da classe trabalhadora, a
seguir, as ofertas formalmente diferenciadas de
percursos escolares para as burguesias e para a
classe trabalhadora. Atualmente, verifica-se a
democratizagdo de acesso a todos os niveis de
certificacdo, mantendo-se a diferenca qualitativa
entre os percursos da classe trabalhadora e os das
classes dominantes. (RUMMERT; ALGEBAILE;
VENTURA, 2012, p. 39).

Em nossa pesquisa, as andlises empreendidas reafirmam os
resultados alcancados por Rummert, Algebaile e Ventura (2012) sobre
os vinculos entre a educacdo e as demandas do capital-imperialismo. Da
analise do movimento de governanca supranacional que tem buscado
assegurar a reforma da gestdo, da formacdo e do trabalho docente em
ambito global, constatamos fortes indicios de que tal movimento seja
caracterizado pela dialética do movimento desigual e combinado, com
vistas a assegurar o desenvolvimento de professores envoltos no projeto
educacional do capital.

Em face dos elementos arrolados ao longo da exposicao,
entendemos que as elaboracdes provenientes do BM, da Unesco e da
OCDE apresentam, em certa medida, uma construgdo discursiva
coordenada, e ndo isolada, em relacdo a politica docente. Essa linha de
pensamento ganha forga uma vez que podemos identificar um conjunto
de produgdes elaboradas por essas distintas OMs com a intencdo de
capturar e difundir informacfes e dados que atestem e assegurem a
articulagdo da esfera educacional dos paises aos processos de
governanga supranacional. Em Guerriero (2017), apreendemos o0s
vinculos da governanca da profissdo docente a governanca da educacio
em sua totalidade. A Figura 11 esclarece alguns dos principais fatores
envolvidos nesse processo:
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Figura 11 — Fatores que afetam a governanca da profissdo docente

Internacional

Iniciativas
imternacionais

Professores

Fonte: Traduzido pela autora (2018) a partir de Guerriero (2017, p. 26).
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Nesse contexto de governanga supranacional, a indicacdo do
professor como elemento estratégico para que os objetivos educacionais
previstos para o proximo periodo sejam alcancados tem-se apresentado
como aspecto central para o convencimento sobre a necessidade da
construcdo de standards docentes. A Figura 11 busca justamente ilustrar
a complexidade envolvida na governancga da profissdo docente, e assim,
a apresentagdo de um conjunto de elementos em ambito local, nacional e
internacional representa um aumento do accountability nos sistemas de
educacdo nas Ultimas décadas. De certa forma, esses elementos variam
tanto entre como dentro dos paises, ndo existindo uma regularidade ou
homogeneidade nos diferentes contextos. Especialmente o mecanismo
de standards tem sido considerado um importante aspecto de
investimento pelas OMs na busca por direcionar o delineamento de um
perfil docente capaz de impulsionar aprendizagens demandadas pelo
capital, ndo em uma Unica direcdo, mas em caminhos variados, a
depender do contexto. N&o é por acaso que tem ganhado forca,
juntamente com a producdo de standards, o discurso da
“profissionalizag¢do docente” (SHIROMA, 2004); dessa forma, conceitos
como responsabilizagdo, avaliagdo, competéncia, eficiéncia, dentre
outros, tém sido amplamente difundidos.

Ao conformar-se como o mecanismo politico oficial dos sistemas
educacionais nacionais destinado a alinhar todas as politicas docentes e
também a expressar 0 entendimento comum sobre competéncias,
conhecimentos e atitudes validas a docéncia de um determinado pais,
entendemos que os standards passam a ocupar um lugar estratégico na
politica educacional das OMs, apresentando-se como dispositivo capaz
de realizar a mediagdo entre as expectativas educacionais do capital-
imperialismo e os objetivos e metas dos sistemas educacionais dos
paises.

Para impulsionar os sistemas educacionais a dispor de professores
com um perfil criativo, resiliente, responsivo e capaz de lidar com
diferentes ambientes de ensino com o melhor custo-eficacia, as OMs
passaram a investir amplamente no que denominamos de campo
metrolégico, o qual articula as medigdes com o potencial mobilizador
das comparacOGes. Ao estabelecer essa abrangente engenharia para a
producéo de dados e conhecimentos, as OMs tém buscado legitimar as
suas acOes, mecanismos e a ampla rede de governanca através do
impacto exercido pela afericdo e classificagdo do ‘padrdo de qualidade’
atestado pelas pesquisas e avaliagdes executadas globalmente.

Ao capturar as mediacGes, identificamos esta arguta estratégia de
investir na recomendacdo em favor dos standards em &mbito nacional.
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Trata-se da possibilidade de compatibilizar métricas e enunciados
pormenorizados da atividade docente nos paises com os indicadores e
metas politicas estabelecidos nos dispositivos de governanga das OMs.
A conexdo por meio da metrologia articularia os @mbitos nacional e
supranacional em uma vasta rede de governanca, impulsionando o que
na lei do desenvolvimento desigual e combinado é denominado de
“salto”. Segundo Novack (2008), os “saltos” seriam a manifestacdo mais
significativa da interacdo do desenvolvimento desigual e combinado.
Desta forma:

Os “saltos” historicos se tornam inevitaveis
porque 0s setores atrasados da sociedade
enfrentam tarefas que s6 podem ser resolvidas
com a utilizacdo dos métodos mais modernos. Sob
a pressdo das condicBes externas, veem-se
obrigados a saltar ou precipitar etapas da evolucdo
que originalmente requerem um periodo histérico
inteiro para desenvolver as suas potencialidades.
Quanto mais amplas sdo as diferencas do
desenvolvimento e maior o nimero de etapas
presentes num dado periodo, mais dramaticas sao
as possiveis combinagdes de condicGes e forgas, e
mais rapida a natureza dos saltos. (NOVACK,
2008, p. 57-58).

Portanto, tendo em vista a necessidade de dispor de um perfil de
professor adequado a dinamica capital-imperialista nos paises
periféricos, as OMs buscam fazer com que os sistemas educacionais dos
paises, normalmente os localizados na Africa, na América Latina e
Caribe e em parte da Asia e dos Estados Arabes, operem o tal “salto”
mencionado e, para tanto, apresentam as tdo enfatizadas ‘experiéncias
exitosas’, na forma de indicadores e metas politicas, como o modelo de
modernizacdo a ser alcancado, assim como esta disposto na ferramenta
SABER-Professores do BM e na pesquisa Talis da OCDE.

Contudo, cabe exarar que, mesmo que alguns aspectos desse
delineamento docente sejam necessarios tanto aos paises centrais quanto
aos periféricos, ndo é preciso que outros elementos estejam ao alcance
de todos os docentes, dai a indicacdo das OMs quanto ao carater flexivel
e adaptavel dos standards docentes. Embora um professor que disponha
de criatividade, improvisagdo e capacidade de lidar com diferentes
ambientes de ensino com o melhor custo-eficacia seja importante tanto
aos paises da Africa subsaariana quanto a Finlandia e a Suécia, outros
fatores, mais estreitamente relacionados aos conhecimentos especificos
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para lidar com o avanco tecnolégico, seriam mais seletivos e exclusivos
a um grupo especifico de professores, conforme os requisitos de insercao
das economias nacionais na dindmica global.

Novack (2008) assevera que, como sistema econdmico mundial, 0
capitalismo desenvolveu-se de maneira diferenciada de pais para pais, de
continente para continente, assim como passou por distintas fases —
comercial, industrial, financeiro e monopolista. Mesmo paises
classificados como “atrasados” foram levados a se enquadrar as relagdes
capitalistas e subjugados as suas leis de funcionamento. As nagfes
ingressaram “na divisdo internacional do trabalho sobre a base do
mercado mundial capitalista, cada uma participou de forma peculiar e
em grau diferente na expressdo e expansdo do capitalismo, e jogou
diferente papel nas distintas etapas de seu desenvolvimento”
(NOVACK, 2008, p. 41).

No mesmo sentido, Lowy (2015) frisa que a ascensdo do
capitalismo a uma categoria de sistema mundial propicia “a
universalidade e a permanéncia do desenvolvimento do homem”
(LOWY, 2015, p. 113). Assim, a sociedade ndo precisa passar por todas
as ‘etapas de desenvolvimento’ para realizar determinados ‘feitos’, tendo
em vista que “as sociedades atrasadas sdo permitidas, ou antes,
impelidas, a adotar algumas caracteristicas avancadas, saltando etapas
intermedidrias”. Nessa interpretacdo, as nagdes ditas ‘“‘atrasadas”
realizam uma “combinacdo” de diferentes etapas historicas,
estabelecendo “saltos subitos e fusdes contraditorias” nesse processo
(LOWY, 2015, p. 113).

Ao considerar o movimento mundial em prol da ‘qualidade’
educacional, compreendemos que a dindmica ‘desigual’ se apresenta no
momento em que os formuladores politicos sugerem como possibilidade,
principalmente para os paises ‘atrasados’, avancar em determinados
indicadores educacionais, ou seja, dar ‘saltos qualitativos’. Nesse
processo, o ‘desigual’ apresenta-se ‘combinado’ a diferentes estagios de
desenvolvimento social, reunindo nesse percurso aspectos ‘velhos’ e
‘novos’. Novack (2008) sintetiza que a combinagdo entre caracteristicas
gue pertencem a diferentes estagios sociais surge como uma etapa
necessaria de superacdo das desigualdades.

Demier (2013, p. 12-13) considera que “a existéncia de ritmos
diferenciados de desenvolvimento em cada continente, pais, etc., permite
que cada um desses, sobretudo os mais atrasados, adote e assimile
formas e elementos provenientes dos outros”. Nao é necessario refazer a
trajetoria de desenvolvimento das “nagdes avangadas”, pois, na maioria
das vezes, as ‘“nacdes atrasadas” importam tecnologia e politicas, cuja
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implantacdo se da em condig¢des sociais precarias. Dessa forma, a
“desigualdade de ritmo” ¢ assinalada pela incorporagdo e adequacédo de
elementos “modernos” das nacgdes ‘desenvolvidas’ a condigdes materiais
e culturais mais ‘atrasadas’.
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4 CONSIDERACOES  FINAIS: A ESTANDARDIZACAO
DESIGUAL E COMBINADA DO PROFESSOR PARA O SECULO
XXI

O objeto de estudo desta tese de doutorado se concretizou no
destaque conferido pelas OMs, em especial 0 BM, a Unesco e a OCDE,
a indicacdo regular de construcdo de standards docentes como requisito
fundamental para reformas exitosas dos sistemas nacionais de educag&o.
Tracamos como objetivo geral da pesquisa a elucidacdo, no ambito dos
processos de governanga supranacional envidados a partir da virada do
milénio, da estratégia politico-educacional que conduziu o interesse
destas OMs por tal mecanismo.

A guisa de conclusio, buscamos desenvolver, de forma sintética,
0s argumentos que possibilitam confirmar a hipétese levantada na etapa
inicial da investigacdo. Para tanto, procuramos organizar a exposicao a
partir dos objetivos especificos elencados. Por fim, apontamos algumas
limitagOes reveladas no decurso da pesquisa, bem como possibilidades
para realizacdo de estudos futuros.

Como os resultados revelaram, a hipdtese norteadora do estudo se
confirmou, demonstrando que, de fato, a convergéncia das OMs em prol
da construcdo de standards docentes indica uma estratégia abrangente,
que tem buscado consolidar um poderoso mecanismo de governanca
sobre os professores, com o propo6sito de interceder, de forma desigual e
combinada, no delineamento de docentes capazes de adequar 0S
processos educativos as caracteristicas de producdo dos seus Estados-
Nagdes na dindmica do capital-imperialismo, bem como as necessidades
de reproducéo das formas de sociabilidade compativel com os interesses
dominantes.

Os argumentos fundamentais que permitiram a validacdo da
hipotese foram: 1) a constituicdo de standards busca subordinar toda a
institucionalidade docente consolidada nos sistemas nacionais de
educacdo dos paises as suas métricas e normas; 2) os critérios de
abrangéncia e envolvimento de multiplas partes interessadas nha
elaboracdo dos standards permitem a transposicdo das fronteiras
especializadas do ensino e a legitimacdo da interferéncia de diversos
outros interesses na configuracdo das atribuigdes e responsabilidades
docentes; e 3) o carater metrol6gico expresso nos standards possibilita a
conexao entre as metas e objetivos nacionais ligados a docéncia e as
expectativas estabelecidas nos processos de governanga supranacional.
Consideramos que esse processo politico constitui uma forma de
interpelacdo docente que denominamos aqui como estandardizacdo dos
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professores, que se diferencia de uma homogeneizacdo ou padronizacéo
uma vez que estd permeada pela logica de desenvolvimento desigual e
combinado do sistema social.

Com o objetivo especifico de caracterizar a correlacdo da difuséo
dos slogans da ‘qualidade educacional’ e da ‘profissionalizagdo docente’
com a elaboragdo de mecanismos de governanca, identificamos que as
OMs adotam como diagnéstico para as suas formulagdes a constituicéo
de um abrangente ‘caos’ nos sistemas nacionais de educagdo e também
nos de determinadas regides, envolvendo a inaptiddo de gestores,
professores e alunos; a insuficiéncia técnica, institucional e politica; e a
desarticulacdo dos meios e fins educacionais com as expectativas sociais
e econdmicas depositadas na instituicdo educacional. A inferéncia, por
meio da critica recorrente as estruturas educacionais atuais, desencadeia
uma via para as solucGes bruscas e profundas, associadas aos anuncios
redentores dos slogans propalados pelas OMs.

Ao se autoproclamarem defensores da qualidade, da eficiéncia e
do profissionalismo educacional e docente, as OMs se autoatribuem a
incumbéncia de vigiar permanentemente agentes e instituicdes
educacionais, assim como, por consequéncia, de responsabiliza-los. No
que se refere a especificidade docente, a estratégia de delegar ao
magistério a atribuicdo maxima pela aprendizagem dos alunos e pelo
éxito dos sistemas nacionais de educacdo esta acoplada ao intento de
posicionar essa ampla ‘categoria de profissionais’ e servidores publicos
no foco da opinido publica, compelindo-os a mudanca apregoada pelos
reformadores, a qual busca, em 0ltima instancia, compatibilizar os
processos educativos as exigéncias técnicas e valorativas da etapa
contemporanea do capitalismo.

Enquanto conhecedoras dos limites existentes entre os designios
educacionais para o0 atendimento das demandas do sistema
socioecondmico vigente e a institucionalidade docente expressa nos
programas de formacdo, inducdo e desenvolvimento profissional, nos
sistemas de avaliagdo, progressdo e carreira, assim como nas formas de
alocacdo, gratificacdo e remuneragdo, as OMs tém utilizado a retérica do
estimulo ao ‘profissionalismo docente’ para referendar insistentemente a
adocdo de standards docentes, com o fim de sujeitar toda a
institucionalidade docente a uma logica flexivel, abrangente, adaptavel e
‘inovadora’.

Ao examinar as formula¢bes contemporéneas do BM, da Unesco
e da OCDE sobre a construgcdo de standards, interpretamos que tal
fendmeno revela a combinacdo da pressdo exercida pelo cumprimento
de indicadores e métricas com as formas sutis de harmonizagdo de
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interesses intermediada pelas OMs para interceder e até mesmo
sobrepor-se a todo o aparato oficial consolidado no &mbito da docéncia
nos sistemas nacionais de educacdo por meio desse mecanismo de
governanca. Na dimensdo formativa, por exemplo, tem sido recorrente a
tentativa das OMs de deslegitimar o modelo académico-universitario,
acusando-o de obsoleto diante das transformacdes sociais e imputando-o
a imperfeicdo do anacronismo a sua relativa autonomia. Com a
instauracdo da abrangente estrutura dos standards, os diplomas
universitarios e todo o conhecimento representado nos mecanismos de
certificagdo oficial das instituicGes educacionais passariam a ocupar 0
papel de mero requisito formal para o ingresso na docéncia, enquanto o
alcance dos standards permearia todo o continuum da atividade
profissional docente, inclusive servindo de pardmetro assentido para
indicar aqueles que continuardo e os que serdo excluidos da carreira
professoral.

A proposta recente das experts da OCDE, apresenta um “muro de
conhecimento” (TOLEDO-FIGUEROA; REVAI; GUERRIERO, 2017)
para orientar uma presumivel melhoria profissional dos professores nos
sistemas nacionais de educacdo, apresenta-se como uma clara evidéncia
da proeminéncia dos standards profissionais em relacdo ao quadro de
qualificagbes obtido em programas formais de formacdo. Enquanto os
standards disciplinariam em relagdo aos docentes a selegdo, o
credenciamento, 0 registro provisorio, 0 registro permanente, o
accountability, a renovacdo do registro, a avaliacdo formativa, a
aprendizagem ao longo da carreira e a promogdo para a lideranca; a
qualificacdo formal obtida através de diplomacdo, por sua vez, serviria
apenas como um dos requisitos para o ingresso na profissdo docente.

Se, por um lado, as qualificacfes formais obtidas nas instituictes
oficiais dos sistemas nacionais de educacdo sdo geralmente definidas em
um campo estreito e especifico envolvendo os ‘profissionais do ensino’,
por outro lado, a definicdo de standards, considerada bem-sucedida,
conforme anunciam as OMs, seria aquela promovida por meio de
‘processos participativos’, sob a coordenagdo de um 6rgdo independente
ou do governo central, que aglutinaria todas as partes interessadas
(stakeholders) no propalado ensino de qualidade.

Contudo, ao analisar as acOes indicadas pelo BM, a Unesco e a
OCDE aos sistemas nacionais de educacdo, a fim de viabilizarem a
construcdo de standards docentes, revelou-se uma insistente
recomendacdo quanto a necessidade de o processo de elaboracdo desse
mecanismo politico envolver os docentes e, fundamentalmente, suas
associagbes e sindicatos. A indicacdo foi de que quanto mais
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consequéncias estiverem previstas na politica dos standards, mais a
categoria docente precisaria se sentir participe do processo, visto ser o
préprio corpo docente a parte mais afetada pelas avaliagdes e analises
permanentes do seu desempenho.

Portanto, a partir do ardiloso envolvimento dos professores e dos
sindicatos docentes validar-se-ia, a0 mesmo tempo, a participagdo de
diversas outras partes interessadas em interferir e definir ‘0 que o
professor deve saber e ser capaz de fazer’, tais como as corporagdes €
grupos privados, fundagGes e consultores educacionais, bem como o0s
interlocutores das OMs e das agéncias internacionais, conformando-se
assim uma ampla rede de governanc¢a. Dessa forma, sob uma aparéncia
mais inclusiva, franqueia-se a possibilidade de uma intervencédo
extensiva na atividade docente.

Outro aspecto relevante revelado pelo estudo demonstra que o
principal significado social atribuido aos standards, relacionado & sua
utilidade no campo dos testes e medidas, foi justamente a dimenséo que
tem sido extremamente enfatizada nos processos de governanga
supranacional na atualidade. Destacamos, no decorrer da exposicao, que
as formulagdes politico-educacionais tém se fundamentado cada vez
mais no campo metroldgico.

As tendéncias politicas extraidas das experiéncias consideradas
pelas OMs como ‘padrdes de exceléncia global’ no uso de standards
sucessivamente tem buscado diferenciar esse mecanismo politico de
outros dispositivos comumente empregados nas politicas docentes.
Segundo as OMs, os standards superam aquelas descrigBes abrangentes
e imprecisas sobre os conhecimentos, competéncias e atitudes requeridas
ao professor por meio de um maior detalhamento e pormenorizacao
sobre o0s aspectos a serem observados, medidos e avaliados no
desempenho docente.

A partir de tal constatacdo, entendemos que um dos eixos que
sustentam a estratégia das OMs em favor da adesdo ao uso dos standards
pelos sistemas nacionais de educacdo estaria na possibilidade de uma
‘minuciosa’ articula¢do, por meio da comparagdo suscitada pelo carater
metrolégico expresso nos standards, entre as metas e objetivos nacionais
ligados a docéncia e as expectativas estabelecidas nos processos de
governancga supranacional. O movimento revelado pela constitui¢do de
mecanismos de governanca por parte das OMs sinaliza este propdsito
maior. A documentacéo analisada demonstra o crescimento exponencial
e 0 investimento do BM, da Unesco e da OCDE na coleta, avaliagdo e
difusdo de dados que viabilizem a inducéo de a¢des nos Estados-Nacdes.
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Tais acbes foram potencializadas, entre outras formas, pela
abordagem proposta pela ferramenta SABER-Professores do BM, que
busca explorar de maneira sistematica o grau de desenvolvimento das
politicas desenvolvidas nos paises, com o proposito de oferecer uma
base de conhecimento para apoiar as reformas, e também pela pesquisa
Talis da OCDE, que disponibiliza indicadores internacionais a fim de
subsidiar os sistemas nacionais de educagdo na revisdo e
desenvolvimento de politicas para a promoc¢ao do suposto ensino eficaz,
0 que se apresenta plenamente compativel com a defesa da construcéo
dos standards, visto a possibilidade que abrem para a conexdo destes
abrangentes mecanismos de medicdo em ambito nacional e
supranacional.

Essas elaboragdes politicas expressam, em Ultima analise, 0s
anseios globalmente articulados pelo capital para dispor de uma forca de
trabalho com conhecimentos e habilidades que correspondam aos seus
interesses na divisao internacional do trabalho, ndo apenas nos requisitos
técnicos, mas também nos ideoldgicos. Dessa forma, compreendemos
gue o investimento das OMs na politica de construcdo de standards
docentes intenciona fortalecer as bases, nos sistemas nacionais de
educacdo, para o espraiamento da concep¢do do que seriam ‘bons
professores’ para essas agéncias, assegurando, assim, o delineamento do
professor requerido pelo capital.

Em que pese uma forte tendéncia, nesse processo, pela
‘estandardizacdo do professor’ e o delineamento das suas caracteristicas
para o atendimento das demandas do século XXI, apresentando-o como
um docente eficaz, inovador, proativo, resiliente e detentor de uma forte
capacidade de adaptacdo aos ambientes mais complexos e adversos,
temos ponderado que ndo se trata de um processo de homogeneizagédo
global dos sistemas nacionais de educacdo, visto que a utilizagdo desse
mecanismo cumpre diferentes propositos e desenvolve-se de maneira
desigual e combinada, consentaneo as caracteristicas demandadas aos
professores conforme o grau de desenvolvimento da forca de trabalho e
das diferentes posi¢des ocupadas pelos Estados-Nacgdes na divisdo
internacional do trabalho. Sinalizamos, nesta pesquisa, que as
expectativas de formacdo de determinada forca de trabalho reverberam
na base de conhecimento que fundamenta a constituicdo do professor
demandado para formar o trabalhador necessario aos interesses do
capital na contemporaneidade, considerando nessa dindmica a ‘vocagdo
econdmica’ dos diferentes paises.

Ao iniciar este processo de investigacdo, pretendiamos capturar as
tendéncias politicas das experiéncias de construgdo de standards
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docentes designadas como exitosas em ambito mundial pelas OMs e
confronta-las com as propostas em desenvolvimento no Brasil.
Desejavamos averiguar as repercussdes da governanga supranacional em
prol da elaboracdo desse mecanismo nas proposicdes do Exame
Nacional de Certificacdo de Professores e na Prova Nacional de
Concurso para o Ingresso na Carreira Docente.

Investir na compreensdo de agdes que expressem O
desenvolvimento da politica docente nacional demandaria, a nosso ver,
discorrer de maneira rigorosa sobre os determinantes sociais, politicos e
econdmicos que conformam a conjuntura em que Se assenta 0
desenvolvimento dessas agBes no Brasil. A desconsideracdo desses
elementos conjunturais poderia acarretar prejuizos analiticos nefastos
para a apreensao e explicagdo do fendbmeno, por esse motivo declinamos
dessa proposicao.

Por outro lado, privilegiar a investigacdo do uso dos standards em
uma dimensdo supranacional propiciou identificar um conjunto
abrangente de informagcbes que podem suscitar outras questbes e
possibilidades para estudos futuros. Uma delas relaciona-se a
compreensdo das agdes em elaboragdo no Brasil, a fim de capturar as
provaveis tendéncias do uso desse dispositivo nas politicas docentes
nacionais. Ainda que no processo de pesquisa e exposi¢do tenhamos
lancado méo de evidéncias empiricas e dados de reflexdo sobre a
experiéncia brasileira, até mesmo pelo registro de um conjunto
importante de dados e fatos nacionais que impulsionaram em grande
medida nossas andlises, reiteramos aqui que o caso brasileiro ndo fez
parte de nossos objetivos de pesquisa. Reforgcamos, contudo, que
pesquisas com esse foco seriam muito importantes.

Outra questdo que pode ser foco de analise em propostas
investigativas futuras é o debate envolvendo o mercado de
assessoramento educacional. Na experiéncia chilena, detectamos que um
dos efeitos da utilizacdo dos standards foi promover o desenvolvimento
do mercado educacional, dimens&o que pode ser considerada como uma
tendéncia de investimento econémico que impulsiona o crescimento do
setor de servicos educacionais. Considerando que a configuracdo desse
fenémeno ndo é uma particularidade do sistema nacional de educacdo do
Chile, mas vem manifestando-se em outras realidades, a questdo merece
uma investigacdo pormenorizada, na tentativa de apreender 0s nexos e
determinacBes mais gerais que integram o debate da mercantilizagéo de
servigcos educacionais e a consequente relagdo com a instituicdo de
standards docentes na contemporaneidade.
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Por fim, a produgdo de estudos que problematizem a
potencialidade politica da organizacéo e resisténcia desempenhada pelos
professores, sindicatos e entidades cientificas e educacionais em relacdo
a construcdo e implementacdo dos standards apresenta-se como um
campo investigativo instigante para pautar 0s antagonismos e
contradigBes que, por acaso, expressem 0 movimento constitutivo de
discussdo desse dispositivo politico no ambito dos processos de
governancga supranacional.
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