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E preciso ter esperanga, mas ter esperanca do verbo esperancar;
porque tem gente que tem esperanga do verbo esperar.

E esperanga do verbo esperar ndo é esperanga, é esperar.
Esperangar é se levantar;

esperancar é ir atrds,

esperangar é construir,

esperancar é ndo desistir!

Esperancar é levar adiante,
Esperancgar é juntar-se com outros para fazer de outro modo...

(FREIRE, 2014, p. 110-111)
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MIRANDA, Geraldo Henrique Romualdo de. A UNESCO e a reformulacio curricular da
Rede Municipal de Educacido de Sao Paulo (2017). 2019. 165f. Dissertacdo (Programa de
Pés-Graduagdo em Educacao) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal de Uberlandia,
MG, 2019.

RESUMO

“A UNESCO e a reformulacdo curricular da Rede Municipal de Educacdo de Sdo Paulo
(2017)” analisa de que maneira principios universalistas para educacdo estdo ganhando
contorno e forma por meio de politicas publicas educacionais nos paises que aderiram aos
propositos da Agenda 2030 para Educacdo. Por meio do estudo de caso da rede municipal da
educacdo de Sao Paulo, baseado em andlise documental e entrevistas, apresenta-se a
cooperacdo internacional como uma estratégia para convergéncia e alinhamento de
expectativas entre politicas e atores nacionais e internacionais. Neste sentido, a pesquisa se
debruca em compreender como o curriculo oficial, enquanto uma politica publica, pode ser um
instrumento para alcance dos objetivos e metas globais da Agenda 2030. Para compreensao
desta dinamica, utilizou-se como arcabougo tedrico o “Ciclo de Politicas” de Stephen Ball
(1992), com destaque para o “contexto de influéncia” e o “contexto da produgdo do texto”. As
escolhas tedricas se justificam pela finalidade de expressar como os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) — componente da Agenda 2030 para Educacdo — se
tornaram um elemento de integracdo curricular entre os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento de cada disciplina escolar. Ademais, ao adicionarem esta nova roupagem ao
curriculo oficial, a cidade de Sdo Paulo torna-se um modelo de referéncia internacional,
reconhecida pelas autoridades educacionais latino-americanas durante a Reunido Regional de
Ministros da Educagdo ocorrida em Cochabamba (Bolivia) no ano de 2018, ao articular a
agenda para Educacdao da UNESCO (2014-2021) — organismo internacional lider para Agenda
2030 para Educagdo — com as referéncias nacionais estabelecidas na Base Nacional Comum

Curricular (2017).

PALAVRAS-CHAVE: Agenda 2030 para Educacdo. Interdisciplinaridade curricular. Politica
Educacional. Rede Municipal de Educacao de Sao Paulo. UNESCO.



MIRANDA, Geraldo Henrique Romualdo de. UNESCO and the curriculum reformulation
of the Sao Paulo Municipal Education Network (2017). 2019.165f. Dissertation (Graduate
Program in Education) - Faculty of Education, Federal University of Uberlandia, MG, 2019.

ABSTRACT

“UNESCO and the Curriculum Reform of the Sdo Paulo Municipal Education Network
(2017)” looks at how universalist principles for education are gaining shape and shape through
educational public policies in countries that have adhered to the purposes of the 2030 Agenda
for Education. Through the case study of the Sdo Paulo municipal education network, based on
documentary analysis and interviews, international cooperation is presented as a strategy for
convergence and alignment of expectations between national and international policies and
actors. In this sense, the research focuses on understanding how the official curriculum, as a
public policy, can be an instrument for achieving the overall goals and goals of the 2030
Agenda. To understand this dynamic, the theoretical framework used was the “Cycle of
Policies” by Stephen Ball (1992), highlighting the “context of influence” and the “context of
text production”. Theoretical choices are justified by the purpose of expressing how the
Sustainable Development Goals (SDGs) - component of the 2030 Education Agenda - have
become an element of curriculum integration between the learning and development goals of
each school subject. In addition, by adding this new guise to the official curriculum, the city of
Sdo Paulo becomes an international reference model recognized by the Latin American
educational authorities during the Regional Meeting of Ministers of Education held in
Cochabamba (Bolivia) in 2018. , by articulating the UNESCO Education Agenda (2014-2021)
— the leading international body for the 2030 Education Agenda — with the national references

established in the Common National Curriculum Base (2017).

KEYWORDS: 2030 Agenda for Education. Curriculum interdisciplinarity. Educational
Politics. Sao Paulo Municipal Education Network. UNESCO
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1. INTRODUCAO

“Nunca um acontecimento, um fato, um feito, um livro

tém por trds de si uma unica razdo de ser”
(FREIRE, 1998, p. 18)

Recorri-me as palavras de Paulo Freire para iniciar a introducao dessa dissertagdo em
razao dos varios percursos que me conduziram ao campo de estudos da Educagdo. Oriundo de
escola publica, ingressei no curso de Relacdes Internacionais da Universidade Federal de
Uberlandia em 2012, tendo completado 17 anos de idade poucos dias antes da publicacdo da
lista de aprovados. De familia de origem rural e catdlica, fui o primeiro da minha ascendéncia
a ingressar no ensino superior publico.

Sem ter muita clareza sobre as competéncias de um profissional das Relacdes
Internacionais, minha escolha nio foi desintencionada. Durante minha adolescéncia possuia o
desejo de me tornar frade agostiniano e ntincio apostélico, um representante diplomético da
Santa Sé. Acreditava que a formacdo poderia me abrir portas em momento futuro. Entretanto,
o tempo passa, o mundo gira e as coisas mudam e comigo ndo foi diferente: optei por tracar
novos e diferentes caminhos. Apesar disso, acho valoroso pontuar que meu primeiro contato
com o curso de RelacOes Internacionais também se deu em ambiente religioso. Uma das
professoras do curso, que também se tornou minha orientadora, frequentava a Capelania
Universitédria da qual participava servindo ao altar como coroinha. Foi ela que me apresentou
o curso e me oportunizou realizar pesquisa cientifica em tecnologias de informagdo e
comunicagdo para promog¢do de direitos humanos, sendo bolsista PIBITI por dois anos e
indicado ao prémio "Destaques na Iniciacdo Cientifica e Tecnoldgica" no ano de 2014. Esta
pesquisa compunha uma das linhas de atuagdo - Educagdo em Direitos Humanos - do Nucleo
de Pesquisas e Estudos em Direitos Humanos (NUPEDH/IERI-UFU) do qual me tornei
membro.

No quinto periodo do curso de Relag¢des Internacionais, muito por causa da pesquisa e
outras acOes de extensdo que realizava, foi-me oportunizado realizar mobilidade académica
com bolsa oferecida pelo programa Santander Universidades para cursar parte de minha
graduacdo na Universidade de Coimbra, em Portugal. Em terras lusitanas, tive o prazer de
conviver com duas mocas: uma estudante de Pedagogia - Ilana - € a outra, de Ciéncias Sociais
- Carolina -, ambas da Universidade Federal de Uberlandia. De modo especial, Ilana, me

apresentou um livro de autoria de Rubens Alves, “A escola com que sonhei sem imaginar que
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pudesse existir’. Este livro relata algumas vivéncias do autor na Escola da Ponte, uma escola
em Portugal que destoa de todos os modelos educacionais que eu poderia imaginar. A
oportunidade de conhecer sua estrutura e dindmica me despertou um novo olhar para educacao.
Um modelo de escola, que hoje posso dizer, emancipatério e transformador, tal como
apregoava Paulo Freire.

De volta ao Brasil, retomei minhas atividades na universidade e alguns sonhos de
Portugal acabaram por se adormecer e outros vieram a tona. Quase finalizando o curso, sem
muitas perspectivas de insercdo profissional na drea, comecei a trabalhar em um restaurante
para juntar dinheiro. Minha inten¢do era capitalizar-me, de modo que conseguisse me manter
durante alguns meses em uma cidade que possuisse alguma agéncia de organizagdo
internacional para realizacdo de estdgio profissional. Neste interim, duas coisas me
aconteceram: tive oportunidade de atuar como pesquisador voluntdrio em uma consultoria
desenvolvida pelo Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE)
sobre internacionalizac¢do de territérios, bem como, durante os atendimentos no restaurante,
conheci uma professora do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGED-UFU) que me
incentivou a prestar o processo seletivo.

No tocante a consultoria sobre internacionalizac@o de territdrios, consegui colocar a
disposi¢do saberes e habilidades desenvolvidos durante minha formacao inicial, em especial,
relacionados a atuacdo internacional de governos subnacionais, governanca multinivel,
cooperacdo internacional, comércio exterior. Esta experiéncia me oportunizou, em 2017, a
ingressar na equipe do Nicleo de Novos Negodcios e Assuntos Internacionais na Secretaria
Municipal de Desenvolvimento Econdmico, Inovacdo e Turismo da Prefeitura Municipal de
Uberlandia, instancia publica na qual atualmente desenvolvo minhas atividades laborais.

Em relacdo a pds-graduacido, meu primeiro contato com a Faculdade de Educacdo
(FACED-UFU) se deu com a professora lara Guimaraes ao questiond-la sobre a possibilidade
de oferta em segunda edi¢do de um curso de especializagdo em Educagdo para os Direitos
Humanos, tal como j4 havia sido ofertado pela unidade a um tempo atrds. Apesar da resposta
negativa, entre idas e vindas ao restaurante, a professora me incentivou a prestar o processo
seletivo, sugerindo-me desenvolver um projeto de pesquisa em Educacdo em Direitos
Humanos. Motivado pela possibilidade de continuar minhas pesquisas em Direitos Humanos
na pés-graduagdo, iniciei meus estudos preparatorios e escrevi meu projeto de pesquisa. Apesar
disso, fiquei menos esperancoso com a possibilidade de ser aprovado ap6s ter acesso a lista de
candidatos. Salvo engano, eram um pouco mais de 400 inscritos. Entre uma etapa e outra, meu

otimismo foi crescendo, fui aprovado no processo seletivo e hoje estou aqui.
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Ingressar no PPGED-UFU me fez despertar algumas inquietacdes, entre elas, aqueles
que foram tomando forma quando da minha experiéncia em Portugal. Entender melhor os
processos cognitivos e as metodologias de ensino-aprendizagem; o porqué de se aprender
determinado conteiido em determinado ano escolar; as relacdes de poder estabelecidas na
escola; as interacdes entre o global e o local no espaco escolar foram alguns dos
questionamentos que surgidos com o tempo, afloraram minha curiosidade no campo de
pesquisa educacional.

Apesar de hoje apresentar um trabalho bastante diferente da proposta inicial, muito em
raz3o das novissimas possibilidades que me foram surgindo durante as disciplinas cursadas,
busquei conciliar algumas édreas de interesse. De modo especial, destaco que a disciplina
“Curriculo, Cultura e Saberes Escolares” ministrada pela professora Aléxia Padua em 2017 foi
um divisor de dguas. Ao cursar essa disciplina tive o primeiro contato com as diferentes
abordagens das teorias do curriculo e alguns debates atuais frente as propostas de reformulacao
curricular do ensino fundamental e médio no Brasil. A partir deste contato, despertou-me o
interesse de entender de qual maneira se configuram as interacdes entre as institui¢des
internacionais e as politicas educacionais nacionais e como elas se materializam por meio das
proposi¢des curriculares. E, de modo especial, compreender como a Politica Global da
Educagdo € construida, configurando hoje, pelo que se entende por “Educacdo para os
Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel” (EDS). Estas e outras circunstancias, portanto,
contribuiram para o delineamento do meu problema e objeto de estudo, tal como apresento a

seguir.
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1.1 Problema, objetivos e metodologia de pesquisa

A educacdo enquanto tema da agenda social das RelacOes Internacionais ganha
notoriedade nos anos subsequentes as guerras mundiais, momento internacional no qual
almejava-se criar condicdes para o primado de uma paz duradoura e estabilidade econdmica
global. Se até aquele momento as politicas educacionais eram tratadas como drea de atuagdo
de competéncia tnica e exclusiva dos Estados-nacionais, o surgimento e importancia adquirida
por novos atores na cena internacional faz com que aqueles sejam influenciados, direta ou
indiretamente, pelas discussoes e debates promovidos em ambientes multilaterais (AMARAL,
2010). Desde entdo, as institui¢des internacionais cunharam fortes lacos semanticos entre
educacdo, desenvolvimento e direitos humanos (COX, 1968), exercendo um papel
complementar na defini¢do da agenda educacional nos sistemas de educac¢do nacionais (DALE,
2004).

Enquanto as institui¢des internacionais econdomico-financeiras — Banco Mundial, FMI,
OMC, CEPAL — entendem a educacdo como uma alternativa vidvel para alcancar maiores
niveis de crescimento econdmico, as instituicdes internacionais educativo-culturais —
UNESCO, UNICEF, OEI — postulam que a educag@o € o caminho para afirmagado de direitos
humanos que possibilitam uma participacdo individual e coletiva ativa nas decisdes politicas
de seus respectivos paises (MEDINA, 2010). Portanto, pode-se observar certa divergéncia na
visdo das agéncias internacionais no tocante as prioridades para a educacao, sendo essa uma
constante que perdura no tempo (SOUZA, 2016). Apesar disso, estudo promovido por Bernussi
(2014) demonstra que algumas mudangas pontuais ocorreram na forma como as institui¢coes
internacionais entendem as politicas educacionais, muito em razdo do perfil das liderangas
frente a gestdo das organizagdes, bem como novas varidveis que se apresentaram no sistema
internacional. Entretanto, estas variacdes ndo alteraram significativamente o corpus de
entendimento das institui¢cdes internacionais em relacdo a educacdo e suas respectivas
intencionalidades formativas.

Neste cendrio, vale destacar que pesquisas cientificas possibilitaram uma maior clareza
acerca da compreensdo da dimensdo internacional das politicas educacionais. Para além de
questdes relacionadas a flexibiliza¢do da soberania nacional frente aos assuntos educacionais,
outros temas ganharam destaque nessa agenda de pesquisa, dentre eles: a educacdo
internacional e comparada e a cooperagdo em temas educacionais. Deste modo, analisar e
compreender os mecanismos de empréstimo, transferéncia e adaptagdo de politicas, modelos e

reformas educacionais e qual o papel assumido pelos Estados-nagdo, pelas instituicoes
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internacionais e outros atores ndo-governamentais nestes processos tornaram-se os principais
objetos ou temas de investigacdo. Para tanto, destacam-se trés linhas de pensamento que
buscam tragcar paradigmas para compreensdo de cendrios e interagdes multiniveis entre os
atores: o neo-institucionalismo, a externalizac¢do e a teoria de regimes internacionais.

De acordo com Amaral (2010, p. 44), no tocante as politicas educacionais, 0s neo-
institucionalistas entendem que a globalizacdo e os processos de difusdo cultural mundial
contribuiram significativamente para um processo de convergéncia e similitude das politicas
publicas em educacdo a nivel global, sendo as instituicdes internacionais seus principais
agentes propagadores. Um exemplo a ser posto € o fato de atribuirem as institui¢cdes a rapida
difusdo de um modelo global de escola e de pesquisa universitaria originado na Europa. Tal
conduta é compreendida como fruto de um comportamento guiado por preferéncias e interesses
embasados em ac¢des intencionais e funcionais, orientados por principios de racionalidade
irrestrita. Todavia, apesar dos tedricos neo-institucionalistas demonstrarem interesse pelo papel
exercido pelas instituigdes para o entendimento de processos sociais, suas analises ndo sdao
capazes de inferir sobre aspectos relacionados a implementacdo das politicas, por ndo
discutirem questdes relativas aos conflitos e enfrentamentos que surgem no local de aplicagao.

Ao passo que os neo-institucionalistas discorrem sobre processos que ocorrem em
perspectiva macroanalitica, a abordagem da externalizacdo estd interessada em entender o
funcionamento e a l6gica interna dos sistemas. Eles partem da premissa que os sistemas de
ensino nacionais sdo autorreferenciais, ou seja, suas andlises sdo resultados de reflexdes
efetuadas a partir de suas respectivas praticas. Entretanto, em algum momento deste processo
circular de autodescri¢do e autoconhecimento, os sistemas sdo expostos as externalidades.
Entender os mecanismos de adaptagdo, reinterpretacao, traducdo e harmonizacao de elementos
externos aos sistemas sao os principais objetos de estudo desta abordagem que, em grande
medida, tém nas institui¢des internacionais seus principais agentes difusores (AMARAL,
2010).

A partir de uma andlise tangencial destas duas abordagens, pode-se inferir que, em certa
medida e guardada as devidas proporg¢des, suas perspectivas de andlise sdo complementares e
por isso, necessdrias para um entendimento global das iniciativas internacionais em educacao.
Entretanto, falta-lhe o foco nos agentes envolvidos no processo. Para tanto, a teoria dos regimes
internacionais busca suprir essa lacuna ao primar pela andlise do comportamento dos atores
envolvidos, tendo em vista os principios, as normas, as regras € os procedimentos de acao
acerca das expectativas dos atores em uma dada drea das relacdes internacionais (KRASNER,

1983), neste caso, na dimensao internacional das politicas de educagao.
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Assim sendo, em perspectiva liberal institucional, os regimes internacionais sao
consequéncias dos desdobramentos da interdependéncia complexa no sistema internacional,
seja para consolidar a legitimidade das decisdes multilaterais, seja para maximizar ganhos de
poder de determinados Estados. No caso da educacdo, pode-se afirmar que a consolidacdo de
um regime internacional € percebida quando a interacdo internacional gera entendimentos
mutuos sobre o “dever ser” da educagdo, independentemente dos graus de formalidade
assumidos neste processo. Um exemplo dessa afirmacdo estd relacionado ao consenso
internacional acerca da relevancia de politicas educacionais baseadas na equidade que busquem
reduzir disparidades sociais e que propiciem melhores niveis de qualidade de vida (GEHRE;
FERREIRA, 2018).

Isto posto, a teoria dos regimes internacionais deve ser compreendida com uma
ferramenta para andlise das politicas educacionais internacionais, em seus elementos
epistemoldgicos e normativos, ao passo que também € funcional para compreender os papéis
assumidos e as interagdes estabelecidas entre os mais diversos atores em favor de determinadas
politicas. Assumindo essa perspectiva de andlise, a dissertacdo em tela tem como problema e
por objetivo, descrever e analisar o processo de reformulacdo do curriculo escolar da Rede
Municipal de Educagdo de Sao Paulo, considerando sua nova roupagem ao incluir os principios
educacionais da Agenda 2030 para Educacdo, em especial, os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel. Nesse cendrio, dd-se atencdo as interacdes estabelecidas entre os servidores da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo e os consultores da agéncia-lider das Nagdes
Unidas para Educacdo, a UNESCO.

Tal proposta de pesquisa se justifica por se entender que “o curriculo das escolas
responde a recursos ideologicos e culturais que vém de algum lugar e os representa” (APPLE,
2006, p. 84). Ademais, também ¢ visto como um espago de disputas, no qual o “projeto de
nacdo” e/ou o “perfil de cidaddao” que se quer formar estdo em jogo. Entender os interesses e
expectativas circunscritos em sua elaboracdo, e neste caso em particular, com a presenca e
participacdo da UNESCO que busca legitimidade local para fortalecimento de seu papel
enquanto agéncia-lider para agenda global de educacdo sdo fulcrais para responder nossas
questdes de pesquisa, a saber: (a) de que maneira as intencionalidades formativas postuladas
pela UNESCO moldam as orientagdes curriculares da Rede Municipal de Educacdo de Sao
Paulo? (b) de que forma as relacdes e interacdes entre a UNESCO e os 6rgdos publicos
municipais foram estabelecidas?

Neste horizonte, a dissertacdo serd organizada em cinco se¢des, incluindo a introdugdo

e as consideracOes finais. Na segunda secdo - Instituicoes Internacionais e Politica


https://www.mundorama.net/?p=24948
https://www.mundorama.net/?p=24948
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Educacional - temos por objetivos especificos (a) descrever e distinguir conceitos e debates
sobre politica educacional e teorias do curriculo e (b) realizar levantamento bibliografico, nas
bases de teses e dissertacdes brasileiras, sobre pesquisas que, entre os anos finais da década de
1990 até 2018, abordaram relacdes entre politica educacional e organizagdes internacionais.
Para tanto, iniciaremos nossas discussdes cunhando reflexdes sobre as definicdes correntes de
politica educacional tendo por lentes de andlise a literatura especializada, em especial, os
Enfoques Epistemoldgicos em Politica Educacional sintetizados por Tello (2015). Logo ap6s,
descreve-se os contextos e arenas do “Ciclo de Politicas” de Stephen Ball (1994), seguidas de
reflexdes sobre as teorias de curriculo, dando destaque as tendéncias de anélise no Brasil.

J4 na terceira secdo — A UNESCO e o multilateralismo educacional — orientados pelos
objetivos especificos (c) descrever e analisar as atividades da UNESCO no Brasil € no mundo,
com destaque para o setor educacional e; (d) descrever e analisar, historicamente, o0s
antecedentes e desafios para implementagdo da agenda global de educacio, com destaque para
a Agenda 2030 para Educacdo, comecaremos nossas consideracdes analisando a histdria e a
estrutura institucional da UNESCO, correlacionado com o conceito de multilateralismo
educacional desenvolvido por Mundy (1998). Em seguida, voltaremos nosso olhar para as
recomendacdes internacionais formuladas durante os Féruns Mundiais de Educacio, dando
destaque as proposi¢cdes da UNESCO para o curriculo escolar, ao retratar a relevancia das
abordagens da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentdvel e da Educagdo para a Cidadania
Global para a educagdo latino-americana.

Por fim, na quarta se¢cdo — A UNESCO e a educagdo paulistana — iniciamos as
discussdes apresentando as estratégias adotadas para a educacdo na gestdo de Jodo Doria e
Bruno Covas (2017-2020), seguida de apontamentos sobre a estrutura organizacional da
Secretaria Municipal de Educacdo. Em seguida, aos trataremos especificamente do acordo de
cooperacdo técnica, analisamos seus objetivos e resultados propostos, com destaque para o
resultado relacionado a proposta de reformulagdo curricular. Nao obstante, concluimos a se¢ao
descrevendo e analisando as interagdes estabelecidas entre os agentes envolvidos na elaboragcao
do “Curriculo da Cidade” (2017), dando especial enfoque nas interacdes estabelecidas entre a
UNESCO-Brasil e o corpo técnico da secretaria de educacio, e seu didlogo com professores e
estudantes da rede, bem como com representantes de ONGs e empresas. Assim, cumprimos
nossos dois dltimos objetivos especificos, sendo eles, (e) analisar e avaliar as premissas da
proposta curricular do “Curriculo da Cidade” e de que forma eles se relacionam com os
Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel; (f) analisar as interacOes estabelecidas entre os

atores que contribuiram para reformulac¢ao curricular da rede municipal da cidade de Sao Paulo.
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Ressalta-se que, para analisar o “Curriculo da Cidade” enquanto uma politica publica
educacional, recorreu-se ao “Ciclo de Politicas” proposto por Stephen Ball (1994), em
particular, as fases do “contexto de influéncia”! e “contexto da produgo do texto™?.

Com base nos aportes tedricos que sustentam as argumentacoes realizadas, das questdes
delineadoras da presente dissertacdo e seus respectivos objetivos especificos, optou-se por
diferente fontes para andlise deste objeto de estudo, para além do didlogo com a literatura
especializada: (a) andlise documental®, a comecar de documentos publicados pela UNESCO
com vistas a proposicdo de recomendacdes para diversas dreas da educagdo, em especial, para
as politicas curriculares, até documentos governamentais nacionais € do Municipio de Sdo
Paulo, tendo em vista o recorte temético utilizado para o objeto de estudo referenciado; (b)
entrevistas com gestores da Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo, consultores da
UNESCO-Brasil e ativistas da sociedade civil residentes em Sao Paulo, a partir de um roteiro
semiestruturado, no qual buscou-se compreender os papéis assumidos pelos sujeitos em relacao
ao objeto de estudo e suas experiéncias, acdes e interacdes em relaciio ao contexto estudado?;
(c) andlise de material audiovisual produzido pelo setor de Tecnologia de Comunicacdo e

Informacgdo da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Sdo Paulo para fins de

1 O “contexto da influéncia” consiste no espago de interacio no qual grupos de interesse disputam poder entre si
para conduzir processos e topicos da agenda, que por sua vez coadunam em definicdes sobre a finalidade social
da educagdo. De modo geral, essa fase cumpre a fun¢do de propagagdo de um discurso supostamente hegemonico
que busca sensibilizar grupos sociais a ponto que estes legitimem tal pratica discursiva (BALL, 1994).

2 O “contexto da producdo do texto” ¢ o momento da construgdo escrita do texto, no qual apenas algumas
influéncias e agendas sdo reconhecidas como legitimas e apenas algumas vozes sdo ouvidas. O texto, ao produz
sentido, estabelece padrdes, assumindo o papel de catalisador para a execucdo das politicas educacionais e,
normalmente, estd articulado a uma linguagem préxima ao interesse ptiblico mais geral. Assim sendo, entende-se
que as politicas sdo intervencdes textuais que carregam em si limitacdes materiais e possibilidades (BALL, 1994).

3 Dentre os documentos analisados encontram-se:

(a) parte introdutoria do “Curriculo da Cidade” (SMESP, 2017);

(b) parte introdutdria da “Base Nacional Comum Curricular” (MEC, 2017);

(c) Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XX - “Educagdo: um
tesouro a descobrir” (UNESCO,1996);

(d) Educacao para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel: Objetivos de Aprendizagem (UNESCO, 2017);
(e) Educacdo 2030: Declaracdo de Incheon e Marco de Acdo para implementacio do Objetivo de
Desenvolvimento 4 (UNESCO, 2015);

(f) Plano Internacional de Implementacdo da Década das Na¢des Unidas da Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (UNESCO, 2005);

(g) Educacao para a cidadania global: preparando alunos para os desafios do século XXI (UNESCO, 2015);

(h) Curriculum in the Education 2030 Agenda: Latin America and the Caribbean (UNESCO, 2017);

(i) Herramientas de Formacion para el Desarrollo Curricular: Una caja de recursos (UNESCO, 2017).

4 A entrevistas com gestores da Secretaria Municipal de Educagio de Sdo Paulo, consultores da UNESCO-Brasil
e ativistas da sociedade civil residentes em Sdo Paulo foram realizadas entre os dias 07 de agosto e 10 de agosto
de 2018.
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divulgacao de acdes relacionadas ao “Curriculo da Cidade”, disponibilizados em um site de

compartilhamentos de videos online, o YouTube, por meio do canal “Pedagogico SMESP*»,

bem como da Plataforma de Transparéncia e Dados Abertos da Educacdo do municipio de Sao
Paulo, o “Patio Digital”®.

Quanto aos procedimentos metodolégicos para andlise dos dados e informacgdes
coletados a partir das fontes de pesquisa, utilizou-se o método de andlise de contetido proposto
por Bardin (1979), associando-o a “triangulacdo de perspectivas” de Flick (2004). O método
de Bardin (1979) consiste em uma descricdo analitica que visa agregar elementos com
significacOes semelhantes a partir da classificagdo das diversas informagdes presentes nas
fontes de pesquisa. Da mesma forma, a “triangulacdo de perspectivas” (Figura 1) tem por
finalidade a codificacdo, categorizagdo e/ou classificacio de informacdes e dados, sendo uma
ferramenta qtil para andlise das entrevistas.

E vilido pontuar que, a andlise de contetido em Bardin (1979) consiste em trés etapas:
(a) a pré-andlise; (b) a exploracdo do material e; (c) o tratamento dos resultados. A etapa de
pré-anélise consiste na organizacdo e ordenaciao dos dados propriamente ditos. De acordo com
a autora, esta etapa consiste em uma “leitura flutuante” na qual o pesquisador deixa-se levar
por impressoes € orientacdes diversas. Leitura apds leitura, hipoteses vao surgindo acerca do
material analisado. Na segunda etapa, o material analisado € codificado e sistematicamente
transformado em unidades de sentidos. Na etapa de exploracdo do material sdo criadas
categorias com titulos genéricos para agrupar as informagdes retiradas e/ou recortadas de cada
fonte de pesquisa. Por fim, a terceira etapa consiste na interpretacio dos resultados, momento

no qual o pesquisador faz inferéncias e interpretagdes baseado em seus objetivos iniciais.

5 YOUTUBE. Pedagégico SMESP. Disponivel em: <https://www.youtube.com/user/pedagogicosmesp> Acesso
em: 10 nov. 2018.

¢ PREFEITURA DE SAO PAULO. Patio Digital. Disponivel em: <http://patiodigital.prefeitura.sp.gov.br/>
Acesso em: 10 nov. 2018.



https://www.youtube.com/user/pedagogicosmesp
http://patiodigital.prefeitura.sp.gov.br/
https://www.youtube.com/user/pedagogicosmesp
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Figura 1 — Triangulacdo de perspectivas em pesquisa qualitativa

Entrevista com
sujeito B e seu(s)
pontos(s) de vista

Entrevista com
sujeito A e seu(s)
pontos(s) de vista

Analise da interacio

- -
- L

e dos discursos

7

Estudo da composicdo das praticas

Fonte: elabora¢do do autor baseado em Flick (2004)

Nas entrevistas, teve-se a preocupacao de elaborar um questiondrio semiestruturado
(APENDICE B), com questdes abertas direcionadas a busca de respostas relacionadas ao
problema de pesquisa. Em alguns momentos os enxertos das entrevistas se apresentardo
meramente descritivos, com a finalidade de demonstrar estados e processos, € em outros, em
perspectiva critico-analitica, orientado pelas demais discussdes realizadas na dissertagio’.
Estas andlises serdo elaboradas a partir da constru¢do de mapas associativos que cruzem pistas
e indicios encontrados nas entrevistas, tal como € demonstrado na Figura 1, por meio dos quais
serd possivel observar pontos de encontro e desencontro entre os(as) entrevistados(as) que
representam as diferentes instancias que sdo objeto de estudo desta pesquisa: a UNESCO-
Brasil e a Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo.

Por fim, reafirmamos a pertinéncia da pesquisa ao entender, tal com Power (1995) e
Ball (1994), que os estudos de politicas educacionais consistem em tentativas de articulagcdo do
contexto mais amplo - macrocontexto - ao contexto da experienciacdo ou da pratica -
microcontexto. Assim, ao estudar as interagdes estabelecidas no microcontexto entre a
UNESCO e os técnicos da Secretaria Municipal de Educacao na formulagdo e implementagao
do “Curriculo da Cidade” nas escolas da rede municipal da cidade de Sao Paulo,
compreenderemos de que maneira as recomendacdes e disposi¢des internacionais para

educacdo, ou seja, 0 macrocontexto, se configuram no contexto local.

7 Todo material analisado nesta dissertagfio estar4 disponibilizado em uma plataforma digital criada pelo autor
com a finalidade de congregar esforcos de gestdo da informagdo e do contetddo sobre a temdtica em estudo de
maneira centralizada e em continua realimentagdo. Endereco para acesso: <https://extensaoufu.wixsite.com/
uberlandia2030/educacao-para-o-des-sustentavel>.



https://extensaoufu.wixsite.com/uberlandia2030/educacao-para-o-des-sustentavel
https://extensaoufu.wixsite.com/uberlandia2030/educacao-para-o-des-sustentavel
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2. INSTITUICOES INTERNACIONAIS E POLITICAS EDUCACIONAIS

A presente sec@o tem por objetivo langar mao de conceitos, debates, tendéncias e aplicagdes —
em termos de praticas e politicas — relacionados aos objetos de estudo centrais desta
dissertacdo: as instituicdes internacionais e a politica educacional, em especial, as politicas
curriculares. Toma-se como ponto de partida as pesquisas realizadas nos programas de pds-
graduacdo brasileiros entre os anos finais da década de 1990 até 2018, com a intencdo de
compreender os percursos conceituais e metodologicos por meio de andlise do estado da arte.
Em segundo momento, descreve-se os contextos e arenas do “Ciclo de Politicas” de Stephen
Ball (1994), bem como promove-se algumas reflexdes sobre as teorias de curriculo, dando

destaque as tendéncias de andlise no Brasil.
2.1. Politicas educacionais e instituicoes internacionais: conceitos, debates e pesquisas

Ao iniciar as discussdes sobre o que se entende por “politica educacional”, partimos
dos estudos realizados por Tello e Mainardes (2015, 2016) frente a Red Latinoamericana de
Estudios Epistemologicos en Politica Educativa (ReLePe)®, tendo em vista o levantamento
regional sobre as pesquisas € a produgdo de conhecimento com esse enfoque tematico. Com
um posicionamento critico-analitico e uma perspectiva epistemoldgica pluralista, os
pesquisadores da rede desenvolvem seus trabalhos a partir do “Enfoque das Epistemologias da
Politica Educacional”.

Antes de aprofundarmos nossas reflexdes sobre o Enfoque das Epistemologias da
Politica Educacional, destacamos que a literatura especializada adverte sobre a inexisténcia de
consenso acerca do conceito de politica educacional. Na defesa deste argumento, Martins
(1994, p. 8) assevera que as variacdes conceituais de politica educacional “se revelam em cada
€poca historica, em cada contexto, em cada momento dado da organizagdo dos seres humanos”.
Neste sentido, ao buscar conceituar politica educacional, a autora realiza essa reflex@o por meio

de elementos de diferenciacdo:

8 “A Red Latinoamericana de Estudios Epistemolégicos en Politica Educativa foi criada em 2012 por iniciativa

de universidades publicas da Argentina e do Brasil. A rede baseia-se na preocupacdo dos pesquisadores pela
perspectiva epistemoldgica para a andlise das politicas educacionais em seus diversos sentidos: producdo de
conhecimento, histéria de campo, entre outras dreas de pesquisa. E intencio do ReLePe constitui-se enquanto um
espaco regional com a incorporacdo de pesquisadores da América Latina, Espanha, Portugal e outros paises do
mundo e com institui¢des nas quais as relagcdes de intercAmbio académico de professores, pds-graduandos e
licenciaturas possam ser fortalecidas a partir de uma linha de pesquisa pouco explorada em nossa regido”
(RELEPE, 2018, publicacao online, traducéo do autor).
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A politica educacional € um processo que sé existe quando a educagdo
assume uma forma organizada, sequencial, ditada e definida de acordo
com as finalidades e os interesses que se tem em relag@o aos aprendizes
envolvidos nesse processo. A distingdo entre politica educacional e
educacio € essa. A educacgio, diferentemente da politica educacional,
pode existir livre e entre todos, como uma das maneiras que as pessoas
encontram para tornar comum — comunicar — o saber, externando
naturalmente as suas crencas. A politica educacional, por sua vez,
pressupde organizagao, seletividade e criteriosidade sobre o que serd
ou no transmitido (MARTINS, 1994, p. 8).

Defini¢des mais alargadas e convencionais do conceito de politica educacional a
entendem enquanto acdes e decisdes governamentais, suportadas por diversas
intencionalidades. Ao considerarem o contexto de elaboracdo das politicas publicas para
educacdo, analisam-no enquanto campo de disputas e relacOes de forca de distintos projetos
que visam coordenar, configurar e controlar as préticas institucionalizadas da educagdo. Deste
modo, as politicas educacionais apresentam carater institucional e refletem valores e ideias
supostamente universais por meio da legislacdo especifica. Além de atores governamentais, a
literatura especializada também considera a participac¢do, negociacao e contestacdo de outros
agentes no processo de constru¢do e implementacdo de politicas educacionais, dando destaque
especial as organizacdes nao-governamentais, por meio de ativismo politico e as instituicdes
privadas, atuando mediante parcerias publico-privadas (PAVIGLIANITI, 1993; OLIVEIRA,
2010; CARREIRA, 2017).

Stremel (2016) demonstra que, apesar das diversas limitacOes em pesquisas no campo
de politica educacional no Brasil, as investigacdes académicas constatam a existéncia de dois
campos de influéncia em politicas educacionais: o campo politico - Estado e/ou governo - e
campo académico. Utilizando-se da revisdo bibliografica para averiguar as frentes de pesquisa
em politica educacional no campo académico no Brasil, categoriza-as em duas grandes linhas
de investigacdo: (a) producdo do conhecimento no campo da politica educacional e; (b)
aspectos histéricos e de constituicdo do campo. Ao entender que seu trabalho contribui para a
compreensdo da histéria da politica educacional no campo académico no Brasil, faz um
levantamento sobre os antecedentes (1820-1950), a institucionalizacdo (1960-1980) e a
expansao (1990 - atual) do campo académico em politica educacional no Brasil.

Na periodizagao proposta, Stremel (2016) associa os antecedentes do campo académico
de politica educacional no Brasil com os primeiros estudos tedricos e publicacdes relacionadas
a politica educacional, cujo objeto de andlise sdo a administragdo escolar, a administracdo

educacional e a educagdo comparada. A institucionalizagdo se deu apds a implantagdo, nos


http://www.gestrado.net.br/pdf/420.pdf
http://www.gestrado.net.br/pdf/420.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/pct/2017/Mencoes-Honrosas/Educacao-Silvana-Stremel.PDF
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anos 1960, de programas de pds-graduacdo e da criagdo de periddicos da drea da educagdo no
qual pode-se perceber o frequente uso do termo “politica educacional”. A expansdo, na década
de 1990, foi atribuida a criacao de linhas e grupos de pesquisa, disciplinas, periddicos e eventos
cientificos de politica educacional. Assim, uma das conclusdes da autora vai em direcdo a
compreender que o campo académico e as pesquisas em politica educacional sdo produtos de
um processo histérico, no qual diferentes agentes contribuiram para delimitar os objetos de
estudo e a composi¢ao da agenda de investigacao.

Jacomini e Silva (2014) avaliam que os debates sobre politica educacional ganham mais
espaco no meio académico no Brasil por volta da década de 1990 e crescem consideravelmente
na primeira década do século XXI, associado as pesquisas cujo tema central é o estudo de
politicas publicas. Em razdo da amplitude dos objetos de estudo, pontuam que a dispersao
tedrico-metodolégica  contribuiu  significativamente  para existéncia de lacunas
epistemoldgicas, dificultando a formagdo de uma base de conceitos e categorias de andlise
sOlidas. Além disso, atestam que as pesquisas em politica educacional tendem a concentrar-se
nas regides Sudeste e Sul, o que marca uma desigualdade na producdo de conhecimento no
territorio nacional.

Pesquisas realizadas por Souza (2016) atestam certa recorréncia nas producdes
académicas em politica educacional no Brasil ao se sustentarem a partir do arcabougo tedrico
do ciclo de politicas proposto pelo socidlogo inglés Stephen Ball. De acordo com o autor citado,
as investigacdes buscam compreender as relagdes, as pressdes e as tensdes que configuram as
interacdes entre o Estado e as demandas sociais e de qual forma essas interacdes coadunam na
implementacdo de politicas educacionais, analisando seus impactos — positivos ou negativos —
no curto, médio e longo prazo. De modo geral, estas pesquisas estdo orientadas a estabelecer
correlagdes de simultaneidades entre o acesso, a gestdao e a qualidade de ensino, constituindo-
se em elementos em disputa pelo poder na educagdo.

Com a intencdo de exemplificar a complexidade interacional entre diversos atores e
elementos da agenda na constru¢do e implementacdo de politicas educacionais, Souza (2016)

assevera que:

No campo da pesquisa em politica educacional, tal complexidade se
revela na necessidade de compreendermos melhor o que e como se
constitui a agenda politica (a pressdo social, do capital, das
organizacdes internacionais, das disputas internas de governo); o que e
como se institui a politica propriamente dita (as decisdes
governamentais, as relacdes do executivo com o legislativo, a recente
judicializacdo da educacdo); a sua execucdo e implementagdo ou
tradugcdo e os resultados desse processo, com vistas a se saber os


http://www.ridaa.unicen.edu.ar/xmlui/bitstream/handle/123456789/235/11411.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/6231/4053
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desenhos e os movimentos da a¢do do Estado ante as demandas, mesmo
as pouco reconhecidas, por educacio (SOUZA, 2016, p. 80).

Em sequéncia, Souza (2016) apresenta que outros possiveis enfoques de pesquisa em
politica educacional dizem respeito as avaliagdes das politicas educacionais, na qual
sobressaem duas possibilidades de andlise. Uma abordagem relacionada aos ganhos politicos
de sua implementagdo, ou seja, circunscritos as logicas externas as demandas propriamente
educativas, enquanto a outra, corresponde a avaliacdo da politica propriamente dita. Neste
segundo cendrio, tem-se por premissa estabelecer relagdes entre o proposto, o executado, como
se executou e quais os resultados alcancados. Souza (2016 apud MAINARDES, 2015)
considera que as andlises e avaliacdes de politicas educacionais cumprem a finalidade de
desenvolver o campo de estudos em sua natureza tedrica, empirica e, em alguns casos, sao
estudos que indicam alternativas para superagdo da realidade.

Além das questdes pontuadas acima, Souza (2016) considera que a auséncia de a¢do do
Estado, ao ser entendida como uma manifestacdo da politica, também se constitui em objeto
de pesquisa do campo de politica educacional. Neste sentido, salienta que as decisdes nao
tomadas podem ser intencionais ou ndo planejadas, e neste caso, sdo reflexos da falta de
consciéncia de um problema ou necessidade.

Em publicacdo recente, Soares (2018) ao avaliar o estado da arte em politica
educacional no Brasil faz um levantamento dos principais objetos de estudo e principais
abordagens neste campo de pesquisa. Neste sentido, considera que as pesquisas brasileiras se
concentram em: (a) estudos de natureza tedrica; (b) anélise de politicas e programas em nivel
federal, estadual e municipal; (c) politica e gestdo educacional e escolar; (d) politicas
curriculares; (e) profissionalizacado e trabalho docente; (f) legislacdo educacional; (g) reformas
e financiamento da educacdo; (h) avaliacdo em larga escala. No tocante as abordagens
adotadas, a autora considera que a producdo brasileira € majoritariamente descritiva e
qualitativa, com poucos trabalhos direcionados a avaliagdo de programas e a pesquisa
comparada. A vista disso, pondera a necessidade maior discussdo sobre as teorias e
metodologias que contribuam para o aprofundamento e maior criticidade nos estudos em
politica educacional.

Considerando o alcance das conclusdes dos autores acima, € possivel inferir que seus
achados de pesquisa coadunam para uma visdo comum de que os estudos em politica
educacional, pelo seu amplo leque objetos de estudo e pelas multiplas possibilidades de anélise,

carecem de maior sustentacdo tedrica e metodolégica. Tendo em vista o quadro descritivo
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apresentado, retomamos as consideracdes acerca do Enfoque das Epistemologias da Politica
Educacional.

Saviani (2013) entende que:

(...) a expressdo epistemologia das politicas educacionais estaria
referindo-se a anélise do cardter cientifico das politicas educacionais
(...) a epistemologia tem por objeto o estudo das condi¢des de
possibilidade, legitimidade, valor e limites do conhecimento cientifico.
Em consequéncia, a epistemologia das politicas educacionais
apontaria ao estudo das condi¢des de possibilidade, legitimidade, valor
e limites do conhecimento cientifico que se pode produzir sobre as
politicas educacionais (SAVIANI, 2013, p. 497).

Portanto, as Epistemologias da Politica Educacional devem ser encaradas enquanto uma
lente de anélise para compreender a constru¢do de sentidos a partir das interacdes estabelecidas
entre a teoria e a realidade. Sua principal finalidade € pensar os modos de producao e difusao
de conhecimento a partir de um enfoque analitico, ou seja, pensar as teorias em
desenvolvimento dentro de uma pesquisa em politica educacional.

De acordo com Tello e Mainardes (2015), as Epistemologias da Politica Educacional,
enquanto campo cientifico, constituem-se de trés componentes: a perspectiva epistemoldgica,
a posi¢ao epistemoldgica e o enfoque epistemetodoldgico.

A perspectiva epistemoldgica € a “‘cosmovisdo que o pesquisador assume para guiar sua
pesquisa” (TELLO; MAINARDES, 2015, p. 156). E fruto da construgdo subjetiva do
pesquisador a partir das diversas formas de compreensdo da realidade, em especial, das suas
experiéncias biogréficas, linguisticas e culturais. J4 a posicdo epistemoldgica diz respeito a
teoria substantiva, ou seja, “as correntes tedricas proprias do campo, (...) aquelas que guardam
uma relacio direta com o contetido empirico e tedrico dos dados da pesquisa” (TELLO;
MAINARDES, 2015, p. 157). Desta forma, a perspectiva e o posicionamento epistemoldgico,
para além de modos de ler a realidade, também podem ser compreendidos como formas de
construi-la. Por fim, o enfoque epistemetodoldgico ¢ o “modo em que se constrdi
metodologicamente a pesquisa a partir de uma determinada perspectiva epistemoldgica e de
um posicionamento epistemoldgico” (TELLO; MAINARDES, 2015, p. 158). Ao entender que
nenhuma metodologia € neutra, Tello e Mainardes (2015) destacam que os pesquisadores
devem se preocupar com a vigilancia epistemoldgica da metodologia.

Ademais, as Epistemologias da Politica Educacional, enquanto campo de estudos,

orientam suas investigacdes por meio da metapesquisa. A metapesquisa consiste em uma



29

técnica qualitativa que prima pela andlise interpretativa do conteido. As principais

contribuicdes da metapesquisa para os estudos em politica educacional sdo:

a) permitir a ampliacdo do conhecimento produzido no campo;

b) ajudar na reflexdo sobre as possibilidades dos critérios de
cientificidade e vigilancia epistemoldgicas;

¢) contribuir para intensificar o intercambio de informagdes e criticas
sobre a producdo de conhecimento no campo (TELLO;
MAINARDES, 2015, p. 169).

Haja vista as contribuicdes da Epistemologia das Politicas Educacionais para o
desenvolvimento de estudos e pesquisas em Educacio’, utilizou-se suas recomendacdes para a
realizacio do levantamento do estado da arte!” referente aos temas centrais de pesquisa da
dissertacdo em tela. Escolheu-se os descritores “Politica Educacional” e “Organizagdes
Internacionais” para fins de inclusdo e exclusdo dos materiais selecionados. Optou-se por
analisar apenas teses e dissertacdes defendidas em programas de pds-graduagao brasileiras nas
seguintes bases de dados: Bancos de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) entre os anos
finais da década de 1990 até 2018'!. Esse critério elimina a possibilidade de andlise de textos,
em especial, artigos cientificos, de autores de outras nacionalidades traduzidos ou escritos em
portugués. A adoc¢do desta condi¢do visa contribuir para a identificacio de tendéncias,
caracteristicas e lacunas em torno destes objetos de estudo nas pesquisas brasileiras.

Parte-se da constatacido de que nas ultimas décadas assistiu-se um amplo processo de

reformas educacionais em vdrios paises do mundo, em grande parte dirigido por organizacdes

9 Para fins de leitura sistemdtica e levantamento do estado da arte de textos em politica educacional, os teéricos
do Enfoque das Epistemologias em Politica Educacional sugerem que o esquema analitico inclua os seguintes
aspectos ou critérios: (a) tipo de pesquisa: trabalho de campo, documentdrio, revisdo bibliogréfica, etc; (b)
amplitude do estudo: local, regional, nacional ou internacional; (c) marco tedrico: conceitos-chave, fundamentos
de pesquisa; (d) técnica ou metodologia empregada na pesquisa; (e) tipos de abordagem: descritiva, analitica,
argumentativa; (f) niveis de abstracdo: descrigdo, generaliza¢do empirica, criacdo de categorias/conceitos, teorias
(TELLO; MAINARDES, 2015, p. 170-172).

10 Entende-se “estado da arte” por uma pesquisa de carater bibliografico que tem a objetivo “mapear e discutir
uma certa produgdo em diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes vém
sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares” (MAINARDES, 2016 p. 4).

11O recorte temporal se justifica pela curiosidade do pesquisador em entender os percursos € agéncias analisadas
pelos pesquisadores brasileiros nas tltimas décadas, em particular, da década de 1990 em diante. Os anos de 1990
se justificam pela intensificacdo da atuacdo das instituicdes internacionais no Brasil no campo educacional.
Entretanto, boa parte das pesquisas realizadas na década de 1990 ndo estdo disponiveis nos repositdrios online das
universidades ou nas bases de dados consultadas. Assim sendo, pelas limita¢cdes impostas a pesquisa, grande parte
do material analisado é datado entre 2000 e 2018.
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internacionais vinculadas as Nacdes Unidas, o que tem demonstrado especial interesse de
pesquisadores de diversas dreas do conhecimento — em particular, do campo das ciéncias
humanas e sociais aplicadas — pela temética. Tendo consciéncia que os descritores selecionados
e as classificacdes propostas pelo estudo sdo arbitrdrias — o que marca o cardter provisorio e
falivel da pesquisa, ndo se presumindo ser definitiva —, a busca nas bases de dados referenciadas
qualificou 35 trabalhos como objetos de andlise, tal como pode ser observado na tabela do
Apéndice C.

Para fins de andlise dos trabalhos selecionados a partir do uso dos descritores
mencionados, foram realizados os seguintes procedimentos: (a) leitura do titulo da obra, do
resumo, do sumadrio e referéncias bibliograficas, na busca pela identificacio preliminar de seu
objeto e sujeito de pesquisa e possiveis recortes tedricos e temporais € metodologia de pesquisa
adotada; (b) leitura da introducdo do trabalho, com a intencdo de compreender as razdes e
anseios que motivaram a realizacdo da pesquisa, bem como seus objetivos e/ou finalidades e o
tipo de andlise conferida, podendo ser individual, comparativa ou generalista e; (c)
consideragdes finais, com o propdsito de elencar os principais achados de pesquisa, tendo em
vista o interesse que norteia o levantamento do estado da arte para a presente dissertacdo. Em
algumas situacOes particulares, recorreu-se a leitura de capitulos ou secdes das obras no intuito
de esclarecer e levantar informacdes pertinentes para o estudo em tela. Ademais, buscou-se
referenciar o ano de defesa, a Instituicdo de Ensino Superior (IES), o programa de pds-
graduacido e/ou a drea de conhecimento e o grau de titulacdo conferido ao pesquisador.

A andlise demonstrou que, majoritariamente, os estudos que relacionam “politica
educacional” e “organizagdes internacionais” foram desenvolvidos e defendidos em programas
de pds-graduacdo em Educacgdo, correspondendo a 69% dos trabalhos analisados (24 teses ou
dissertacdes). As demais teses ou dissertacdoes foram apresentadas em programas de pos-
graduacdo em dreas de conhecimento das ciéncias humanas e sociais aplicadas: Politicas
Publicas (2), Relacdes Internacionais (2), Administracdo Publica (1), Ciéncia Politica (1),
Direito (1), Servigo Social (1), Sociologia (1), Interdisciplinar: Direito, Rela¢des Internacionais
e Desenvolvimento (1) e Interdisciplinar: Sociedade, Cultura e Fronteiras (1). Destes 35
trabalhos analisados, 21 conferiram titulo de Mestre e 14 conferiram grau de Doutor em suas
respectivas dreas de conhecimento.

No que diz respeito ao vinculo institucional, a expressiva maioria dos trabalhos foi
apreciada em programas de pds-graduacdo localizados em IES da regido Sul e Sudeste
brasileiras (Tabela 1). Dos 35 trabalhos analisados, 43% (15 trabalhos) foram apresentados em

IES no Sudeste e 31% (11 trabalhos) em IES no Sul. Em seguida, na regido Centro-Oeste com
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20% (7 trabalhos). Nas regidoes Norte e Nordeste, apenas um trabalho em cada. Dessa forma,

os dados apresentados convergem com as ponderacdes de Jacomini e Silva (2014) no que diz

respeito a concentracao regional das pesquisas em politica educacional, sendo uma constante

também visualizada nas pesquisas que relacionam “politica educacional” e “organizagdes

internacionais”.

Tabela 1 — Relacdo de teses e dissertacdes por regido geogréafica e programa de pds-graduagdo
(anos 1990 - 2018)

Regido UF IES Cidade Programa de Pés-Graduacio | Quantidade
DF UNB Brasilia Educagdo 3
Relagdes Internacionais 1
Centro- UFG Educacio 2
Oeste TSR TN =Y
GO Goiania Interdisciplinar: Direito,
PUC - Goias Relacdes Internacionais e 1
Desenvolvimento
MG UFJF Juiz de Fora Educacio 1
RJ UER]J Rio de Janeiro Politicas Publicas 1
FGV-SP Sao Paulo Administracdo Publica 1
PUC-SP Sao Paulo Educacao 2
Rio Claro Educacao 1
Sudeste UNESP ; 5
u Presidente Prudente | Educacao 1
SP . Educacao 5
UNICAMP Campinas - -
Sociologia 1
UMESP SaoBernardodo | gy 0 1
Campo
USP Séo Paulo Relagdes Internacionais 1
UFPR Curitiba Educagdo 2
Politicas Publicas 1
PR PUC-PR Curitiba Educaciio 1
UEM Maringé Educagﬁo 2
Sul Interdisciplinar: Sociedade,
UNIOESTE Foz do Iguagu Cultura e Fronteiras 1
Educacio 2
SC UFSC Florianépolis Direito 1
Servico Social 1
Norte PA UFPA Belém Educacdo 1
Nordeste PE UFPE Recife Ciéncia Politica 1
Total 35

Fonte: elaboracdo propria (2018)

Temporalmente, as pesquisas se concentram na década de 2010, com 22 trabalhos

defendidos, reduzindo-se pela metade na década de 2000 (11 trabalhos) e com apenas 2
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trabalhos defendidos nos anos finais da década de 1990. Vale pontuar que, possivelmente, a
quantidade de trabalhos defendidos com essa temdtica seja maior na década de 1990, mas pelas
limitagOes impostas a pesquisa, ndo podemos afirmar com exatidao.

Dentre as organizacdes internacionais analisadas, ha o predominio de estudos cujo
sujeito de andlise é o Banco Mundial e suas recomendagdes para as politicas educacionais.
Acredita-se que tal preponderancia esteja relacionada ao papel de lideranga assumido por esta
instituicdo financeira internacional na década de 1990, em especial, nos paises em
desenvolvimento, por meio da cooperacdo técnica e financeira para &reas sociais e
educacionais. Além dessa organizacdo internacional, as pesquisas brasileiras também fazem
andlises e reflexdes sobre o papel da UNESCO, da UNICEEF, da OIE, do BID, do CEPAL, do
MERCOSUL, da OEA e da USAID para educagdo.

De modo geral, os estudos estdo orientados para andlise de determinada politica piblica
em educagdo a partir da realidade brasileira, sendo que, em alguns casos, faz-se analises
comparativas das politicas publicas educacionais em perspectiva nacional, estadual ou
municipal. H4 também a ocorréncia de estudos comparados em politicas educacionais tendo
por recorte geografico a América Latina e, em especifico, os paises membros do MERCOSUL.
Além destas duas modalidades, alguns estudos apresentam-se generalistas, ao lancar médo de
andlises em perspectiva mundial.

No tocante aos procedimentos metodolégicos de pesquisa adotada, todos os trabalhos
analisados utilizam-se de revisdo bibliografica. A anélise documental € empregada em 28 dos
35 trabalhos analisados e apenas cinco contemplam entrevistas, sendo estes trabalhos de
doutoramento.

Em se tratando da epistemologia que sustenta os argumentos desenvolvidos pelos
autores, hd a recorréncia de trabalhos que se utilizam dos conceitos e categorias propostos pelo
“Materialismo Historico-Dialético” de Karl Marx. Outras abordagens mais utilizadas sdo: as
proposicdes da “Agenda de Educagdo Globalmente Estruturada” de Roger Dale, a “Sociologia
do Discurso” de Pierre Bourdieu, a “Analise de Discurso e Conteudo” da Escola Francesa, a
“Genealogia Historica” de Michel Foucault, o “Ciclo de Politicas” de Stephen Ball e as
“Teorias de Transferéncia de Politicas Publicas” de Dolowitz e Marsh. E vélido ressaltar que
quatro dos 35 trabalhos — que apresentam natureza meramente descritiva —nao estao suportados
por nenhum aporte tedrico, sendo todos trabalhos de dissertagdo de mestrado.

Em relacdo aos objetos de estudo dos trabalhos analisados, os autores buscaram
relacionar as recomendagdes das organizacdes internacionais as politicas publicas em educagdo

com o0s seguintes categorias: (a) alfabetizacdo e educacio de jovens e adultos; (b) avaliagdo
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externa; (c) educacgao infantil; (d) educag¢do nao-formal; (e) educacdo no Brasil; (f) educagao

superior; (g) espago escolar; (h) formacdo e trabalho docente; (i) gestio democritica da
educagdo; (j) modernizacdo e planos educacionais; (1) mundializacio da educacdo; (m)

parcerias publico-privadas e privatizagao em educacao.

Tabela 2 — Relagdo enfoques de pesquisa por autor (anos 1990 - 2018)

Enfoques de Pesquisa Autor/Ano
Alfabetiza¢do e Educacdo de Jovens e Franco (2009)
Adultos Oliveira (2014)
Daros Jinior (2014)
Pereira (2016)
Sipraki (2015)
Campos (2008)
Fonseca (2014)
Educagao Infantil gﬁgﬁgi ((22(())??)
Marquez (2006)
Morgado (2016)

Bendrath (2014)

Avalicao Externa

Educagdo Nao-Formal

Bernussi (2013)
Cunha (2013)
Deitos (2005)
Maso (2011)

Melo (2012)

Pinheiro (2010)

Silva (2009)

Educac@o no Brasil

Bernardo (2015)
Lima (2004)
Montarryos (2012)

Santos (2014)

Educacéo Superior

Espaco Escolar

Decker (2015)
Gomide (2012)
~ Oliveira (2018)
Formacg@o e Trabalho Docente Paz (2007)
Silva (2015)
Souza (1999)
Gestdo Democratica da Educagao Baptiste (2015)
. . Gaio (2008)
Modernizagdo e Planos Educacional Goin (2008)
Mundializa¢do da Educacio Melo (2003)
Parcerias Publico-Privadas e Privatizacio Sampaio (2017)
da Educagao Silva (2015a)

Fonte: elaboracdo propria (2018)

A seguir, apresentamos as principais consideracdes apontadas para cada um dos

enfoques citados anteriormente:
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(a) Alfabetizacdo e Educacio de Jovens e Adultos:

As pesquisas em alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos buscaram analisar as
recomendacdes da UNESCO para essa modalidade de ensino.

A partir das publicagdes oficiais da UNESCO, Franco (2009) analisou de que maneira
as diretrizes da institui¢do contribuem para elaborag¢do ou aprimoramento de politicas publicas
que associam o uso das TICs para redugdo e enfrentamento de analfabetismo de jovens e
adultos em perspectiva mundial. Oliveira (2014) por sua vez, avaliou se as politicas publicas
para educacdo de jovens e adultos no Brasil estdo alinhadas as recomendacdes desta
organizacao.

Para Franco (2009), as estratégias recomendadas pela UNESCO ndo conseguem
promover um movimento de mudanga, de cidadania, de emancipacao e de apropriacdo das TICs
no processo de ensino-aprendizagem de jovens e adultos, dado o cardter instrumental de uso
das TICs assumido pela instituicdo, que em suma, estd associado a uma estratégia
assistencialista de criar condi¢des minimas para que jovens e adultos ndo se tornem excluidos
digitais no cendrio da globalizacdo econdmica. Por seu turno, Oliveira (2014) considera que as
politicas educacionais brasileiras para EJA apresentam nitido direcionamento as diretrizes da
UNESCO, por estarem fundamentadas em elevar o grau de escolarizacio e formagdo
profissional com a finalidade de criar condi¢Oes para inser¢do no mercado de trabalho. Dessa
forma, a educagao ¢ compreendida como um “trampolim” para ascensao social, desde que o

trabalhador seja suficientemente flexivel as exigéncias postas pelo capitalismo.

(b) Avaliacao Externa:

As pesquisas em avaliacdo externa de larga escala tém por sujeitos de andlise a OCDE
e a UNESCO. No caso da OCDE, os trabalhos analisam de que forma os resultados de seus
exames internacionais — o TALIS e o PISA — influenciaram na elaboracdo e implementacdo de
politicas publicas para educag@o no Brasil. Em se tratando da UNESCO, o estudo discorre
sobre de que forma as diretrizes dessa institui¢ao contribuiram para se repensar o modelo de
avaliag@o externa no ensino superior brasileiro.

Ao analisar o TALIS como instrumento de avalia¢do do trabalho dos profissionais da
educacdo no Brasil, Sipraki (2015) entende que o uso de estatistica pode ser funcional, desde
que se considere os processos € os contextos relacionados aos objetos de avaliacdo. No caso do
TALIS, assevera que, por ser uma avaliac@o estdtica e apresentar resultados apenas de medidas
de tendéncia central para fins de comparacdo e ranqueamento de paises, suas interpretacoes

podem ser indevidas e equivocadas. O autor considera que os resultados da avaliagdo para o
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Brasil sao pouco conclusivos. Apesar disso, seus resultados continuam sendo referéncia
nacional para adog¢@o de politicas publicas de formacao e profissionalizagao docente, em um
cendrio de refor¢co dos mecanismos de monitoramento das atividades laborais dos profissionais
da educacao.

Por seu turno, Pereira (2016) ao analisar a atuagdo da OCDE no Brasil e seus
movimentos histéricos que culminaram em politicas e programas educacionais, conclui que os
resultados alcangados pelos alunos brasileiros no PISA influenciam na forma como sdo
elaboradas e implementadas as politicas de financiamento, gestdo e avaliagdo da educacdo
basica. Ademais, entende que o discurso em prol da “sociedade do conhecimento” difundido
pela OCDE tem a finalidade de garantir mais desenvolvimento por meio do incentivo a
produtividade, sob o imperativo de que seus exames cumprem a funcio de atender as demandas
de formacdo técnica e profissional, possibilitando avaliar as competéncias e habilidades
assimiladas pelos alunos em seu processo formativo.

De acordo com Daros Junior (2014), a UNESCO delega a educacio superior a funcao
de promocao de coesdo social. Apesar disso, suas orientagdes estdo vinculadas aos paises de
maior poder econdmico dentro da ordem econdmica mundial. Para a organizacdo internacional,
as avaliacOes se inserem dentro do contexto de reforma educacional, tendo por finalidade ser
instrumento de monitoramento de qualidade, ranqueamento e incentivo a competitividade. No
tocante as formulagdes de avaliagdes sist€micas externas da UNESCO, estas se diferem de
outros modelos propostos por outras organizacdes internacionais € encontraram boa aceitagao
dentro do staff politico e intelectual educacional brasileiro. A pesquisa constatou que parte da
equipe de governo j4 havia sido consultor ou participado de eventos e publicacdes da UNESCO

em algum momento de sua trajetdria profissional.

(c) Educacao Infantil:

As diretrizes para educacdo infantil sdo analisadas e avaliadas a partir das
recomendacdes de cinco organizagdes internacionais: Banco Mundial, UNESCO, UNICEF,
OEI ¢ OEA. E algo comum a todos as andlises o fato de considerarem que as disposi¢des
internacionais para infancia a partir da década de 1990 no Brasil, fizeram com que esta agenda
ganhasse notoriedade na cena nacional, ao afirmar a educacao infantil enquanto um direito da
crianca e de sua familia. Além disso, todas as andlises associam a educacdo infantil as
expectativas de crescimento econdmico, formacdo de capital humano e, em alguns casos, a

reducdo da pobreza.
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Marquez (2006) ao examinar as recomendacdes para educagdo infantil oriundas do
Banco Mundial, entende que, em um cendrio de ajuste fiscal e estrutural do Estado, suas
recomendacdes vao em direcdo a implementacdo de programas alternativos de baixo custo,
atendendo apenas aqueles em situacdo de vulnerabilidade. Ademais, sua légica de investimento
na educacdo infantil tem por finalidade a formagdao de capital humano ao incentivar a
escolarizagcdo desde a primeira infancia.

Fullgraf (2007) e Fonseca (2014) tem por objeto de andlise a UNICEF. Para Fullgraf
(2007), apesar de apresentarem uma agenda comum e prioridades especificas para infancia e
para a educacgdo infantil, existem alguns posicionamentos conflitantes entre as disposicdes da
UNICEF e da legislacdo educacional vigente no Brasil. Enquanto a UNICEF procura
privilegiar o papel da familia na infancia, a legislacao brasileira reforca o papel do professor e
do atendimento institucional. Todavia, a implementacdo de programas como o “Familia
Brasileira Fortalecida pela Educacdo Infantil” pelo MEC reforga e reproduz os conceitos e
discursos que visam aplicar o capital politico e a influéncia da organizacdo frente aos diversos
atores envolvidos na formulagdo de politicas. Fonseca (2014) ao historicizar sobre a infancia e
as politicas para educagdo infantil entende que as iniciativas da UNICEF contribuem para um
processo de “coisificagdo” da infincia ao considerar a educacdo infantil escolarizada — de 3 a
6 anos — como uma ferramenta para alcancar o desenvolvimento e 0 progresso econdmico no
longo prazo.

Morgado (2016), ao analisar as politicas de Educacao e Cuidado da Primeira Infancia
da UNESCO, entende que o conceito de “desenvolvimento integral da crianca” difundido pela
organizacao associa a educac¢do e o cuidado da primeira infancia a um investimento que trara
retornos de longo prazo, por compreender que os investimentos desde a infincia sdo
necessdrios para formacdo de capital humano. No caso brasileiro, a autora entende que nao
existe proposta educacional para o desenvolvimento infantil das criancas da primeira infancia,
tal como propde a UNESCO, pelo contrdrio, apenas programas assistencialistas — saude,
alimentacdo e transporte — e que ndo promovem universalizagdo do acesso. Assim sendo,
pondera que o Brasil ndo atende integralmente a todas as recomendacgdes das organizagdes
internacionais.

Partindo das recomendacdes de organismos internacionais regionais, Campos (2008)
assevera que as indicagdes da OEI e OEA para educacdo infantil na América Latina se
fundamentam tanto na ideia de compensacdo quanto na ideia de prevencao, sendo defendida
sua importancia estratégica para o alivio da pobreza. Ademais, pondera que estes organismos

regionais defendem que, com a educacdo infantil, € possivel educar as mulheres, disciplinar as
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familias e ainda reduzir custos, posto que a légica economicista prega que investimentos na
infincia significam economia no futuro.

Por fim, Ghellere (2014), ao contrastar as visdes de educagdo infantil do campo
defendidas pelo MST as recomendacdes da UNESCO e da UNICEEF, atesta que as organizacdes
internacionais elegeram a 4rea urbana como lugar onde os direitos das criangas devem ser
assegurados pela sociedade civil e pelo Estado. Ao desconsiderar os vinculos afetivos, as
pessoas e os lugares nos quais essas criancas crescem e se desenvolvem, as organizacdes
internacionais reproduzem o discurso que sustenta migracao e o €xodo rural. Ao resistirem, os
movimentos sociais lutam para que os direitos das criangas sejam garantidos

independentemente do local onde elas vivam.

(d) Educacao Nao-Formal:

A educacdo nio-formal € objeto de estudo de Bendrath (2014) no qual analisa as
proposicdes presentes nos relatorios oficiais da UNESCO para esta modalidade de ensino em
perspectiva de educagdo comparada. Assim sendo, o autor afirma que a educa¢ido nao-formal
€ percebida como um modelo diferenciado de educacdo que estd associagdo ao conceito de
“educacao ao longo da vida”. Dada sua flexibilidade, ela se adequa as exigéncias postas pelas
crises do capitalismo, uma vez que o escopo que orienta o processo formativo tende a se adaptar
ao panorama econdmico de cada paifs, concretizando-se em respostas dgeis a problemas
emergenciais em termos de politicas publicas para educacdo. Preocupacdes relativas as
politicas de educagdo ndo-formal tendem a concentrar-se, prioritariamente, no cumprimento de
metas estabelecidas em acordos internacionais para grandes dreas de defasagem do Estado —
educacdo, saide e geracao de renda. Neste cendrio, os organismos internacionais, em particular,
a UNESCO, sao agentes legitimos na proposicao de modelagens em educagdo nao-formal, seja
por meio da viabilidade financeira, seja por meio da expertise técnica e ideias que norteiam o

mandato e a atuag¢do do organismo internacional.

(e) Educacao no Brasil:

A maior parte dos estudos sobre educacdo no Brasil apresentam cardter generalista e
descritivo, por nao analisarem politicas educacionais especificas e, sim o contexto nacional e
internacional em que sdo produzidas. Grosso modo, analisam as interagdes e dindmicas entre
os atores nacionais e internacionais e, em particular, como as politicas, as estratégias, as

praticas e os valores das instituicdes internacionais se manifestam na educacio basica publica
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no Brasil. Os dois sujeitos de andlise das pesquisas sdo o Banco Mundial e o BID, no intervalo
temporal de 1985 e 2013.

Silva (1999) em sua tese de doutorado defende que as acdes do Banco Mundial para
areas sociais e, em particular, para as politicas educacionais no Brasil, sdo sustentadas pela
premissa da interven¢do supranacional associadas ao consentimento do governo federal e das
elites politicas dirigentes nacionais. Ao analisar o processo de abertura democrética brasileira
no contexto da ado¢do de politica de Estado minimo, entende que as defini¢des do Banco
Mundial para educagdo vao em direcao a implementacgdo de politicas publicas contencionistas,
redistributivas e reformistas, segundo a l6gica das leis de livre mercado. Para autora, o impacto
das intervengdes supranacionais pode ser percebido por meio da redugdo de direitos e
principios democraticos efetuados na legislacdo educacional, nas regulamentacdes
complementares e no redirecionamento dos recursos financeiros. Desta forma, o Banco
Mundial ao promover cooperacdo técnica e financeira, condiciona a condugdo das politicas
macroecondmicas que, por sua vez, promovem contencdes € cortes aos direitos sociais e
educacionais.

Cunha (2013), ao verificar a influéncia do texto constitucional e das organizacdes
internacionais no processo de desenvolvimento da educacdo bésica no Brasil, assevera que as
determinagdes constitucionais e as leis especificas para educa¢do ndo foram suficientes para
mobilizar o setor ptblico para sua efetivacdo. Portanto, a acdo das organizagdes internacionais
se torna necessdria. Entretanto, como a educagdo tem importancia substancial para manutencao
da supremacia do Estado, ndo poderia ser conduzida segundo os projetos que cuidam dos
interesses de organizagdes supranacionais.

Na mesma linha de pensamento, Maso (2011) afirma que as politicas do Banco
Mundial para educacdo associam desenvolvimento humano ao crescimento econdmico e
necessidade de reforma do Estado. Neste cenario, a educacio ganha centralidade estratégica ao
compreendé-la enquanto instrumento para alivio ou reducdo da pobreza. Apesar da sustentacdo
deste argumento, a priorizacdo dos investimentos do Banco Mundial no Brasil sinaliza para
outra dire¢do: financiamentos para bens passivos em detrimento de recursos humanos e
capacitacdo para autonomia. Por mais contraditério que possa demonstrar ser, os valores e
praticas que sustentam os projetos de financiamento e cooperacdo para educacdo sdo formas
de legitimar o discurso do Banco Mundial em contexto mundial, uma vez que na década de
1990 o Brasil era um de seus principais mutudrios.

Por sua vez, Melo (2012) traz novos elementos para andlise da atuacdo do Banco

Mundial no Brasil e no mundo que coadunam com a defesa dos argumentos dos demais autores
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citados. Para a autora, o Banco Mundial possui alta capacidade de reinvencao, sobretudo pela
sua capacidade de reestruturar suas praticas e discursos. Em particular, meados da década de
1990, percebe-se ampliacdo do menu de politicas educacionais e alguma convergéncia entre os
organismos multilaterais em prol da agenda global para educacdo, com o Banco Mundial em
uma posicao privilegiada, muito em razdo dos aportes financeiros realizados em projetos e
programas. Por mais que haja convergéncia entre as posi¢des e crengas do Banco Mundial e do
governo brasileiro — em particular de sua elite intelectual —, essas relacdes sdo permeadas por
assimetrias de poder, demarcando uma visdo de ingeréncia, persuasdo e aplicacdo de
instrumentos de coer¢ao relativos ao modus operandi do Banco Mundial.

Ao se deter a andlise dos projetos financiados pelo Banco Mundial no Brasil sobre a
égide do programa Education for All, Bernussi (2013) constata que a maior parte dos projetos
sdo executados nos estados do Norte e Nordeste brasileiro em dreas rurais e/ou afastadas dos
centros urbanos e estdo orientados a busca da promocgdo da educagdo de qualidade. De modo
geral, os financiamentos sdo destinados a construcao de escolas, compra de material mobiliério,
livros didéticos e capacita¢do de professores e diretores. A autora pondera que, apesar dos
objetivos do Education for All também contemplarem a promocgao da igualdade de género na
educacdo primdria e secunddria e promog¢do da educagdo de jovens e adultos, a andlise dos
projetos demonstra a falta de comprometimento com estes objetivos.

Entre os trabalhos que analisam o contexto geral da educacdo no Brasil, apenas Deitos
(2005) estuda-o a partir de outra organizacdo internacional: o BID. O autor, ao investigar a
forma como as reformas educacionais foram empreendidas no Brasil na década de 1990, estuda
as diretrizes propagadas pelo BID para o ensino médio e profissional. Para esta institui¢ao, as
reformas educacionais sdo fundamentais para o processo de desenvolvimento, contribuindo
para adocido de estratégias que priorizem a qualificacdo de trabalhadores, o acesso ao emprego
e o alivio da pobreza. Apesar disso, o BID ao impor condicionalidades financeiras e politicas
para o financiamento externo das reformas, ignorou as particularidades do mercado de trabalho
e das formas de acumulagdo capitalista no Brasil. Por fim, Deitos (2005) conclui que os
programas educacionais para ensino médio e profissional implementados com financiamento
externo do BID nas décadas de 1990 e 2000 contribuiram para o endividamento externo

brasileiro, contradizendo os postulados econdmicos e sociais dos organismos internacionais.

(f) Educacao Superior:
As andlises desenvolvidas sobre a adog¢do de recomendagdes das organizacdes

internacionais para a Educacdo Superior no Brasil sdo realizadas a partir dos postulados do
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Banco Mundial e do MERCOSUL Educacional. Em linhas gerais, as institui¢cdes internacionais
apregoam sobre a importancia da educacdo superior para o desenvolvimento nacional, para o
reforco de principios de cidadania e para a socializacdo do conhecimento. Contudo, ao
defenderem a reducao da participacdo governamental, fortalecem o discurso da mercantilizagdo
e da privatizacdo do ensino superior.

Lima (2004) e Montarroyos (2012) convergem na visdo de que as politicas de educacdo
superior do Banco Mundial contribuem para ampliacao e intensificagdo de um quadro politico
e econdmico de dependéncia e subdesenvolvimento. Tal condicdo favorece a perda da
competitividade internacional brasileira, tornando-se uma ameaca a soberania nacional. Além
dessas ponderacOes, consideram que, por mais que o Banco Mundial proponha a educacao
superior como uma alternativa vidvel para reversdao do quadro de exclusdo e pobreza, suas
diretrizes convergem para prevaléncia dos interesses e relacdes de poder assimétricas entre
poténcias hegemoOnicas e paises periféricos, principalmente no que diz respeito ao
desenvolvimento tecnolégico. Ademais, ao analisar a proliferacdo de cursos superiores em
institui¢des privadas no Brasil a partir da década de 1990, Lima (2004) conclui que, ao seguir
as recomendacdes de flexibilizacdo da regulamentacdo do ensino superior, 0os gestores
nacionais da educagdo cedem ao controle externo e permitem que a educacio superior se torne
cada vez mais um bem privado de pouca qualidade.

As consideragdes de Bernardo (2015) sobre o MERCOSUL Educacional vao em
direcdo a compreensdo do processo de integracdo regional na América do Sul para além de
questdes viés econdmico. Ao analisar a transferéncia e a difusdo de principios, programas e
acoes de politica publica para o ensino superior, a autora conclui que as decisdes mercosulinas,
por ndo serem impositivas, fazem com que o bloco regional seja um espaco de discussdo e
sintese de acdes e programas e contribuem para a disseminagdo dessas politicas aos paises-
membros por meio da harmonizacio legislativa. A guisa de exemplificacdo, Bernardo (2015)
discorre sobre o protagonismo argentino na elaboracdo de propostas para mobilidade
internacional discente e sobre a lideranca brasileira nas iniciativas de mobilidade docente e
formacdao de recursos humanos na pds-graduacdo, ressaltando os mecanismos que sao
utilizados pela institui¢do e pelo corpo técnico dos paises-membros no processo de cooperagcao
e transferéncia internacional de politicas publicas educacionais. Por fim, pontua que o setor
educacional do MERCOSUL, ao pretender ser mais que um espago educacional comum, busca

promover a mobilidade, o intercambio, a formagao de identidade e a cidadania regional.
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(g) Espaco Escolar:

O espaco escolar € estudado por Santos (2014) a partir das proposicdes educacionais e
valores ideologicos difundidos pela UNESCO no Brasil por meio do “Programa Escolas
Associadas” (PEA-UNESCO). O autor entende que, no conteido e na forma, a UNESCO vem
exercendo a fun¢do de elaborar e difundir um modelo pedagdgico que cimenta as orientagdes
de politicas puiblicas educacionais dos demais organismos multilaterais. Portanto, o PEA-
UNESCO afirma-se enquanto um “intelectual organico” ao contribuir de forma significativa
para conformar as classes trabalhadoras aos valores requeridos pelo sistema capitalista, ou seja,
uma educagdo ao longo da vida orientada para as exigéncias impostas pelo mercado de
trabalho. Apesar das ponderacdes apresentadas por Santos (2014), ndo se pode afirmar com
exatiddo o que se entende por espago escolar, tendo em vista as diretrizes da UNESCO. Quando
menciona o termo, associa-o a infraestrutura fisica basica de uma escola — laboratérios de
informatica e ci€ncias, biblioteca, jardins e hortas, espacos para recreacao e atividades fisicas
— e inovagdes educacionais.

Em 2013, apenas 320 escolas brasileiras estavam associadas ao programa, sendo em
sua grande maioria escolas privadas. Atribui-se o nimero reduzido de escolas publicas
participantes do programa a falta de autonomia decisoria frente a organizacdo burocrética das
redes de ensino. E no caso das escolas publicas associadas ao programa, as acdes normalmente
sdo desenvolvidas por voluntdrios individuais, empresas parceiras ou ONGs e assumem
responsabilidades de competéncia do Estado, tais como manuten¢do, ampliagdao ou adequagao
de infraestrutura. Assim, para Santos (2014), por mais que a rede de escolas formadas pelo
PEA-UNESCO estejam orientadas para promog¢do da educacdo de qualidade em prol da paz,
da liberdade, da justica e do desenvolvimento humano sustentdvel, suas acdes apresentam

cardter assistencialista e compensatorio.

(h) Formacao e Trabalho Docente:

As teses e dissertacdes que estudam as recomendacdes para a formacdo e o trabalho
docente, analisam e avaliam suas proposi¢des a partir das diretrizes de trés organismos
internacionais: o Banco Mundial, a UNESCO e a OCDE. Em suas consideragdes, os autores
buscam estabelecer vinculagcdes entre as propostas internacionais e as politicas publicas
brasileiras direcionadas aos profissionais da educag¢do. Grosso modo, as propostas das
organizacOes internacionais sdo sustentadas pela racionalidade econdmica e incentivam a

competitividade e a produtividade do trabalho docente e apresentam preferéncia de
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financiamento de projetos que contemplem a formacdo continuada em detrimento da formagao
inicial dos professores e educadores.

Souza (1999) e Paz (2007) ao avaliarem as recomendac¢des do Banco Mundial para
formacao e trabalho docente, desenvolvem suas pesquisas a partir de estudos de caso. Enquanto
Souza (1999) busca compreender o impacto das reformas educacionais no trabalho docente por
meio da compreensdo que os professores da rede estadual de Sao Paulo possuem sobre as
concepgoes de politica educacional formuladas pelo Banco Mundial, Paz (2007) correlaciona
o modelo e as orientagdes difundidas pelo Banco Mundial para formagdo de professor as
praticas reproduzidas em um curso de formagdo de professores no estado do Tocantins.

Os principais achados de pesquisa de Souza (1999) levam-na a considerar que, apesar
da resignacdo e do ressentimento, os professores ndo aderem completamente as reformas
educacionais propostas pelo Banco Mundial. Pelo contrdrio, em suas praticas buscam
ressignificar o processo de ensino-aprendizagem ao possibilitarem aos alunos uma formacgao
que lhes garanta condi¢des de resolverem problemas que a vida lhes impde, para além de
questdes relacionadas as condi¢des minimas para competitividade e produtividade no mercado
de trabalho. Por seu turno, Paz (2007) confirma sua hipdtese inicial ao entender que a
estruturacao do curso de formacao de professores no Tocantins atendia as orientacdes do Banco
Mundial, sendo um curso de curta duragdo e em servigo, baseado na instrumentalizac¢ao técnica
do professor. Para a autora, tal modelo apresenta fortes apelos ao neoliberalismo e contribui
para a perpetuacdo de um "modelo educacional do conformismo".

Decker (2015) ao examinar e avaliar a concep¢ao de educagdo difundida pelo Banco
Mundial e suas orientacdes para formacdo docente tendo por horizonte de andlise seu projeto
politico-pedagdgico para América Latina e Caribe, pondera que as diretrizes desta instituicao
financeira internacional estdo orientadas a corresponder expectativas e interesses de paises
capitalistas hegemoOnicos, uma vez que estes sao seus principais investidores. Entende que seus
postulados buscam reforcar a manutencao da hegemonia burguesa, a divisao internacional do
trabalho e as relacdes de exploracdo do capital sobre o trabalho. Neste sentido, as iniciativas
do Banco Mundial em defesa do conceito de “educagao ao longo da vida” promovem a “eterna
obsolescéncia humana” e seu reflexo para formacao de professores refor¢a a concepcdo da sala
de aula enquanto um ambiente de treinamento de professores. Por fim, conclui que a tradugdo
das recomendag¢des do Banco Mundial em politicas educacionais acentua o ataque a escola e a
educagdo publica e defende a necessidade de criar formas de resisténcia e luta contra uma

qualificacdo subordinada as leis de mercado.
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Ao promover estudo sobre as contribui¢des da UNESCO para formagao de professores
no Brasil a partir dos relatérios e demais publicacdes complementares produzidas pela
instituicdo durante os anos de 1945 e 1990, Gomide (2012) estabelece trés grandes
periodizagdes, destacando os principais temas abordados: (1) formacgdo de professores, ensino
primdrio e consolida¢do dos principios educacionais da UNESCO (1945-1959); (2) condicdo
docente, desenvolvimento e seguranca nacional (1960-1970); (3) tecnicismo, produtivismo e
reforma educacional (1971-1990). Nos trés momentos a autora buscou refletir, em paralelo, os
acontecimentos internacionais frente a conjuntura politica brasileira, relacionando as
recomendacdes da UNESCO as politicas publicas em educagdo. Além dessas ponderagdes,
atesta que alguns intelectuais brasileiros — dentre eles, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo
e Lourenco Filho — contribuiram para o desenvolvimento dos paradigmas e das diretrizes de
politica educacional da UNESCO, fazendo com que as concepg¢des do pensamento educacional
brasileiro coincidissem com as disposi¢des internacionais desta agéncia internacional. Ao final,
conclui que a UNESCO elaborou, consolidou ou alterou seu pensamento visando adapta-lo aos
diferentes contextos e tempos histdricos.

Silva (2015) e Oliveira (2018) analisam as politicas para formacao e trabalho docente
a partir das disposicOes previstas nos relatorios da OCDE. Ao avaliar como a organizagao
internacional entende o conceito de inovacao no trabalho docente, Silva (2015) pondera que tal
concepg¢do estd amparada pela retdrica neoliberal, sendo compreendida como uma maneira de
impor ao professor um conjunto pré-definido de normas e praticas profissionais, gerando, em
algumas situagdes, a sensacdo de permanente incapacidade e a necessidade de constante
formacdo. De acordo com o autor, a OCDE prega que os “professores inovadores” sdo capazes
de formar mao de obra inovadora e consumidores capazes de reconhecer e valorizar um produto
ou servico inovador, instrumentalizando o papel da educacio na formagao do individuo. No
caso brasileiro, Silva (2015) acredita que o PNE atende os parametros de inovacao na educagao
estipulados pela OCDE ao propor relacdes entre ensino, aprendizagem, trabalho e
conhecimento.

Oliveira (2018) ao analisar os principios do projeto “professores sdo importantes:
atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes” (2006) da OCDE parte da concepgao
de que a valorizagao do trabalho docente pode ser percebida em duas escalas: em menor escala,
em ambiente escolar por meio da valorizacao do trabalho pedagdgico pela comunidade escolar
e, em maior escala, pelos valores construidos pelos organismos internacionais e forcas e grupos
nacionais. No caso da OCDE, a valorizacao docente estd associada a ganhos exclusivamente

econdmicos atrelados a produtividade e a flexibilidade. Assim entende que, em termos de
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politicas publicas, esse tipo de visdo de mundo interfere na pratica do professor em sala de
aula, ao incidir diretamente na formacao inicial e continuada, no piso salarial, no plano de

carreira e nas condi¢des de trabalho.

(i) Gestao Democratica da Educacao:

O trabalho desenvolvido por Baptiste (2015) sobre gestdo democratica da educagdo leva
em consideracdo, por meio de uma andlise comparativa em contexto latino-americano e
caribenho, as concep¢des da UNESCO e da UNICEEF para a temética em estudo. De acordo
com o autor, os discursos das organizacOes internacionais para gestdo democritica sdo
sustentados pelos principios da melhoria da qualidade da educagdo, pela erradicacao da miséria
extrema na regido e pela mobilidade social oportunizada pelo acesso aos saberes e
conhecimentos cientificos. Ademais, suas orientacdes e recomendacdes sdo voltadas para
participacao social, democratizacdo e equidade social na gestdo escolar. Entretanto, Baptiste
(2015) constata que as recomendacdes estdo amparadas e incorporam os anseios dos setores
produtivos de orientacdo politica neoliberal, fazendo com que as decisdes sobre a educagdo
sejam frutos de consensos gerados por meio de “parcerias”. Assim sendo, as disposi¢oes
neoliberais tendem a produzir efeitos na educacdo ao incentivar politicas de privatizagdo,
homogeneizacdo das praticas educativas e formacdo escolar orientada para insercdo
profissional. Para o autor, a saida proposta vai em dire¢cdo ao desenvolvimento de acdes
voltadas a promover a forma¢ao humana integral e, no contexto escolar, condutas que também

valorizem a descentralizagc@o e autonomia na gestao.

(j) Modernizacao e Planos Educacionais:

Questdes relacionadas a modernizagdo em politica educacional e aos planos
educacionais sdo discutidas tendo por referéncia as consideragdes construidas coletivamente
entre os paises-membros do MERCOSUL na dissertacdo de Goin (2008) e as referéncias
internacionais da agéncia estadunidense para o desenvolvimento — USAID — no trabalho de
Gaio (2008), ambos estudos em perspectiva histdrica.

Ao analisar de qual maneira as propostas e as estratégias trazidas pelos planos
educacionais dos paises mercosulinos e como essas discussdes vém sendo conduzidas na
América do Sul, Goin (2008) pondera que a educacdo em perspectiva regional tem sido
encarada enquanto um fator estratégico para o desenvolvimento social e econdmico, bem como
para o processo de fortalecimento da integracdo regional e insercao internacional dos paises

que compdem o bloco. Além dessas questdes, a autora enfatiza que nos planos educacionais ha
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fortes recomendagdes para que os paises harmonizem seus sistemas educativos, incentivem a
aprendizagem dos idiomas oficiais do MERCOSUL — portugués e espanhol — e criem
condicdes para mobilidade estudantil e intercambio de docentes. Entretanto, a autora assevera
que, sobremaneira, as atitudes, os valores, os conhecimentos e as praticas apregoadas pelo
bloco se limitam a criar condicdes para adequagao de profissionais a competitividade mundial,
colocando em posic@o nitidamente inferior questdes de cunho social. Portanto, conclui que a
l6gica educacional do MERCOSUL carece de funcdo social critica e emancipatéria da
educacdo, propiciando a compreensao critica da totalidade e das relacdes sociais.

Ao estudar as politicas de cooperacao na drea da educagdo provenientes da agéncia de
desenvolvimento estadunidense, Gaio (2008) discorre sobre o conceito de modernizacdo
educacional da USAID e sua aplicac@o nas politicas publicas de educagdo brasileiras entre os
anos de 1963 e 1971. Primeiramente o autor descreve que as agdes estadunidenses sdo frutos
de um programa — Alianca para o Progresso do Brasil — que buscava modernizar varios setores
estratégicos brasileiros. Na educagdo, sua finalidade consistia na implementacio de técnicas
administrativas que visavam quantificar e aprimorar a produtividade educacional, orientada
pelas premissas da teoria do capital humano. Para o autor, o possivel sucesso destas iniciativas
pode ser associado aos interesses da elite brasileira frente as politicas educacionais do MEC
que sustentava a estrutura modernizante-conservadora do poder politico civil-militar, ou seja,
liderangas politicas que buscava corresponder expectativas ndo circunscritas ao setor
educacional propriamente dito. Por fim, Gaio (2008) conclui que a modernizacao da educagao
brasileira, ao contrdrio do que se esperava, aprofundou a dependéncia externa, uma vez que
estava alicercada por diversos fatores condicionantes, dentre eles, o pagamento da divida

proveniente dos empréstimos assumidos.

(k) Mundializacao da Educacio:

No que concerne ao processo de mundializacio da educacdo, Melo (2003) associa-o as
politicas de reforma do Estado e a reestruturacao produtiva que ocorreram na América Latina
e Caribe a partir dos anos de 1990 e que demarcaram uma nova fase de internacionalizagdo e
acumulacgdo capitalista para a regido. De acordo com a autora, a mundializacdo da educacdo
estd sustentada na hegemonia norte-americana, sendo instrumentalizada pelos discursos e
praticas das institui¢cdes financeiras internacionais, em especial, pelo Banco Mundial. Neste
contexto, analisa a atuag@o destas institui¢des e seus projetos de sociedade e educagcdo em dois

paises: Brasil e Venezuela.
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Para Melo (2003), em ambos os paises as premissas neoliberais de mundializacdo do
capital propagadas pelas instituicdes financeiras internacionais corroboram para o desmonte da
educagdo publica, que passa a ter cardter assistencialista, compensatério e orientada para
insercdo no mercado de trabalho. Tais iniciativas foram propagadas por meio do programa
“Educacgao para Todos”, cujos principais objetivos consistem em reduzir a pobreza e fomentar
o crescimento econdmico.

Guardada as devidas particularidades de cada pais, Melo (2003) afirma que as diretrizes
da agenda neoliberal para educacao se consolidam nos planos e legislacdes educacionais: no
Brasil, por meio do “Plano Nacional da Educacdao” e da “Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao” (1996); na Venezuela através do “Plano Decenal de Educacao” (1993). Assim
sendo, a autora conclui que a manifestacdo da agenda global nas politicas publicas nacionais
marca um momento de mudanca no financiamento do sistema educacional, no contexto
curricular e nas formas de gestdo, que por sua vez, acarretam a restricdo ao acesso a educagao

de qualidade e no aprofundamento das disparidades sociais.

(1) Parcerias Piablico-Privadas e Privatizacao da Educacao:

As pesquisas que buscam refletir sobre o estabelecimento de parcerias publico-privadas
e privatizacdo da educacdo realizam-na em perspectiva de educacdo comparada. Silva (2015a)
ponderam que as parcerias publico-privadas se apresentam como estrutura ideal de garantia de
universalidade, pelo financiamento publico e pela qualidade garantida pelo know-how privado.
Para a autora, quando as institui¢des internacionais defendem a implementagdo deste modelo,
sustentam sua argumentagdo a partir da afirmacdo de que este tipo de arranjo pode entregar
melhores resultados por trabalhar de acordo com a l6gica da performatividade, competitividade
e da inovagao.

Por sua vez, Sampaio (2017) ao analisar o documento “Aprendizagem para todos:
estratégia 2020 para a Educagdo” do Banco Mundial percebe uma tacita naturalizacdo da
privatizacao dos setores publicos. Para a educacao, em particular, o documento sugere a compra
de sistemas de ensino pelas redes publicas, a contratagdo de instituicdes privadas para
elaboragdo de politicas educacionais. Ademais, ao recomendar as estratégias de financiamento
por resultados, que se seria realizado por meio de avaliacdes de aprendizagem, se contradizem

no tocante ao primado da "educagdo para todos".

A partir do levantamento do estado da arte, concluimos que a maior parte dos estudos

que consideram a atuacdo das instituicdes internacionais na educacdo analisam o cendrio
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nacional ou internacional da década de 1990 e, portanto, sdo pesquisas que apresentam cardter
marcadamente histérico. Por sua vez, associam as atividades desenvolvidas pelas instituicdes
internacionais aos postulados e politicas neoliberais implementados nos paises em
desenvolvimento em um cendrio de globalizagdo econdmica, o que, de certa maneira, justifica
o interesse particular em entender e analisar as diretrizes e recomendac¢des do Banco Mundial,
enquanto agéncia-lider na condugdo dessas iniciativas. Além disso, percebe-se que as
principais categorias utilizadas para o desenvolvimento das andlises sdo: (a) racionalidade
econdmica; (b) competitividade; (c) produtividade e; (d) flexibilidade, o que demonstra a
predominéncia do viés economicista que sustenta o argumento da educacdo enquanto capital
humano. Majoritariamente, entendem que as recomendacdes desses organismos contribuem
para o atendimento dos interesses da elite brasileira ao promover politicas que convergem
esforcos para o desmonte e privatizacdo da educagdo publica brasileira. Neste sentido, ao
contribuir na constru¢do das agendas de politicas educacionais no Brasil, as organizacdes
internacionais acabam por instrumentalizar o papel da educacdo ao associd-la, unica e
exclusivamente, a formagdo para o trabalho, para o acesso ao emprego e para o alivio da
pobreza.

Na mesma direcdo, notamos que nenhum dos trabalhos analisados levam em
consideracdo as recomendacdes das institui¢des internacionais para o curriculo escolar e seus
reflexos no trabalho docente e no processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, acreditamos
que nossa pesquisa possa contribuir para o desenvolvimento do campo cientifico ao propor
uma analise sobre a interagdo de um organismo internacional, a UNESCO, no desenvolvimento
de politicas curriculares a partir das atividades da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Paulo. Para este fim, as proximas subsecOes dardo o suporte tedrico necessdrio para
compreensdo de nosso objeto de estudo que serd desenvolvido com maior atencdo na quarta
secdo ao (a) descrever os contextos e arenas a partir do “Ciclo de Politicas” de Stephen Ball,
categorias Uuteis para subsidiar a anélise do estudo de caso e ao (b) promover discussdes sobre
o curriculo e a suas teorias, de modo a compreender o desenvolvimento tedrico deste campo
de pesquisas no Brasil e suas tendéncias a partir do curriculo da cidade de Sao Paulo. Por fim,
salientamos que dedicamos uma sec¢do a parte para compreensdo do papel exercido pela

UNESCO, com particular atencdo para as recomendagdes educacionais.
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2.2. Contextos e arenas no “Ciclo de Politicas” de Stephen Ball

As formulagdes iniciais que contribuiram para a constru¢do dos conceitos que
sustentam a abordagem do “ciclo de politicas” datam dos anos finais da década de 1980, sendo
desenvolvidas por um conjunto de pesquisadores ingleses liderados por Stephen Ball. Neste
primeiro momento, seus esfor¢os de pesquisas estavam orientados a compreender o cendrio e
os desdobramentos da implementacao de politicas curriculares no Reino Unido e no Pais de
Gales. Desde entdo, seus desenvolvimentos tedricos tém sido utilizados por diversos
pesquisadores ao redor do mundo que buscam compreender e analisar politicas ptblicas
educacionais (MAINARDES, 2006).

O “ciclo de politicas” é composto por cinco contextos inter-relacionados, sendo eles:
(a) o contexto de influéncia; (b) o contexto de producao do texto; (c) o contexto da prética; (d)
o contexto dos resultados e efeitos e; (e) o contexto da estratégia politica. De acordo com Ball
e Bowe (1992), o ciclo de politicas € continuo, dindmico e flexivel, ndo apresentando dimensao
temporal, sequencial e/ou linearidade pré-estabelecidas, o que permite a realizacdo de andlises
criticas e contextualizadas de programas e politicas educacionais, desde a formulagao,
passando pela implementacdo, na prética, até seus resultados (Figura 2). Ademais, ressaltam
que, para cada um destes cinco contextos hd arenas, lugares e grupos de interesses que

interagem e disputam por espaco e poder entre si.

Figura 2 — Contextos do Ciclo de Politicas de Stephen Ball (1992)

Contexto de Influéncia

|

Resultados e Efeitos

/ Estratégias Politicas

< P Contexto da Pratica

Contexto de
Produg3o do Texto

Fonte: elaboracao prépria com base em Ball e Bowe (1992)

O contexto de influéncia € o ambiente no qual as finalidades da educagao sdo definidas
em meio a interacao e disputa de interesses entre diferentes grupos politicos ou sociais. Assim
sendo, por mais que se entenda que o ciclo de politicas ndo seja unidirecional, € nesta arena

que “as politicas publicas normalmente se iniciam e, [onde] os discursos politicos séo
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construidos (BALL; BOWE, 1992, p. 19). E também nesse momento que os conceitos sao
hegemonizados e adquirem legitimidade, formando a base do discurso que sustenta
determinada politica e suas intervengdes.

As influéncias que ocorrem durante o processo de elaboracdo de determinadas politicas
podem apresentar natureza interna ou externa aos sistemas nacionais, simultaneamente.
Normalmente, os atores que compreendem os agentes de natureza interna sdo os partidos
politicos, as esferas de governo, as midias e redes sociais, os grupos privados, organizacoes da
sociedade civil e as comunidades disciplinares e epist€émicas. J4 os atores externos, sio
representados por Estados-nacionais, agéncias multilaterais e organizacdes nao-
governamentais internacionais. Segundo Mainardes (2006), as influéncias externas podem
ocorrer de duas maneiras: (a) por meio do fluxo internacional de ideias ou; (b) por meio do
“patrocinio de solugdes” recomendadas e oferecidas por organismos internacionais. Para o
autor, as recomendacdes externas ao serem adotadas passam por um processo de
recontextualizacdo e reinterpretacdo, condi¢dao que demonstra que as interacdes dialéticas entre
o global e o local ndo se ddo, exclusivamente, a partir de mera transposicao ou transferéncia de
politicas.

Por sua vez, o contexto de producdo de texto € 0 momento no qual a politica se torna
evidente por meio da confec¢do dos textos legais e documentos oficiais que se utilizam de
linguagem adequada ao interesse do publico mais geral, visando ampliar sua popularizacdo e
aplicacdo. O texto politico, fruto do trabalho coletivo e da disputa e acordos entre grupos
politicos para controlar as representacOes da politica, tende a ser genérico, pouco claro e, em
algumas circunstancias, idealista. Essa condi¢do do texto também € produto da troca constante
de “sujeitos autores” durante seu processo de elaboragdo e da hibridizac¢do, ao buscar costurar
diversos retalhos ou enxertos nas incursdes entre recontextualizacdes e reinterpretacdes
(LOPES; MACEDQO, 2011). Apesar dessas limitacOes materiais, os textos politicos apresentam
consequéncias reais, vivenciadas no contexto da prética.

O contexto da prdtica ¢ a locus onde as “consequéncias reais dos textos sdo
experienciadas, (...) arena a qual a politica se refere e para a qual ¢ enderecada” (BALL;
BOWE, 1992, p. 21). Para Lopes e Macedo (2011), as transposi¢des do contexto de produgdo
de texto para o contexto da pratica ndo sdo lineares. Deste modo, os praticantes das politicas
educacionais trazem consigo histdrias, experiéncias, valores e propdsitos a partir dos quais
leem os textos politicos, mudando e transformando significativamente a politica original,
contribuindo para a “pluralidade de leituras em razdo da pluralidade de leitores”

(MAINARDES, 2006, p. 53). Ademais, os atores envolvidos neste contexto — em especial,
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professores e membros das equipes escolares — ndo sao meros “implementadores das politicas”,
pelo contrdrio possuem controle de todo o processo. Ball (apud MAINARDES, 2018)
exemplifica essa situacdo ao comparar uma sala de aula ao palco teatral. Para o autor, os
praticantes da politica ao “atuarem” a partir de um texto previamente existente, podem

apresentd-lo ou representa-lo de diferentes maneiras.

(...) a atuagdo da politica é mais uma vez uma tentativa de escapar do
confinamento da teorizagdo modernista arrumada, ordenada e agradavel,
focada na noc¢do de implementacdo. (...) [propomos] substituir isso com a
nog¢do de atuagdo e ver a atuacio, de um lado, como um processo criativo, no
qual o produto do processo de atuacdo € algo diferente daquilo que estava
escrito no texto (MAINARDES, 2018, p. 5).

Ao ser considerado um processo criativo, a atuacao dos praticantes da politica se faz a
partir de dois processos prévios: (a) a interpretacdo e; (b) a traducdo. Enquanto a interpretacao
€ um processo de busca pela compreensao da politica, a tradug@o € um processo produtivo que
visa criar estratégias para colocar uma politica em a¢do. Deste modo, ao “atuarem” sobre a
politica, seus praticantes realizam uma “decodificacdo” haja vista a complexidade do texto
politico, possibilitando a criagdo de um “espaco de voo livre” entre a politica e a pratica, por
mais que sofram constrangimentos sistémicos (MAINARDES, 2018).

Os ultimos dois contextos — contexto dos resultados e efeitos e contextos da estratégia
politica — interagem de forma continua e simultdnea com os demais contextos apresentados
acima (Figura 2).

O contexto dos resultados e efeitos ao se preocupar com os graus de justica, igualdade
e liberdade individual propiciados por determinada politica e pratica, ndo se limita a
compreende os resultados das politicas, mas os efeitos e impactos sociais que elas
proporcionam, com especial aten¢do a redugdo ou ampliacdo das desigualdades preexistentes.
Para tanto, Ball entende ser necesséario a realizacao de pesquisas e anélises que considerem os
efeitos especificos de determinada politica e prética, considerando também seu impacto e
implicagdes gerais e sua interface com outras politicas setoriais, com o uso de metodologias
que nao negligenciem ou secundarizem informacdes e dados relevantes para a compreensao
uma compreensao holistica da politica e pratica em anélise.

O contexto de estratégia politica consiste na “identificacdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou
reproduzidas pela politica investigada” (MAINARDES, 2018, p.4). Deste modo, as percepcoes

dos atores acerca do contexto da estratégia politica sdo basilares para sustentacdo do discurso
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hegemodnico a ser produzido e legitimado nas arenas de disputa politica do contexto de

influéncia.

Considerando as interrelagdes entre o curriculo escolar — tema central da subsegdo
seguinte — e suas interfaces com o ciclo de politicas, Ball salienta sobre a necessidade de
investigar a micropolitica institucional e disciplinar, para além das andlises estruturais
desenvolvidas pelos enfoques de base estritamente economicista, interacionista ou
fenomenolégico. O autor entende que o conhecimento, as disciplinas e o curriculo escolar, ao
serem compreendidas como desdobramentos ou estarem relacionado ao conceito mais geral de
politica educacional, sdo “produtos politicos de lutas por poder entre grupos sociais com
interesses diferentes, que competem entre si por recursos e status” (LOPES; MACEDO, 2011,
p. 250). Neste sentido, para além do controle estatal de tais processos e préticas, Ball sustenta
a argumentacdo de que os sistemas e unidades escolares devam ter autonomia para selecio e
organizacao do conhecimento escolar, facultando a possibilidade de mudanca ou estabilidade

curricular.

Na compreensao de Ball, qualquer teoria de politica educacional ou curricular que se
preze nio deve se limitar ao controle estatal'?. “As abordagens estatocéntricas tendem a
interpretar diferentes textos e discursos circulantes sem uma interlocu¢do com o discurso
pedagdgico, com as demandas educacionais da sociedade mais ampla e as tradi¢Oes
curriculares das escolas e do meio educacional” (LOPES; MACEDO, 2012, p. 252). Portanto,
a proposta oferecida pelo ciclo de politicas € superar a nocao de politica como o que concerne
as préaticas convencionais da politica institucionalizadas nos governos. Nesta mesma dire¢do,
Verger (2019) entende que os processos de globalizacdo e internacionaliza¢do fazem com que
as politicas educacionais apresentem cardter global e outros atores, para além dos Estados e
suas burocracias, se tornem autoridades na produgdo de discursos e solugdes por meio de
politicas.
(...) esses tipos de atores tendem a moldar as preferéncias dos Estados para
vdrias opcdes de politicas, ou ajudar os Estados a identificarem os interesses

e posicionar-se em relacdo a certas questdes politicas, sobretudo em momentos
de incerteza. (...) esses novos atores estdo se tornando parte integrante das

12'As criticas tecidas a abordagem do ciclo de politicas de Ball sugerem a necessidade de estabelecer uma
compreensdo mais sofisticada sobre as teorias e conceitos de Estado. Entretanto, concordamos com Mainardes
(2006, 2018) ao afirmar que a proposta de Stephen Ball busca superar as lacunas deixadas pela perspectiva
neomarxista (centrada no Estado) e pela perspectiva pluralista (com &énfase em questdes mais amplas e
generalistas, tais como resisténcias, erros, oposicdo € pragmatismo).
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formas emergentes de governanca global e contam com a capacidade crescente
para enquadrar politicas globais (VERGER, 2019, p. 8).

Tal visdo de mundo aproxima Ball (1994) e Verger (2019) da concepg¢do de Estado
difundida pelos tedricos neopluralistas que, ao tratarem de questdes relacionadas ao poder, seu
controle e suas representacdes, entendem que o processo de criagdo de politicas publicas €
estabelecido por meio da interacdo assimétrica entre diferentes atores — nacionais e
internacionais. As pressdes de diversos atores fazem que o a concepg¢ao e atuagdo tradicional
de Estado seja revisada, de modo incorporar causas e efeitos de “dentro para fora, acima, abaixo
e através das fronteiras do Estado” (BURTON, 2014, p. 325). E a partir das visdes e percepcdes
apresentadas acima que abordaremos nosso objeto de estudo na quarta se¢do deste trabalho,

conforme anteriormente mencionado.

2.3. Curriculo e suas teorias: tendéncias brasileiras

Questdes relacionadas ao curriculo escolar tém se tornado frequente objeto de atencao
de diversos segmentos sociais, fazendo com que o debate sobre as intencionalidades formativas
em ambientes escolares ganhe destaque na agenda de politica educacional de diversos paises
ao buscarem refletir sobre concepc¢des de sociedade, cultura e educacio (MOREIRA;
CANDAU, 2007). Neste sentido, a partir de sua introducdo no campo pedagdgico e cientifico,
o termo “curriculo” cunhou vérios significados, sendo utilizado para descrever e analisar, desde
os efeitos e resultados alcangados na e pela escola por meio da “definicdo de objetivos de
aprendizagem e sele¢do, organizacao e avaliacao de contetidos” ou até mesmo ao compreendé-
lo enquanto um artefato cultural ao possibilitar “constituir identidades e subjetividades”
(SANTOS; PARAISO, 1996, p. 82).

Neste sentido, Veiga-Neto (1999, p. 60) entende que os desenvolvimentos tedricos a
partir do curriculo podem adotar uma posi¢ao interna ou externa em relacao ao lugar em que o
curriculo acontece: a escola. Nas proposicoes a partir da posicao interna, a sala de aula € vista
como uma “caixa preta” e o que interessa avaliar sdo as entradas e saidas e ndo,
necessariamente, o que acontece dentro da “maquinaria escolar”. Em contrapartida, as
concepgdes de curriculo a partir das posi¢des externas buscam desmontar a “caixa preta” e
entendé-lo num contexto mais amplo, considerando aspectos histéricos, econdomicos, culturais,
politicos, antropoldgicos, psicoldgicos, dentre outros. Desta forma, na proposi¢do de Veiga-

Neto (1999), as concepgdes curriculares tradicionais, tecnicistas e positivistas se aproximam
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da posicdo interna, enquanto na posicdo externa estariam as teorias que compdem as
concepgoes criticas e pos-criticas de curriculo.

Para Silva (2017) as concepg¢des tradicionais de curriculo estdo associadas a ideia de
curriculo enquanto “programa de aprendizagem”. O curriculo é compreendido como um
documento de “especificacao precisa de objetivos, procedimentos e métodos para obtencao de
resultados que possam ser precisamente mensurados” (SILVA, 2017, p. 12). Desta forma, as
primeiras teorias do curriculo foram desenvolvidas nos Estados Unidos na década de 1920 e
tinham por finalidade institucionalizar a educacdo de massas para o exercicio de atividades
laborais nas industrias a partir da abordagem do gerencialismo cientifico (YOUNG, 2014).

Enquanto os desenvolvimentos tedricos cldssicos restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo, as teorias criticas ao comecarem a reorientar os estudos da drea,
incorporam questdes relacionadas as desigualdades e injusticas sociais provocadas pela forma
como os processos de ensino-aprendizagem eram operacionalizados. Para os curriculistas
criticos, “o importante nao ¢ desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver
conceitos que nos permitissem compreender o que o curriculo faz” (SILVA, 2017, p. 30). Dessa
forma, entre as década de 1960 e 1980, os estudos criticos do curriculo desenvolveram-se
considerando conceitos tais como: ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe social,
capitalismo, poder, relacdes sociais de producdo e resisténcia, sendo muitas vezes associado
aos aportes tedricos neomarxistas criticos e pds-marxistas, bem como os postulados propostos
pelos socidlogos da educacdo de origens anglo-saxdnica e francesa (YOUNG, 2014).

A partir dos anos 1990 e com mais expressividade nos anos 2000, novas orientacdes
teodricas sdo propostas para o campo do curriculo. Aglutinadas na classificacdo de “teorias pos-
criticas de curriculo”, suas orientacdes de estudo partem da apropriagdo de conceitos e
defini¢des das teorias pds-estruturalistas, pds-coloniais, pds-modernas, estudos feministas e
culturais, buscando estabelecer relagdes, conexdes ou aproximacdes entre identidade,
diferenca, género, raca, sexualidade, cultura, multiculturalismo, decolonialidade e a
organizacao curricular (SILVA, 2017; LOPES, 2013).

Em se tratando de estudos curriculares no Brasil, pesquisa de Macedo e Lopes (2005,
p. 13) afirmam que até a década de 1980, o campo de estudos era marcado pela “transferéncia
instrumental das teorizagdes americanas” com acentuada tendéncia ao viés funcionalista
suportado pelas teorias cldssicas de curriculo. Com o processo de redemocratizagdo nacional,
o pensamento curricular brasileiro de vertente marxista ganha visibilidade, seja pelas
proposi¢cdes de Paulo Freire a partir da Pedagogia do Oprimido, seja pelas proposicoes de

Dermeval Saviani por meio das propostas que sustentam a Pedagogia Histdrico-Critica. No



54

mesmo periodo, a traducdo para a lingua portuguesa de textos de autores europeus fez com que
as teorias de matriz critica orientassem os trabalhos de pesquisadores brasileiros a partir dos
anos finais da década de 1980 e durante a década de 1990. Entretanto, neste momento a
“influéncia ndo mais se fazia por processos de transferéncia oficiais, mas sim subsidiadas pelos
trabalhos de pesquisadores brasileiros que passavam a buscar referéncias no pensamento
critico” (LOPES; MACEDO, 2005, p. 14). Desta forma, neste periodo as pesquisas da area

debrucaram-se sobre

questdes referentes as relacdes entre conhecimento cientifico, conhecimento
escolar, saber popular e senso comum; [0s] processos de selecao de contetidos
constitutivos do curriculo; os processos de critica aos conhecimentos e 0s
processos emancipatérios; a necessidade de superacdo de dicotomias entre
contetddos, métodos e relacdes especificas da escola (LOPES; MACEDO,
2005, p. 25)

Da mesma forma que no cendrio internacional, a influéncia dos aportes tedricos pos-
criticos se faz presente no Brasil nos anos 2000. Entretanto, diferentemente de outras realidades
nacionais, uma marca do movimento curricular brasileiro a partir deste periodo € o hibridismo,
ou seja, a associacdo de elemento de natureza tedrica critica com objetos de anélise das teorias
pos-criticas (LOPES, 2013). Deste modo, as propostas curriculares no Brasil comecaram a
valorizar os sujeitos envolvidos no processo, nao perdendo de vista a necessidade de ampliar o
direito de acesso ao conhecimento por meio da educacdo escolar, como uma forma de se
alcancar a justiga social (CHIZZOTTI; PONCE, 2012).

Na consolidacdo deste movimento, uma tendéncia prevalecente sao os estudos com
o enfoque cultural do curriculo. Esta abordagem da atengdo especial as praticas curriculares
vivenciadas em ambientes escolares. Deste modo, para Moreira e Candau (2007, p. 18), o
curriculo tem por objetivo propiciar “experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relacdes sociais, € que contribuam para constru¢do da identidade dos
estudantes”. A partir dessa concepcdo percebe-se a equalizacdo entre os interesses sociais,
econdmicos e politicos mais gerais e amplos com os interesses e necessidades dos alunos dentro
de uma realidade cultural escolar particular. Neste sentido,

as praticas curriculares, vividas em ultima instincia pelos educandos e
professores, sujeitos do processo educativo, em todos os niveis de ensino,
mostram a ponta do iceberg de um processo que tem sua maior parte implicita
em um sistema que traz consigo uma visdao de mundo, uma concepc¢do de
curriculo e pressupostos tedricos condizentes com o momento histérico, com

o lugar social que ocupam e a utopia dos seus gestores (FELICIO; POSSANI,
2013, p. 131).

Ao considerar a ideia de curriculo enquanto um processo que envolve diversos agentes

nos mais variados contextos, Sacristin e Goémez (1998) propdem classificacdes para
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compreensdo das dimensdes do curriculo: (a) curriculo prescrito; (b) curriculo planejado; (c)
curriculo organizado; (d) curriculo em acdo; (e) curriculo avaliado.

O curriculo prescrito é o curriculo oficial, sancionado pelas instancias politicas e
administrativas. E um documento que apresenta intencionalidades formativas genéricas e, em
alguns casos, idealistas. O curriculo planejado é um dos instrumentos de trabalho didrio dos
professores e alunos, sendo estruturado por meio de orienta¢des diddticas gerais expressas em
livros, guias, materiais didaticos e paradidaticos. Por sua vez, o curriculo organizado reflete a
autonomia do professor e de sua unidade escolar em realizar escolhas relacionadas ao trabalho
pedagdgico e ao trato do contetdo e outras abordagens. O curriculo em acao € a expressao de
valor do curriculo organizado e corresponde a todas as acdes e atividades que preenchem o
tempo e o espaco da vida escolar, momento no qual os propésitos da educagdo ganham
concretude entre os alunos. Por fim, o curriculo avaliado é aquele no qual se busca verificar se
as intencionalidades formativas foram transpostas e transformadas em aprendizagem perante
os alunos, possuindo grande influéncia sobre as demais dimensdes.

Assim sendo, na quarta se¢do, ao entendermos o curriculo enquanto um “artefato
social” (FELICIO; POSSANI, 2013), influenciado pelas condi¢des nas quais se desenvolve e
pelos protagonistas que intervém no processo, apresentaremos e avaliaremos o curriculo oficial
da Rede Municipal de Educagdo de Sdo Paulo, a partir do “contexto de producdo de texto” de
Ball (1994), conforme descrito na subsecdo anterior. Nessa oportunidade, também se
demonstrard de que forma a nova formulagdo curricular se insere dentro das tendéncias hibridas
de curriculo no Brasil, ao avaliar os pressupostos tedricos que sustentam a proposta curricular

elaborada no ano de 2017 para os anos escolares correspondentes ao Ensino Fundamental.
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3. A UNESCO E O MULTILATERALISMO EDUCACIONAL

Promover a educagdo para a paz e sustentabilidade estdo entre os objetivos abrangentes
da UNESCO para a educacdo. Desta forma, a “Educagdo para a Sustentabilidade” e a
“Educagdo para a Cidadania Global” tornaram-se instrumentos importantes para o alcance
destes objetivos (IBE-UNESCO,2015). E para este fim, em 2015, reafirmando os
compromissos assumidos no inicio do milénio com o programa “Educacdo para Todos”, a
UNESCO reitera seu papel enquanto agéncia-lider na implementacdo, monitoramento e
avaliacdo das metas do Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel 4 (ODS 4) — Educacdo de
Qualidade. Na intencdo de demonstrar as dreas de atuacdo da UNESCO em ambito
internacional, bem como os projetos e programas em desenvolvimento no Brasil, esta secdao
apresenta um panorama descritivo da histéria da organizacdo internacional, destacando
momentos de ascendéncia e inflexdo desde sua origem até o hodierno. Ademais, da-se ateng¢ao
especial a participacdo da UNESCO para a proposi¢cdo de politicas curriculares no contexto

latino-americano e caribenho.

3.1. UNESCO: historico e estrutura

As primeiras iniciativas de promocao da paz, justica, liberdade, igualdade e dignidade

1'3 nascem com o Instituto Internacional

humana orientadas por meio da cooperagdo intelectua
para a Cooperagdo Intelectual implantado na cidade de Paris (Franga) em 1926, sendo o 6rgio
técnico e executor da Comissao Técnica para Cooperacao Internacional estabelecida no seio da
Liga das Nacdes, anos ap0s a Primeira Guerra Mundial (1914-1919) (VALDERRAMA, 1995).

Apesar de seus esforcos ndo terem sido suficientes a ponto de criar uma ambiéncia
internacional de paz e prosperidade entre as nacdes por meio da cooperacdo intelectual,
contribuindo para ndo ocorréncia de outras guerras, seus quatorze anos de atividade foram
importantes para configuracao dos trabalhos a serem realizados por sua sucessora, a UNESCO.
No corpo de sua estrutura, seis grandes temas nortearam sua atuacdo: (a) relacOes
universitdrias; (b) relacdes cientificas; (c) assuntos juridicos; (d) relagdes literdrias; (e) relacoes
artisticas e; (f) relagdes para fins de propagacgao de informacao, tal como demonstrado na tabela

abaixo.

13 Os assuntos educacionais nas primeiras tratativas intergovernamentais sio abordados de forma indireta. A
recorréncia do uso nomenclatura “cooperag¢ao intelectual” tanto na constitui¢do de institui¢cdes e arranjos ad hoc,
quanto em documentos oficiais, € um sinal de que temas relacionados a educagdo eram compreendidos e limitados
a atuac@o e soberania nacional (ver mais em: VALDERRAMA, 1995).
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Tabela 3 — Temas e agendas do Instituto Internacional para Cooperagio Intelectual '
Area de Temas e Agendas de Trabalho
Atuacao
1) Promocgdo da “Conferéncia de Altos Estudos Internacionais” com periodicidade anual,
iniciativa que buscava envidar esfor¢os para a criagdo de uma federacdo de instituicdes de
Relagdes ensin.o superior, com e.special aten.gﬁo p.ara temas politicos e sociais; . . .
. L. 2) Discussdo de critérios para uniformizacdo de nomenclatura e publicagdes cientificas nas
universitarias | . C o L.
areas de biologia, fisica e quimica;
3) Discussdes sobre fundos e recursos para financiamento da Ciéncia;
4) Promocio da cooperacio internacional entre museus cientificos nacionais.
1) Desenvolvimento de pesquisas para compreensdo das condicionantes da evasdo escolar
Relagdes entre jovens e. promogao de m.etodologi.as para educacdo de a.dultos;
cientificas 2) Desenvolvimento de pesquisas relacionadas ao uso do radio para educacao rural;
3) Desenvolvimento de pesquisas relacionadas aos sistemas de ensino dos paises membros;
4) Revisdo dos manuais nacionais de Historia e Geografia.
1) Cria¢do de normas para admissdo no ensino superior e para equivaléncia de titulos e
Assuntos dlplomasj . . ~ . N e
uridicos 2) Criagdo de instrumentos normativos para promocio de intercimbios universitirios de
Jurt professores, estudantes e para fornecimento de bolsas de estudo;
3) Criagdo de normas em defesa dos diretos do trabalho intelectual.
1) Criagao de bibliotecas populares na Europa;
Relacoes 2) Discussdes sobre a formagao do bibliotecario;
literarias 3) Cria¢do de um “Guia internacional de Arquivos” e de um “Repertério Internacional de
Tradugdes”.
1) Promocao de congressos sobre cinema educativo e criagdo da “Revista Internacional de
- Cinema Educativo”, com periodicidade anual;
Relacoes - A . g . - .
. 2) Promocdo de conferéncias periédicas de discussdo sobre obras de grandes artistas de
artisticas renome internacional (escritores e pintores) e suas contribui¢des para manuteng¢do da paz por
meio da cultura.
Propagacio | 1) Criacdo de Centros Internacionais de Documentacdo Universitdria e Pedagégica;
de 2) Criagdo de periddicos com publicagc@o anual com difusdo internacional;
informacdo | 3) Criacdo de repositdrio de filmes e gravacdes com finalidades educacionais.

Fonte: elaboracdo do autor, baseado em Valderrama (1995) e Singh (2011)

As atividades do Instituto Internacional para Cooperacdo Intelectual se ddao por

encerradas meses apds o inicio da Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Nao obstante a

dissolu¢do da estrutura internacional que sustentava as iniciativas em cooperagao intelectual,

Ministros da Educagdo de alguns paises europeus se reuniam periodicamente para discutir

questdes relacionadas a educagdo e a cultura em um cendrio pds-conflito. A partir destas

conversagdes propuseram as Nagdes Unidas, criada no ano de 1945, um novo organismo

internacional para educacao, ciéncia e cultura que exerceria influéncia mais forte e extensa,

com participacdo e atuacdo dos Estados-membros, organizagdes nado-governamentais

14 Invariavelmente, é possivel perceber que os temas e atividades das dreas de atuagc@o possuem convergéncia e
sinergia entre si e, em alguns casos, se sobrepdem. Na tabela acima optou-se por citar apenas as acdes que
correspondem ao core de cada drea de atuacdo.
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internacionais e sociedade civil organizada e estrutura tripartite, composta por uma
Conferéncia Geral, um Conselho Executivo e uma Secretaria (VALDERRAMA, 1995;
SINGH, 2011).

De acordo com o Ato Constitutivo da UNESCO, em vigor desde 4 de novembro de
1946 (UNESCO, 2018, p. 7-21):

(a) Conferéncia Geral ¢ o 6rgio decisor da organizag¢do. Conforme previsto no artigo IV,
€ composta por representantes dos Estados-membros da UNESCO, enquanto membros
plenos, e organizacOes observadoras consultivas — representantes de organismos
internacionais e organizacdes internacionais ndo-governamentais — sendo que suas
conferéncias ordindrias sio realizadas com periodicidade bianual, normalmente na sede
da instituicdo em Paris (Franca). Dentre suas competéncias estdo: avaliar os projetos
submetidos pelo Conselho Executivo, bem com eleger o Secretdrio-Geral da
organizacao e admitir novos membros plenos. Em relacdo as decisdes e deliberacdes,
sdo realizadas por maioria simples ou maioria composta, sendo o poder de voto paritario
e exclusivo aos membros plenos. Em 2019, entre os meses de novembro e dezembro,
realizar-se-4 a 40* Conferéncia Geral da UNESCO.

(b) Conselho Executivo ¢ o 6rgdo deliberativo da organizacdo, sendo também responsdvel
pelo acompanhamento do cumprimento das decisdes estabelecidas em Conferéncia
Geral e pela avaliacdo dos projetos de acdo apresentados pelo Diretor-Geral. Suas
reunides sdo realizadas entre as sessdes da Conferéncia Geral, normalmente a cada seis
meses, conforme previsto no artigo V do Ato Constitutivo da UNESCO. Atualmente,
este 6rgdo é composto por 58 Estados-membros eleitos para mandatos de quatro anos,
com possibilidade de uma reconducdo. Considerando a diversidade cultural e
distribuicdo equitativa, as vagas do Conselho Executivo obedecem a seguinte
distribui¢d@o: nove vagas — Grupo 1 (Europa Ocidental e América do Norte); sete vagas
— Grupo 2 (Europa do Leste); dez vagas — Grupo 3 (América Latina e Caribe); doze
vagas — Grupo 4 (Asia e Pacifico); quatorze vagas — Grupo 5a (Africa Subsaariana);

seis vagas — Grupo 5b (Pafses Arabes)".

15 Para o biénio 2017-2019, a composicdo do Conselho Executivo é composto por representantes dos seguintes
paises: Grupo 1 — Espanha, Finlandia, Franca, Grécia, Itélia, Portugal, Reino Unido, Turquia; Grupo 2 — Albénia,
Bielorrussia, Bulgdria, Eslovadquia, Litudnia, Rissia, Sérvia; Grupo 3 — Brasil, Cuba, Grenada, Jamaica, México,
Nicardgua, Paraguai, Santa Licia, Sao Vicente e Granadinas, Venezuela; Grupo 4 — Bangladesh, China, Filipinas,
fndia, Indonésia, Ird, Japao, Malésia, Paquistdo, Republica da Coreia, Sri Lanka, Vietnd; Grupo 5a — Africa do
Sul, Burundi, Camardes, Costa do Marfim, Guiné Equatorial, Etiépia, Gana, Madagascar, Nigéria, Senegal,
Quénia, Zambia; Grupo 5b — Egito, Jordania, Libano, Marrocos, Oma, Qatar, Sudao (UNESCO, 2019, publicagcdao
online).
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(c) Secretariado é 6rgdo executor e propositor da agenda e do programa de trabalho da
UNESCO. E liderado pelo Diretor-Geral, indicado pelo Conselho Executivo e eleito
pela Conferéncia Geral. Seu mandato tem duragdo de quatro anos, com possibilidade
de uma reconducdo. Pelo Diretor-Geral sdo nomeados membros da equipe técnica para
as dreas de atuagdo e projetos, levando em consideracdo a diversidade cultural e a
distribuicdo geogréfica, conforme previsto no artigo VI do Ato Constitutivo. Em 2017,
a francesa Audrey Azoulay foi nomeada Diretora-Geral, sendo a segunda mulher a

assumir o posto'®.

A aprovacdo do Ato Constitutivo da UNESCO ocorreu durante uma Conferéncia das
Nagdes Unidas realizada na cidade de Londres (Reino Unido) em novembro de 1945, quando
37 paises assumiram compromissos com as geragdes presentes e futuras de desenvolver acoes

por meio da cooperacao internacional para educacdo, ciéncia e cultura.

A cooperac¢do mundial ndo poderia simplesmente buscar a paz e a seguranga
entre os Estados, mas também deveria mudar as atitudes e as ideias para que
o respeito pela vida humana e pela cultura pudesse renascer (UNESCO, 2015,

p. 18).

Para Mundy (1999), o cenario internacional pos-2° Guerra Mundial ao romper com as
nogOes restritas de seguranca e paz sustentadas pela Liga da Nagdes, possibilitou o
compartilhamento de uma nova no¢do de multilateralismo e ordem mundial. Deste modo, a
UNESCO, enquanto brago intelectual do Sistema ONU, contribuiu para o desenvolvimento do
que se convencionou nomear por “multilateralismo educacional”, sendo sua historia perpassada
pela compreensao deste conceito. Com a inteng@o de compreender seu significado, iniciaremos
uma breve discussao sobre o desenvolvimento conceitual de “multilateralismo”.

O multilateralismo nas Relacdes Internacionais é compreendido com o reflexo da
interdependéncia entre os Estados que, em agdes coordenadas, buscam alcancar interesses
comuns. Deste modo, a acdo multilateral ¢ compreendida como “a pratica de coordenar
politicas nacionais em grupos de trés ou mais Estados, por meio de arranjos ad hoc ou de
instituigdes” (KEOHANE, 1990, p. 731). Fruto das condi¢des historicas ¢ do padrao de

interacdo entre os atores, quando institucionalizados, as institui¢des multilaterais tendem a

6 De 1946 até 2019, foram nomeados onze Diretores-Gerais para o Secretariado da UNESCO, sendo nove
homens e duas mulheres: (a) Julian Huxley (Reino Unido, 1946-48); (b) Jaime Bodet (México, 1948-52); (c) John
Taylor (EUA, 1952-53); Luther Evans (EUA, 1953-58); Vittorino Veronese (Itdlia, 1958-61); René Maheu (1961-
74); Amadou-Mahtar M’Bow (Senegal, 1974-87); Federico Zaragoza (Espanha, 1987-99); Koichiro Matsuura
(Japdo, 1999-2009); Irina Bokova (2009-17); Audrey Azoulay (Franga, 2017-atual).
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17

produzir regras duradouras, contribuindo para a criacdo de regimes internacionais'’ e condigdes

propicias 4 governanca global'8

sobre determinado tema ou agenda internacional. Deste modo,
desde a década 1970, os tedricos das Relagdes Internacionais, cada qual a partir de suas
perspectivas, se dedicaram ao exercicio analitico de observar o tema, como apresentado na
tabela abaixo:

Tabela 4 — Perspectivas tedricas para compreensao do fendmeno do multilateralismo

Perspectiva Caracteristicas
Realista 1) Os Estados sdo movidos por interesses incompativeis e objetivos divergentes;
2) As institui¢des internacionais sdo fracas ou atuam para obscurecer o controle
hegemonico;

z

3) A interdependéncia é crescente, entretanto permanece como um fator fraco para
mudanca de comportamento dos Estados.

Institucionalistas | 1) Os Estados buscam encontrar solu¢des para problemas comuns que nao podem resolver
por si mesmo;

2) As institui¢des internacionais sdo pontos focais para negociar e garantir que os Estados
mantenham compromissos uns com os outros;

3) Os pressupostos institucionalistas apresentam cardter nominal e normativo;

Construtivistas | 1) Os Estados podem ter seus interesses moldados pelos resultados da pratica multilateral;
2) As institui¢des internacionais podem ter um papel verdadeiramente transformador no
comportamento dos Estados;

3) Os pressupostos construtivistas apresentam carater inclusivo ao entender que as
instituigdes internacionais estdo abertas a participacdo de outros atores para além dos
Estados.

Criticos e 1) Os Estados no Sistema Internacional assumem papeis diferentes em razdo das
condicionantes internacionais, em especial, das relacdes de poder estabelecidas entre si;
2) As institui¢des internacionais t€m por finalidade explorar os mais fracos ao defender
uma suposta harmonia internacional e estabelecer estruturas hierarquicas;

3) Os pressupostos criticos e da teoria da dependéncia entendem que o multilateralismo é

Tedricos da

Dependéncia

frouxo ao conceder status diferenciado aos Estados em razdo das disparidades de poder.

Fonte: Elaboracao prépria baseado em Bouchard e Peterson (2014) e Mello (2011)

Caporaso (1992) ao discorrer sobre os desenvolvimentos tedricos acerca da concepgao
de multilateralismo, entende que, enquanto a perspectiva realista — e de certa forma, também a
perspectiva critica — apresenta uma visao utilitarista e individualista, sendo o multilateralismo

um meio de maximizacdo de ganhos através da estratégia cooperativa, a perspectiva

17 Entende-se por regimes internacionais a definigdo de “principios, normas e regras implicitos ou explicitos e
procedimentos de tomada de decisdes de determinada drea das relacdes internacionais em torno dos quais
convergem as expectativas dos atores. Os principios sdo crengas em fatos, causas e questdes morais. As normas
sdo padrdes de comportamento definidos em termos de direitos e obrigacdes. As regras sdo prescrigdes ou
proscri¢des especificas para a acdo. Os procedimentos para tomada de decisdes sdo praticas predominantes para
fazer e executar a decisdo coletiva.” (KRASNER, 2012, p. 94).

'8 Entende-se por governanca global por “atividades apoiadas em objetivos comuns, que podem ou nio derivar
de responsabilidades legais e formalmente prescritas e ndo dependem, necessariamente, do poder de policia para
que sejam aceitas e vengam resisténcias”. Deste modo, “governanga global € concebida a fim de incluir sistemas
de regras em todos os niveis da atividade humana — desde a familia até organizac¢des internacionais — nas quais a
busca por objetivos através do controle possui implicagdes transnacionais” (ROSENAU, 2000, p. 15).
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construtivista apresenta um perfil social-comunicativo ao buscar, por meio da interagao entre
os atores, criar normas e regras a partir de crencas e identidades comuns. Por fim, para o autor,
a perspectiva institucionalista busca compreender as diferentes concepcdes acerca das
instituicdes, bem como o modo como elas operam.

Em outra abordagem, com a inten¢do categorizar as formas de multilateralismo,
Bouchard e Peterson (2014) classifica-os em: (a) aspirante; (b) cristalizado; (c)
institucionalizado. Enquanto para o “multilateralismo aspirante”, as normas que instruem a
politica externa dos paises ndo apresentam qualquer tipo de normatizacdo ou sistematizacao,
apesar de possuir certo consenso internacional, no “multilateralismo cristalizado”, entende-se
que as normas e regras estdo em processo de estabelecimento, formalizac@o internacional. Ja
no “multilateralismo institucionalizado” prevé-se a existéncia de organizac¢des internacionais
estabelecidas em regras consolidadas e legitimadas pelos Estados. No primeiro caso, as
disposic¢des desta classificacdo se aproximam da visdo realista e, nos dois ultimos casos, pode-
se perceber certa aproximacdo aos desenvolvimentos tedricos construtivistas e
institucionalistas.

Para Mello (2011), o multilateralismo € uma estratégia de atuac@o colaborativa ou
cooperativa entre Estados que busca estabelecer principios ordenadores e normatividade que
garantam uma previsibilidade de comportamento entre atores, sendo que sua interacdo
normalmente estd orientada pela busca de soluc¢des especificas para problemas comuns em um
contexto do Sistema Internacional permanentemente sujeito as mudangas. Ademais, a autora
entende que

o conceito de multilateralismo abarca assim uma extensa variedade de
situacdes internacionais, como método de negociacdo, método de acio,
método de institucionalizagio de normas e regulacio no sistema internacional,

a0 mesmo tempo que remete a um certo conjunto de valores universais
fundados nos principios da Carta da ONU (MELLO, 2011, p. 13).

Ao desenvolver sua compreensao sobre “multilateralismo educacional”, Mundy (1998)
entende que este fendmeno consiste na ascendente regulacdo e producdo de normas e regras
para educacdo em nivel internacional, sendo este processo conduzido por organizacdes
internacionais a partir da segunda metade do século XX. Adepta aos estudos de educacdo
comparada, Mundy (1999, p. 28) situa-se, teoricamente, entre 0s tedricos criticos e
construtivistas, ao considerar que “o multilateralismo pode se estabelecer sem a satisfacdo
reciproca de interesses bem compreendidos” ao passo que sdo “arenas dentro do qual Estados

e outras for¢as constroem instituicdes e ideologias compartilhadas”. Dessa forma, ao analisar
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o papel da UNESCO na promocao do multilateralismo educacional, compreende a histéria do
organismo internacional em trés fases ou momentos distintos, cada qual, relacionado a eventos
internacionais que reorientam seus caminhos institucionais: (a) 1945-1973: a UNESCO e a
ascensdo do multilateralismo educacional; (b) 1974-1984: a confrontacdo Norte-Sul e
contesta¢do do papel da UNESCO; (c) 1985 — atual: a crise e a reforma da UNESCO. Neste
sentido, a autora busca analisar e compreender de que maneira a UNESCO tem se adaptado as
mudangas na ordem mundial ao longo das décadas.

Tal como Valderrama (1995), compreendemos que a histéria da UNESCO € marcada
pela historia de seus Estados-membros, ou seja, seus projetos, programas, declaragdes e
resolucdes sdo frutos das mudancas de orientacdo e prioridades, segundo as necessidades de

seu tempo. Portanto, a histéria da UNESCO é

a maior prova de que sonhos individuais e coletivos, o que se imagina e se cré
possivel, o que se qualifica como utopia, pode converter-se em realidade
gracas ao esfor¢o conjugado de pessoas, grupos, instituigdes e Estados, que
logram acordos e constroem maiorias e solidariedade em dimensao planetaria
(VALDERRAMA, 1995, p. 4).

Retornando a divisdo da historia da UNESCO proposta por Mundy (1999), o periodo
de 1945-1973 ¢ conhecido pelo que se convencionou chamar por “solidarismo unesquiano”,
no qual as politicas adotadas pela institui¢ao internacional eram orientadas pelas premissas do
Estado de bem estar social keynesiano, alicercado em medidas redistributivas e de seguranca
social, com a finalidade de reconstruir a Europa e prover condi¢des para expansao da producao
e do consumo como forma de diminuir a probabilidade da ocorréncia de outras guerras. Neste
periodo, o foco das a¢des estava direcionado a reconstru¢do dos sistemas educacionais e das
infraestruturas das escolas europeias, bem como a promocgdo da educagdo de adultos para paz
— em colaboragcdo com a OIT — que em grande medida estava orientada pela premissa que
norteia as atividades da UNESCO: “uma vez que as guerras se iniciam na mente dos homens,
¢ na mente dos homens que se devem ser reconstruidas as defesas para a paz” (UNESCO, 2018,
p-7).

Além dessas acdes, a partir da década de 1960, buscou-se reafirmar a importancia da
organizacdo por meio da coleta de informacdes educacionais para averiguar as necessidades
educacionais da fracdo do mundo em desenvolvimento. A partir de entdo, a obrigatoriedade e
a gratuidade da educagdo primdria tornaram-se um dos principais legados da UNESCO para
educacdo. Em um cendrio internacional sustentado pela bipolaridade, a UNESCO buscou
desvencilhar-se do debate politico-ideoldgico, apesar de certa tendéncia a um posicionamento

orientado ao ocidentalismo, ao defender que os paises subdesenvolvidos careciam de suporte
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para o planejamento de politicas nacionais para educagdo, com especial atencdo a formacao de
professores. Deste modo, o multilateralismo educacional se associa a escolarizagao formal e a
educacdo enquanto um direito humano bdsico comecou a ser reconhecido como um
compromisso a ser assumido por todos os Estados (MUNDY, 1999). No caso da América
Latina, construiu-se o “Centro Regional de Educacdo Fundamental” em Patzcuaro (México)
para estas finalidades, sendo que “a forma mais comum de assisténcia técnica consistia no
envio de um especialista para determinado pais, com o objetivo de oferecer assessorias sobre a
forma de executar e resolver um problema particular” (UNESCO, 2015, p. 31).

A mudanca de cendrio e, por sua vez, do apoio dos paises ocidentais, pode ser percebida
quando da aproximacdo da instituicdo aos governos orientais, em particular, a Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS). Essa aproximagao tinha por finalidade captar mais
recursos para a campanha de erradicar o analfabetismo no mundo, dado a reducg@o de repasses
realizadas pelas grandes poténcias econdmicas da época, muito em razdo de mudangas de visao
de mundo das liderangas politicas nacionais. Vale ressaltar que, ao defender a erradicaciao do
analfabetismo no mundo, a UNESCO buscava retomar as politicas em favor da educacdo de
adultos como uma forma de minimizar os efeitos do capitalismo sobre os paises em
subdesenvolvimento (MUNDY, 1999).

O segundo periodo (1974-1984) € caracterizado pela reconfiguracio da ordem
internacional no qual as acdes da UNESCO se revestem da roupagem do
“desenvolvimentismo”, alicer¢ado nos pressupostos da Nova Ordem Economica Internacional,
em defesa das exigéncias dos paises africanos recém descolonizados e de paises latino-
americanos, ao afirmarem que as desigualdades existentes entre o Norte e Sul eram a raiz das
suas condicdoes de subdesenvolvimento. Associado a este fato, outros fendmenos com
repercussao internacional iniciados em 1973, dentre eles a Crise do Petrdleo, a Guerra de Yom
Kippur, a punigdo 2 Israel no contexto do Conflito Arabe-Israclense, derrota na Guerra do
Vietna e a crise do modelo de producdo fordista motivaram a saida dos Estados Unidos da
UNESCO. O argumento que sustentou a saida da organizacao e corte dos repasses anuais foi
que a polarizacdo do debate Norte-Sul nas Na¢des Unidas contribuiu para “politizagao” da

agenda da UNESCO'" (MUNDY, 1999; DYTZ FILHO, 2014).

19 De acordo com dados de Bernussi (2014, p- 35) coletados de pesquisas realizadas por Jones e Coleman (2005),
a saida dos Estados Unidos em 1984 e do Reino Unido em 1985, reduziu o orcamento da UNESCO em 32% para
o biénio em curso. Somente em 2003, ap6s 18 anos de auséncia de representatividade estadunidense, o pais
regressa a UNESCO.
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Neste periodo, para além das acdes ja estabelecidas para educagdo primdria e educacgio
de adultos, novos temas foram introduzidos na agenda educacional da UNESCO, dentre eles:
os direitos humanos, o desarmamento e a paz € o meio ambiente. Além disso, este periodo
também marca a expansdo na quantidade de organizagdes internacionais que se dedicam ao
tema da educacdo, sustentados na suposta ineficiéncia da UNESCO em realizar suas atividades.
Deste modo, a concepc¢ao de multilateralismo educacional também se reconfigura dada a nova
roupagem atribuida a educacdo, em especial, pelas organizacdes internacionais econdmico-
financeiras — OCDE, FMI e Banco Mundial - no qual entendem a educacio enquanto capital
humano, vinculando-a a expansdo da economia de mercado com forte alinhamento as visdes
economicistas neoliberais prevalecentes a época (HADDAD, 2008; MUNDY, 1999). Ao
defender seu papel de lideranga, a UNESCO se dedicou a producdo de relatérios nos quais
comecou a estabelecer compromissos e responsabilidades formais e comuns em educagdo tanto
para o mundo desenvolvido quanto para o mundo em desenvolvimento por meio dos “pilares
da educagdo” e da “educagdo ao longo da vida”, buscando reafirmar constantemente a educagao
enquanto um direito humano (MUNDY, 1999; BERNUSSI, 2014).

No cendrio de redugdo orcamentdria, desde o ano de 1985, uma marca dos discursos
dos Diretores-Gerais € a necessidade de reforma administrativa da UNESCO. Apesar do
regresso a organizagdo por parte dos Estados Unidos no ano de 2003, os efeitos provocados
pelo corte do or¢camento durante as décadas de 1980 e 1990, fizeram com que a UNESCO
perdesse, em parte, seu protagonismo na divulgacdo e implementacdo de programas, projetos
e acOes na area da educag@o. De acordo com Singh (2011) para reverter este cendrio de crise
provocada pela redugdo do or¢amento, os Diretores-Gerais que assumiram o Secretariado na
década de 1980 e 1990 promoveram acdes orientadas para eliminacdo de programas polémicos,
introducdo de novas énfases em programas institucionais, de acordo com interesses e desejos
ocidentais e transformaram a UNESCO em um 6rgdo predominantemente funcional,
desvirtuando-se dos principios que nortearam a constituicdo do organismo internacional,
corroendo as bases que alicercaram o multilateralismo educacional promovido pela UNESCO
entre as décadas de 1950 e 1970.

Com o fim da Guerra Fria (1948-1989), os anos finais da década de 1990 sdo marcados
pela retomada da reflexdo critica na UNESCO, no qual se busca desafiar as assimetrias € as
hierarquias de poder ao promover-se, novamente, enquanto férum politico para defini¢ao e
formulacao de conceitos e normas na drea de educagio, ci€ncia e cultura, retomando seu papel
de lideranca na coordenacdo dessas agendas em contexto internacional de intensificacdo dos

processos e efeitos da globalizacdo. De acordo com Dytz Filho (2014, p. 196), dos anos 2000
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em diante, a UNESCO retoma suas fungdes: (a) reflexiva, ao reafirmar-se enquanto laboratério
de ideias e centro de intercimbio de informacdes; (b) normativa, ao produzir normas e regras
para os temas que compdem sua agenda de atuacgdo e; (c) executiva, ao retornar seu papel de
organismo promotor de capacita¢do técnica aos Estados-membros e entidade catalisadora de
cooperacdo internacional. Tais feitos na educagdo podem ser percebidos pela lideranga da
organizacdo nos Féruns Mundiais da Educagdo, no monitoramento da implementagdo dos
objetivos educacionais da Agenda Global de Desenvolvimento, bem como a condi¢cdo de
“agéncia-lider” para a Década das Nagdes Unidas para a Alfabetizagdo (2003-2012), a Década
das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014), a Década Internacional
para Cultura da Paz e Nao-Violéncia para as Criancas do Mundo (2001-2010).

Apesar da retomada de seu protagonismo, recentemente, uma nova crise financeira se
instalou na UNESCO com o corte de recursos estadunidenses® apés a aprovacio da Palestina®!
enquanto membro pleno da UNESCO durante a 36* Conferéncia Geral que ocorreu no ano de
2011. Neste contexto, a Diretora-Geral, Irina Bokova, inicia um processo de reforma
institucional, que dentre vérias agdes previstas e executadas, concede maior abertura as
empresas e organizacgoes filantrépicas no que diz respeito ao financiamento da organizagdo. As
recomendacdes de maior abertura aos atores nao-estatais sdo oriundas de relatorios produzidos
pelo comité de Avaliacdo Externa Independente??, que veem suas sugestdes consolidadas na
Estratégia de Médio Prazo da UNESCO (2014-2021) proposta pela Diretora-Geral e aprovada
na 37% Conferéncia Geral da UNESCO, realizada em 2013.

20 Segundo dados de Dytz Filho (2014) e Hufner (2017) o corte de recursos dos Estados Unidos e de Israel
representam, aproximadamente, 25% do orcamento para o bi€nio em execucdo. Diferentemente das outras
situacdes nas quais os paises se retiram da organizacdo, os Estados Unidos e Israel permanecem enquanto
membros na UNESCO na situacio de paises inadimplentes. De acordo com dados levantados por Hufner (2017,
p. 98), os débitos norte-americanos de 2011 a 2016 conseguiriam manter integralmente as atividades da UNESCO
por um biénio (aproximadamente, U$S 400 bilhdes). Em janeiro 2019, Estados Unidos e Israel oficializaram a
saida da UNESCO.

21 0 corte de recursos dos Estados Unidos para organizag¢des internacionais que apoiem ou favorecem a Palestina
estd previsto na legislacdo norte-americana. De acordo com o Departamento de Estado dos Estados Unidos este
posicionamento ¢ adotado para “garantir que os interesses e influéncias dos EUA sejam preservados”. Neste caso
em particular, a suspensiao do pagamento das contribui¢des estd associada as questdes histdricas de apoio a Israel
no Conflito Arabe-Israelense (DYTZ FILHO, 2014, p. 60).

22 Segundo o Relatério Final da Avaliagio Externa Independente é necessario (...) um ‘ambicioso processo de
renovacao’ para UNESCO, a desenvolver-se de acordo com cinco ‘orientagdes estratégicas’: maior foco em seus
programas e agdes; descentralizacdo de suas atividades de Paris para as unidades presentes ‘no terreno’; maior
aproximac¢do com o Sistema das Nagdes Unidas; aprimoramento da governanca da organizacio e; ampla
abertura a participacio de atores niao governamentais na formulacio, no financiamento e na execucio de
programas e atividades da UNESCO” (DYTZ FILHO, 2014, p. 38, grifo nosso). De acordo com peritos as
opgoes possiveis para UNESCO eram “reformar ou perecer”.
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Diferentemente das iniciativas de reforma institucional promovidas por Diretores-
Gerais anteriores que buscavam mudar a estrutura funcional da UNESCO através de mudangas
substantivas no Ato Constitutivo da organizacdo, Irina Bokova, promove uma mudanca
institucional estabelecida em uma “regra frouxa”, o que para alguns autores podem ser vistos
como “venda da agenda UNESCO”? (HUFNER, 2017). Do mesmo modo, outros autores
entendem que a Diretora-Geral fez uma “gestao estratégica da crise” (DYTZ FILHO, 2014) ao
demonstrar que a nido adoc¢do desta pritica colocaria a instituicdo em uma condicdo
desprivilegiada em um cendrio de crescente competi¢do com outros organismos internacionais.
Deste modo, para a Diretora-Geral, o posicionamento dos Estados Unidos legitima a
necessidade da reforma com o uso de “estratégias ndo-ortodoxas”.

A postura adotada por Irina Bokova faz com que se torne necessario repensar o conceito
de multilateralismo educacional proposto por Mundy (1999). Neste novo cendrio internacional
no qual outros atores, para além das organizagdes internacionais mediadas pelos Estados,
influenciam a agenda educacional internacional por meio de novas formulagdes e
financiamento, seria necessario compreender quais serdao os papéis a serem assumidos por esses
novos atores, no contexto intitulado por Verger (2019, p. 9) de “multilateralismo complexo

emergente para educacio”.

3.2. UNESCO: areas de atuacao e agenda de trabalho no Brasil

As dreas de atuacdo que delineiam a agenda de trabalho da UNESCO foram definidas
quando da aprovacao do Ato Constitutivo da organizagado, sendo elas: (a) educacao, (b) ciéncias
naturais; (c) ciéncias humanas e sociais; (d) cultura; (e) comunicacdo e informacgdo. A
responsabilidade pelo desenvolvimento de programa e projetos para cada qual € atribuido ao
Secretariado, sendo que este 6rgdo leva em consideracdo as prioridades estratégicas
estabelecidas pelos Estados-membros que compdem o Conselho Executivo e a Conferéncia
Geral. Para tanto, esta subsecdo se dedica a apresentacdo de cada drea, dando destaque aos

programas, projetos e acdes em desenvolvimento no Brasil.

(a) Educacao:
O setor de Educagdo da UNESCO € o maior campo de atuacdo da organizacio. Para

Dytz Filho (2014), a area foi responsavel pela criacdo de normas e regras internacionais que

23 Normalmente os fundos estdo vinculados s expectativas dos doadores, ou seja, as atividades realizadas com
essas doacdes podem causar um distanciamento das prioridades previstas no programa regular da organizagdo
internacional (HUFNER, 2017).
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resguardavam e afirmavam a educagcdo enquanto um direito humano, enfatizando suas
dimensoes social, econdmica e cultural ao defender o acesso universal. Atualmente, o setor da
UNESCO é€ dividido em trés grandes areas: (a) divisdo de politicas e sistemas de aprendizagem
ao longo da vida; (b) divisao de inclusdo, paz e desenvolvimento sustentdvel e; (c) divisdo de
apoio e coordenacio da Agenda 2030 para Educacdo (UNESCO, 2018, p.40).

Se nos primeiros anos de atuacdo da UNESCO no setor educacional, a drea apresentava
carater demasiadamente retorico, ao buscar compreender os “problemas” enfrentados pela
educacgdo a nivel mundial, sua fun¢do executora ganha notoriedade a partir da década de 1960
ao defender a obrigatoriedade e gratuidade da educacdo primdria, seguida da promocao da
educacdo de adultos e formacdo de professores por meio da cooperacdo internacional.
Entretanto, € a partir de 1990 que as acdes ganham maior visibilidade por meio da iniciativa
“Educacdo para Todos” (VALDERRAMA, 1995), tal como serd abordado com maiores
detalhes ao apresentar a Estratégia de Médio Prazo da UNESCO para drea da Educagdo (2014-
2021), com destaque a Agenda 2030 para Educacio.

Ademais, o setor educacional também foi proficuo enquanto um ambiente para a
compreensdo, desenvolvimento e elaboracao a partir de ideias, corroborando para a afirmacgdo
da funcdo reflexiva do setor de educag@o da organizacdo. Tal condi¢do pode ser atestada nos
trabalhos realizados pelos institutos e centros de pesquisa®* no desenvolvimento de relatérios
que abordam desde questdes relacionadas a educacao no processo de reconstru¢do pds-conflito
até as concepgodes que norteiam a educagio para o desenvolvimento sustentivel.

Para o Brasil, o objetivo de desenvolvimento da area consiste em prover a “todos os
brasileiros o direito fundamental a educa¢do de qualidade ao longo da vida assegurado pelo
Estado” (UNESCO, 2013, p. 13). Para este fim, busca-se por meio da cooperacio internacional
criar (a) mecanismos de governanga para tornar os processos educacionais mais transparentes
e eficientes; (b) promover equidade no acesso e; (c) primar pela qualidade nos processos de
desenvolvimento da aprendizagem.

Em relacdo aos projetos e programas desenvolvidos pelo setor educacional da
UNESCO no Brasil entre os anos de 2004 e 2018 foi-se aportado a cifra de US$ 98.920.980,00

em 29 projetos sendo que 23 foram financiados pelo governo, um por organismos multilaterais

24 A UNESCO mantém dentro de sua estrutura diversos institutos de educagio que estdo espalhados em varios
paises membros da organizacdo, dentre eles constam: (a) Oficina Internacional de Educagdo; (b) Instituto
Internacional de Planejamento da Educac@o; (c) Instituto da UNESCO para Aprendizagem ao Longo da Vida; (d)
Instituto da UNESCO para Utilizagdo de Tecnologias de Informacio na Educacgao; (e) Instituto Internacional da
UNESCO para o Fortalecimento de Capacidades na Africa; () Instituto Internacional da UNESCO para Educago
Superior na América Latina e Caribe e; (g) Instituto Mahatma Gandhi para a Paz e o Desenvolvimento Sustentdvel
(UNESCO, 2018, p. 52).
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e cinco por institui¢des privadas ou ONGs (Fundagao Telefonica, SESI e EBSERH). O setor
educacional corresponde a 39% dos projetos e programas desenvolvidos pela UNESCO no

Brasil, sendo a segunda drea com maior aporte de recursos orcamentérios (Figura 3).

(b) Ciéncias Naturais:

O Setor de Ciéncias Naturais € a drea que se destina ao desenvolvimento de pesquisas
e normatividade para os recursos hidricos, oceanografia e recursos da biosfera. De acordo com
Dytz Filho (2014) é o setor da UNESCO que se caracteriza pela sua condicao de “mosaico” de
programas intergovernamentais. Atualmente a estrutura da drea € formado por trés divisoes:
(a) divisdo de ciéncias da agua; (b) divisdo de ciéncias ecoldgicas e ciéncias da terra e; (c)
divisao de politicas cientificas e fortalecimento de capacidades (UNESCO, 2018, p. 115).

Para drea hidrolégica, a UNESCO contribuiu para criagdo do Programa Hidrolégico
Internacional cuja finalidade consiste em formular critérios para politicas hidricas, contribuir
para capacitacao técnica, promover acdes educativas e monitorar os recursos hidricos em escala
internacional. No tocante aos estudos oceanograficos, criou-se a Comissdo Oceanogrifica
Internacional que tem por objetivo facilitar intercAmbio de informacdes, conhecimentos e
criacdo de normas relacionados aos oceanos. Nas acOes relacionadas a biosfera, desenvolveu o
programa “o Homem e a Biosfera”, primeira atividade do Sistema das Nagdes Unidas a pensar
o conceito de “desenvolvimento sustentdvel” antes mesmo das conferéncias destinadas a
matéria, bem como € o programa responsavel pela selecao das dreas de patrimonio natural
listadas no Patrimdnio da Humanidade (UNESCO, 2015).

No Brasil, o Setor de Ciéncias Naturais tem por objetivo “garantir o direito a0 meio
ambiente equilibrado, incentivando politicas de conservagdo, além de ampliar o acesso ao
conhecimento cientifico e tecnologico” (UNESCO, 2013, p. 15). Desse modo, este objetivo se
consolida em agdes que visam (a) constru¢do de capacidade técnica na area de ciéncia,
tecnologia e inovacdo voltadas ao desenvolvimento sustentdvel e para competitividade
industrial do pais; (b) apoio as a¢des de preservagdo da biodiversidade brasileira, em especial,
das reservas naturais listadas no Patriménio Mundial Natural; (c) apoio a politicas de
planejamento e gestao de recursos hidricos nos trés niveis de governo; (d) desenvolvimento de
expertise para conservagdo de ecossistemas costeiros € marinhos, bem como o aprimoramento
da legislag@o que regulamenta a matéria.

No tocante aos projetos e programas desenvolvidos pelo Setor de Ciéncias Naturais no
Brasil entre os anos de 2004 e 2019, foram desenvolvidos nove acdes, sendo oito

governamentais e apenas uma pelo setor privado (Associagdo Vale para o Desenvolvimento
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Sustentdvel), totalizando o orcamento de US$ 19.269.399,00, o segundo menor aporte de

recursos da organizagdo no Brasil (Figura 3).

(¢) Ciéncias Humanas e Sociais:

No entender de Dytz Filho (2014), o Setor de Ciéncias Humanas e Sociais da UNESCO
¢ a drea mais negligenciada da organizacdo. Apesar disso, o setor tem contribuido
significativamente para que instituicdo desempenhe sua func¢ao reflexiva ao promover o debate
sobre variados temas, dentre eles: racismo e preconceito, direitos humanos e transformacgdes
sociais. Dentre seus principais feitos historicos, é valoroso citar o papel desempenhado pela
area durante o periodo que se seguiu a independéncia politica dos paises africanos e todo o
debate em torno das no¢des e concepgdes acerca do conceito de desenvolvimento, sendo muitas
vezes associada a “politizagdo e pressdes ideologicas” presentes na UNESCO entre as décadas
de 1960 e 1980 (VALDERRAMA, 1995). Atualmente, o setor apresenta sua estrutura
composta por seis secoes, sendo elas: (a) secdo de investigacdo, politicas e prospectiva; (b)
secdo de inclusdo e direitos; (c) se¢do de didlogo intercultural; (d) secdo de histéria e memoria
para o didlogo; (e) sec@o de bioética e ética para ciéncia e tecnologia; (f) se¢do de juventude e
esporte (UNESCO, 2018, p. 196).

No aspecto normativo, o Setor de Ciéncias Humanas e Sociais contribuiu para o
desenvolvimento de diversos instrumentos, dentre eles, aqueles relacionados a bioética e ao
esporte, com a Declaracao Universal sobre Bioética e Direitos Humanos (2005) e a Convengao
Internacional contra a Dopagem nos Esportes (2007), respectivamente. Além destes, outros
destaques na drea sdo os projetos e programas orientados para o tema da juventude e o
Programa de Gestao de Transformagdes Sociais. Essas atividades sustentam o carater executivo
da organizacdo ao desenvolver pesquisas e cooperacdo internacional entre os paises para
questdes relacionadas 2 pobreza na América Latina e na Africa; as consequéncias do
envelhecimento europeia; o papel da juventude para promog¢ao do desenvolvimento sustentdvel
e; o papel do Estado e as politicas sociais nos paises arabes, dentre outros (SINGH, 2011).

No caso brasileiro, objetivo de desenvolvimento da area consiste em “diminuir
progressivamente as desigualdades sociais no pais, por meio da promogao de direitos humanos
individuais e coletivos” (UNESCO, 2013, p. 17). Para tanto, suas a¢des estdo destinadas a: (a)
difusdo de conhecimentos e boas praticas em prol da transformacdo social, para fins de
erradicacdo da pobreza e inclusdo social; (b) ampliacdo do debate em prol do respeito aos
direitos humanos, com destaque para questdes relacionadas ao combate ao racismo e a

discriminacdo e fortalecimento de politicas de inclusdo; (c) promog¢do da prevencdo da
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violéncia urbana e promog¢do da seguranca humana e; (d) fomento ao debate sobre os desafios
éticos e sociais da sociedade brasileira por meio do didlogo e da cultura da paz.

Em relacdo aos programas e projetos em desenvolvimento no Brasil para o setor entre
o periodo de 2004 a 2018, foram aportados o montante de US$ 106.347.950,00 em dezenove
projetos, dentre eles, treze financiados pelo governo, quatro por organismos multilaterais e dois
por institui¢des do setor privado ou ONGs (Petrobrds e Fundacido Vale). O projeto de maior
aporte financeiro - US$ 51.382.158,00 - ¢ popularmente conhecido no Brasil, o “Crianga
Esperanca”. Apesar de internacionalmente ser uma area marginalizada, no caso brasileiro, o
Setor de Ciéncias Humanas e Sociais foi 0 que mais recebeu aportes no intervalo de tempo

analisado (Figura 3).

(d) Cultura:

O Setor de Cultura nos dizeres de Dytz Filho (2014) € a face mais conhecida do trabalho
da UNESCO, em especial, pelas atividades realizados em favor da preservagdo do patrimonio
cultural e natural mundial. O setor foi responsdvel pelo desenvolvimento e associagdo do
conceito de cultura como patrimonio, diversidade e instrumento de diplomacia, sendo o setor
da UNESCO que mais produziu convengdes e tratados para regular a matéria em nivel
internacional®. Atualmente, sua estrutura é composta por duas divisdes, sendo uma destinada
a (a) criatividade e a outra, ao (b) patrimdnio (UNESCO, 2018, p. 226).

O Setor de Cultura buscou associar suas atividades as necessidades de seu tempo. Em
primeiro momento, logo apés o findar das Guerras Mundiais, incentivou que 0s paises se
responsabilizassem pelo patrimdnio cultural ao criar normas que tanto incentivavam a criagao
de museus para que a memoria fosse preservada quanto criavam instrumentos normativos que
disciplinassem comportamento e conduta dos paises em cendrios de conflitos e saques, com a
finalidade de protecdo dos elementos histérico-culturais de determinado povo ou etnia
(UNESCO, 2015).

Desde os anos de 1970, tem dado importancia significativa ao bindmio “cultura e
desenvolvimento”, de forma que o turismo cultural possa vir a contribuir para com o fomento

das economias locais. Para essa iniciativa tem envidado esfor¢os, por meio da cooperagdo

25 Para Singh (2011, p. 86) os principais instrumentos normativos produzidos a partir das atividades do Setor de
Cultura da UNESCO sdo: (a) Conveng¢ao Universal sobre Direitos Autorais (1952); (b) Convengao para a Prote¢do
de Bens Culturais em Caso de Conflito Armado (1954); (c) Convencdo para a Proibicdo e Preservacdo da
Importacdo, Exportacdo e Transferéncia Ilicita de Bens Culturais (1970); (d) Convengdo do Patrim6nio Cultural;
(e) Convengdo para Protecdo do Patrimdnio Cultural Subaqudtico (2001); (f) Convencao da Salvaguarda do
Patrimonio Cultural Imaterial (2003); (g) Convengdo sobre a Prote¢do e Promocao da Diversidade das Expressoes
Culturais (2005).
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internacional, para auxiliar os Estados na criacdo de sistemas de gestdo cultural, sendo essa
uma das principais atividades de sua funcdo executora. Por fim, € valido ressaltar que nas
ultimas décadas tem atribuido atencdo, por meio de suas fungdes reflexiva e normativa, a
salvaguarda do patrimOnio imaterial, considerando a diversidade de expressoes culturais que
se manifestam ao redor do globo (DYTZ FILHO, 2014; SINGH, 2011).

Para o Brasil, seu objetivo de atuagdo estd relacionado a cooperagdo internacional para
“incrementar as capacidades nacionais instaladas a fim de preservar e promover o patrimonio
histérico e a diversidade cultural, e promover o didlogo intercultural (UNESCO, 2013, p. 18).
Neste sentido, focaliza suas atividades nacionais em trés grandes acdes: (a) integracdo de
politicas do patrimOnio cultural ao desenvolvimento sustentdvel; (b) fortalecimento de
salvaguarda ao patrimdnio imaterial e; (c¢) promog¢do do didlogo cultural em suas interfaces
religiosa, étnica e cultural.

O Setor da Cultura, de 2004 a 2018, desenvolveu doze agdes entre programas e projetos
no Brasil. Destes, dez foram subsidiados pelo governo e dois pelos organismos multilaterais,
totalizando o valor de US$ 25.233.027,00. De modo geral, o governo expressa maior interesse
pela preservagao e promogao da cultura material (US$ 22.507.506,00), enquanto os organismos
multilaterais tém dedicado mais atencdo as acdes em prol da diversidade de expressoes

culturais (US$ 2.725.521,00) (Figura 3).

(e) Comunicacao e Informacao

Para Singh (2001, p. 110), o Setor de Comunicagdo e Informacao € responsavel pelos
“controvertidos debates sobre o papel da comunicag@o no sistema internacional e estdo entre
0s mais ‘memoraveis’ ja promovidos no ambito da UNESCO”. Segundo o autor, no inicio das
atividades do setor, existia certo interesse estadunidense em instrumentalizar a drea para
divulgacdo de propagandas em prol do bloco ocidental, causando resisténcia de adesdo a
UNESCO pelo bloco soviético. Atualmente, a drea € composta por duas divisdes, sendo elas:
(a) divisdo pela liberdade de expressao e para o desenvolvimento dos meios de comunicacao
e; (b) divisado das sociedades do conhecimento (UNESCO, 2018, p. 275).

Em razdo da bipolaridade mundial, as atividades do Setor de Comunicagdo e
Informacdo comecam a se tornar mais significativas na década de 1980. No comeco das
atividades da UNESCO, a drea tinha por objetivo subsidiar as acdes dos demais setores da
organizacdo, principalmente na educacdo. Para Dytz Filho (2014, p. 189-191), os programas
de maior relevo do setor sdo: Programa Internacional para o Desenvolvimento de

Comunicagdes e o Programa “Informacdo para Todos”. De modo geral, os programas estao
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orientados a promocdo da reflexdo da independéncia, do pluralismo e da seguranga no campo
do jornalismo; da ética e da privacidade no ciberespaco; da organizagdo, digitalizacdo e
preservacdo de informacdes e; no enfrentamento do hiato digital entre paises desenvolvidos e
em desenvolvimento, por meio de acdes no campo educacional.

No Brasil, as a¢oes do Setor de Comunicacdo e Informagao se norteiam pela premissa
de “promover o conceito da sociedade do conhecimento, fomentar o uso criativo de TICs para
a educacdo, a ciéncia e a cultura e apoiar politicas publicas para o desenvolvimento da midia
publica e comunitdria com ampla liberdade de expressao” (UNESCO, 2013, p. 19). Neste
sentido, suas acdes estdo orientada para: (a) estimular a integracdo das TICs em escolas
publicas e capacitar jovens e adultos para incorporacdo de tecnologias inovadoras no mundo
do trabalho; (b) fomentar politicas publicas que garantam o acesso universal a informacao
publica por meio de boas praticas em governos eletronicos e abertos; (c) disseminar as TICs
como forma de promocdo de desenvolvimento econdmico; (d) capacitar professores
universitarios e jornalistas com base em modelo curricular da UNESCO para o ensino do
jornalismo.

Em relag@o aos projetos e programas desenvolvidos no Brasil entre os anos de 2004 e
2018, é o setor da UNESCO com menor aporte de recursos (US$ 6.778.445,00). Neste periodo,
cinco projetos foram desenvolvidos, sendo trés pelo governo, um pelos organismos
multilaterais e um pelo setor privado (SESI). As acdes em Comunicagdo e Informacgdo estao
orientadas para a promog¢ao do acesso universal, enfatizando a importancia da tecnologia para
inclusdo e para acesso ao mercado de trabalho (US$ 3.165.306,00), bem como promogdo de
“governos abertos”, orientados para transparéncia e a prevencao contra a corrup¢ao (USS$

3.613.139,00) (Figura 3).

Figura 3 — Atuacdo da UNESCO no Brasil
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3.3. Agenda 2030 para Educacio: antecedentes e novos desafios

Antes de iniciar as discussdes sobre a Agenda 2030 para Educacdo e o papel de
lideranga assumido pela UNESCO para o alcance metas estabelecidas, € importante destacar
os principais eventos histéricos que contribuiram para sua constru¢io. Deste modo, recorremos
aos trabalhos desenvolvidos pelo organismo desde a década de 1990 até os dias atuais para
compreender o processo de sistematizacdo da agenda, com destaque para os Féruns Mundiais
da Educag@o que contribuiram para criacdo e implementagdo do Programa “Educacgdo para
Todos” (1990-2015), bem como a Agenda de Desenvolvimento Global proposta pelas Nacoes
Unidas, consolidados nos ODM (2000-2015) e ODS (2015-2030) e seus reflexos sobre a
educacao.

A década de 1990 ¢é conhecida por muitos especialistas como a “década das
conferéncias” (LINDGREN-ALVES, 2018), momento no qual vérios temas da agenda social
ganharam destaque internacional: meio ambiente, moradia e assentamentos urbanos, populacao
e desenvolvimento, direitos humanos, entre outras. Em se tratando de educagdo, a Cipula
Mundial sobre os Direitos da Crianca (1989) e o Féorum Mundial da Educacdo (1990)
contribuiram para um processo de ressignificacio do papel da educacdo na formacdo do
individuo ao reafirmar, por meio de declaracdes, o comprometimento estatal em relacido a
garantia do direito a educagdo. Adicionado a isso, o “Relatorio para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacao para o século XXI” (1996), também conhecido por “Relatorio
Delors” traduziu a nova maneira com que a educagdo deveria ser encarada e enfrentada por
meio da definicdo dos “Quatro Pilares da Educa¢do”: (a) aprender a conhecer; (b) aprender a

fazer; (c) aprender a viver juntos e; (d) aprender a ser.

(...) a educagdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo da vida, serdo de algum modo, para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é, adquirir os
instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s
outros em todas as atividades humanas; e finalmente, aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes (DELORS et al, 1996, p. 89-90).

Deste modo, ao propor as bases das “competéncias para o futuro”, o Relatorio Delors
defende a importancia do conhecimento especifico e geral para elaboracdo de pensamentos
autdbnomos e criticos, de modo a vivencid-los no contexto social e laboral permeado pela
interdependéncia e pela diversidade de culturas, credos e opinides. Para tanto, acredita ser
necessario um verdadeiro conhecimento pessoal que s6 poderd ser alcancado por meio de uma

educacgdo que se oriente ao desenvolvimento integral da pessoa — “espirito e corpo, inteligéncia,
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sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (DELORS et al,
1996, p. 99) — e que contribuam para convivéncia pacifica e harmonica, bem como para a gestao
e resolucdo de conflitos. Ademais, ponderam sobre a necessidade de reformas educativas que
estejam orientadas ao tratamento paritdrio de todas as dimensdes da educacdo em detrimento
do privilégio historicamente atribuido ao conhecimento de base intelectual.

O ambiente descrito acima propiciou, sob a lideran¢ca da UNESCO, o Compromisso de
Jomtien (Tailandia), no qual os paises signatdrios da Declaragdo Mundial sobre Educac¢do para
Todos - EPT (1990) comprometeram-se em envidar esforcos para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem em qualquer momento ou etapa da vida. Para tanto, o enfoque das
acoes dos Estados deveriam ser: (a) universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade;
(b) concentrar a aten¢do na aprendizagem; (c) ampliar os meios e o raio de acdo da educacdo
basica; (d) propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; (e) fortalecer aliancas (UNESCO,
1990), em um intervalo temporal de dez anos.

Entretanto, como afirmam Benavot ef al (2016), os objetivos do EPT foram demasiado
ambiciosos e os esfor¢os insuficientes. Entendem que dentre os principais fatores que
dificultaram o alcance dos objetivos estdo: (a) a adocdo de politicas de ajuste estrutural
econdmico, na década de 1990, pelos paises em desenvolvimento que sofriam com os efeitos
do endividamento externo e dos processos inflaciondrios, fazendo com que estes colocassem
questdes com cunho social em segundo plano, (b) bem como a falta de metas objetivas e acdes
estratégicas.

Buscando contornar a situagdo, a segunda edicdo do Férum Mundial da Educagdo,
realizada em Dakar (Senegal) no ano de 2000, considerou os insucessos € as aprendizagens
adquiridas com o Compromisso de Jomtien ao estabelecer o Marco de Acdo de Dakar, no qual
seis objetivos foram tracados e doze estratégias foram adotadas, todas orientadas ao

cumprimento da agenda EPT.

Objetivo 1: Expandir e melhorar a assisténcia e educag¢do da primeira
infancia, especialmente para as criangas mais vulnerdveis e desfavorecidas;
Objetivo 2: Garantir que em 2015 todas as criancas, especialmente as
meninas, criangas em situagdes dificeis e criangas pertencentes a minorias
étnicas, tenham acesso a educacdo primdria de boa qualidade, gratuita e
obrigatdria, e possibilidade de completé-la;

Objetivo 3: Assegurar que a aprendizagem de todos jovens e adultos sejam
satisfeitas mediante acesso equitativo a aprendizagem apropriada e programa
de capacitacdo para a vida;

Objetivo 4: Atingir, em 2015, 50% nos niveis de melhora na alfabetizacdo de
adultos, especialmente para as mulheres, e igualdade de acesso a educacdo
fundamental e permanente para todos os adultos;

Objetivo 5: Eliminar, até 2005, as disparidades existentes entre os géneros na
educagdo primdria e secunddria e, até 2015, atingir a igualdade entre os
géneros em educagdo, concentrando esforcos para garantir que meninas
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tenham pleno acesso, em igualdade de condi¢des, a educagcdo fundamental de
boa qualidade e que consigam completa-la;

Objetivo 6: Melhorar todos os aspectos da qualidade de educag@o e assegurar
a exceléncia de todos, de modo que resultados de aprendizagem reconhecidos
e mensurdveis sejam alcangados por todos, especialmente em alfabetizacéo,
célculo e habilidades essenciais para vida (UNESCO, 2001, p. 18-21);

Em se tratando da coordenacdo e do monitoramento dos objetivos propostos, tais
atividades ficaram a cargo de uma gama de organizacdes multilaterais: UNESCO, UNICEF,
PNUD e Banco Mundial. Deste modo, para Benavot e al (2016), tal condicdo comprometeu
os trabalhos em prol da agenda, uma vez que as responsabilidades se tornaram difusas e o nivel
de comprometimento baixo. Também ressaltam que a UNESCO perde seu protagonismo
enquanto agéncia-lider para assuntos educacionais, muito em razao das crises institucional e
financeira enfrentada pelo organismo neste periodo.

Em paralelo, o descompasso entre a agenda EPT e os ODM?° fez com que a agenda de
educacdo se limita-se a dois objetivos, sendo eles: (a) a universalizacdo da educacio primaria
e; (b) a equidade de gé€nero na educacdo. Ademais, diferentemente da proposta do EPT de
promover o acesso a educagdo de qualidade para todos em qualquer estigio da vida, o objetivo
educativo dos ODM limitou a agenda aos paises em desenvolvimento, de modo que o papel
assumido pelos paises desenvolvidos seria unica e exclusivamente a cooperacdo técnica
internacional. Portanto, mais uma vez as ambicdes da agenda EPT se veem limitadas por
condicionantes estruturais, desta vez impostos pelas demais organizacdes internacionais
(CROSSO, 2016).

Mesmo que nem as metas menos ousadas foram alcangadas — universalizar a educagao
primaria —, a agenda pds-2015 ndo desconsiderou os avangos realizados, por menor que estes
fossem?’. De acordo com o Relatério Final EPT (2000-2015), “se por um lado as solugdes

técnicas sdo importantes, por outro as influéncias e as mudancas politicas sdo ainda mais

26 Em razdo da ampliacdo da agenda social das relagdes internacionais, no inicio do novo milénio, no ano 2000,
a ONU estabeleceu uma agenda para os paises-parte que ressaltava a necessidade de mudanca de postura frente a
fome e a pobreza mundiais. Os 8 Objetivos do Desenvolvimento do Milénio (ODM) refletiam as ac¢des que
deveriam ser realizadas entre os anos de 2000 e 2015 para alcangar novos patamares de desenvolvimento humano
e seriam monitorados por 48 metas globais (PNUD, 2017). Os ODM previam: (a) erradicar a extrema pobreza e
a fome; (b) atingir o ensino basico universal; (c) promover a igualdade de género e a autonomia das mulheres; (d)
reduzir a mortalidade infantil; (¢) melhorar a saide materna; (f) combater o HIV/AIDS, a maldria e outras doengas;
(g) garantir a sustentabilidade ambiental; (h) estabelecer uma parceria mundial para o desenvolvimento. O formato
de confeccdo desses objetivos acabou por tornd-los desconectados ao engajamento popular e distante das bases
locais, sendo um fator reconhecido pelo PNUD, agéncia lider para os ODM, para o insucesso no alcance de
algumas metas.

27 Uma andlise pormenorizada dos avangos, limitagdes e retrocessos para cada meta do EPT podem ser
encontradas no documento: UNESCO. Relatério de Monitoramento Global de EPT 2015. Brasilia: UNESCO,
2015.
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relevantes, e sdo essenciais para que se compreenda a escala da reforma e das agdes necessarias
para alcangar a EPT em ambito nacional” (UNESCO, 2015a, p. 13). A partir desta constatacao,
a revisdo das metas e a reorientacdo dos caminhos para educagdo em Incheon (Coreia do Sul)
no ano de 2015, liderada pela UNESCO, contou com a participacdo de vdrios atores em prol
de uma parceria global: representagdes politicas nacionais, regionais e locais, organismos
internacionais, setor privado, sociedade civil, institui¢des de ensino e midia (UNESCO, 2015a;
CROSSO, 2016), uma marca da nova reconfiguracio do multilateralismo educacional
(VERGER, 2019), conforme tratamos na se¢ao anterior.

O Marco de Ac¢do de Incheon, também conhecido por Agenda 2030 para Educacdo,
associou as proposi¢des educativas aos novos objetivos propostos pela Nova Agenda Global
de Desenvolvimento das Nacdes Unidas, os ODS?®. As primeiras tratativas da agenda p6s-2015
iniciaram-se no ano de 2012 na cidade do Rio de Janeiro (Brasil) durante a Conferéncias das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel, a Rio +20 (PNUD, 2017). A convergéncia
de esforcos entre os varios organismos multilaterais na proposicdo de uma agenda Unica e
comum para os mais diversos “temas quentes” que exigem mobilizagdo e intervengdo
internacional podem ser entendidos como um sinal de aprendizado frente as acdes desconexas
realizadas nas ultimas décadas.

Muito mais ambiciosa que os ODM, os ODS procuram promover avan¢os nas metas
ndo alcancadas pela agenda anterior ao agregar outras dimensdes do desenvolvimento, ao
conciliar crescimento econdmico com promog¢ao humana, preservacao ambiental e estabilidade
institucional e desta vez, estendida a todos os paises. Deste modo, a Nova Agenda Global de
Desenvolvimento, estd pautada em cinco dreas de importancia (5 Ps): (a) Pessoas — erradicar a
pobreza e a fome de todas as maneiras e garantir a dignidade e a igualdade; (b) Prosperidade —
garantir vidas prdsperas e plenas, em harmonia com a natureza; (c) Paz — promocdo de

sociedades pacificas, justas e inclusivas; (d) Parcerias — implementar por meio de parceria

28 Aprovada em Conferéncia Geral das Nacdes Unidas em setembro de 2015, a Agenda 2030 é composta por 17
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel e 169 metas a serem alcancados por todos as nagdes até o ano de 2030.
Apesar da transversalidade e intersetorialidade dos 17 ODS, para fins de facilitacdo da compreensdo das suas
dreas de atuagdo, eles podem ser categorizacdo em quatro dimensdes: (a) social; (b) econdmica; (c) ambiental; (d)
institucional (PNUD, 2015).

2 Os ODS por dimensdo sdo: (a) social: ODS 1 - Erradicacio da pobreza; ODS 2 - Alimentagio saudével e
agricultura sustentdvel; ODS 3 - Saide e Bem Estar; ODS 4 - Educagdo de Qualidade; ODS 5 - Igualdade de
Género; ODS 10 - Redugéo das desigualdades; (b) economica: ODS 8 - Emprego digno e crescimento econdmico;
ODS 9 - Industria, inovagdo e infraestrutura; ODS 12 - Consumo e produgdo responsaveis; (c) ambiental: ODS
6 - Agua limpa e saneamento; ODS 7: Energias acessivel e limpa; ODS 13 - Combate as alteracdes climaticas;
ODS 14 - Vida debaixo d’agua; ODS 15 - Vida sobre a terra; (d) institucional: ODS 16 - Paz, justicas e institui¢des
fortes; ODS 17 - Parcerias e meios de implementagdo.
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global soélida; (e) Planeta — proteger os recursos naturais € o clima do nosso planeta para as
geracdes futuras (PNUD, 2015).

A Agenda 2030 reconhece e reafirma a importancia da educacdo para promogao do
desenvolvimento sustentdvel. Tal constatacdo pode ser percebida em um movimento crescente
desde a Conferéncia Eco-92, realizada na cidade do Rio de Janeiro (Brasil) no ano de 1992 e
pela década das Nacdes Unidas dedicada a Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel
(2005-2014), periodo no qual os paises signatdrios puderam desenvolver agcdes orientadas pelas
premissas da Agenda 21. Deste modo, a Agenda 2030 entende que a educacdo € essencial para
o alcance de todos os objetivos estabelecidos nos ODS e, além disso, destina aten¢do especial
as questoes relacionadas a educacdo com o ODS 4.

O ODS 4 ¢ norteado pela premissa de “assegurar a educacao inclusiva e equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida” (UNESCO, 2016, p.

20). Para tanto, estabelece sete metas e trés meios de implementacao:

4.1 Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem o ensino
primério e secunddrio livre, equitativo e de qualidade, que conduza a
resultados de aprendizagem relevantes e eficazes;

4.2 Até 2030, garantir que todos as meninas e meninos tenham acesso a um
desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e educagio pré-
escolar, de modo que eles estejam prontos para o ensino primario;

4.3 Até 2030, assegurar a igualdade de acesso para todos os homens e
mulheres a educagdo técnica, profissional e superior de qualidade, a precos
acessiveis, incluindo universidade;

4.4 Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos que
tenham habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e
profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo;

4.5 Até 2030, eliminar as disparidades de género na educacdo e garantir a
igualdade de acesso a todos os niveis de educagao e formagao profissional para
os mais vulnerdveis, incluindo as pessoas com deficiéncia, povos indigenas e
as criangas em situagdo de vulnerabilidade;

4.6 Até 2030, garantir que todos os jovens e uma substancial propor¢ao dos
adultos, homens e mulheres estejam alfabetizados e tenham adquirido o
conhecimento basico de matematica;

4.7 Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e
habilidades necessarias para promover o desenvolvimento sustentavel,
inclusive, entre outros, por meio da educaciao para o desenvolvimento
sustentavel e estilos de vida sustentaveis, direitos humanos, igualdade de
género, promocao de uma cultura de paz e nao violéncia, cidadania global
e valorizacio da diversidade cultural e da contribuicio da cultura para o
desenvolvimento sustentavel,;

4.a Construir e melhorar instalacdes fisicas para educagdo, apropriadas para
criancas e sensiveis as deficiéncias e ao género, e que proporcionem ambientes
de aprendizagem seguros e néo violentos, inclusivos e eficazes para todos;
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4.b Até 2020, substancialmente ampliar globalmente o nimero de bolsas de
estudo para os paises em desenvolvimento, em particular os paises menos
desenvolvidos, pequenos Estados insulares em desenvolvimento e os paises
africanos, para o ensino superior, incluindo programas de formagdo
profissional, de tecnologia da informacdo e da comunicagdo, técnicos, de
engenharia e programas cientificos em paises desenvolvidos e outros paises
em desenvolvimento;

4.c Até 2030, substancialmente aumentar o contingente de professores
qualificados, inclusive por meio da cooperacao internacional para a formagao
de professores, nos paises em desenvolvimento, especialmente os paises
menos desenvolvidos e pequenos Estados insulares em desenvolvimento
(UNESCO, 2016, p. 20-1, grifo nosso).

Diferentemente das agendas anteriores, na qual as metas se limitavam as avaliacOes
quantitativas, a Agenda 2030 para Educagdo, inova ao considerar o processo de aprendizagem
como um elemento essencial para assegurar uma educagdo de qualidade a todos e ao longo da
vida, ou seja, toma-se consciéncia quanto ao “perigo de se concentrar no acesso a educagao
sem prestar atencao suficiente se os alunos estao, de fato, aprendendo e adquirindo habilidades
relevantes” (UNESCO, 2016, p. 25). Para tanto, em especifico, a meta 4.7 propdem enfrentar
os desafios da educacdo, superando a visdo de mundo hegemoOnica que se sustenta na
abordagem utilitarista ou tecnicista da educagdo, compreendendo que o papel da educacdo é
“garantir que todos os individuos adquiram uma base sélida de conhecimentos, desenvolvam
pensamento critico e criativo e habilidades colaborativas, bem com adquiram curiosidade,
coragem e resiliéncia” (UNESCO, 2016, p. 26). Para este fim, sugerem que as escolas adotem
em seus curriculos, nos materiais diddticos e na formacao de professores, as premissas que
orientam a “Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel” e a “Educacgdo para Cidadania
Global” a partir de uma abordagem multi ou interdisciplinar.

Antes de descrever e compreender o conceito de cada uma das abordagens de educacao
sugeridas, € valido ressaltar que, enquanto agéncia-lider para o ODS 4, o papel assumido pela
UNESCO estd orientado a: (a) criar e coordenar aliangas mundiais e regionais; (b) apoiar o
desenvolvimento de politicas e capacidades nacionais e locais e; (c) realizar o monitoramento
e o exame do alcance das metas por meio da apresentacio de informes, tal como acordado para
com Estados-membros da organizacdo durante a 39* Conferéncia Geral ocorrida no ano de
2017 (UNESCO, 2017).

As responsabilidades assumidas fizeram com que a UNESCO reavaliasse sua Estratégia
de Médio Prazo para Educagdo (2014-2021), de modo que canalizasse seus esforcos para o
logro dos compromissos em torno de dois eixos de atuacdo: (a) apoiar os Estados-membros

para o alcance do ODS 4; (b) liderar a coordenacdo, o exame e o acompanhamento do ODS 4
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- Educagdo 2030. Além disso, o organismo internacional passou a dedicar uma divisdo de
trabalho exclusiva para o ODS 4, a “Divisao de Apoio e Coordenagao para Agenda Educagao
2030”. Deste modo, acredita-se que a organizagdo internacional estd apta a contribuir para que
todos os Estados, a partir de suas condicdes e expectativas, alcancem uma educacdo de
qualidade para todos, que seja equitativa e inclusiva, desde a primeira infancia, passando por
todas as etapas e niveis de ensino, até a vida adulta.

Em se tratando da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS) a compreensdo
internacional desta abordagem de educacdo € expressa na ideia da aprendizagem e
desenvolvimento de competéncias-chaves®® para o uso consciente dos recursos, de modo que
as diversas geragOes possam usufruir com iguais oportunidades de acesso (GADOTTI, 2008;
UNESCO, 2017). Neste sentido, existe uma preocupagdo latente com os efeitos da acdo
humana sobre o ecossistema terrestre, que sdo popularmente divulgados por meio das acdes de
mudanca do clima, por exemplo. Apesar disso, a EDS, por se orientar em uma perspectiva
holistica, entende que a sustentabilidade ndo se limita aos aspectos ambientais, mas, pelo
contrario, demonstra as interconexoes existentes entre os elementos humanos e sociais,
econdmicos, culturais e institucionais (UNESCO, 2005), que na Agenda 2030 sdo ilustrados

ou exemplificados por meio dos ODS, tal como demonstra a Figura 4.

(...) a EDS ndo se limita a integrar, no curriculo, conteidos como mudanga
climdtica, pobreza e consumo sustentdvel; ela também cria contextos de
ensino e aprendizagem interativos e centrados no educando. A EDS exige uma
mudanca de foco do ensino para aprendizagem. Ela requer uma pedagogia
transformadora orientada para acdo, que apoie a autoaprendizagem, a
participagdo e a colaboragdo; uma orientagdo para solucdo de problemas
(UNESCO, 2017, p. 7, grifo nosso).

A Educagdo para a Cidadania Global (ECG) cumpre a finalidade de engajar os
aprendizes para que eles assumam papéis ativos em favor da resolucio e enfrentamento dos
desafios globais, de modo suas acdes e atitudes possam vir a tornar 0 mundo mais justo,
igualitario, pacifico, tolerante, inclusivo, seguro e sustentavel (CABEZUDO, 2013). Apesar
disso, o conceito de “cidaddo global” ¢ poliss€émico, podendo estar associado a compreensdes

limitadas, tais como, cidadania para além do Estado-na¢do, ou com concepg¢des mais amplas

29 De acordo com o documento “Educagio para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel: objetivos de
aprendizagem”, as competéncias-chaves estdo relacionadas aos “atributos especificos que os individuos precisam
para atuar e se auto-organizarem em varios contextos e situagcdes complexas” (UNESCO, 2017, p. 10). Entendem
que as competéncias-chaves sdo fruto da interag¢@o entre conhecimentos, capacidade e habilidades, motivacdes e
disposicdes afetivas, nao podendo ser ensinadas, mas sim, desenvolvidas pelos proprios educandos.
Nominalmente, as competéncias para a sustentabilidade sdao: (a) competéncia de pensamento sistémico; (b)
competéncia antecipatéria; (c) competéncia normativa; (d) competéncia estratégica; (e) competéncia de
colaboracdo; (f) competéncia de pensamento critico; (f) competéncia de autoconhecimento e; (g) competéncia
para resolucdo integrada de problemas (UNESCO, 2017, p. 12-15).
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Figura 4 — Mapa de conexdes entre a educacio e os 17 ODS
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que consideram as interconexodes e interdependéncias entre os paises em diversas areas, do
social ao comercial, por exemplo. Deste modo, estas compreensdes mais alargadas de cidadania
global acabam por inferir ou avaliar as formas como determinado comportamento assumido
podem vir a contribuir ou desfavorecer a condi¢do de bem-estar global, nacional e local,
podendo estar lateralmente relacionada com possiveis compreensdes sobre globalizacdo e seus
efeitos. Também € importante ponderar que a ECG nao pretende criar ou disciplinar padrdes
ou modelo de cidadania para os cidaddos de determinado pais. Pelo contrario, uma de suas
principais preocupacdes € demonstrar a importincia e o respeito pelas diversidades apesar do
sentimento humanidade comum a todos os povos (UNESCO, 2015b).

Apesar da natureza complexa e desafiadora das duas abordagens, estas condi¢des ndo
devem ser compreendidas enquanto fraquezas, mas sim como forcas. Para que consigam
alcancar as expectativas esperadas, sdo necessdrios esforcos que busquem atrelar suas
premissas as politicas publicas educacionais, em especial, aquelas relacionadas ao curriculo, a
formacdo de professores, aos materiais didaticos e as avaliacdes dos estudantes, levando em
consideracdo as trés dimensdes da aprendizagem: cognitiva, socioemocional e
comportamental®’. Além disso, ambas modalidades podem ser estruturadas por meio de agdes
educacionais em espacos formais ou nao-formais, com metodologias convencionais ou nao-
convencionais e abordagens transdisciplinares, na busca pela resolu¢cdo de problemas da vida
real, de natureza individual ou coletiva, de forma inovadora e criativa. E por essas razdes que
se defendem que ambas as abordagens devam ser construidas a partir da aprendizagem ao longo
da vida e, ultimamente, com o uso critico-compreensivo das TICs e redes sociais (UNESCO,

2015b; UNESCO, 2017).

3.4. Recomendacdes da UNESCO para o curriculo escolar para América Latina e Caribe

As principais discussdes da UNESCO sobre o curriculo escolar para América Latina e
Caribe sdo realizadas por especialistas em educacio que estdo vinculados institucionalmente a
Oficina Internacional da Educagdo com sede em Genebra (Suiga). De modo geral, entendem

que a Agenda 2030 para Educacao possui uma visdo transformacional, humanistica e holistica

30 A dimensdo cognitiva estd relacionada aos conhecimentos, compreensdo e pensamento critico para
compreender melhor os desafios do momento presente, bem como tracar estratégias para mudar determinada
realidade, caso necessdrio. A dimensdo socioemocional compreende habilidades que permitam a colaboracio,
negociacdo e comunicacdo interpessoal, de forma que os individuos possam compartilhar valores,
responsabilidades, solidariedade e respeito as diferencas e a diversidade. A dimensdo comportamental descreve
competéncias de agdo, ou seja, atuacdo efetiva e responsdvel, em ambito local, nacional e global, por um mundo
mais pacifico e sustentavel (UNESCO, 2017, p. 11; UNESCO, 2015b, p. 15).
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para a educacdo, ao afirmarem que Férum Mundial da Educagao realizado em Incheon trouxe
para o centro da agenda global da educa¢do questdes relacionadas a equidade e inclusdo nos
sistemas educativos e apresentou nova roupagem ao tema da aprendizagem (OPERTTI, 2017).

De acordo com Opertti (2017, p. 5), “evidéncias mundiais indicam que toda proposta
educacional de sucesso ¢ baseada em uma proposta de curriculo robusta”. Apesar desta
constatacdo, em uma gama de paises, o curriculo escolar tem sido um topico “espinhoso e
impenetravel” por seus altos custos politicos e institucionais. Além disso, tende a comportar
um excessivo nimero de disciplinas que ndo comunicam entre si €, muito menos, atende aos
interesses dos alunos e as expectativas das sociedades, gerando um sentimento de insatisfagao
generalizado. Para o autor, caso ndo haja uma mudanc¢a de mentalidade em relagdo ao curriculo,
a Agenda Educativa 2030 pode estar ameagada.

Para tanto, a compreensdao da UNESCO correlaciona as proposi¢des de reformulacao
curricular a uma concepcao ampliada de desenvolvimento que ndo se limita ao progresso
econdmico e material propagado por outras institui¢des internacionais em décadas passadas. A
énfase defendida pela UNESCO compreende o desenvolvimento a partir de sua guinada
orientada para compreensao da sua dimensao sustentdvel e suas interacdes entre os aspectos
sociais, ambientais, econdmicos, culturais e institucionais (IBE-UNESCO, 2015). O curriculo
¢ compreendido como “um nd vital em uma teia cuja eficacia depende da muito com a forga
dos outros nos (por exemplo, professores qualificados, instalacdes fisicas boas e seguras,
materiais de aprendizagem de qualidade, avaliac@o préticas alinhadas com o curriculo, etc.) e
sobre a forca e nimero de conexdes entre eles” (IBE-UNESCO, 2015, p. 7). Desta forma,
entendem que o curriculo é um dos principais instrumentos que articula a concep¢do de
desenvolvimento sustentidvel com as metas da educagdo, ao reunir em sua concepcio e

formulacao, conhecimentos e habilidades essenciais e desejadas para o século XXI. Portanto,

(...) o curriculo exprime essencialmente o processo de construcdo coletiva,
baseado em acordos politicos e técnicos, entre a diversidade de institui¢des e
atores dentro e fora do sistema educacional, sobre o que para que, como,
quando e onde educar e aprender. O curriculo € um agente poderoso da politica
educacional que reflete e condensa o tipo de sociedade que se almeja construir
(OPERTTI, 2017, p. 6).

Ademais, asseveram que o curriculo, dado o seu papel essencial na oferta de uma
aprendizagem de qualidade para todos ao longo da vida é fundamental na realizagdo do ODS
4. Para tanto, dentre os obstaculos a serem enfrentados pela regido, perpassam o enfrentamento
de, pelo menos, cinco desafios: (a) compreender a importancia da visdo integrada entre

desenvolvimento nacional e curriculo, de forma que o curriculo possa atender as expectativas
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da sociedade, ao trazer em seu escopo competéncias e habilidades amparadas em elementos
sociais, culturais, ambientais e econdmicos; (b) promover mudangas curriculares que levem em
consideracdo discussdes sobre o uso do tempo e dos conteddos previstos por dreas ou
componentes de aprendizagem, de forma que o desenvolvimento curricular seja repensado a
partir de ciclos etarios, bem como considere temas transversais que perpassam toda a formagao
escolar; (c) orientar-se pela articulacdo e sinergia entre os componentes centrais do curriculo e
outros fundamentos, propdsitos e objetivos da educagdo, de forma a reforcar a sustentabilidade
institucional dessas iniciativas, fortalecendo a triade curriculo - escola - pedagogia; (d) primar
pela diversidade de experi€ncias de aprendizagem, superando a concepg¢do restrita de
aprendizagem que se limita a dimensao cognitiva, ao buscar incluir em todas as experiéncias
formais e ndo-formais, as dimensdes socioemocionais e comportamentais, dando destaque aos
alunos enquanto protagonistas e reguladores de suas aprendizagens e; (e) fortalecer e apoiar os
professores em suas atividades laborais, reconhecendo sua importincia e impacto positivo no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos, ao assumir a responsabilidade compartilhada
para com os tomadores de decisdo em nivel nacional ou local nas escolhas relacionadas ao
perfil de aluno-cidadao que se pretende formar, levando em consideracdo que a educagdo deve
ser inclusiva e equitativa (IBE-UNESCO, 2015; OPERTTI, 2017).

Deste modo, a proxima se¢do ao descrever e analisar a proposta e o processo de
reformulacdo curricular da rede municipal de Sdo Paulo, buscard compreender de qual maneira
as perspectivas educacionais recomendadas pela UNESCO sao incorporadas nas dinamicas das
politicas educacionais locais ao trazer os ODS enquanto elemento a possibilitar a
interdisciplinaridade curricular. Ademais, de que maneira o organismo internacional se utiliza
da experiéncia realizada na cidade de Sao Paulo para se reafirmar internacionalmente, enquanto
agéncia-lider para educagdo, em especial em ambientes regionais multilaterais, com destaque
para Reunido Regional de Ministros da Educacdo da América Latina e do Caribe ocorrida na
cidade de Cochabamba (Bolivia), em julho de 2018, ocasido na qual o curriculo escolar de Sdo
Paulo foi apresentado enquanto uma referéncia a ser considerada nos processos de reforma

curricular a serem fomentados no continente para que as metas do ODS 4 sejam alcangadas.
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4. A UNESCO E A EDUCACAO PAULISTANA

A secdo situa a reformulacao curricular da rede municipal de educagdo paulistana no contexto
mais amplo das disputas politicas e ideoldgicas sobre o papel da educacdo publica,
considerando tanto tendéncias internacionais quanto agendas nacionais. Neste propdsito, a
abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball (1992) estrutura a andlise dos processos de
formulacdo e os primeiros resultados de implementacdo da politica curricular paulistana, por
meio de analises substantivas a partir das premissas do “Contexto de Influéncia” e do “Contexto
da Produgdo do Texto”. Ademais, em linhas gerais, pondera-se como que interdisciplinaridade
se tornou eixo central do curriculo paulistano, que, ao longo das décadas, evoluiu de propostas
progressistas para um modelo mais regulado e orientado por avaliagdes externas. Por fim,
analisa-se as aproximacodes e distanciamentos da reformulacdo curricular paulistana sobre a
influéncia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a incorporagdo dos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) como diretriz pedagdgica, ao serem considerados os
objetivos e os resultados esperados firmados pelo acordo de cooperacio técnica em matéria

educacional estabelecido entre UNESCO e a SME-SP.

4.1. O Plano de Metas e a educacao na Gestao Doria-Covas (2017-2020)

Em 2017, a chapa com os tucanos Jodo Doria e Bruno Covas assume a prefeitura de
Sao Paulo ap6s vencer a corrida eleitoral, em primeiro turno, com 54% dos votos validos (TSE,
2016), derrotando outros trés candidatos que ja haviam sido prefeitos(as) da cidade: Fernando
Haddad (PT), Marta Suplicy (MDB) e Luiza Erundina (PSOL). A vitéria do candidato do
PSDB em primeiro turno tornou-se uma situacdo inédita nas elei¢des aos postos do executivo
da cidade de Sdo Paulo, algo que ndo acontecia desde o ano de 1992, quando as eleicoes
municipais passaram a ser decididas em dois turnos. Concorreram com Jodo Doria (PSDB), em
ordem decrescente de porcentagem de votos, os candidatos: Fernando Haddad (16,7%), Celso
Russomanno (13,6%), Marta Suplicy (10,1%) e Luiza Erundina (3,1%) (TSE, 2016) e outros
candidatos de menor expressividade. A elei¢do também foi marcada por um alto indice de votos
brancos (5,2%), nulos (11,3%) e absten¢des (21,8%) que totalizaram, aproximadamente, 32%
do eleitorado paulistano (TSE, 2016), o que demonstra certo descontentamento da populagdo

com as opgoes eleitorais para o executivo da maior cidade da América Latina.
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Durante a campanha e apds a vitéria, Doria afirmou em varios de seus pronunciamentos
que exerceria a funcdo de prefeito de S@o Paulo enquanto um gestor empresarial e nio,
propriamente, enquanto um politico. Apesar de seu breve exercicio frente ao executivo

municipal®!

, achamos por bem analisar e comparar o Plano de Governo apresentado ao TSE no
momento da candidatura com o Plano de Metas para a gestdao (2017-2020), nos limitando aos
objetivos e metas tracados para educacio, de modo a perceber se 0s compromissos assumidos
durante a campanha foram reafirmados enquanto politicas publicas para sua gestdo.

O Plano de Governo da chapa Doria-Covas, nomeado por “Acelera Sao Paulo!”
estabelecia cinco principios norteadores para a gestdo: (a) descentralizacdo; (b) participacao;
(c) inovagao; (d) eficiéncia e; (e) transparéncia.

(...) descentralizacio para levar politicas publicas a todas as partes da cidade
que nao estdo sendo atendidas, para reduzir as imensas desigualdades no
territorio de nossa cidade; participacao para democratizar a gestio e trazer o
cidadao para acompanhar e avaliar as politicas publicas; inovacao para uma
gestdo criativa, afinada com o que hd de mais moderno nas grandes
metrépoles; eficiéncia para gerir o tributo pago pelo cidadao e prover mais e
melhores servicos publicos para as pessoas; e transparéncia para tornar a
Administracdo Municipal aberta ao controle social (PROGRAMA DE
GOVERNO - ACELERA SAO PAULO, 2016, p. 3, grifo nosso).

Quanto aos compromissos para educagdo paulistana, o Programa de Governo pontua
doze acdes, porém ndo estabelece metas claras, apenas apresenta uma série de intencdes que
vao desde a reformulacio do curriculo com foco nas aprendizagens esperadas até a criacdo de
agéncia regulatdria de convénios e a promocgdo de cooperagdo com o governo estadual visando
integracdo e articulacido entre os sistemas educacionais (PROGRAMA DE GOVERNO -
ACELERA SAO PAULO, 2016, p. 7-8).

Em relagdo ao Plano de Metas, € valido ressaltar sua funcionalidade enquanto

instrumento de politica publica estabelecido por Lei Organica Municipal®? vigente desde o ano

81 Ap6s ser eleito para governador do estado de Sdo Paulo na corrida eleitoral do ano de 2018, Doria deixa o posto
de prefeito da cidade de Sdo Paulo, assumindo seu vice, Bruno Covas. Covas, em uma série de medidas para
reafirmar compromissos com bancadas e partidos politicos, buscando uma possivel reelei¢do no ano de 2020,
reformulou o Plano de Metas para o biénio 2019-2020. Para o vereador Eduardo Suplicy (PT), o novo Programa
de Metas apresentado por Covas possui pouca conexido com os demais instrumentos de gestdo, em especial,
aqueles relacionados ao ciclo orcamentdrio — Plano Plurianual, Lei de Diretrizes Orcamentdrias e Lei
Orcamentdria Anual - o que pode inviabilizar sua execug¢io (REDE NOSSA SAO PAULO, 2019, publicacio
online).

%2 A Emenda n° 30 2 Lei Organica do Municipio de Sdo Paulo, de 26 de fevereiro de 2008, instituiu a
obrigatoriedade de elaborac¢io e cumprimento do Programa de Metas pelo Poder Executivo, tal como prevista no
artigo n°® 69: “O Prefeito, eleito ou reeleito, apresentard o Programa de Metas de sua gestdo, até noventa dias apds
sua posse, que conterd as prioridades: as a¢des estratégicas, os indicadores e metas quantitativas para cada um dos
setores da Administracdo Publica Municipal, Subprefeituras e Distritos da cidade, observando, no minimo, as
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de 2008 que prevé e organiza as prioridades e as linhas de acao da Prefeitura de Sdo Paulo para
os quatro anos de mandato de determinado prefeito, sendo uma versao preliminar apresentada
a sociedade para avaliacdo, sugestdes e recomendacoes antes da versdo final ser aprovada em
votagdo pela Camara Municipal. Para a gestdo Doria, a versdo final previu cinco eixos de
atuacdo — (a) Desenvolvimento Social; (b) Desenvolvimento Humano; (¢) Desenvolvimento
Urbano e Meio Ambiente; (d) Desenvolvimento Econémico e Gestio; (e) Desenvolvimento
Institucional —, 53 metas, 71 projetos estratégicos, 487 linhas de acdo e 344 intervengdes
urbanas, sendo que, segundo o documento do Plano de Metas, todas as atividades realizada
pela administracdo publica serdo sustentadas pelo principio da transparéncia e da
desestatiza¢do de bens e servigos da Prefeitura, dado o cendrio de recessao econdmica e queda
na arrecadacgdo de recursos. Além disso, o documento destaca a importincia do voluntarismo
dos municipes, das parcerias com o setor privado para o alcance das metas e da importancia da
associacdo das metas municipais com a Agenda Global de Desenvolvimento das Nacgdes
Unidas por meio da identifica¢io das acdes, projetos e programas aos ODS (PROGRAMA DE
METAS - PREFEITURA DE SAO PAULO, 2017). Essa acdo de associacdo dos instrumentos
de gestdao municipal aos ODS foi entendida pelo PNUD como uma iniciativa de vanguarda e
lideranga na “localiza¢io”* da Agenda 2030 no Brasil (PNUD, 2017).

As politicas publicas para educagdo estdo previstas no eixo de “Desenvolvimento
Humano”, eixo que articula as atividades de trés secretarias municipais: (a) Direitos Humanos
e Cidadania; (b) Educacdo; (c) Cultura. Neste eixo, estabeleceu-se onze metas e quinze projetos
estratégicos, sendo sete metas e oito projetos relacionadas exclusivamente com a educagao, tal
como demonstrado na tabela a seguir, na qual relaciona-se as metas do Plano de Metas com as
acoes do Programa de Governo e com os ODS (Tabela 4).

A partir da anélise comparativa, é possivel inferir que o Plano de Metas ndo contempla
todas as agdes previstas no Programa de Governo, em especial, destacamos trés delas: (a) A¢ao
4: intensificar acOes de alfabetizac@o de jovens e adultos; (b) A¢do 7: aperfeigoar a politica de
valorizacdo continua de professores e demais carreiras da educagdo; (c) Ac¢do 8: fortalecer o

regime de cooperacdo com o governo estadual, aperfeicoando mecanismos de integracdo e

diretrizes de sua campanha eleitoral e os objetivos, as diretrizes, as acdes estratégicas e as demais normas da lei
do Plano Diretor Estratégico” (SAO PAULO, 2019, publicacédo online).

3 De acordo com PNUD (2017, p. 9), “localizar os ODS n#o implica uma simples tradugdo das politicas globais
dentro dos contextos locais, e sim fomentar um processo baseado na capacitacdo dos atores locais, dirigido a
alcancar um desenvolvimento sustentdvel mais acessivel e, portanto, relevante para as necessidades, as aspiracdes
locais e as vidas por meio de intercdmbios sustentdveis entre as esferas globais, nacionais e locais”.
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articulacao entre os sistemas educacionais. Ademais, acreditamos que ambos os documentos
acabam por nao contemplar areas-chaves que estao previstas no Plano Municipal de Educacao
da cidade de Sao Paulo, aprovado no ano de 2015: (a) formagdo continuada e/ou em servigo
para os professores da rede municipal; (b) atencdo a educagdo especial; (c) pardmetros para
aumento do financiamento da educacdo; (d) reducdo do nimero de alunos por sala; (e)
aperfeicoamento da gestdo democrdtica da educacdo. Aparentemente, a justificativa prevista
para que estas e outras dreas de atuacdo da administragc@o publica ndo estejam contempladas no
Programa de Metas estd prevista no proprio documento, por mais o que argumento utilizado
ndo possua solidez ou robustez que convenca sobre esta decisdo tomada pelos gestores
municipais.

A diminui¢@o de metas em relacdo aos Programas anteriores €, também, um
esforco no sentido de dar mais foco as prioridades e de conferir maior
racionalidade ao gasto publico, sem comprometer a eficicia das politicas
publicas nos préximos quatro anos. A mais qualidade e menos quantidade
(PROGRAMA DE METAS - PREFEITURA DE SAO PAULO, 2017, p. 4).

Em estudo realizado pela Rede Nossa Sdo Paulo, organizacdo da sociedade civil
fundada no ano de 2007 que tem por missdo mobilizar diversos segmentos da cidade para o
monitoramento das metas previstas para cidade de Sao Paulo, em dois anos de governo, das 53
metas estabelecidas para gestdo Doria-Covas, apenas sete metas foram totalmente concluidas,
correspondendo a 13% dos compromissos afirmados no inicio da gestdao. No caso da educacao,
das sete metas estabelecidas, apenas trés apresentam cumprimento parcial: meta 1(30%), meta
6 (2%) e meta 7 (18%), fazendo com que as metas para educacdo apresentem uma das piores
performances de toda as dreas da administrac@o puiblica municipal, com apenas 5% de execugao
em dois anos** (REDE NOSSA SAO PAULO, 2019, publicacio online).

Ademais, entendemos que as metas estabelecidas para educagdo, para além de nao
contemplarem toda a gama de atuacao das politicas publicas em educacgao, apresentam carater
meramente finalistico. Essa condi¢do acaba por ndao dar visibilidade a outros avangos
conquistados que nao podem ser mensurados ou nao foram vislumbrados por meio de metas,
contribuindo para o fortalecimento do argumento de que a educacdo publica ndo consegue

alcangar seus objetivos plenamente. Outro agravante percebido na gestdo Doria-Covas é a

3 Vale ressaltar que algumas das metas estabelecidas para educagio ndo possuem avaliagio com periodicidade
anual, como € o caso das avaliacdes externas ou em larga escala — Prova Brasil e IDEB — que ocorrem de dois em
dois anos. Essa condi¢@o acaba por comprometer os indices de cumprimento das metas estabelecidas para gestao
Doria-Covas.
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reducdo do percentual do orgamento publico destinado a educagdo por meio da Lei
Orcamentdria Anual (LOA)*, em comparacdo com as demais secretarias municipais. Nos
ultimos dois anos, a reducdo do orcamento chegou a casa dos 10%, tal como demonstrado na

tabela abaixo (Tabela 3).

Tabela 5 - Percentual de recursos: Secretaria Municipal de Educacdo (2013-2019)

Ano Secretaria de Educacio
2013 48,94%
2014 50,75%
2015 49,87%
2016 50,15%
2017 53,35%
2018 41,96%
2019 42,01%

Fonte: Elaboracao prépria com base na LOA (Camara dos Vereadores, 2019, publicag@o online).
No ano de 2017, em entrevista concedida a Folha de Sao Paulo, o entdo Secretario de
Educagdo, Alexandre Schneider, demonstrou sua preocupac¢do em relacdo a redug@o dos gastos
em educacdo. Na ocasido, em razdo do cendrio econdmico nao favoravel, afirmou que alguns
programas de assisténcia social relacionados a alimentacdo e nutricdao e contratos de servigos
terceirizados passariam por revisoes. Essas redugdes seriam realizadas para que fosse possivel
atender as demandas provenientes do “chdo das escolas” (SALDANA, 2017, publicacio

online).

3 Apesar da Constituigio Federal de 1988 exigir que os municipios apliquem 25% de seus impostos e
transferéncias de arrecadagdo para Educacdo, a Lei Organica do Municipio de Sdo Paulo determina que, pelo
menos, 31% dos recursos sejam destinados para essa drea. Atualmente, os recursos para Educa¢do compdem, em
média, 48,1% dos repasses feitos as secretarias municipais.
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Projeto

Metas: Plano de Metas (2017-2020)

Resultado Esperado

Programa de Governo

ODS

Nossa Creche

Meta 1: Expandir em 30% as vagas de
creche, de forma a alcangar 60% da taxa
de atendimento e criancas de 0 a 3 anos.

Expansdo das vagas e melhoria do
atendimento em creche no municipio
de Sdao Paulo, com ampliacio de
ofertas em regides com maior
demanda registrada.

Tangencialmente relacionada

Acdo 3: Criar agéncia regulatdria que
reunird os setores da sociedade para
implementag¢do, acompanhamento e
avaliacdo de oferta de vagas para
criancas de 0 a 3 anos.

Meta 4.2: Até 2030, garantir que
todos as meninas e meninos tenham
acesso a um desenvolvimento de
qualidade na primeira infancia,
cuidados e educagdo pré-escolar, de
modo que eles estejam prontos para
0 ensino primario.

Tangencialmente relacionada

Meta 4a: Construir e melhorar
instalagdes fisicas para educacio,
apropriadas para criangas e sensiveis
as deficiéncias e ao género, e que
proporcionem ambientes de
aprendizagem seguros e ndo
violentos, inclusivos e eficazes para
todos.

Apoio
Pedagégico

Meta 2 e 3: Atingir IDEB de 6,5 nos
anos iniciais e 5,8 nos anos finais do
Ensino Fundamental;

Meta 4: 95% dos alunos com no
minimo, nivel de proficiéncia basico na
Prova Brasil, nos anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental,

Meta 5: Alcancar 95% dos alunos
alfabetizados ao final do segundo ano do
Ensino Fundamental.

Reducdo das desigualdades no
desempenho de estudantes entre
escolas e dentro de uma mesma escola,
levando também a reducdo da
distor¢do idade-série e do abandono
escolar, garantindo a conclusdo do
ensino fundamental com aprendizado
esperado e na idade adequada.

Tangencialmente relacionadas

Acdo 2: Estabelecer processos e
parametros para acompanhamento e
avaliacdo das aprendizagens, de forma
que os gestores, equipes escolares e a
sociedade possam realizar escolhas

que favorecam e ampliem o
conhecimento, atribuindo a cada
unidade escolar autonomia para
definir a ag@o corretiva;

Acdo 10: Investir em unidades

escolares com maiores problemas de
aprendizagem, promovendo
estratégias proprias para as solugdes,
além de compartilhar com unidades
escolares uma escolha fundamentada e
contextualizada dos projetos que

Tangencialmente relacionada

Meta 4c: Até 2030,
substancialmente aumentar o
contingente de professores
qualificados, inclusive por meio da
cooperacdo internacional para a
formacao de professores, nos paises
em desenvolvimento
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deverdo ser implementados.

Alfabetizacao Meta 5: Alcangar 95% dos alunos [ 95% dos alunos da Rede Municipal | Sem ag@o especifica relacionada. Meta 4.2: Até 2030, garantir que
alfabetizados ao final do segundo ano do | alfabetizados até o fim do 2° ano do todos as meninas e meninos tenham
Ensino Fundamental. Ensino Fundamental. acesso a um desenvolvimento de
qualidade na primeira infancia,
cuidados e educagdo pré-escolar, de
modo que eles estejam prontos para
0 ensino primdrio.
Avaliacao Meta 2 e 3: Atingir IDEB de 6,5 nos | Resultados de avaliacdes externas | Tangencialmente relacionadas Sem meta especifica relacionada.
Externa anos iniciais e 5,8 nos anos finais do | confidveis, completos e divulgadosem | Acdo 2: Estabelecer processos e
Ensino Fundamental; tempo hébil para sua utilizagdo como | parimetros para acompanhamento e
Meta 4: 95% dos alunos com no | subsidio para o planejamento | avaliacdo das aprendizagens, de forma
minimo, nivel de proficiéncia basico na | pedagdgico das unidades | que os gestores, equipes escolares e a
Prova Brasil, nos anos iniciais e finais | educacionais, das Diretorias | sociedade possam realizar escolhas
do Ensino Fundamental; Regionais de Educacdo e da Secretaria | que  favorecam e ampliem o
Meta 5: Alcancar 95% dos alunos | Municipal de Educacio. conhecimento, atribuindo a cada
alfabetizados ao final do segundo ano do unidade escolar autonomia para
Ensino Fundamental. definir a ag@o corretiva;
Curriculo da | Meta 2 e 3: Atingir IDEB de 6,5 nos | Alinhar o trabalho pedagégico das | Agdo 1: Promover foco no curriculo e | Meta 4.7: Até 2030, garantir que

Cidade de Sao
Paulo

anos iniciais e 5,8 nos anos finais do
Ensino Fundamental;

Meta 4: 95% dos alunos com no
minimo, nivel de proficiéncia bdsico na
Prova Brasil, nos anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental;

Meta 5: Alcancar 95% dos alunos
alfabetizados ao final do segundo ano do
Ensino Fundamental.

unidades educacionais da Rede
Municipal de Ensino com a nova
proposta curricular, de modo a incidir
na melhoria da qualidade de educagao
da cidade de Sdo Paulo.

nas aprendizagens esperadas. Todas as
diretrizes,  programas e  acdes
administrativas devem ser priorizadas,
planejadas e acompanhadas a partir
desse foco.

todos 0s alunos
conhecimentos e
necessirias para promover O
desenvolvimento sustentavel,
inclusive, entre outros, por meio da
educacdo para o desenvolvimento
sustentdvel e estilos de vida
sustentdaveis, direitos humanos,
igualdade de género, promogdo de
uma cultura de paz e ndo violéncia,
cidadania global e valorizacdo da
diversidade cultural e da
contribui¢do da cultura para o
desenvolvimento sustentavel.

adquiram
habilidades




91

Acesso e [ Meta 2 e 3: Atingir IDEB de 6,5 nos | Melhoria da frequéncia média e | Tangencialmente relacionadas Meta 4.1: Até 2030, garantir que
Permanéncia anos iniciais e 5,8 nos anos finais do | redug@o de nimeros de reprovagdo por | Acdo 5: Criar programas de | todas as meninas e meninos
Ensino Fundamental; frequéncia e/ou abandono escolar na | desenvolvimento de  habilidades | completem o ensino primdrio e
Meta 4: 95% dos alunos com no | Rede Municipal de Ensino socioemocionais para os alunos da | secunddrio livre, equitativo e de
minimo, nivel de proficiéncia bésico na rede municipal de ensino; qualidade, que conduza a resultados
Prova Brasil, nos anos iniciais e finais Acdo 6: Ampliar o aceso a educagdo | de aprendizagem relevantes e
do Ensino Fundamental; integral; eficazes.
Meta 5: Alcancar 95% dos alunos Acdo 11: Diversificar as acgdes | Meta 4.2: Até 2030, garantir que
alfabetizados ao final do segundo ano do educacionais considerando a | todos as meninas e meninos tenham
Ensino Fundamental. singularidade das regides, territérios e | acesso a um desenvolvimento de
caracteristicas de cada unidade | qualidade na primeira infancia,
escolar. cuidados e educagdo pré-escolar, de
modo que eles estejam prontos para
0 ensino primadrio.
Conectividade Meta 6: Todo aluno e todo professor em | Significativa expansido do emprego de | Acdo 12: Levar mais tecnologia aos | Tangencialmente relacionada
nas Escolas de | escolas  municipais de  Ensino | tecnologia colaborativa online e de | professores e alunos nas escolas | Meta 4a: Construir e melhorar
Ensino Fundamental com acesso a internet de | contetidos diversos que maximizem a | publicas municipais. instalagdes fisicas para educacio,
Fundamental alta velocidade. qualidade e efetividade do Ensino apropriadas para criangas e sensiveis
Fundamental. as deficiéncias e ao género, e que
proporcionem ambientes de
aprendizagem seguros € ndo
violentos, inclusivos e eficazes para
todos.
CEU 21 Meta 7: 100% dos CEUs transformados | 100% das EMEFs e dos CEUs com | A¢do 9: Criar Centro de Apoio e | Tangencialmente relacionada

em polos de inovagdo em tecnologias
educacionais e praticas pedagdgicas

Laboratérios de Educacdo Digital
implantados.

Inovagdo para professores e equipes
escolares, que mobilize, capacite e
apoie de forma sistematica a
construcdo de propostas e solugcdes
voltada para melhoria das
aprendizagens.

Meta 4a: Construir e melhorar
instalagdes fisicas para educacio,
apropriadas para criancas e sensiveis
as deficiéncias e ao género, e que
proporcionem ambientes de
aprendizagem seguros e ndo
violentos, inclusivos e eficazes para
todos.

Fonte: elabora¢ao do autor, baseado em Plano de Metas (2017-2020) e Programa de Governo — Acelera Sao Paulo (2016)
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4.2. Caracterizacdo da estrutura administrativa da SME-SP

Em sua histéria na educagdo paulistana, a Secretaria Municipal de Educacdo possuiu
diversos organogramas administrativos que buscavam, a partir das demandas previamente
existentes na Rede Municipal de Educagdo, atender as expectativas da sociedade em relagdo ao
direito a educagdo de qualidade. A tltima reorganizacdo administrativa da SME-SP ocorreu
durante a gestdo Doria-Covas por meio do Decreto n® 58.154, de 22 de marco de 2018.

O Decreto prevé que a estrutura bdsica da secretaria seja composta por: (a) quatro
unidades de assisténcia direta ao secretdrio(a); (b) onze unidades especificas e; (c) cinco
colegiados vinculados. Abaixo, em linhas gerais, descrevemos os 6rgaos que compdem a SME-
SP dando destaque aqueles relacionados ao desenvolvimento de politicas curriculares e dreas
correlatas.

O Gabinete do Secretdrio(a) € integrado por quatro assessorias: (a) Assessoria de
Comunicagdo Social; (b) Assessoria Juridica; (c) Assessoria Parlamentar; (d) Nucleo
Administrativo. Com atividades variadas, as unidades de assisténcia direita ao secretario(a)
cumprem as fungdes de assessord-lo nas acdes de interesse a SME-SP frente a Camara dos
Vereadores, na tramitacdo interna de documentos, nos processos de licitacao e contratagdo por
vias de editais, contratos, convénios e parcerias, bem como na vinculacdo de conteudo nos
perfis institucionais do Municipio de Sdo Paulo.

Os Orgios Colegiados Vinculados sdo compostos por servidores piiblicos municipais e
membros designados por organizacdes da sociedade civil que t€ém por objetivo acompanhar a
elaboragdo, a implementacdo e avaliagdo das politicas publicas em educacdo. Atualmente, os
cinco colegiados vinculados sdo: (a) Conselho Municipal de Educagdo; (b) Conselho de
Alimentac¢ao Escolar; (¢) Conselho de Acompanhamento e Controle Social do FUNDEB; (d)
Conselho de Representantes do Conselho de Escola; (e) Conselho de Gestao.

As Unidades Especificas estdo integradas por onze coordenadorias: (a) Coordenadoria
Pedagogica; (b) Coordenadoria de Centros Educacionais Unificados e de Educagdo Integral;
(c) Coordenadoria de Gestao e Organizacdo Educacional; (d) Coordenadoria de Alimentacdo
Escolar; (e) Coordenadoria de Informacdes Educacionais; (f) Coordenadoria de Administragao,
Finangas e Infraestrutura; (g) Coordenadoria de Gestdo de Pessoas; (h) Coordenadoria de
Planejamento e Or¢camento; (1) Coordenadoria de Tecnologia de Informacdo e Comunicagdo;
(j) Coordenadoria de Transparéncia Ativa e Controle Interno; (k) Diretorias Regionais de

Educagao, tal como apresentado no organograma abaixo (Figura 5):



Figura 5 — Organograma da Secretaria Municipal de Educacio da cidade de Sdo Paulo (2019)
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Fonte: sitio da Secretaria Municipal de Educac¢do da cidade de Sao Paulo, 2019
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Dentre as Unidades Especificas, a Coordenadoria Pedagégica é drea de SME-SP que é
responsavel pelas: (a) politicas e agdes educacionais; (b) politicas curriculares da Rede
Municipal de Ensino; (c¢) politicas e acdes de formacgao para profissionais de Rede Municipal
de Ensino e; (d) pelo estabelecimento de critérios, metodologias, indicadores e instrumentos
de acompanhamento e avalia¢do da gestdo e do processo de ensino e aprendizagem.

A Coordenadoria Pedagégica é composta por quatro divisdes, quatro nicleos e um
centro de multimeios. As divisdes estdo destinadas ao desenvolvimento de politica
educacionais para (a) ensino infantil; (b) ensino fundamental e médio; (c) educacdo de jovens
e adultos e; (d) educagdo especial. Por sua vez, os nucleos técnicos se destinam a planejar,
coordenar e implementar politicas para (a) avaliacdo; (b) curriculo; (c) formagdo de professores
e; (d) ensino superior por meio da Universidade Aberta do Brasil.

O Nicleo Técnico de Curriculo cumpre as fungdes de:

I — planejar, coordenar e implementar politicas curriculares com e para a Rede
Municipal de Ensino;

IT — coordenar e articular as a¢des das unidades vinculadas ao Nucleo Técnico
de Curriculo e;

IIT — produzir e difundir orienta¢cdes curriculares para a Rede Municipal de

Ensino com as demais unidades da Coordenagdo Pedagdgica (Artigo 25 do
Decreto n° 58.154, de 22 de margo de 2018).

Deste modo, a atual estrutura do Nicleo Técnico de Curriculo contempla sete dreas de
natureza transversal a todas os componentes curriculares que compdoem os anos e/ou ciclos
escolares do ensino infantil ao ensino técnico e profissional da Rede Municipal de Educacao:
(a) Nicleo de Educacao Etnico-Racial; (b) Nicleo de Tecnologias para Aprendizagem; (c)
Nucleo de Sala e Espaco de Leitura; (d) Nucleo da Academia Estudantil de Letras; (e) Nucleo
de Apoio e Acompanhamento para Aprendizagem; (f) Nucleo de Educacdo Ambiental; (g)
Nicleo de Educomunicacdo, sendo responsdvel pela coordenacdo das atividades de
reformulacdo curricular iniciadas no ano de 2017, com o curriculo do Ensino Fundamental e
continuadas no ano de 2018, com os curriculo da Educagdo Infantil, Educacdo de Jovens e
Adultos, LIBRAS e Lingua Portuguesa para Surdos em parceria com as Divisdes Educacionais

das respectivas etapas de formacao.

4.3. Acordo de cooperacio técnica entre SME-SP e UNESCO

O acordo de cooperagao técnica “Inovagdes para a Qualidade da Educagao: da gestao a

sala de aula (PRODOC 914 BRZ 1147)” estabelecido entre a Secretaria Municipal de Sao Paulo



95

e a UNESCO foi firmado no ano de 2014, durante a gestdo de Fernando Haddad (PT) e revisado
no ano de 2018, na gestao Jodao Doria (PSDB), tendo duragdo prevista de execucao até setembro
de 2020. Sua principal finalidade € fortalecer a governanca da educacdo paulistana por meio
de agdes de inovacdo a qualidade educativa e a gestdo democréitica. Para justificar sua
pertinéncia, ressaltou-se a necessidade de desenvolver programas de reorganiza¢do das
atividades pedagdgicas e administrativa visando o fortalecimento e a ampliacdo de atuacdo da
Rede Municipal de Ensino de S@o Paulo. Para tanto, propdem-se a¢des para educacdo infantil,
educacdo fundamental, educacdo de jovens e adultos, educacdo integral, formacdo de
profissionais da educacdo e reformulagdo curricular que venham a contribuir para os processos
de avaliacao de aprendizagem dos alunos. Para cada um destes eixos de trabalho, o acordo de
cooperacdo técnica descreve a situagdo atual e propdem objetivos imediatos, resultados e

atividades a serem realizadas, tal como apresentados abaixo (Tabela 7):

Tabela 7 — Correlagdo entre objetivos e resultados da cooperagdo técnica entre SME-SP e UNESCO?*®

Resultado 1.1: Metodologia para formacdo docente
com vistas ao Pacto Nacional de Alfabetizacdo na
Idade Certa elaborada, promovendo sua adesao no
ambito da Secretaria Municipal de Educacdo.
Resultado 1.2: Estratégias para ampliagdo dos
percentuais de alunos da RME, participantes de
jornada e concepcao pedagdgica de educagdo integral
no Ambito do Municipio de Sao Paulo.

Resultado 1.3: Base conceitual e metodoldgica para o
aprimoramento e ampliacdo da educacdo infantil no
Municipio de Sdo Paulo elaborada.

Resultado 1.4: Metodologia para participagdo da

Objetivo Imediato 1: Rede Municipal de Ensino de
Sdo Paulo ofertando educagdo com equidade e
qualidade elevadas visando a melhoria dos resultados
de aprendizagem dos alunos.

familia na escola ampliada na educagdo infantil e
ensino fundamental.

Resultado 1.5: Estratégias para o enfrentamento a
violéncia nas escolas e metodologia para a
implementagdo do programa de mediagdo de conflitos
nas escolas elaborada.

Resultado 1.6: Metodologia para avaliagcdo qualitativa
da Proposta de Educag¢do Especial, inclusdo e
programa de formacdo para educacdo especial na
Rede Municipal de Ensino com vistas aos seu
aprimoramento, desenvolvida.

Resultado 1.7: Metodologia de avali¢do de Educagao
de Jovens e Adultos e para o programa de formacao
de professores, nas cinco formas de atendimento: EJA
Modular, CIEJA, MOVA e CMCT, desenvolvida.

36 O resultado 3.4 - Proposta elaborada para implantagdo do Programa “A crianga na arte brasileira” na Rede
Municipal de Sao Paulo — foi excluido apds revisdo substantiva realizada em abril de 2018, na gestdo Doria. Por
esta razdo, o resultado ndo consta na tabela 7.
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Resultado ~ 2.1:  Avaliagdo  diagndstica  dos
instrumentos de avaliacdo institucional e seus
resultados, com énfase no desenvolvimento da
aprendizagem e na melhoria do IDEB, aplicada.
Resultado  2.2: Documento referéncia —
reorientacio curricular, aceleracao de
aprendizagens e desenvolvimento de materiais
para aprimoramento das inovacoes educacionais
elaborado.

Resultado 2.3: Metodologia para o aprimoramento da
competéncia leitora dos alunos na Rede Municipal
desenvolvida.

Resultado 2.4: Estratégias e base conceitual para o
Sistema de formagdo de educadores da Rede
Municipal de Ensino desenvolvidas.

Resultado 2.5: Metodologia desenvolvida para o
aprimoramento da educacdo voltada as questdes
étnico-raciais implementada na rede, em consonéncia
com a Secretaria Municipal de Direitos Humanos.
Resultado 3.1: Base conceitual e proposta para o
fortalecimento da gestdo do territério CEU, como polo
disseminador e integrador de politicas piblicas
desenvolvidas.

Resultado 3.2: Metodologia para a capacitagdo de
profissionais da Rede Municipal de Ensino e
comunidade local com vistas ao fortalecimento do
territério CEU desenvolvida.

Resultado 3.3: Estudos realizados para a construgdo
dos Planos Regionais de Educagdo da cidade de Sao
Paulo.

Resultado 3.5: Metodologia para a gestdo da
informacdo institucional, com vista a transparéncia de
dados e informacdes, a ser implementada na SME,
Diretorias Regionais e Unidades.

Fonte: elaboragdo prépria baseado no acordo PRODOC 914 BRZ 1147 (2014)

Objetivo Imediato 2: Promover a inovagdo
educacional no Municipio de Sao Paulo.

Objetivo Imediato 3: Fortalecer a cooperagdo
intersetorial e a gestdo da SME de Sao Paulo, com
vistas ao aprimoramento do modelo de gestdo
compartilhada a partir da interacdo com a Secretaria
de Desenvolvimento Urbano e municipios da regido
metropolitana de Sdo Paulo.

Em linhas gerais, o que se percebe realizando uma anélise panoramica e tendo em vista
os resultados esperados, € que as acdes propostas vao em dire¢do a busca por solugdes para os
problemas enfrentados pela SME-SP, a partir das demandas da prépria rede municipal. Neste
sentido, podemos identificar que existe uma interacao e aproximacao forte entre os objetivos e
resultados esperados pelo acordo de cooperacao técnica com Plano Municipal de Educagdo
apresentado anteriormente. Por esse ponto de vista, as argumentagdes que se sustentam na
defesa da ingeréncia das organizacdes internacionais frente as politicas educacionais podem
ser falaciosas. Neste caso, sustentamos essa linha argumentativa desconsiderando a forma
como a execugdo das atividades s@o conduzidas pela UNESCO.

Outro aspecto que podemos citar € que uma das marcas da gestdo Haddad frente a
prefeitura de Sao Paulo ¢ a “municipalizagdo” de programas do governo federal. Um exemplo

a ser citado, levando em consideragao resultados esperados do projeto de cooperagdo técnica
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apresentados acima € a adesdo e implementacdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC-MEC). Essa constatag@o contribui para a defesa da linha argumentativa
de Cunha (2015) que afirma que as politicas educacionais na gestdo Haddad secundarizam as
praticas, vivéncias e experiéncias preexistentes na rede municipal.

Retomando aos aspectos mais substantivos do PRODOC 914 BRZ 1147, em especial,
no que diz respeito aos recursos publicos destinados a sua execug¢ao, a andlise das duas versdes
dos termos de cooperacdo demonstra que na versao revisada houve uma reducdo de orcamento
em R$15.371.624,99, o que representa 55,2% do orcamento previsto em 2014. Essa revisido
segue a linha argumentativa do secretdrio Alexandre Schneider de reduzir custos com servigos
terceirizados, por mais que entendamos que os resultados das acdes do acordo de cooperagao
técnica tenham impacto positivo nas unidades escolares do Municipio.

Considerando a aplicacdo dos recursos para execu¢do das atividades e resultados
previstos no projeto, o orcamento € distribuido entre: (a) despesas com pessoal; (b) despesas
com subcontratos; (c) despesas com treinamentos; (d) despesas operacionais diversas; (e)
despesas com custo de gestdo. A tabela abaixo demonstra os valores previstos nas duas versoes

do projeto, apresentando o percentual de redu¢do ou aumento de orcamento para cada rubrica:

Tabela 8 — Custos operacionais do PRODOC 914 BRZ 1147 (2014 ¢ 2018)

2014 2018 %
Despesas com pessoal R$ 431.400,00 R$ 331.400,00 -23.2
Subcontratos R$ 24.997.700,00 R$ 10.834.656,87 -56,7
Treinamentos R$ 993.000,00 R$ 1.193.000,00 20,1
Diversos R$ 60.000,00 R$ 10.000,00 -83.3
Custos de Gestdo R$ 1.324.125,00 R$  618.452,00 -53,3
R$ 27.806.225,00 R$ 12.987.508,87

Fonte: elaboracio prépria baseado no acordo PRODOC 914 BRZ 1147 (2014)

Como apresentado na tabela 5, o projeto de cooperagao técnica € um guarda-chuva para
execucdo de diversas acdes que estejam alinhadas ao projeto estratégico da SME-SP, de acordo
com seus instrumentos de gestdo. Para o objeto de estudo da presente dissertagcdo, o curriculo
escolar, os trabalhos a serem conduzidos pela UNESCO em parceria com a SME-SP, estdo
previstos no “Resultado 2.2: Documento referéncia — reorientagdo curricular, aceleracdo de
aprendizagens e desenvolvimento de materiais para aprimoramento das inovacdes educacionais
elaborado”. Em se tratando dos custos operacionais para a realizagdo desse resultado, a segunda

versdo do acordo de cooperagao técnica prevé que seja aplicado o montante de R$ 1.200.000,00
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em: (a) consultorias (R$940.000,00); (b) produgdo de material educativo (R$100.000,00) e; (c)
realizacdo de semindrios, lancamentos e outras atividades afins (R$250.000,00). A cifra a ser
aplicada para realizacdo das atividades deste resultado especifico representa 9,3% de todo o
valor a ser executado para o projeto de cooperagao.

Em relacdo as atividades previstas para o Resultado 2.2, uma andlise comparada entre
as duas versdes demonstra significativa mudanca de escopo e conteddo, conforme apresentado
em tabela abaixo (Tabela 9). Em linhas gerais, percebe-se que a grande diferenca estd na ado¢do
dos ODS como eixo orientador das politicas curriculares. Essa é uma forma de demonstrar
como as prioridades do mandato da UNESCO para Educagdo, conforme apresentado no
capitulo 2, ganham forma e corpo nas politicas publicas para educacao, por meio da negociagao
entre expectativas e interesses das partes envolvidas®’, sem desconsiderar as particularidades

da rede municipal.

Tabela 9 — Indicadores de realizacio PRODOC 914 BRZ 1147 (2014 e 2018)

Primeira Versao (2014) Segunda Versao (2018)
Indicadores de realizacio Indicadores de realizacao
(a) 01 estudo da implementacdo da proposta de | (a) Pelo menos 3 documentos sobre a implementacio
organizagdo dos ciclos educacionais; dos ODS no curriculo;

(b) Formagao para educadores e gestores sobre os ODS;

(b) 01 ambiente colaborativo virtual no qual ocorra | (¢) 01 documento sobre educagdo em tecnologia da
o desenvolvimento de prdticas com alunos, RME;

professores  formadores e  assessores, com (d) pelo menos 3 produgdes audiovisuais;

ferramentas de comunicagdo, interagdo, publicacioe | (f) 1 concepcdo de Plataforma Interativa para a

acompanhamento com permissionamento | implementagdo do curriculo;
especificos nos niveis de todos os usuarios. (g) 1 concepgdo de Plataforma Interativa para docentes

e gestores da SME com base no novo Curriculo da
Cidade de Sdo Paulo e a BNCC.

Fonte: elaboracio prépria baseado no acordo PRODOC 914 BRZ 1147 (2014 e 2018)

4.5. O curriculo na histéria da educacao paulistana

Inicialmente, ressaltamos que a inten¢do desta subsecdo € apresentar, em linhas gerais,
questdes relacionadas a cultura escolar paulistana por meio da caracterizagao de permanéncias
e rupturas em relagcdo a organizacao curricular. Deste modo, destacaremos processos, fatores
motivadores, bem como atores envolvidos nessas tramas como prelidio para compreensao do

momento presente, considerando nosso objeto de pesquisa. Entretanto, ressaltamos que poucos

37 E importante destacar, conforme citado na revisio substantiva do projeto de cooperacio técnica analisado, que
alguns objetivos dentre eles, o Resultado 2.2, ndo puderam ser executados plenamente durante os anos de 2014 e
2017 em razdo da recorrente troca de secretarios de educacdo.
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trabalhos académicos se destinam a andlise mais global ou generalista do desenvolvimento
curricular na rede municipal de educacdo de Sao Paulo. Majoritariamente, as andlises
curriculares sdo realizadas a partir de curriculos por disciplina, fases de formagao ou dreas e/ou
eixos tematicos transversais (ACUCHAIM, 2012; SILVA, 2014; CUNHA, 2015; SALGADO,
2017, SILVA, 2018). Sem ser exaustivo, consideramos o periodo de anélise entre os anos de
1989 e 2016, tendo em vista as gestdes municipais € os novos desafios postos a educagdo
brasileira.

Os desdobramentos da abertura democratica brasileira nos anos finais da década de
1980 delineiam novos compromissos € responsabilidades para a educacdo publica nacional.

138

Conforme prevé a Constituicdo Federal~®, a obrigatoriedade de oferecimento do ensino publico

gratuito e o regime de colaboragdo estabelecido entre os entes federados fez com que as escolas

publicas se reinventem.

A escola sofreu o impacto da presenca de uma numerosa clientela nova que
trouxe problemas de ensino até entdo inéditos. Antes disso, a escola ptiblica
vinha desempenhando relativo éxito a sua fung@o de institui¢do social
discriminatéria da populacdo, segundo os interesses sociais e politicos
prevalecentes. Mas, acolhido o novo contingente populacional escolar, os
parametros pedagdgicos vigentes revelaram-se ineficazes para enfrentar a
situacdo emergente (CUNHA, 2015, p. 42)

Na educacgdo paulistana, esse periodo coincide com a gestao de Paulo Freire e Méario
Cortella frente a Secretaria Municipal de Educag¢do no governo da petista Luiza Erundina
(1989-1992). Neste periodo, segundo Aguiar (2011), a proposta politico-pedagdgica para a
Rede Municipal de Educacido se alicerca em trés pilares bdsicos: (a) participagdo; (b)
descentralizacdo e; (c¢) autonomia, apresentando cinco grandes prioridades que buscavam

superar a dicotomia “ensinar-aprender” e “teoria-pratica’:

(a) aplicar o acesso e a permanéncia dos setores populares;

(b) democratizar a gestdo, o poder pedagdgico e educativo;

(c) melhorar a qualidade da educacdo, mediante a construcdo coletiva de um
curriculo interdisciplinar e a formago permanente de pessoal docente;

(d) eliminar o analfabetismo de jovens e adultos em Sao Paulo;

(e) formar cidaddos criticos e responsdveis (AGUIAR, 2011, p. 1, grifo
Nnosso).

3 A Constituigdo Federal Brasileira de 1988 prevé direitos educacionais entre seus artigos 205 e 214,
estabelecendo seus principios orientadores; a autonomia diddtico-cientifica dos professores; a indissociabilidade
entre ensino-pesquisa-extensdo; os deveres e responsabilidades de cada ente federado, bem como os recursos e
transferéncias publicas para educacdo e; a fixa¢do de contelidos minimos para os anos obrigatérios do ensino
bésico. Entendemos que grande parte destes direitos afirmados sdo frutos das reflexdes decorrentes dos debates
internacionais acerca da educagdo, o que demonstra a importancia dos espacos multilaterais enquanto ambientes
para divulgagdo e promocio de ideias e para producio de regras e normatizacgoes.
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Em se tratando do curriculo, a proposta apresentada defendia um curriculo menos
fragmentado, que valorizasse as experiéncias prévias e a cultura dos alunos e que assegurasse
maior protagonismo dos docentes € demais membros da comunidade escolar. A reforma
curricular ao estar baseada na concepcdo de “temas geradores impregnados de significado
social para educagao popular” (CUNHA, 2015, p. 43), buscava alcangar mudancas efetivas e
substanciais na qualidade de ensino da rede municipal. Segundo levantamento realizado por

Cunha (2015), a proposta curricular da gestdo Paulo Freire apresentava quatro eixos:

(a) a construgdo coletiva do curriculo, por meio de um processo participativo;
(b) respeito ao principio da autonomia da escola, incluindo sua histdria,
valores e praticas e possibilitando a reconstru¢ao reflexiva de seu curriculo;
(c) valorizagao da unidade tedrica e pratica refletida no movimento de ‘acdo-
reflexdo-acdo’ sobre experiéncias curriculares;

(d) formagdo permanente dos profissionais do ensino, a partir da andlise critica
do curriculo em a¢@o e buscando pontos criticos que requerem fundamentacao,
revisdo e superacdo das praticas (CUNHA, 2015, p. 43).

Para além da proposta de reformulacdo curricular, uma das inova¢des implementadas
durante este periodo foi o regime de ciclos de aprendizagem em detrimento da seria¢do escolar
até entdo vigente na rede. Nesta nova proposta, a adoc¢ao de trés ciclos de aprendizagem durante
os anos do ensino fundamental — dois ciclos de trés anos e um ciclo de dois anos — tinha por
objetivo melhorar a qualidade de ensino oferecido. Apesar disso, percebeu-se certa dificuldade
da rede municipal implementar tais medidas, muito em razdo da existéncia de lacunas na
formacdo inicial e continuada dos professores para reorganizacao do trabalho pedagdgico nas
escolas a partir desta nova modalidade (AGUIAR, 2011, CUNHA, 2015).

No periodo entre os anos de 1993 e 2000, durante as gestdes municipais de Paulo Maluf
(PDS, 1993-1996) e Paulo Pitta (PPB, 1997-2000), ndo houve medidas expressivas orientadas
a reformulac@o no campo curricular. O periodo € marcado por a¢des pontuais e descontinuadas
pelas sucessivas trocas de secretariado em razdo de rupturas politico-partidarias. As agdes de
formagdo docente apenas comecam a ter maior constincia apds aprovagdo da LDB no ano de
1996, com foco em questdes técnico-administrativas e legislativas, orientadas para adequacao
as exigéncias da lei nacional. Entretanto, percebe-se uma tendéncia em todo o periodo: a
incorporagdo de principios gerencialistas — controle, rotina e padroniza¢gdo —, rompendo com a
proposta politico-pedagdgica da gestdo anterior. Neste novo cendrio, a qualidade da educagdo
associou-se produtividade e competitividade. Além disso, dentre as medidas adotadas, uma das

mais significativas foi o retorno a seriacdo escolar que, segundo argumento utilizado pelos
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técnicos da educacdo lotados na SME-SP, facilitaria os processos de administracdo e gestdo
escolar, o que foi visto pelos professores da rede municipal como uma marca de retrocesso na
organizacao do tempo e do espaco escolar (AGUIAR, 2011, CUNHA, 2015).

Ao assumir a Prefeitura de Sdo Paulo durante os anos 2001 e 2004, Marta Suplicy (PT)
nomeia o professor doutor Fernando José de Almeida para o cargo de secretdrio municipal de
educacdo. No inicio da gestdo, buscou-se retornar algumas das discussdes promovidas por
Paulo Freire, contextualizando-as ao novo cendrio politico e econdmico brasileiro e paulistano.
Dentre os varios documentos publicados no periodo, a tonica presente era “[promover] o
didlogo com a comunidade educativa, educadores, funciondrios, pais e alunos da rede
municipal para a retomada de uma escola bonita, alegre, fraterna, democratica e popular”
(AGUIAR, 2011, p. 7).

Neste intuito, a gestdo de Fernando de Almeida frente a SME-SP propds algumas acdes
estruturantes por meio de trés pilares: (a) um movimento de reorientagcdo curricular, em todas
as unidades educacionais, articulado a formag¢do dos educadores; (b) um processo de formacao
permanente e sistemdtico de todos os educadores estruturados a partir de suas respectivas
experiéncias, propiciando a reflexdo em todos os campos do conhecimento; (¢c) um movimento
de avaliacdo da forma de organizacdo e funcionamento da escola, tendo os ciclos de
aprendizagem por objeto de discussao (AGUIAR, 2011).

De acordo com Cunha (2015), os debates realizados sobre a reforma curricular estavam
orientados pela perspectiva da diversidade e interdisciplinaridade, considerando as realidades
locais das unidades escolares de rede, contando com a participagcdo e escuta de professores e
demais gestores escolares. Entretanto, por mais que a reformulacdo curricular fosse uma
prioridade para a gestdo, deu-se mais atencdo a formagdo continuada de professores e as
discussdes sobre o processo de avaliacao continua. A opg¢ao por esta trajetdria esteve associada
ao baixo desempenho dos alunos nas avaliacdes externas de rendimento escolar. O
entendimento a época era que a compreensdo por parte dos professores acerca dos processos
de aprendizagem e escrita, a partir da perspectiva do aprendiz, era necessaria para reverter a
situacdo insucesso ou fracasso escolar.

Dada a grave situacdo de analfabetismo e o baixo desempenho escolar, em especial, nos
primeiros anos do ensino fundamental, nos primeiros anos das gestoes municipais de José Serra
(PSDB, 2005-2006) e Gilberto Kassab (DEM/PSD, 2006-2012) priorizou-se o0
desenvolvimento de politicas e programas orientados a leitura e a escrita associados a formagao

docente permanente. As discussdes sobre reforma curricular ganham espaco e notoriedade
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quando Alexandre Schneider assume o cargo de secretdrio de educagdo no ano de 2007. Ao
longo deste ano, foram organizados grupos de trabalho entre professores da rede e assessores
externos vinculados as universidades paulistanas. Esses encontros tinham por finalidade a
elaboragdo e consolidagdo de uma proposta curricular unificada para cada drea do
conhecimento com conteidos a serem ensinados em todas as escolas da rede municipal
(AGUIAR, 2011; CUNHA, 2015).

O documento publicado e distribuido a todos os professores e profissionais da educacao
da rede — “Orientacdes curriculares: expectativas de aprendizagens e orientagcdes didaticas para
o Ensino Infantil e Ensino Fundamental — acompanhou uma tendéncia nacional de propor
orientagdes mais diretivas e precisas para o curriculo, definindo expectativas de aprendizagem
e metas a serem atingidas pelos alunos em cada drea do conhecimento, tornando-se uma
referéncia clara para os docentes, com vistas a melhorar os resultados de desempenho nos
exames de rendimento escolar (AGUIAR, 2011). Com esta finalidade, os principios

orientadores do curriculo foram:

(a) educar e cuidar como dimensdes indissocidveis de todo a agdo educacional;
(b) releviancia social e cultural dos contetdos;

(c) diversidade como principio para formagdo dos valores democraticos;

(d) acessibilidade e adequacdo aos interesses de cada faixa etdria;

(e) potencialidade de estabelecimento de conexoes interdisciplinares;

(f) desenvolvimento da competéncia leitora e escritora como responsabilidade
de todos;

(g) inclusdo de criancas com necessidades educacionais especiais;

(h) o papel do professor como mediador da aprendizagem da crianga, do jovem
e do adulto, promovendo as aproximagdes sucessivas com os conhecimentos
(CUNHA, 2015, p. 57 apud SAO PAULO, 2007, p- 17, grifo nosso).

De acordo com Cunha (2015, p. 59), com as proposi¢des curriculares mais estruturadas,
a flexibilidade curricular acabou por ser afetada, uma vez que a “regulamentacdo ano a ano das
expectativas de aprendizagem a serem alcangadas relativizou parte da autonomia de que em
principio gozariam os docentes na formulagdo e ordena¢do do curriculo”. Além disso, para a

autora, a valorizagdo, influéncia e énfase dada as avaliacdes externas®® acabou por contribuir

% A rede municipal de Sdo Paulo durante a gestdo de Schneider, além de participar dos sistemas nacionais de
avaliacdo do rendimento escolar (Prova Brasil e Provinha Brasil), criou seu proprio sistema de avaliagdo externa:
a Prova Sdo Paulo e a Prova da Cidade. Enquanto os exames nacionais avaliavam o rendimento escolar dos alunos
dos anos iniciais (1° e 2° anos) e finais (8° e 9° anos) do ensino fundamental em lingua portuguesa e matematica
com periodicidade bianual, a Prova Sdo Paulo cumpria o mesmo papel, porém com periodicidade anual, sendo
aplicada a todos os anos escolares. J4 a Prova da Cidade tinha por finalidade auferir a aprendizagem dos alunos
semestralmente para todos os componentes curriculares oferecidos pela rede municipal, sendo uma prova com
itens confeccionados pelos professores da SME-SP. Além disso, criou-se o INDIQUE (Indice de Qualidade da
Educagao de Sdo Paulo) que cumpria a finalidade de avaliar o desempenho de cada escola, permitindo comparacdo
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para a homogeneizagdo dos contetidos de aprendizagem, sem que seus resultados conseguissem
produzir orientagdes precisas que pudessem contribuir para melhores resultados a serem
alcancados por meio da reformulacdo ou adequacdo das praticas pedagdgicas. Na mesma
direcdo, Aguiar (2011, p. 11) entende que a proposta curricular “nfo conseguiu articular as
dimensdes socioculturais dos alunos com as dimensdes metodoldgicas do processo ensino-
aprendizagem, [ndo encontrando] um caminho para contextualizar o conteido programético
oficial com a realidade social vivida e com a pratica cotidiana da escola e da sala de aula”.

Entre os anos de 2013 e 2016, assume a prefeitura de Sdo Paulo o petista Fernando
Haddad, ex-Ministro da Educacdo do governo Lula da Silva (2003-2011). Apds poucos meses
de gestdo, o secretario de educacdo, professor doutor Antonio César Callegari publicou o
documento “Consideracdes sobre o curriculo e os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos da Rede Municipal de Sao Paulo: contextos e perspectivas”. Bastante alinhado as
disposi¢des e praticas recomendadas pelo MEC, o documento orientador das praticas
pedagégica da rede municipal, estruturou-se a partir de trés dimensdes: (a) o curriculo
integrador; (b) a sala de aula e; (c) a formagao do educador, sendo todas as dimensdes
articuladas pela perspectiva da avaliacdo para a aprendizagem. As disposicdes deste
documento, associado a realizacdo de semindrios divulgacao entre os servidores da SME-SP e
submissdo as consultas publicas, culminaram na elaboracio e implementacao do Programa de
Reorganizacdo Curricular e Administrativa e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino,
popularmente conhecido por “Mais Educa¢do Sao Paulo” (SILVA, 2018).

Dentre as modificagdes mais expressivas em relacdo a gestdo anterior, destaca-se a

retomada da organizagio da escolarizacdo em ciclos de aprendizagem*°

com a duracgdo de trés
anos cada: (a) ciclo de alfabetizacao (1° ao 3° ano); (b) ciclo interdisciplinar (4° a 6° ano); (c)
ciclo autoral (7° ao 9° ano) e possibilidade de retencao em determinados anos dos ciclos. Essa

nova condi¢do foi interpretada por grande parte dos professores da rede como uma forma de

de resultados no decorrer dos anos. Outra finalidade deste indicador era auxiliar na localizacdo das politicas de
apoio as DREs e as escolas, tendo em vista as particularidades apresentadas por cada uma dessas localidades
(CUNHA, 2015).

40 Segundo documento oficial da RME-SP, “a organizagdo em ciclos de aprendizagem permite a
construgdo/apropriacdo de conhecimento em periodos em que a singularidade dos estudantes seja respeitada em
seus ritmos e considere sua condi¢do social, cognitiva e afetiva. Também fortalece concepc¢des de educacido no
que tange a garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem de maneira assegurar a formagao basica comum
e o respeito ao desenvolvimento de valores culturais, étnicos, artisticos, nacionais e regionais” (SILVA, 2018
apud SAO PAULO, 2014, p. 74, grifo nosso).
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mascarar a repeténcia escolar por meio da promog¢ao automdtica dos educandos (SILVA,
2018).

Outras iniciativas que buscaram alterar politicas desenvolvidas pela gestdo anterior
foram: (a) o desenvolvimento e a publicacdo de documento que buscava refletir sobre o
conceito de “direito a aprendizagem” em detrimento as “expectativas de aprendizagem”, de
modo que, essa mudanga conceitual e metodolégica possibilitasse vislumbrar que os alunos
aprendam o que lhe sdo de direito e nao simplesmente o que lhe € esperado; (b) a extin¢do das
avaliacdes externas municipais — Prova Sao Paulo e Prova da Cidade — com a justificativa de
seu alto custo operacional e ineficiéncia para o planejamento pedagdgico; (c¢) a formacgao
pedagbgica permanente, com especial aten¢do para a formacao em “docéncia compartilhada”
que consistia em criar condi¢des para o trabalho colaborativo entre professor especialista e
professor generalista para os alunos do 6° ano, na inten¢do de atenuar o impacto da passagem
dos anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental (SILVA, 2018).

Mudancas ocorridas no alto escaldao da Secretaria de Educacdo, com a nomeacgao de
Gabriel Chalita e, um ano apods, de Nadia Campedo para o cargo de secretdria de educacao,
fizeram com que agdes para reformulacdo curricular ganhassem ritmo inconstante. Deste modo,
a gestdo € finalizada, no ano de 2016, com a publicac@o da colecdo de documentos intitulados
por “Componentes Curriculares em Didlogos Interdisciplinares a Caminho da Autoria” e
“Direitos de Aprendizagem nos Ciclos Interdisciplinar e Autoral”, sem qualquer tipo de
iniciativa de implementacdo (SILVA, 2018).

Por fim, antes de iniciarmos as discussdes relacionadas a nova proposi¢do curricular
ocorrida na gestao Jodo Doéria-Bruno Covas, achamos por bem destacar um dos elementos que
a nosso ver permanece sempre nas discussoes curriculares independentemente das mudangas
politico-partiddrias e das intencionalidades formativas educacionais, um componente que
compde a tradicdo da cultura escolar da RME-SP: a interdisciplinaridade e/ou a integragcdo
curricular.

Pesquisa realizada por Silva (2014) destaca que a concep¢do de conhecimento
interdisciplinar € uma das marcas especificas da SME-SP. Em estudo comparativo, o autor
analisa as aproximagdes e distanciamentos a partir desta caracteristica da rede municipal de
educacdo em dois momentos especificos: na gestdo de Luiza Erundina e na gestao de Gilberto
Kassab. Segundo Silva (2014) a interdisciplinaridade na gestdo de Freire-Cortella frente a

SME-SP pode ser associada as problematizacdes criticas e contextualizadas realizadas em sala
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de aula a partir de temas geradores na intencdo de compreender os mais variados elementos
sociais, politicos, econdmicos e culturais por meio do estudo da realidade.
A concepgdo de trabalho interdisciplinar adotada e construida ao longo desses
quatros anos [da gestdo de Paulo Freire e Mario Cortella] pressupde um
procedimento que parte da ideia de que vérias ciéncias deveriam contribuir para

ao estudo de determinados temas que orientariam todo o trabalho escolar
(SILVA, 2014, p. 76).

Na gestdao Gilberto Kassab, a interdisciplinaridade ¢ entendida como uma
“possibilidade de (re)visitar o conhecimento por meio da problematizacdo dos contetdos”
(SILVA, 2014, p. 98). Associada as expectativas de aprendizagem a partir de temas transversais
dispostos nos Parametros Curriculares Nacionais — (a) ética; (b) meio ambiente; (c) pluralidade
cultural; (d) sadde; (e) orientacdo sexual — e de eixos temadticos curriculares desenvolvidos a
partir da realidade da educacdo paulistana, envolve todas as dreas do conhecimento na
organizacdo curricular, com particular destaque para incorporacdo das tecnologias de
informacao e comunicagdo nos processos de ensino-aprendizagem (SILVA, 2014).

Na gestdo Fernando Haddad, a interdisciplinaridade é compreendida como uma forma
de “superar a fragmentag¢do da ciéncia por meio de praticas reflexivas e criativas” (SILVA,
2018 apud SAO PAULO, 2016, p. 35) e uma “articulacio entre saberes existentes provenientes
das diversas areas do conhecimento para a constru¢do de conhecimentos novos” (SILVA, 2018
apud SAO PAULO, 2015, p. 52). Neste sentido, o curriculo escolar propde-se como um
instrumento para a integracdo curricular, enquanto a interdisciplinaridade se concretiza por
meio da préitica pedagdgica na docéncia compartilhada nos anos que compdem o ciclo

interdisciplinar:

(...) [a docéncia compartilhada no ciclo interdisciplinar] proporciona uma
influéncia mutua entre os componentes curriculares e facilita o
desenvolvimento dos contetidos por arranjos curriculares entre duas ou mais
disciplinas, de forma a provocarem uma integra¢do mitua, tomando como
base sistemas globais e ndo compartimentados, com nas disciplinas. A
interagdo pode ocorrer por pelo método, pelo procedimento e pela organizacdo
do ensino (SILVA, 2018 apud SAO PAULO, 2014, p-78)

Assim sendo, o desenvolvimento conceitual de “interdisciplinaridade” da RME-SP

141

acompanha os debates promovidos no Brasil®, com especial atencdo as proposi¢oes

conceituais feitas por Ivani Fazenda desde a década de 1970. Para a autora:

41 Segundo Veiga-Neto (1999) o “movimento pela interdisciplinaridade” no Brasil sustenta-se na ideia da real
urgéncia de combater o “mal generalizado” promovido pelo método cartesiano ao fragmentar o conhecimento
cientifico, separando os diferentes saberes entre si. Portanto, a interdisciplinaridade “coloca em seu horizonte
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A interdisciplinaridade € uma questdo de atitude frente a educagdo, que
necessita de disciplinas sim, ndo é alguma coisa que rompe com a barreira das
disciplinas, mas incorpora todas as disciplinas no sentido de dar uma
legitimidade e um sentido para cada uma das disciplinas e para a vida das
pessoas (FAZENDA, 2011, p. 45).

A partir deste entendimento, compreendemos que o processo de reforma curricular da
SME-SP ocorrido no ano de 2017 apresenta sinais da permanéncia da interdisciplinaridade
como elemento estruturante da organizacdo curricular, seja pela continuidade da organizacao
das atividades escolares por meio dos ciclos de aprendizagem, seja pela incorporacio da Matriz
de Saberes e dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel como elementos transversais e
integradores do curriculo. Na intencdo de compreender estas iniciativas na SME-SP, as
proximas subsecdes se destinardo a apresentacdo e a andlise do movimento de reformulagdo
curricular ocorrido no ano de 2017 a partir das recomendagdes da abordagem do Ciclo de

Politicas de Stephen Ball (1994).

4.6. Contexto de influéncia na reformulacio do curriculo escolar

Para compreender e analisar o contexto de influéncia na reformulacdo do curriculo
escolar da cidade de Sdo Paulo é necessdrio dar luz aos acontecimentos nacionais e
internacionais que antecederam sua discussao e posterior formulacdo enquanto texto orientador
das préticas pedagogicas dos professores da Rede Municipal de Educacdo de Sao Paulo.

Conforme tratamos na secdo anterior, varias discussdoes haviam sido realizadas na
esfera internacional acerca das intencionalidades formativas educacionais no contexto da
Agenda 2030 para Educac@o. Na oportunidade, além de citarmos os Quatro Pilares da

Educacio para o século XXI, descrevemos, em linhas gerais, o que a UNESCO recomenda e

entende ser as prioridades para educacdo no contexto latino-americano e caribenho. No

imediato a integracdo entre os saberes, a qual se espera acontecer gracas a novos arranjos curriculares e
principalmente a novas maneiras de se trabalhar os contetidos disciplinares” (VEIGA-NETO, 1999, p. 66). Com
essa finalidade, o “movimento pela interdisciplinaridade”, enquanto campo de pesquisa, pode ser compreendido
a partir de trés momentos ou fases de desenvolvimento: (a) a busca pela delimitacdo conceitual a partir de
orientacdes filoséficas, durante a década de 1970; (b) a busca pelo estabelecimento de uma metodologia prépria
a partir de uma abordagem socioldgica, durante a década de 1980; (c) a busca pela constru¢do de uma teoria
embasada em premissas antropoldgicas, durante a década de 1990 (VEIGA-NETO, 1999). A partir dos anos 2000,
da-se maior énfase as pesquisas a partir da prética interdisciplinar em espagos escolares e a promog¢do da formagdo
inicial e continuada de professores em interdisciplinaridade, sendo esta uma postura que marca a reorientacéo do
campo de pesquisa em interdisciplinaridade, diminuindo a &nfase dada aos processos de desenvolvimento
epistemoldgico e cognitivo, em detrimento da énfase atitudinal (FAZENDA, 2011).
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contexto nacional, as discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) motivaram
o movimento de reforma curricular promovido pela Secretaria Municipal de Educagao de Sao
Paulo no ano de 2017. Neste sentido, para maior clareza deste processo, é conveniente pontuar
alguns fatos historicos do desenvolvimento curricular no Brasil a partir da reabertura
democratica que coadunaram para que a BNCC fosse aprovada em dezembro de 2017.

A aprovagdo da Constituicdo Federal de 1988 e a posterior publicagdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) em 1996 sdo os marcos que norteiam as politicas educacionais no
Brasil. No caso das politicas curriculares, a Constituicdo Federal e a LDB estabeleceram as
responsabilidades e os graus de autonomia de cada ente federado, sendo que os curriculos
municipais e estaduais deveriam ser suportados por uma base nacional comum com “conteidos
minimos, de maneira a assegurar formac¢do bdsica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL,1988, art. 210), a serem contemplados por uma

parte diversificada.

Art. 26: Os curriculos da educacio infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter um base nacional comum, a ser contemplada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

Pelo disposto na LDB, em distintos momentos da histéria educacional brasileira, as
autoridades nacionais buscaram implementar as disposicdes previstas nos instrumentos
juridicos. De acordo com Silva et al (2015) € possivel perceber uma metodologia de elaboragdo
de politicas curriculares, em um fluxo de didlogo que parte do Ministério da Educagdo aos
entes federados por meio das Secretarias de Educagdo, da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais da Educacdo (UNDIME) e do Conselho Nacional dos Secretdrios de Educagdo
(CONSED). Além desses atores, varios outros — organizacdes da sociedade civil, grupos
econdmicos, associagcOes cientificas e professores universitarios — foram convidados ou se

apresentaram voluntariamente para participar dos processos de elaboragdo curricular.

Quando o governo federal propde politicas, elas comecam a ser formuladas no
Ministério da Educa¢do (MEC), que mobiliza seus técnicos e gestores vindos
de indicagdes dos partidos politicos aliados e escolhidos por vérias razdes. (...)
Esses agentes convidam pessoas nas universidades publicas ou privadas e
podem estabelecer parcerias com nticleos e grupos de pesquisa que se tornam
os viabilizadores dos processos de organizacdo, infraestrutura, pagamentos,
contratagdes de assessores, servigos, entre outros. (...) Os dirigentes do MEC,
em contato direto com as Secretarias de Educacdo dos Estados e por meio da
CONSED, recrutam representantes para os trabalhos. O mesmo procedimento
ocorre junto aos municipios por meio da UNDIME. Esse conjunto de agentes,
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oriundos dos diferentes estados e regides do pais, mas diretamente ligados aos
interesses e praticas educativas, passam a elaborar as propostas de regulago
dos curriculos. Os documentos que resultam desses trabalhos devem ir para o
Conselho Nacional de Educagdo, que, por sua vez, organiza audiéncias
publicas para debater os documentos. Assim, varias versdes se sucedem nas
instancias até que o Conselho Nacional de Educacio aprove o documento
definitivo. Depois disso, segue para a Presidéncia da Republica (SILVA et al,
2015, p. 334-335).

Entre os anos finais da década de 1990 e o inicio dos anos 2000 foram empreendidos
os primeiros esforcos de ordenamento curricular nacional, quando da elaboragdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, em concomitincia com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para todos os
componentes disciplinares das etapas da Educacdo Bésica, bem como o estabelecimento de
temas transversais — (a) ética; (b) meio ambiente; (c) saide; (d) pluralidade cultural; (e)
orientacdo sexual — a serem contemplados por todas as disciplinas (SILVA et al, 2015).

Para Saviani (2018), as principais criticas a estes documentos estdo relacionadas a
adesdo a “pedagogia das competéncias” que sustentavam a linha argumentativa das politicas
educacionais neoliberais na gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2003).
Apesar disso, Silva et al (2015) entende que as metodologias e articulagdes em torno da
CONSED e da UNDIME fizeram com que houvesse certo consenso entre as propostas
pedagdgicas nos estados e municipios que adotaram os elementos tedricos e metodolégicos
previstos nos PCNs. Entretanto, o carater de “orientacao geral” e a “natureza aberta” dos PCNs

fizeram com que suas disposi¢cOes ndo apresentassem capacidade regulatoria dos curriculos,

muito em razio da ndo obrigatoriedade de adesdo.

Durante o governo Lula da Silva (2003-2011), ha iniciativas de reformulagdo das DNCs
e dos PCNs. Em grande parte, para atender as expectativas de uma ala politicamente mais
progressista, os conceitos a partir da “pedagogia das competéncias” foram substituidos pelos
“direitos de aprendizagem”, dando maior centralidade aos sujeitos-alvo das politicas
educacionais. Todo esse movimento de reformulacdo contribuiu, para que no ano de 2012,
durante os primeiros meses do governo Dilma Rousseff (2012-2016) fosse possivel iniciar as
primeiras discussdes, por mais incipientes que fossem, sobre a base nacional comum.
Entretanto, € somente no ano de 2015 que o movimento ganha vigor, apds ter previsio e prazo
de execugdo previsto no Plano Nacional de Educacio (2014-2024).

Estratégia 7.1: estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa,
diretrizes pedagdgicas para educagdo bdasica e a base nacional comum dos
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curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a
diversidade regional, estadual e local (BRASIL, 2014, grifo nosso).

Nesse interim, € valido ressaltar outros fendmenos ocorridos na histéria recente do
Brasil atribuiram novas dinamicas ao processo de elaboragdo da BNCC. Em 2016, a presidente
Dilma Rousseff ap6s vencer elei¢do bastante polarizada entre os partidos PT e PSDB sofre
diversas investidas contra seu mandato que, em ultima instancia, corroboraram para seu
impedimento. Nos limitando a esfera educacional, percebemos que, ao assumir interinamente
a presidéncia da Reptiblica, Michel Temer (2016-2019) reestrutura a pasta da Educagio*?,
fazendo com que liderancas politica do Democratas e do PSDB assumissem a condug¢do das
iniciativas em prol de uma base curricular nacional. Retornaram ao poder duas liderangas da
ala educacional tucana mais conservadora — Maria Helena Guimardes Castro*’ e Maria Inés
Fini*, para Secretaria Executiva do MEC e para a presidéncia do INEP, respectivamente —,
que participaram da condugdo e construcdo de politicas publicas nacionais para educacio

durante a gestao Fernando Henrique Cardoso.

As educadoras citadas acima assumem, em meados de maio de 2017, o processo de
continuacdo das discussdes sobre a BNCC a partir de sua segunda versdo, sendo que este
documento havia sido tornado piiblico um ano atrés, em 03 de marco de 2016. E valido ressaltar

a inconstincia da permanéncia de Ministros da Educagdo entre o inicio da tramitacdo da

4 Dentre as medidas mais polémicas da gestdo Michel Temer (2016-2019) para educacfo estdio: (a) congelamento
de gastos publicos para educacao ao nivel da inflacdo do ano anterior durante o periodo de 20 anos, aprovado pelo
Congresso Nacional por meio de Emenda Constitucional; (b) proposta de reforma do Ensino Médio por meio de
Medida Proviséria, com vigor imediata apds sua promulgacdo, sem qualquer tipo de didlogo com a sociedade para
compreender as necessidades e caréncias desta fase de formacéo; (c) conducio, via Ministério da Educacdo, do
projeto “Escola Sem Partido” proposta de liderangas politicas conservadoras, a direita do espectro politico-
partidario, que buscavam propor medidas para “neutralizacdo da educag@o” diante da politica. Essas caracteristicas
fazem com que o governo seja rotulado por “ilegitimo, antipopular e antinacional”, nos dizeres de Saviani (2018)
e Lastoria, Santos e Mello (2018).

43 Maria Helena Guimaries Castro, sociéloga e professora aposentada de Ciéncia Politica pela UNICAMP. Entre
1995 e 2002 foi presidente do INEP, periodo em que foi responsavel pela criagdo do “Provao”, atual ENADE;
entre 2003 e 2006, secretaria de educacdo do Distrito Federal; entre 2007 e 2009, secretéria de educagdo do estado
de Sdo Paulo; em 17 de maio de 2016 assume a Secretdria-Executiva do MEC, permanecendo no cargo até 8§ de
mar¢o de 2018, apds rupturas politico-partidarias entre MDB e PSDB.

4 Maria Inés Fini, pedagoga e professora aposentada de Pedagogia da UNICAMP. Entre 1996 e 2002 foi diretora
de Avaliacdo para Certificacdo de Competéncias, responsavel pela criagdo e implementacio do ENEM e do
ENCCEJA e diretora do PISA no Brasil; entre 2003 e 2016 desenvolveu e coordenou projetos de implementacdo
de sistema de avaliacdo em larga escala para sistemas de ensino, prefeituras e secretarias de estado da educacio;
em 16 de maio de 2016 assume a presidéncia do INEP, permanecendo no cargo até 14 de janeiro de 2019, quando
é exonerada do cargo por defender a autonomia do INEP na elaboracdo do ENEM, indo contra a opinido do
presidente Jair Bolsonaro (2017-atual) que as provas passariam pelo seu crivo para evitar qualquer tipo de
“doutrinagdo ideolédgica da esquerda marxista brasileira”.
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proposta da BNCC até sua homologacdo e aprovacdo pelo Presidente da Republica: Cid
Gomes, Renato Janine Ribeiro e Aloizio Mercadante, durante o governo Dilma Rousseff e
Mendonca Filho e Rossielli Soares, durante a gestdo Michel Temer. A recorrente troca de
Ministros da Educacdo acaba por indicar a necessidade de construcdo de aliancas e
compromissos partidarios com a finalidade de contribuir para governabilidade dos governos

presidenciais.

De acordo com Freitas (2017, publicacdo online), o intervalo entre a publicacdo da
segunda e terceira versio da BNCC € um periodo marcado pela participacdo ativa de
movimentos em prol da educacdo de cunho “apartidario”, que segundo ele, tinham a inteng¢ao
de “sequestrar e retirar o Estado do controle do curriculo nacional”. Para o autor, organizagdes
tais como, o “Movimento Todos pela Base Nacional Comum”, deram novo tom para as
discussdes da BNCC, ao caracteriza-la enquanto “entidade atravessadora” entre escolas e
governos, financiadas por fundagdes privadas. Além disso, Freitas (2017) ressalta dois
importantes fatos que fazem com que a terceira versao da BNCC possuisse um formato bastante
particular em relacdo as anteriores: (a) todo o argumento educacional do “Movimento Todos
pela Base Nacional Comum” estava baseado no documento intitulado por “Desenhos
curriculares internacionais: cinco experiéncias para reflexdes sobre o sistema educacional
brasileiro” (2015), produzido por Maximiliano Moder, consultor de assuntos educacionais da
UNESCO e que; (b) o novo foco da BNCC voltou-se para orientar a produgdo da avaliacdo no
Brasil — por exemplo: ANA, Prova Brasil, ENEM e Prova de Avaliacdo Docente —, de forma
que o curriculo, ao estabelecer claros objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, pudessem
criar condi¢des para que o Brasil figurasse em melhor posi¢c@o entre os paises que participam
de avaliacOes externas internacionais de larga escala, tais como o PISA da OCDE. Adicionado
aos fatos acima citados, acreditamos que outro elemento que deva ser considerado na terceira
versao ¢ o retorno da “pedagogia das competéncias”, conforme prevé o texto introdutédrio da
BNCC (2017):

Ao longo da Educacdo Bisica, as aprendizagens essenciais definidas na

BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de
dez competéncias gerais*’, que consubstanciam, no Ambito pedagégico, os

4 As dez competéncias gerais podem ser sumarizadas em: (a) Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital; (b) Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem prépria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a
criatividade; (c) Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais; (d) Utilizar diferentes linguagens
— verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matemadtica e cientifica; (¢) Compreender, utilizar e criar tecnologias
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direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia é
definida como a mobiliza¢do de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (MEC, 2017, p. 8, grifo nosso).

Em relacdo ao teor da BNCC, varios trabalhos académicos se dedicaram a analisar seu
formato e conteudo, recorrendo a histéria da politica educacional no Brasil ao langar mado sobre
questdes relacionadas a educagdo e ao pacto federativo. Além disso, de modo geral, ressaltam
a resisténcia histdrica, associando-a a movimentos pela autonomia docente, pela gestdo
democrdtica e pelo respeito a diversidade cultural, dado o caréter obrigatdrio da nova proposta
curricular nacional (CURY, 2014; PEREIRA, ALBINO, 2015; MACEDO, 2015;
STANKEVECZ, CASTILHO, 2018).

Em levantamento de producdo bibliogrifica sobre BNCC, Rocha e Pereira (2016)
adverte que os principais assuntos tratados literatura nacional sobre o assunto estdo
intimamente relacionados as questdes de poder e identidade, dentro de um contexto de disputa
por nocdes de curriculo. Neste sentido, as autoras apresentam certas tendéncias discursivas a
partir de trés perspectivas: (a) oposi¢do a ideia de BNCC; (b) favoraveis a BNCC, porém com

criticas ao processo de producgdo textual; (c) defesa a BNCC, conforme sumarizado na tabela

abaixo:
Tabela 10 — Principais argumentos sobre a BNCC
Posicao Principais Argumentos
Oposiciao a ideia de BNCC (a) praticas de controle e padronizagdo de conduta docente;

(b) tentativa de homogeneidade nacional, em detrimento da
pluralidade cultural brasileira;

(c) politica neoliberal, associada a formagdo para o trabalho;
(d) vinculacdo as politicas de avaliacdo, visando melhor
perfomatividade em avaliacdes internacionais de larga escala;
(e) instrumento de regulacdo por meio da centralizacdo
curricular — visdo tecnicista de educagio;

(f) reproducdo de experiéncias internacionais;

(g) documento desnecessdrio devido a existéncia de outros
documentos competentes.

Favoraveis a BNCC, porém com criticas ao | (a) participacdo desequilibrada entre diversos atores na
processo de producdo textual da politica | produgdo do curriculo nacional - destaque ao papel assumido
curricular pelas empresas;

digitais de informagdo e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préticas sociais;
(f) Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias; (g)
Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisdes comuns; (h) Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satide fisica e emocional; (i) Exercitar a
empatia, o didlogo, a resolu¢@o de conflitos e a cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro
e aos direitos humanos; (j) Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinag¢do, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentdveis e solidarios (MEC, 2017, p. 9-10).
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(b) projeto de curriculo pragmatico, associado a formagao para
o trabalho;

(c) cardter extremamente conteudista, ancorado nos processos
de avaliacdo externa;

(d) ndo apresenta temas relacionados a inclusdo das diferengas
- étnicas e sociais -, género e orientacio sexual.

Defesa a BNCC

(a) promogdo de justiga social e reducdo das desigualdades -
direito a educag@o a partir de compartilhamento de saberes
comuns;

(b) garantia de direitos de aprendizagem e desenvolvimento a
todas as etapas da Educagdo Badsica;

(c) alternativa a légica vigente que determina o curriculo por
meio de livros didaticos;

Fonte: elaboracdo prépria baseado em Rocha e Pereira (2016)

Em se tratando do contexto paulistano, uma das medidas do Programa de Governo e do

Plano de Metas da gestdo Jodo Doria € a reformulacio curricular, tal como apresentado nas

secOes anteriores. A pasta da Educacdo, chefiada por Alexandre Schneider, inicia os debates e

formacgdes para a reforma curricular em fevereiro de 2017, em meio as discussdes sobre a

terceira versao da BNCC.

A defesa de uma proposi¢ao curricular para rede municipal e para o Brasil ja era uma

bandeira defendida por Alexandre Schneider desde a sua primeira passagem pela secretaria

municipal de educacio durante a gestdo Gilberto Kassab. Ao defender a ado¢ao de um curriculo

nacional, Alexandre Schneider (2015) argumenta que

(...) aobjecdo comum ao curriculo nacional é a grande variedade e diversidade
cultural do Brasil, cujo reflexo na escola seria supostamente reprimido pelo
curriculo nacional. Isso ndo é verdade, pois as formas de apresentar o mesmo
contetdo sdo infinitas. E indiferente, do ponto de vista curricular, se a férmula
da velocidade ¢ ensinada discutindo-se os barcos da Amazdnia ou o transito
de Sao Paulo. (...) Ao eximir-se da responsabilidade de definir um curriculo
nacional, o Ministério da Educacdo condena nosso sistema educacional a
desigualdade: a maioria dos alunos € simplesmente negado o direito de
dominar todos os contetidos que a sociedade poderia lhe oferecer
(SCHNEIDER, 2015, publicacdo online).

Além disso, entende que a existéncia de um curriculo nacional contribuiria para com o

trabalho docente:

(...) ndo estamos sobrecarregando os docentes com um fardo que ndo lhes
cabe? Afinal, em vez de focar seus esforcos na melhor maneira de ensinar,
estamos empurrando para cada um deles a pesada responsabilidade de definir
quais conteudos deverd ministrar ou ndo. Ressalta-se que essa medida [adocdo
do curriculo nacional] ndo representaria nenhum tipo de ameacga ao saudavel
principio da autonomia do professor (...) [Assim,] enquanto o governo diz o
que deve ser aprendido pelos alunos, cabe as escolas decidir como
(SCHNEIDER, 2015, publicacio online).
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Como pode-se perceber pelos enxertos acima, a linha argumentativa do secretdrio de
educacgdo da cidade de Sao Paulo aproxima-se aquela defendida pelos especialistas favoraveis
a criacdo da BNCC. Entretanto, reportagem produzida por correspondente do jornal Folha de
Sdo Paulo (SALDANA, 2017, publicagio online) afirma que, por ter sido inspirado na BNCC
e publicada antes da versao final homologada pelo CNE, o lancamento do “Curriculo da
Cidade” em 15 de dezembro de 2017 provocou certo desconforto entre a alta cupula do MEC
e o alto escaldo da secretaria de educacao da cidade de Sao Paulo. Vale pontuar que tanto as
liderancas no MEC quanto o governo da cidade de Sdao Paulo sdo originarios do mesmo partido
politico, o PSDB. Apesar disso, representam alas opostas dentro do partido. Enquanto Maria
Helena Guimaraes Castro compde a ala dos “cabegas brancas”, liderado pelos fundadores do
partido, entre eles Fernando Henrique Cardoso, o tucano Jodo Doria lidera a ala dos “cabecas
pretas”, seguimento ultraliberal do PSDB. Assim sendo, em certa medida, entendemos que as
politicas curriculares foram instrumentalizadas com a finalidade de colocar em enfrentamento
dois projetos de poder distintos dentro de um mesmo partido politico.

Acreditamos que a proposta de Sdo Paulo pode ser vista por outros municipios e estados
como uma alternativa curricular ao: (a) se desvencilhar das alas mais conservadores — em
particular, a bancada evangélica —, ndo destinando uma disciplina especifica para o Ensino
Religioso, conforme prevé BNCC?*, e por optar por abordar temas religiosos a partir de uma
perspectiva culturalista*’; (b) por desenvolver objetivos de aprendizagem e desenvolvimento

relacionados 2 género, equidade de género e orientacdo sexual®®, temas excluidos da tltima

46 Para o ensino fundamental, cinco outras dreas fundamentais de aprendizagem, denominadas como “areas de
conhecimento”, foram estabelecidas: (a) linguagens; (b) matemadtica; (c) ciéncias da natureza; (d) ciéncias
humanas e; (e) ensino religioso. De acordo com a BNCC, a cria¢do dessas dreas visa a estimular didlogos e
conexoes entre um grupo de disciplinas que tém suas proprias caracteristicas: a drea da linguagem retine portugués,
artes, educacdo fisica e inglés; e as ciéncias humanas abrangem as disciplinas de geografia e histéria, matematica,
ciéncias naturais e estudos religiosos (MEC, 2017).

47 Temas sobre religido sdo, majoritariamente, abordados na disciplina de histéria. Um exemplo de abordagem
culturalista de religido pode ser observado no seguinte objetivo de aprendizagem: “4° ano — A diversidade cultural
expressa nas relagdes das sociedades com a dgua e os rios (religiosidade, festas etc.): (EF0O4H12) Conhecer as
expressoes culturais e religiosas nas relacdes das sociedades com as dguas e os rios, identificando referéncias
europeias, indigenas e africanas”.

4 As questdes relacionadas a igualdade de género, sexualidade e orientagdo sexual sdo abordadas em quase todas
as disciplinas curriculares, conforme exemplos a seguir:

(a) Ciéncias: Identidade de género e orientacdo sexual: (EFO07C23) Reconhecer as miltiplas dimensdes da
sexualidade humana (bioldgica, sociocultural e afetiva), valorizando e respeitando a diversidade sem
preconceitos baseados nas diferencas de género e/ou orientagdo sexual.

(b) Geografia: Igualdade de género: (EFO8G04) Compreender as relacdes de género e sexualidade como
construcdes socioculturais historicamente construidas e passiveis de questionamentos.

(c) Artes: Producgdes artisticas plurais (gé€nero, raca e nacionalidade): (EF06A07) Refletir sobre a
diversidade racial e de gé€nero a partir de artistas afro-brasileiros, povos indigenas e producdes femininas.
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versdo da BNCC e; (c) por elaborar uma disciplina obrigatéria e exclusiva para “tecnologias
de aprendizagem” que aborda sobre questdes tedricas e praticas relacionadas a robdtica, a
programacdo e a cultura maker, bem como, metodologias de aprendizagem baseada em
projetos, investigacdo e jogos digitais ou gamifica¢do, componente curricular inédito, quando
comparado com as disciplinas e abordagens propostas para BNCC para tecnologias de
informagio e comunicacio*’; (d) por adotar uma matriz de saberes>’, considerando os ciclos de
aprendizagem dos estudantes, em contraposi¢do ao paradigma da “pedagogia das

competéncias”.

4.7. Contexto de producao do texto na reformula¢iao do curriculo escolar

O contexto de producao de texto, de acordo com Mainardes (2006), tem a finalidade de
descrever e analisar (a) os grupos de interesse; (b) as vozes presentes e ausentes nos discursos
que sustentam os textos; (c¢) a linguagem do texto; (d) a busca por consensos ou discursos
dominantes e; (e) os grupos destinatdrios — leitores — do texto. Entendemos que o contexto de
producdo do texto ocorre concomitantemente com o contexto de influéncia. Apesar disso, e
como nos adverte Ball (1992), a separacdo se faz necessdria pois assim € possivel apresentar,
de forma didatica, particularidades de cada arena. Desta forma, buscaremos demonstrar o
processo de produc¢do do texto do documento curricular, levando em consideragdo as falas dos
entrevistados que participaram da pesquisa, bem como alguns trechos do documento de

referéncia com a finalidade de ilustrar nossos argumentos.

Pela fala dos entrevistados foi possivel perceber que o contexto de produgdo do texto

se deu por meio de etapas ou ciclos, sendo que estes podem ser sequenciados da seguinte forma:

(d) Educacio Fisica: Gindstica de condicionamento: (EFOSEF19) Compreender as relagdes de género e
biotipo envolvidas nas préticas de gindsticas, mediante as situacdes vivenciadas nas aulas e outras acdes
diditicas.

4 A BNCC nio discorre sobre quais tecnologias digitais e metodologias que poderiam ser utilizadas no contexto
da aprendizagem em ambientes escolas. O texto apenas cita e argumenta sobre sua importancia em uma das dez
competéncias: “Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva” (MEC, 2017, p. 9).

30 A Matriz de Saberes do “Curriculo da Cidade” que estabelece principios a serem aprendidos e desenvolvidos
pelos alunos ao longo da sua formacao escolar: (a) pensamento cientifico, critico e criativo; (b) resolucido de
problemas; (c¢) comunicagdo; (d) autoconhecimento e cuidado; (e) autonomia e determinacdo; (f) abertura a
diversidade; (g) responsabilidade e participacdo; (h) empatia e colaboragdo; (i) repertdrio cultural (SME, 2017, p.
34-35).
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(a) elaboragao dos Grupos de Trabalho (GTs) para a producao do curriculo; (b) pesquisa de
escuta aos estudantes; (c) pesquisa de escuta aos professores; (d) leitura critica realizada por
consultores especialistas; (e) finalizacdao e publicagdo dos documentos curriculares. Antes de
descrever e analisar cada etapa que comp0s o processo de elaboragdo do curriculo escolar dos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, apresentaremos, em linhas gerais os documentos
que sustentam a atual politica curricular paulistana: (a) o “Curriculo da Cidade”; (b) as

“Orientac¢des Didaticas”; (¢) o “Caderno da Cidade”.

(a) O “Curriculo da Cidade” ¢ o documento orientador da politica curricular da Rede
Municipal de Educagio de Sdo Paulo. E composto por nove volumes, um volume por
componente curricular’!. Em seu texto introdutério, ele apresenta as concepgdes e
conceitos embasam o curriculo, bem como os ciclos de aprendizagem, a matriz de
saberes, 0s temas orientadores, os objetos de conhecimentos, os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento e, por fim, lista possibilidades para gestao curricular
e avaliacOes de aprendizagem a serem realizadas pelos professores. Além da parte
introdutdria, cada volume apresenta uma parte especifica destinada aos
desenvolvimentos conceituais e curriculares de cada componente disciplinar. A
confecg¢ao do “Curriculo da Cidade” e parte introdutdria deste documento sao 0s nossos

principais objetos de anélise nesta subsecao.

(b) As “Orientacoes Didaticas” sdo os materiais de apoio ao trabalho pedagdgico. As
orientacOes previstas nestes documentos tém por finalidade dar suporte ao trabalho dos
professores considerando os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento previstos
para cada componente curricular em relacio aos ciclos de aprendizagem. Além disso,
tém por objetivo auxiliar os professores no cotidiano das aulas com a proposicao de
atividades e exemplos de praticas avaliativas. Foram produzidos onze documentos de
referéncia, um para cada componente curricular, com excecdo de Matemdtica que
possui dois volumes e um cadernos destinado a auxiliar as atividades laborais dos

coordenadores pedagdgicos de ensino.

51 Os componentes disciplinares que compdem o curriculo da cidade de Sdo Paulo sdo: Artes, Ciéncias Naturais,
Educagdo Fisica, Geografia, Historia, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Matemadtica, Tecnologias para
Aprendizagem.
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(¢c) O “Caderno da Cidade: Saberes e Aprendizagens” s3o livros destinados aos alunos,

com sequéncias de atividades e projetos. A opcao pelo uso € um critério definido por

cada professor, levando em consideragdo seu planejamento didatico e curricular. Até o

presente momento, foram confeccionados livros para os componentes curriculares de

Portugués, Matemadtica e Ciéncias para todos os anos do Ensino Fundamental,

totalizando 27 “Cadernos da Cidade”.

Figura 6 — Curriculo da Cidade, Orientagdes Didéticas e Caderno da Cidade
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Fonte: sitio da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo, 2019

Em se tratando da elaboragdo do “Curriculo da Cidade”, ela se inicia apds semindrio

realizado em marco de 2017 com diretores, coordenadores pedagdgicos, professores de

referéncia, técnicos e gestores das Diretorias Regionais de Ensino (DREs) que compdem a rede

municipal. Segundo gestor entrevistado, a reformulagdo curricular se fez necesséria porque

Além disso,

uma nova gestdo, de repente, tem metas e objetivos diferentes da que tinha
anterior, ndo sei se melhor ou pior, porém diferentes. Af a sugestio foi pegar
aquele curriculo [curriculo da gestdo Haddad] e fazer o processo de
atualizacdo. O curriculo anterior foi feito a partir dos direitos de aprendizagem
(...) ele trabalhava de uma maneira mais aberta, com principios e outras
questdes, mas ndo trabalhava como o Base [BNCC] sugere (...) daf a gente
comegou esse processo paralelo, enquanto saia as versdes da Base, a gente ja
comegou esse processo aqui [na rede municipal] (Entrevistado 2 — Gestor
Publico).

aideia de reformular o curriculo ja era uma ideia cara ao secretdrio [Alexandre
Schneider] e a BNCC estava em processo de constru¢cdo também. O nosso
curriculo ficou pronto antes da BNCC do ensino fundamental. A influéncia

dela é da versao anterior (Entrevistado 3 — Gestor Ptiblico).
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desde o comego o secretdrio conversou comigo e falou: eu quero que os ODS
entrem no curriculo de alguma maneira, estejam dentro do curriculo, até,
porque assim: ja tinham algumas escolas que ja trabalhavam com os ODS, s6
ndo estava sistematizado (...) com o tempo, a gente foi estudando, lendo outros
curriculos, foi lendo sobre os ODS e vendo de qual maneira que eles
[poderiam] entrar dentro do curriculo e conversar com o curriculo também
(Entrevistado 5 — Gestor ptblico).

Entre os meses de mar¢o e junho de 2017 foram realizadas quinzenalmente reunides
com os Grupos de Trabalho (GTs) por componente curricular. De acordo com os gestores
entrevistados, o processo de escolha dos professores que iriam compor cada GT era definido

pelas DREs e a participag@o dos professores nos GTs foi “bastante livre e democratica™:

a gente tomou uma decisdo, se ela foi acertada, se foi equivocada, ndo sei, mas
foi aquela que naquele momento melhor nos atendia: que a gente ia ter um
representante de cada DRE [por componente curricular]. (...) A pessoa que a
DRE escolhesse que iria participar do GT. E como foi essa escolha na
diretoria? Vou dar um exemplo concreto para vocé, de uma diretoria que eu
conheco, a DRE Santo Miguel: eles fizeram um processo de selecdo. Reuniu
14 todos os professores por componente curricular e disseram: vai ter uma
discussdo sobre a atualizacdo curricular. Quem quer ir representando a
diretoria no GT? Outras DREs pediram mestrado, o que € algo comum na
nossa rede. Teve algumas que pediram experiéncia de formagéo, ou sorteio.
Mas um critério comum a todas, exigido pela secretaria, é que o professor
escolhido estivesse em sala de aula, topasse participar dessa discussio e que
levasse a discussdo para suas diretorias (Entrevistado 2 — Gestor ptiblico).

O curriculo foi elaborado a partir de GTs, com escolhas dentro das propostas
de trabalho dos professores, tanto que vocé€ tem curriculos [com estruturas]
diferente. (...) A gente tentou respeitar bastante a participagc@o dos professores.
Eles participaram nio s6 pelos grupos de trabalho, mas também pela internet.
Eles tinham um campo no SGP [Sistema de Gestdo Pedagdgica] - nosso
sistema de notas - que os professores poderiam comentar sobre o curriculo,
levantar questdes, mais ou menos assim (Entrevistado 3 — Gestor ptiblico).

Nos fizemos os Grupos de Trabalho. Entdo, as Diretorias Regionais
encaminharam o nome de dois POIEs [Professor Orientador de Informativa
Educativa], de forma democratica e bastante livre e foi bacana isso. Contamos
com perfis e olhares diferentes dos POIEs, de professores que atuam na escola
e entendem suas realidades (Entrevistado 1 — Gestor ptblico).

O processo de reformulacdo do curriculo contou com o suporte de assessores
especialistas para cada disciplina. Eles foram contratados por meio do projeto de cooperagdao
técnica internacional firmado entre a SME-SP e a UNESCO, conforme apresentado em secoes
anteriores. Nesse momento, vale a pena destacar dois aspectos: (a) o papel assumido pela
UNESCO na reformulacao curricular, com particular atenc¢ao a inclusdo dos ODS no curriculo

e; (b) os critérios elegidos para selecdo dos assessores contratados.
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De acordo a gestora e as consultoras do projeto pela UNESCO,

os projetos de cooperagdo técnica vao muito além das contratagdes dos
consultores. Elas também t€m um forte componente de conhecimento técnico
(...) Entdo a gente debate muitas questdes e dd ideias, tipo: tal pais fez assim,
por que a gente ndo faz dessa forma... Entdo, a gente contribui [e dessa forma]
temos um espaco de conversa, de debate, bastante interessante com a
secretaria, onde eles ddo um espago para que a UNESCO construa [as
propostas] junto com eles (Entrevistado 6 — Colaborador UNESCO).

(...) como o processo publico também € muito moroso porque ele tem alguns
entraves, implicagdes e tudo mais, com a cooperagdo técnica, muitas coisas
sd0 mais rdpidas. O processo € mais 4gil e o resultado vocé consegue
apresentar durante todo o percurso, né? Entdo, vocé€ ndo engessa. Isso é um
elemento que o gestor publico percebe. Pode perceber um pouco longitudinal,
mas quem € da drea direta com a gente, das dreas pedagdgicas, se vocé
conversar com eles, vocé percebe claramente que a acio de cooperacdo técnica

€ muito importante (Entrevistado 4 — Colaborador UNESCO).

(...) essa € uma vantagem da cooperagdo técnica internacional. Muitas vezes
na educag@o, infelizmente, entra um outro governo, outro secretario, ele meio
que para de fazer o que estava sendo feito antes, entendeu? E comega a fazer
outras coisas. E a UNESCO muitas vezes, ¢ aquela figura que estd ali para
lembrar, né? Tipo, olha: ndo pode parar esse trabalho, teve um impacto
internacional. A gente faz aquele papel de dar continuidade as agdes que
comegam com outros governos. E até agora os secretdrios t€ém sido muito
receptivos a isso, né? Eu acho que a UNESCO tem um peso sobretudo pela
questdo de nosso trabalho ser muito técnico, ndo € uma questao politica. Entao,
a gente chega com uma série de embasamentos técnicos e recomendacdes que
até agora tem sido acatados (Entrevistado 6 — Colaborador UNESCO).

O argumento utilizado pela UNESCO para inclusdao dos ODS no curriculo foi o fato do
Plano de Metas da gestdo Jodao Doria estar orientado pelas premissas da Agenda 2030. Assim
sendo, a associacdo entre os ODS e os objetivos de aprendizagem se justifica pela adesdo da
cidade ao programa de desenvolvimento das Nacoes Unidas. Deste modo, a receptividade para
com os consultores da UNESCO para execuc¢ao do plano de atividades relacionados aos ODS
foi, aparentemente, bem aceita pelos professores que compunham os GTs, apesar de sua

participagdo ter iniciado algum tempo ap0s inicio das atividades dos GTs.

a UNESCO iniciou um didlogo com os técnicos e com o préprio secretario,
sobre a importancia de termos um curriculo pautado dentro dos objetivos
[ODS], tendo em vista que a meta da cidade, do plano governamental da
cidade, ja estava sinalizando também os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel (Entrevistado 4 — Colaborador UNESCO).

o trabalho [da consultora da UNESCO] come¢ou um pouquinho depois da
gente ja ter iniciado as discussdes nos GTs. Depois que a gente elaborou os
objetivos de aprendizagem do curriculo, ela analisou todos os componentes
para verificar se aquilo que a gente tinha colocado para desenvolver
determinado ODS estava realmente relacionado. Ela fez essa anélise, deu uma
devolutiva para gente, para a gente avaliar se era aquilo mesmo. Entdo, o
movimento foi: a gente pensou nos objetivos de aprendizagem do curriculo e
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depois viu como que eles se relacionavam aos ODS (Entrevistado 3 — Gestor
publico).

Os ODS, a gente tem uma participacdo bem grande da UNESCO aqui na
secretaria. Até porque como a BNCC ndo estava publicada, a gente precisava
se apoiar em outros documentos. (...) Ele [ODS] pautam bastante o nosso
curriculo. Todos os objetivos de aprendizagem estdo ‘linkados’ com um ODS.
Entdo, ele é parte fundamental do documento que sustentou o Curriculo da
Cidade (Entrevistado 3 — Gestor ptblico).

Em relagdo aos assessores contratados pela UNESCO, dentre os critérios utilizados para

a selecdo estavam: (a) experiéncia na constru¢do de outras propostas curriculares e; (b)

experiéncia na conducdo de processos formativos com professores. Além desses critérios,

outros mais subjetivos podem ser percebidos pela fala do gestor entrevistado:

(...) serd que, com esse assessor, de maneira geral, a gente consegue trabalhar
com ele? Ele vai vir aqui para dialogar ou ele vai vir para trazer a concepgao
dele? Alguns t&ém uma concepg¢do muito fechada e se ndo for a concepgio dele
ndo serve. E a gente ndo estava com essa concepgdo fechada, a gente iria
construir essa concepg¢do com a rede, né? Outra questdo era a disponibilidade
dele. A gente esta lidando com pessoas com uma rotina de trabalho louca, (...)
e a gente tinha um tempo escasso. (...) Af tem a conversa, a proposta. Tem
gente que foi convidado e ndo aceitou a proposta, por “n” motivos: questdes
politicas, questdes de tempo, questdes de ... talvez ndo era o que ele queria
fazer, né? (Entrevistado 2 — Gestor publico).

Em relagdo ao perfil do assessor contratado, é possivel afirmar que todos sao formados

em instituicdes de ensino superior paulistas publicas e privadas. Em relagdo ao vinculo

institucional: 50% assessores contratados estdo vinculados a IES particulares — UNICSUL,

PUC-SP, FGV-SP e ISE Vera Cruz —, totalizando dez assessores. Dentre os demais, oito sao

de IES publicas — USP e UNESP — e dois assessores ndo apresentam vinculo institucional,

conforme tabela abaixo:

Tabela 11 — Vinculo institucional dos professores assessores contratados pela UNESCO

Nome dos Professores Assessores Vinculo Institucional
Bruno Fischer Dimarch UNICSUL
Jéssica Mami Makino USP
Artes
Pascoal Fernando Ferrari UNICSUL
Solange dos Santos Utuari Ferrari UNICSUL
o .| Daniela Lopes Scarpa USP

Ciéncias Naturais
Lucia Helena Sasseron USP

Educacgdo Fisica | Suraya Cristina Darido UNESP




Ana Paula Gomes Seferian

Sem vinculo

Geografia -
Sueli Furlan USP
Histéria Antonia Terra de Calazans Fernandes USP
Adriana Ranelli Weigel USP
Lingua Inglesa - ;
Glaucia d’Olim Marote Ferro USP
Katia Lomba Brikling ISE Vera Cruz
Lingua Portuguesa | Marly Barbosa ISE Vera Cruz
Telma Weisz ISE Vera Cruz
Edda Curi UNICSUL

Matematica

Suzete de Souza Borelli

Sem vinculo

Tecnologias para
Aprendizagem

José Armando Valente PUC-SP
Luci Ferraz de Mello FGV-SP
Maria Elisabeth Bianconcini de Almeida | PUC-SP

Fonte: elaboragao prépria baseado em SME-SP (2017)
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E vélido ressaltar que os professores assessores contratados subsidiaram, unica e

exclusivamente, os trabalhos dos GTs a partir do componente disciplinar de sua especialidade.

Desta forma, para que a proposta curricular da rede municipal fosse coesa em seus principios

e valores, os técnicos do Nucleo Técnico de Curriculo da SME-SP se dedicaram a escrever a

parte introdutéria do documento curricular. Para essa iniciativa, contaram com o apoio de

leitores criticos, também contratados pela UNESCO. Diferentemente dos assessores

especialistas, que em sua maioria possuem vinculo com IES, os leitores criticos sdo oriundos

de ONGs educacionais, cujas sedes se localizam na cidade de Sao Paulo’?. Neste ponto, é

valoroso citar a fala de um dos gestores entrevistado que, ao nosso ver, demonstra de que

maneira essas ONGs educacionais fazem lobby para participar da construcdo de politicas

publicas para educagao:

(...) é16gico que quando vocé pensa num curriculo de uma cidade do tamanho
igual a de Sao Paulo, isso atrai o interesse de muita gente. As pessoas querem
entrar, querem fazer. (...) Em algum momento, a Funda¢do Lemman falou com
secretdrio, conversou. (...) Teve uma reunido em que ela [Fundacdo Lemman]
fez e contou para os técnicos como foi o desenho da Base, enquanto formacao
para nés. Da mesma forma o Instituto Ayrton Senna, o Instituto Inspirare. (...)
Foram contratadas pessoas dessas institui¢des, mas elas vém para secretaria
enquanto pessoas fisicas, apesar de elas fazerem parte [das institui¢des]

(Entrevistado 2 — Gestor publico).

52 As leitoras criticas do “Curriculo da Cidade” estdo vinculadas a duas organizagdes que compdem o “Movimento
Todos pela Base Nacional Comum”: Anna Penido, pelo Instituto Inspirare e Natasha Costa, pela Fundacion SM.
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Orientando nosso olhar para o conteido do documento curricular, parece-nos que a
proposta curricular de Sdo Paulo apresenta contornos mais progressistas quando comparado
com a BNCC, conforme apresentamos brevemente na subsecdo anterior. Entretanto, por ser
um documento confeccionado a varias maos, em alguns momentos, percebemos conflitos entre

os elementos da proposta, em especial, no que diz respeito a “como e o qué avaliar”.

Tal como nas propostas curriculares das gestdes anteriores, o “Curriculo da Cidade”
também se apresenta enquanto um “curriculo integrador”, estruturado a partir de trés ciclos de
aprendizagem — alfabetizacdo, interdisciplinar e autoral®. Esse fator de “continuidade” ¢é
ressaltado e defendido em alguns momentos no texto do documento:

O processo de construgdo curricular procurou romper com a logica de
descontinuidade a cada nova administra¢cdo municipal, respeitando a memoria,
os encaminhamentos e as discussdes realizadas em gestdes anteriores e

integrando as experiéncias, praticas e culturas escolares ja existentes na Rede
Municipal de Ensino (SME, 2017, p. 11)

Deste modo, o “curriculo integrador” como método para a pratica interdisciplinar ¢
compreendido como uma forma de “superar a fragmentagdo e foco Uinico em contetdos
abstratos [ao] promover e articular conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que preparem
os estudantes para realizacdo do seu projeto de vida e para contribuirem com a construcao de
um mundo melhor” (SME, 2017, p. 20). Neste sentido, também sugerem que o processo de
aprendizagem “extrapole o fator cognitivo, [vivenciando a] multiplicidade de relagdes, com a
intencao de desenvolver suas dimensdes fisicas, sociais, afetivas, psicoldgicas, culturais, éticas,
estéticas, econdmicas e politicas” (SME, 2017, p. 20). Tal abordagem, a nosso ver, se aproxima

das recomendagdes da UNESCO acerca da valorizacdo equitativa das trés dimensdes da

53 A proposta do “Curriculo da Cidade” subdivide os nove anos do Ensino Fundamental em trés ciclos de
aprendizagem, tendo a psicologia do desenvolvimento de Piaget, Wallon e Vygotsky como bases de
fundamentacdo. O Ciclo de Alfabetizacdo compreende os trés primeiros anos (1°, 2° e 3°). O Interdisciplinar
envolve os trés anos seguintes (4°, 5° e 6°). O Autoral abarca os trés anos finais (7°, 8° e 9°). O Ciclo de
Alfabetizagdo ¢ destinado ao “aprendizado da leitura, da escrita e da alfabetizacdo matematica e cientifica, bem
como a ampliacdo de relagdes sociais e afetivas nos diferentes espagos vivenciados” (SME, 2017, p. 40). Ademais,
a proposta reafirma o direito a infancia, destinando tempo e espaco durante periodo de permanéncia das criancas
na escola para brincadeiras e atividades lddicas. No que diz respeito ao Ciclo Interdisciplinar, a proposta enfatiza
a importancia da docéncia compartilhada por meio do trabalho articulado entre os professores polivalentes dos 4°
e 5° anos com os professores especialistas a partir do 6° ano. Essa iniciativa tem por objetivo garantir uma transi¢do
tranquila do 5° para o 6° ano, periodo que costuma impactar o desempenho e engajamento dos estudantes. Por
fim, o Ciclo Autoral tem por finalidade “ampliar os saberes dos estudantes de forma a permitir que compreendam
melhor a realidade na qual estdo inseridos, explicitem as suas contradi¢des e indiquem possibilidades de
superagao” (SME, 2017, p. 42). Para além de incentivarem o protagonismo dos adolescentes e jovens nesta fase
de formacao, o “Curriculo da Cidade” enfatiza que o Ciclo Autoral ¢ o0 momento no qual os alunos exercem um
papel ativo na constru¢do do curriculo em sala de aula pela proposta estar direcionada ao desenvolvimento de
projetos para solucionar problemas reais da comunidade local no qual estdo inseridos.
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aprendizagem: cognitiva, socioemocional e comportamental, conforme descrevemos na se¢do

anterior.

Em relagdo a concepcao de curriculo, o documento orientador entende que seu conceito
€ poliss€mico. Deste modo, o texto argumenta que: (a) os curriculos sdo plurais; (b) os
curriculos sdo orientadores; (c) os curriculos nao sao lineares; (d) os curriculos sdo processos
permanentes € ndo um produto acabado e por fim; (e) ressalta-se o protagonismo docente em
relacdo ao curriculo bem como; (f) a centralidade do curriculo nos estudantes. A guisa de

sumarizacdo, o documento curricular afirma-se por meio de uma visdo bastante idealista:

O “Curriculo da Cidade” estrutura-se de forma a responder os desafios
histéricos, com a garantia da qualidade e da equidade na educagdo ptblica, ao
mesmo tempo em que aponta para as aprendizagens mais significativas para
os cidaddos do século XXI e para o desenvolvimento de uma sociedade e um
mundo mais sustentdveis e justos. (...) Dentro desta perspectiva, o curriculo
nao visa apenas a formacao mental e légica das aprendizagens nem ser
um mero formador de jovens e adultos para insercao imediata no
mercado de trabalho. O que levaria o curriculo a escapar dessas duas
finalidades restritivas com relag@o a sua funcao social € a sua abrangéncia do
olhar integral sobre o ser humano, seus valores e sua vida social digna (SME,
2017, p. 19, grifo nosso).

Em se tratando da inclusdo dos ODS no curriculo enquanto tema inspirador e
componente transversal a todos as disciplinas escolares, o documento adverte que:
A implementacdo da aprendizagem para os ODS por meio da Educagao para
o Desenvolvimento Sustentdvel e a Educacao para a Cidadania Global deve ir
além da incorporacao dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
no curriculo escolar, com contornos precisos para cada ciclo de
aprendizagem, idade e componente curricular, incluindo também a integracao
dos ODS em politicas, estratégias e programas educacionais; em

materiais didaticos; na formacio dos professores; na sala de aula e em
outros ambientes de aprendizagem (SME, 2017, p. 38, grifo nosso).

Para este fim, as iniciativas entre a UNESCO e a SME-SP foram somadas em trés
frentes que extrapolam o curriculo enquanto documento orientador: (a) correlacdo entre
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento com os ODS (Figura 7); (b) sinergia entre
projetos e programas ja realizados pela rede (Figura 8); (c) construgdo de sequéncias didaticas
a partir da identificacdo dos conteidos com os ODS (Figura 9), tal como ilustrado pelas figuras
a seguir. Vale destacar que as sequéncias didaticas sdo publicadas em uma plataforma digital

denominada “Patio Digital”>* também prevista enquanto resultado esperado pelo projeto de

5% De acordo com o entdo secretdrio de Educagio da cidade de Sdo Paulo, o Pdtio Digital é uma plataforma
“Construida de maneira colaborativa, langado em dezembro de 2017 e disponibilizado sob licenga livre, conforme
preconiza a legislagdo de Recursos Educacionais Abertos, os cadernos do curriculo deverdo ser transformados em
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cooperacdo técnica firmado entre as duas institui¢des. Desta forma, a criagao da plataforma se

configura enquanto uma a¢do de “governo aberto e transparente

2955

que tem por objetivo

transformar a maneira como a Secretaria Municipal se relaciona com a
cidadania. Assim como nas escolas, pdtios sdo espacos de troca, de conhecer
pessoas, experimentar novos jogos, fortalecer lacos e construir relacdes de
confianga. Com a abertura dos dados, tecnologias, processos e conhecimento
sobre as politicas educacionais, (...) os problemas desta miquina complexa de
governo ficam mais expostos, mas também se amplificam as possibilidades de
encontrar solu¢des mais eficazes (SCHNEIDER; CAMPAGNUCCI, 2017, p.

92).

Figura 7 — Correlacio entre objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e ODS

Eixos Objetos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento Objetivos de
de Conhecimento Desenvolvimento
Sustentavel
OSUIEITOE * Fluxos populacionais | (EFO8G01T) Compreender a importancia da dindmica populacional da
SEU LUGAR MO * lgualdade de género | Cidade de 5&0 Paulo, relacionando-a com a imigracao nas diversas
MUNDOD partes do mundo, em especial na América Latina e na Africa.

(EFOBG02) Propor actes individuais e/ou coletivas a partir de debates,
fdruns e semindrios com vistas a uma sociedade kocal mais compreensiva
& representativa junto as autoridades, promovendo a equidade dos
direitos dos imigrantes na Cidade de Sao Paulo (refugiados, haitianas,
balivianos, nigenanos, chineses, coreanas, entre outras).

(EF08G03) Compreender a situacdo em que vivemn os atuais imigrantes
na Cidade de 530 Faule, buscando propor acdes de intervencdo na
realidade com base em principios democrdticos, soliddrios e de justica.

{EF08G04) Compreender as relagdes de género e sexualidade como
construcdes socioculturais historicamente construidas e passivers de
questionamentos.

Fonte: Curriculo de Geografia (8° ano) — SME, 2017

contetdo digital vivo e dindmico, permitindo aos profissionais ndo somente acessar informagdes, como também
compartilhar produgdes de sua autoria elaborados para a pratica docente” (SCHNEIDER; CAMPAGNUCCI,

2017, p. 92).

35 A expressio “governo aberto e transparente” refere-se a projetos e agdes que visam a promogio da transparéncia,
a luta contra a corrupg¢do, ao incremento da participag@o social e ao desenvolvimento de novas tecnologias, de
modo a tornar os governos mais abertos, efetivos e responsaveis (CGU, 2019, publicacio online).
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Figura 8 — Programas e projetos realizados pelas escolas da RME com sinergia para com os ODS

Projeto /

Eixo tematico
Programa

Quem promove e onde ocorre?

Objetivo

0DS relacionados

Ancestralidade

PPP da EMEF Juscelino Kubitschek de
Oliveira, DRE Guaianases.

resgatar valores étnico-raciais africanas a fim de
possibilitar aos educandos o reconhecimento de
suas origens, para que se apropfiem e
empoderem de saberes, costumes e crengas.

Cidadania:
Epezeiais Mobilizar e formar gestores rofessores
cultural, direitos 13 unidades de EMEI. Parceria com o 32 e - g ;B i
P 3 X funciondrios e familias sobre a importancia do
humanaos, Projeto Brincar setor: Fundagao Volkswagen e a ONG . e 8 .
< T brincar na educacéo infantil, em uma perspectiva
inclusdo e cultura Mais Diferengas. . :
acessivel e inclusiva.
de paz
Centros de . s e " s
Educacioem COPED - UNICEUs, Secretarias Municipais, Difusdo de Educagdo em Direitos Humanos entre
S 4 CEUs a comunidade escolar e do entormo.
Direitos Humanos
Meio Ambiente, Alimentagao : . Promover habitos saudaveis visando a prevencao
; P Coordenadoria de Alimentagdo Escolar i <
Saude e Saudavel e (CODAE) e a reducdo de alunos que apresentam desvios
Alimentagdo Qualidade de Vida nutricionais na Unidade Educacional,

A explorar a func¢do humanizadora da literatura,

quaIEQade 5 Academl%\ Coordenadoria Pedagogica (COPED) - Sala  sensibilizando, provocando reflextes e
qualificacdo de Estudantil de X - .

s de Leitura. favorecendo o exercicio do protagonismo
profissionais da Letras

infantojuvenil e adulto.

educacao

Fonte: sitio da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo, 2019.

Figura 9 - Sequéncias didaticas a partir da identificagdo dos contetidos com os ODS

Componentes relacionados

Arte Histaria Lingua Portuguesa

Objetivos de aprendizagem

(EF04HO2)  dentificar as diferentes ~
relagbes que os grupos

humanos estabelecem com

0% rios, tais como:
deslocamentos, atividades
econdmicas e lazer em

diferentes tempos e

(EF04H05)  Conhecer 3 historia do uso... W

a Historia

(EF04H12)  Conhecer as expressfies . s

Sequéncia de atividades

Histéria do Abastecimento 9
de Agua em Sao Paulo

Ver Todos os Objetivos
SALVAR

Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS5)

A dgua é essencial para a vida. E o modo como se da o acesso a agua tem variado de
epoca para época e de sociedade para sociedade. Algumas vezes tem sido necessario

ir buscar agua nos rios, identificar nascentes e igarapés, criar infragstrutura para bicas, ~ Matriz de saberes

coletar agua de lagos e acudes e depender de abastecimento proveniente de outros 7 Responsabilidade e Participagio
lugares.
Nas cidades, o abastecimento tem sido historicamente variado: instalacdo de bicas e 2 Resolucsdo de Problemas

chafarizes, aquedutos, sistemas de pocos, localizacdo préxima a rios, caixas-d'agua,
carros-pipa e caminhdes de dgua. Com o desenvolvimento urbanc, foram criados
sistemas de abastecimento de dgua encanada. Bairros com esse servico passaram a
ser sindnimos de melhores condi¢Ges de vida e habitados por familias com maior
poder aquisitivo, enguanto familias pobres tendem a morar em bairros sem
infraestrutura urbana. Diante das desigualdades sociais, a agua farta na torneira ndo e
de acesso de todos, e muitas populagdes com acesso a agua perderam a memaria de
seu valor, agravando suUa escassez....

= IMPRIMIR

de S3o Paulo

Fonte: sitio “Patio Digital”, 2019
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Por fim, em relacdo as demais etapas que compdem o que entendemos ser parte do
“contexto de producdo do texto” — processo de escuta de alunos e professores da rede — estes
dois momentos acontecem concomitantemente, durante o processo de construcao da escrita do
documento curricular por cada GT. A inten¢do destas iniciativas era perceber se as atividades
realizadas pelos GTs iam em dire¢do as expectativas daqueles que estdo na ponta do processo,
ou seja, nas escolas, nas salas de aula.

A pesquisa para com os estudantes foi realizada por meio das atividades do setor de
Educomunicacdo em parceria com o setor de Tecnologias para Aprendizagem, ambas
estruturas pertencentes ao Nucleo Técnico de Curriculo da SME-SP. Por meio da “Imprensa
Jovem”, os alunos participantes deste projeto criaram um aplicativo movel — “Curriculo da
Cidade: O estudante tem voz” — com o objetivo de responder a duas perguntas
problematizadoras: (a) o que os estudantes esperam da escola? e; (b) o que consideram que a
escola precisa ter para proporcionar mais aprendizado? Essa iniciativa contou com a
participagdo de 43.655 estudantes e os resultados foram considerados na construcdo dos
curriculos, uma vez que a principal finalidade desta pesquisa era compreender o que os alunos

gostariam de vivenciar no curriculo escolar.

Figura 10— Aplicativo “Curriculo da Cidade: O estudante tem voz”

Fonte: sitio da Secretaria Municipal de Educac¢do da cidade de Sao Paulo, 2019
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Com relacdo a consulta feita aos professores da RME-SP, o processo foi realizado por
meio de uma plataforma digital de uso rotineiro dos professores, o “Sistema de Gestdo
Pedagogica”. Nessa plataforma, os professores tinham acesso aos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento construidos pelos GTs em relacdo a sua drea de especialidade. Nesta
plataforma os professores possuiam trés formas de interacdo: (a) exclusdo, para sugerir a
retirada de um objetivo ou tépico especifico; (b) sugestdo, para sugerir alteracdes no texto ou
reposicionamento de objetivo em outro ano escolar e; (c) inclusdo, para sugerir um novo
objetivo ou tépico especifico. Essa iniciativa contou com a participacdo de 16.000 professores
do Ensino Fundamental — Anos Iniciais € Anos Finais.

De acordo com os gestores entrevistados, o processo de consulta publica do curriculo
para com os professores foi positivo, pois conseguiram mensurar o grau de satisfacio com as

propostas que o novo curriculo apresentava:

A avaliag¢do pela consulta ndo era obrigatdria. Alguns fizeram, outros ndo
fizeram, outros sé disseram que estava ok, outros fizeram criticas. Outros
leram todo o documento e fizeram cada apontamento importante que a gente
que estd imerso no processo ndo enxerga: ‘olha esta faltando isso, isso aqui
ndo estd tdo bom’, e a gente foi mudando, alterando. E as coisas foi
caminhando nesse sentido (Entrevistado 2 — Gestor publico).

Quando nés fizemos a consulta publica no nosso curriculo, que ficou um més
para ser consultado, nds recebemos muitas devolutivas, até para tentar ver o
que era necessario incluir, excluir, enfim... e muito do que eu li era assim: esse
curriculo me representa; esse curriculo ressignifica a minha pratica; ele
sistematiza minha pratica, coisas assim (Entrevistado 1, grifo nosso — Gestor
publico).

Figura 11 — Sugestdes dos professores sobre os objetivos de aprendizagem do “Curriculo da Cidade”

PREFEITURA DO MUNICIPIO De SAD PAULO
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGAO

Sugestoes de curriculos

Nivel de ensino: Ensino Fund | Modalidade de ensino: Regular
Periodo do curso: Todos Comp i : Ensino F - Lingua portug
Tipo de sugestio: Todos Periodo: 068082017 - 08/08/2017

' Wgii: Ciiniealey ol g Pos igoatnd e s Carlarks te Sty Pl

Data sugsetio Tipo Peaaoa |Sugestao
0808207 Incluslio e = - L do se faz Z nas irocas de
jas. sojam elas pela oralidade cu escrila;
A partir de um debate ou situaclo vivenciadas em
sala ou no, buscar I bedricos &

18 Qs © Sujedo tenha
nlsragdo com o culre iga produliv o interpretar
lexdos - 08 & S8 apropriande norma
oulta.

07082017 Inciuslio A —-— . —— DEVEMOS LEVAR EM CONSIDERAGAD A
ORALIDADE EM SALA DE AULA, BEM COMO A
LEITURA DE DELEITE E A INTERAGAD ENTRE 08
PARES COMO ALGO RELEVANTE.

07/08/2017 lnclusio - = - - Nada s -

071082017 Sugestio - — — A proposta aqui apresentads saliefa2 acs objelivos do
plano que [ executamos. |

Fonte: sitio da Secretaria Municipal de Educagado da cidade de Sao Paulo, 2019
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5. CONSIDERACOES FINAIS

As escolhas tedricas e metodoldgicas refletem, em parte, nossa visdo e compreensdo de
mundo, estando muito associadas ao nosso fazer cotidiano. Na dissertagdo busquei aproximar
discussdes e debates de duas disciplinas cientificas que fazem parte da minha histéria
académica: as Relagdes Internacionais e a Educagdo. Deste modo, entre idas e vindas
proporcionadas pelas leituras, optei por demonstrar de quais maneiras as discussdes — enquanto
producdo de ideias — e as Convencoes, as Declaracdes e os Marcos de A¢do — enquanto
producio de normatividade —, frutos de féruns internacionais, podem se materializar por meio
de politicas publicas empreendidas pelos Estados, dando atencdo especial aos temas e as

agendas relacionadas a Educacio.

A escolha do “Ciclo de Politicas” de Stephen Ball (1992), enquanto suporte tedrico-
analitico, se justificou pela robustez e solidez de suas premissas conceituais, em especial, por
ter sido desenvolvida por pesquisadores que dedicaram sua vida académica ao estudo dos
processos de elaboracdo, implementacao e avaliacdo de politicas publicas educacionais. Deste
modo, pelos Contextos de Influéncia e da Producdo do Texto que compdem o aporte tedrico
do Ciclo de Politicas, retratamos de quais maneiras as interacdes global-local possibilitaram
que consultores, professores, alunos e técnicos da educacdo, enquanto agentes atuantes na
producdo do documento curricular, contribuiram para elaboracdo daquilo que orientard a
pratica pedagdgica nos espagos de formacgao da Rede Municipal de Educagdo da cidade de Sao

Paulo.

A dissertacdo, mais do que criticar determinada proposta politica para educac¢ido por
estar mais proxima de um dos extremos do espectro politico ou apresentar e legitimar o
argumento da ingeréncia dos organismos internacionais em assuntos educacionais, buscou ir
além. Demonstrou-se pelo estudo de caso que as politicas educacionais, em particular as
relacionadas aos curriculos, sao frutos de uma interacao reciproca entre os conhecimentos e
saberes provenientes da histéria coletiva da SME-SP e as orientagdes produzidas por
especialistas e propagadas mundo a fora. Assim, as particularidades do lugar de acdo foram
preservadas e a funcdo executora da UNESCO foi reafirmada, algo importante para a
organizacdo internacional, em especial, se considerarmos que seu papel e finalidade sdo

recorrentemente questionados.
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Além do mais, no cendrio de grandes mudancas politicas pelas quais passam a nac¢ao
brasileira, a existéncia de acordos de cooperagdo técnica pode contribuir para a perenidade de
politicas publicas. No caso estudado, mesmo com a mudanga do alto escalao da Secretaria
Municipal de Educagdo de Sdo Paulo motivada pelas trocas ocorridas no poder executivo, os
compromissos assumidos com a UNESCO foram mantidos, contribuindo para continuidades
das acdes previstas, apesar da revis@o dos custos operacionais. Diferentemente do cendrio
nacional, ¢ uma fagulha de esperanca que permanece ao demonstrar que, independentemente
de quem estd a frente da gestdo, o trabalho coletivo da rede municipal € reconhecido e
valorizado. Além disso, demonstra um movimento de resisténcia na maior rede municipal de
educacdo publica do Brasil e da América Latina, que luta contra os retrocessos que marcam a
histéria recente do MEC, ao retratar temas e abordagens marginalizados pela Base Nacional
Comum Curricular. Essa particularidade faz com que a SME-SP protagonize uma proposta que
se projeta enquanto uma referéncia a ser considerada pelos estados e municipios brasileiros e

suas congéneres no contexto latino-americano e caribenho.

Um fato observado durante o processo de andlise das entrevistas foi o alinhamento de
discurso entre todos os atores. Para além das particularidades do seu fazer pedagégico no que
concerne sua drea de atuacdo, os entrevistados declararam que todo o processo de constru¢do
da nova roupagem curricular da rede municipal foi um trabalho coletivo que envolveu e
considerou as experiéncias e ideias dos professores da rede em colaboracao com os consultores
especialistas, sejam por disciplina escolar, seja por meio da consultoria da UNESCO para os
ODS. Tendo consciéncia de que os entrevistados acabam por responder as perguntas do
pesquisador conforme o esperado, por meio da observacdo andnima e autorizada de umas das
reunides do grupo de trabalho para atualizacdo do curriculo EJA, foi possivel atestar a
veracidade dos discursos. Nesta reunido percebeu-se a preocupacdo em desenvolver uma
proposta curricular que fosse coerente com as premissas da Matriz de Saberes, os Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento e os ODS e que primasse pela integragdo curricular a partir

da transversalidade dos temas propostos pela Agenda 2030 para Educacao.

Entretanto, tem-se consciéncia que uma das limitacdes da pesquisa foi a
impossibilidade de visitar e observar a dinamica de trabalho e organizacdo das escolas da rede,
frequentar algumas classes e entrevistar alguns professores para confirmar ou refutar as
percepgoes e conclusdes — repercussdes na pratica docente — contexto da prética e tradugdo, de

acordo com as premissas de Ball (1992).
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APENDICE A: TERMO DE COMPROMISSO E UTILIZACAO DOS DADOS

Ns, orientadora e mestrando, responsaveis pelo Trabalho de Conclusdo de Mestrado -
Dissertagdo - previamente intitulado por “O qué e a quem interessa saber? Os reflexos da
atuacdo das instituigdes internacionais sobre a politica educacional e curricular”,
comprometemo-nos a manter a privacidade e a confiabilidade desses dados, preservando
integralmente o anonimato dos entrevistados e ressaltamos que os dados coletados serdo
utilizados Unica e exclusivamente para o presente projeto. Qualquer outro uso que venha a ser
planejado devera ser objeto de novo projeto de pesquisa e ser submetido a apreciacdo do

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia.

Uberlandia, de de 2018.

Profa. Dra. Aléxia Padua Franco
Orientadora

Geraldo Henrique Romualdo de Miranda
Mestrando
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TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntdrio, em uma pesquisa. Apds ser
esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, rubrique
cada pagina e assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra
€ do pesquisador responsdvel. Em caso de recusa, vocé ndo serd penalizado(a) de forma

alguma.

No caso de persisténcia de dividas, vocé poderd também entrar em contato com o CEP —
Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos — da Universidade Federal de Uberlandia,
localizada no endereco: Avenida Jodo Naves de Avila, n°2121, bloco A, sala 224, Campus
Santa Monica, bairro Santa Moénica, cidade de Uberlandia—MG, CEP 38408-100, telefone: (34)
3239-4131. O CEP é um colegiado independente criado para defender os interesses dos
participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho

Nacional de Saude.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo Provisério: O qué e a quem interessa saber? Os reflexos da atuacdo das instituigdes

internacionais sobre a politica educacional e curricular.

Pesquisador:
Geraldo Henrique Romualdo de Miranda - Lattes: https://goo.gl/mH7nZm

Telefone para contato: (34) 99815-0405
Endereco: Rua Real Grandeza, n° 426, bairro Tubalina, cidade de Uberlandia—MG, CEP 38412-
074.

Orientadora:
Profa. Dra. Aléxia Padua Franco - Lattes: https://200.el/KRyaZT
Telefone para contato: (34) 98437-8395

Endereco: Avenida Jodao Naves de Avila, n° 2121, bloco 1G, Campus Santa Monica, bairro

Santa Monica, cidade de Uberlandia—MG, CEP 38408-100.


https://goo.gl/mH7nZm
https://goo.gl/KRyaZT
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O estudo pretende descrever e analisar as interagdes estabelecidas entre os mais diversos atores
do territério, em especial, a institui¢cdes internacionais e os diferentes agentes da educacdo
municipal de Sdo Paulo — gestores, professores, estudantes e comunidade escolar — no processo
de discussao e elaboracdo do curriculo da educagdo basica da cidade de Sao Paulo — “Curriculo

da Cidade”, ocorrido no ano de 2017.

A pesquisa € de carater qualitativo com base em registros documentais e de campo — entrevistas
realizadas com professores, especialistas e gestores da educagdo publica da cidade de Sao

Paulo. Para tanto, como instrumentos de coleta de dados serao utilizados:

1. Andlise dos documentos de referéncia da Secretaria Municipal de Sao Paulo, em especial,

os referentes ao “Curriculo da Cidade” (2017);

2. Entrevista semiestruturada a ser realizadas com servidores municipais da educacdo da cidade

de Sao Paulo.

Os participantes da pesquisa serdo previamente informados sobre os riscos e beneficios e, para
1sso, assinardo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizando o estudo. Do
mesmo modo, o pesquisador e a orientadora comprometem-se em assegurar a confiabilidade e
privacidade dos participantes da pesquisa, mantendo sigilo absoluto sobre a identidade e as
informacdes coletadas. Ademais, ressaltamos que a narrativa serd gravada em &dudio para
preservar a fidedignidade do relato. Apds o registro, o relato seré transcrito, ou seja, passara
por cuidadosa conversdo da modalidade oral para a escrita, e posteriormente textualizado, ou
seja, as perguntas e as intervengdes dos pesquisadores serdo retiradas ou adaptadas a sua fala a

fim de facilitar a andlise e a interpretacdo de sua narrativa.

Os resultados desta pesquisa serdo apresentados a banca examinadora da dissertagdo e, somente

serdo publicados mediante autorizacdo prévia por parte desta institui¢ao.

Riscos e beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa:

Acredita-se que os riscos da pesquisa para os participantes sdo minimos, uma vez que sua
identidade serd preservada. Em relacdo aos beneficios, estes sdo bastante subjetivos, entretanto,

entende-se que os participantes poderao se beneficiar ao:
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1. Refletir sobre os processos, papeis e atores envolvidos na constru¢ao de um curriculo escolar
que contemple as necessidades formativas dos alunos atendidos pela rede municipal de
educacdo da cidade de Sao Paulo;

2. Promover e ampliar as discussdes e estudos referentes as interagdes, aproximacdes e
convergéncia de interesses entre instituicdes internacionais e 6rgaos da administracio publica
municipal;

3. Contribuir para a experiéncia pessoal, no sentido de potencializar o sucesso da experiéncia

que vem sendo realizada, entre outros.

Retorno os resultados de pesquisa aos participantes € a instituicio

A devolutiva dos resultados se apresentard por meio do envio de copia eletronica da versao
final da dissertacdo a ser enviada para o e-mail dos participantes do projeto. Ademais, pontua-
se que os resultados da pesquisa poderdo ser publicados em revistas especializadas. Neste caso,
os participantes também receberdo a versao eletronica destes papers em seus respectivos e-

mails.

Nome do pesquisador: Geraldo Henrique Romualdo de Miranda

Assinatura do Pesquisador:

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO
Eu, RG:

CPF: abaixo assinado, concordo em participar do presente

estudo. Fui devidamente informado e esclarecido sobre a pesquisa, 0os procedimentos nela
envolvidos, assim como possiveis riscos e beneficios decorrentes da minha participacdo. Foi-
me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a
qualquer penalidade.

Local e data:

Nome:

Assinatura:

E-mail:

Telefone para contato:




144

APENDICE B: ITENS - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1) Discorra sobre sua trajetoria profissional;

Perguntas adicionais:

a) Como chegou a gestdo da SME (ex. convite / sele¢do interna / comissionado)

2) Como se iniciou o processo de reformulacao do curriculo e como os ODS tornam-se um
componente transversal as disciplinas escolares? Como surgiu a ideia?
Perguntas adicionais: Quais foram os atores envolvidos? Ressaltar: academia / governo /

empresas / sociedade civil organizada

3) Com se deu a participacao das instituicoes internacionais, em especial, a UNESCO
Brasil, neste processo?

Perguntas adicionais:

a) E de seu conhecimento outras iniciativas que se assemelham a conduzida pela SME no Brasil
e no mundo?
b) Para a proposta vigente, existe(m) outro(s) instrumentos ou documento de referéncias, sejam

eles nacionais ou internacionais?

4) Como se deu a participacio de ONGs no processo de construcao do curriculo?

Perguntas adicionais:

a) Houve apropriacdo de alguma frente de atuagcdo destas ONGs no curriculo? (ex. Educagdo

Integral ou Inovacdo Educativas)

5) Como se deu a participacio de empresas privadas no processo de construcao do
curriculo?

Perguntas adicionais:

a) Houve apropriacao de alguma frente de atuagdo destas empresas no curriculo? (ex. Formacao

Continuada de Professores / Material Didético / Avaliacdes Externas / Curriculo)

6) Como se deu a selecao dos referenciais teéricos do documento introdutorio e de cada
componente curricular, em especial, da disciplina na qual atua como responsavel técnico?

Perguntas adicionais:
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a) Os assessores estdo vinculados a quais institui¢des? Como foram escolhidos? E por que a

escolha destas universidades?

7) Sobre as pessoas que compoem o Nucleo de Trabalho: onde atuam e como foram
escolhidas?

Perguntas adicionais:

a) E possivel apresentar uma distribui¢io por DRE?

8) Qual foi a participacao dos professores no processo de construcao do curriculo escolar,
desde seu alinhamento a BNCC e sua identificacio aos ODS? E os alunos, como
participaram desta iniciativa?

Perguntas adicionais:

a) Houve preocupacdo entre associar os interesses das criangas e jovens aos ODS?

9) Os professores estao em processo de formacao para conhecimento e apropriacao dos

ODS nas suas respectivas disciplinas?

10) Como se propoem discutir o conceito de desenvolvimento sustentavel e os 17 ODS em

sala de aula?

11) Como as disciplinas se comunicam? E possivel estabelecer vinculos inter ou
transdisciplinares entre as componentes curriculares das Ciéncias Humanas? Neste
contexto, como a disciplina “Tecnologias para Aprendizagem” se inserem?

12) Vocé conhece alguma plataforma digital que associa Educacao com os ODS ou EDS?

13) Aberto a sugestoes ou outras perguntas que surgirem no decorrer da entrevista.
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APENDICE C: LISTA DE PESSOAS ENTREVISTADAS

Clodoaldo Gomes Alencar Junior, bacharel e licenciado em Geografia (USP), mestre em
Geografia (PUC-SP) e assistente técnico de Educac@o I do Nucleo Técnico de Curriculo da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo. Em 2017 foi nomeado para liderar o Grupo
de Trabalho composto por professores, supervisores e diretores da rede municipal de educagao

de Sdo Paulo para elaboragdo da parte diversificada do curriculo de Geografia.

[=]
Link da entrevista: https://goo.gl/HaN23i & ;
[=]5F7-a

Daniela Harumi Hikawa, licenciada em Ciéncias Bioldgicas (UFU) e assistente técnico de
Educacdo I da Divisdo de Ensino Fundamental e Médio — Ciéncias Naturais da Secretaria
Municipal de Sdo Paulo. Em 2017 foi nomeada para liderar o Grupo de Trabalho composto por
professores, supervisores e diretores da rede municipal de educacdo de Sdo Paulo para
elaboragdo da parte diversificada do curriculo de Ciéncias Naturais.

Ey5)E

Link da entrevista: https://g00.gl/MK6eXm
[=]

Ednéia Soares de Souza Oliveira, licenciada em Pedagogia (Faculdade de Filosofia Ciéncias
e Letras Carlos Queiroz), mestre em Educacdo (UNIMEP) e consultora da UNESCO para
projetos na drea de Educagdo, Satde e Seguranca Humana. Responsdvel pela assessoria a
SME/SP em relagdo a vinculagdo os principios da Educacdo para os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que norteiam
a proposta curricular do “Curriculo da Cidade”.

[=]
Link da entrevista: http://bit.1y/2Z980Q64 i
(=%

Mariana Alcalay, bacharel em Relacdes Internacionais (UnB), oficial de projetos da UNESCO

para o setor da Educacao.

Link da entrevista: http://bit.ly/33Pt972



https://goo.gl/HaN23i
https://goo.gl/MK6eXm
http://bit.ly/2Z98Q64
http://bit.ly/33Pt972
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Roberto Catelli Junior, bacharel em Histéria (PUC-SP), mestre em Histéria Econémica
(USP), doutor em Educacao (USP) e coordenador do Programa Educacdo de Jovens e Adultos
da ONG Acdo Educativa. A ONG acompanhou as discussdes realizadas para elaboraciao do
“Curriculo da Cidade” e, enquanto coordenador do Programa Educacdo de Jovens e Adultos,

Roberto Catelli foi convidado a realizar a leitura critica da proposta curricular para EJA.
it E
[=].%

Link da entrevista: https://goo.gl/mkaD6g

Sérgio Haddad, bacharel em Economia (USP), licenciado em Pedagogia (Faculdade
Pinheirense), mestre em Histéria e Sociologia Educacdo (USP), doutor em Histéria e
Sociologia da Educagdo (USP) e assessor e coordenador para projetos especiais da ONG Acao
Educativa. A ONG acompanhou as discussodes realizadas para elaboragdo do “Curriculo da

Cidade”.
EisE
[=] &

Link da entrevista: https://g00.2l/mkaD6q

Tania Tadeu, licenciada em Histéria (USP) e assistente técnico de Educacao I do Niicleo de
Tecnologias para a Aprendizagem da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo. Em
2017 foi nomeada para liderar o Grupo de Trabalho composto por Professores Orientadores de
Informética Educativa — POIEs — da rede municipal de educagdo de Sao Paulo para elaboragdo

do curriculo de Tecnologias para Aprendizagem.

[=] 4=
Link da entrevista: https://goo.gl/jJ2T21 E%F
Cf- e

Wagner Barbosa de Lima Palanch, licenciado em Fisica (Mackenzie), mestre e doutor em
Educacdo Matemdtica (PUC-SP) e professor assistente no Programa de Pds-graduagdo de
Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Cruzeiro do Sul. Em 2017 foi nomeado
como Diretor do Nucleo Técnico de Curriculo da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao

Paulo.

Link para entrevista: http://bit.ly/2TPPbIR



https://goo.gl/mkaD6q
https://goo.gl/mkaD6q
https://goo.gl/jJ2T21
http://bit.ly/2TPPblR

APENDICE D: TABELA DE ANALISE DE TESES E DISSERTACOES
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. Ano de Grau de Area de Sujeito .
Titulo do Trabalho Autor Defesa IES Titulacao Conhecimento (Agéncia) Objeto
Politicas para a educacio publica: a Banco Educacio no
intervencgdo das instituicdes financeiras Maria Abédia da Silva 1999 UNICAMP Doutorado Educacao Mundial Br:fsil
internacionais € o consentimento nacional
Asp thlcas educacionais para o Aparecida Neri de 1999 UNICAMP Doutorado Educacido Bancp Trabalho Docente
desenvolvimento e o trabalho docente Souza Mundial
A mundializagdo da educacdo: o projeto . . Banco C
neoliberal de sociedade e de educacio no Adnanil?ﬁl;fa Sales 2003 UNICAMP Doutorado Educacio Mundial, Mulgléilézaggo da
Brasil e na Venezuela UNESCO ¢
Banco Mundial e o Sistema de Ensino . . =
Superior: desenvolvimento ou controle Juliana SCh.mItZ Paes de 2004 UFSC Mestrado Direito Bancp Educagao
Lima Mundial Superior
externo
Educacgao no
O capital financeiro e a educacao no Brasil | Roberto Antonio Deitos 2005 UNICAMP Doutorado Educacio BID Brasil (Setor
Educacional)
O Banco Mundial e a Educagao Infantil no Christiane Garrido 2006 UFG Mestrado Educaciio Bancp Educagiio Infantil
Brasil Marquez Mundial
O UNICEF a Politica de Educacio Infantil | Jodete Bayer Gomes 2007 PUC-SP Doutorado Educacio UNICEF Educacdio Infantil
no governo Lula Fullgraf
A formacao e profissionalizacdo docente: Banco Formacio
alinhamentos as orientacdes do Banco Suelaynne Lima da Paz 2007 UFG Mestrado Educacdo . ¢
; Mundial Docente
Mundial
O processo contraditério da educagao no Planos
contexto do MERCOSUL: uma anélise a Mariléia Goin 2008 UFSC Mestrado Servico Social | MERCOSUL L
. L Educacionais
partir dos planos educacionais
A concepcao de modernizag@o na politica Modernizagao em
pe §ao na p Daniel Machado Gaio | 2008 UNB Mestrado Educagio USAID Politica

técnica entre MEC e a USAID

Educacional
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Educacio Infantil e Organismos
Internacionais: uma anélise dos projetos

- . Roséania Campos 2008 UFSC Doutorado Educacao OIE e OEA | Educacio Infantil
em curso na América Latina e suas
repercussdes no contexto nacional
A apropriagdo das tecnologias da
informacdo e comunicagdo por jovens e Alfabetizacio de
adultos ndo alfabetizados: um direito Modnica Gardelli Franco 2009 PUC-SP Doutorado Educagio UNESCO ¢
. oo Jovens e Adultos
humano a ser garantido - As Diretrizes da
UNESCO
O Banco Mundial e a Educacio no Brasil: ~
estudo realizado a partir das teses Patricia de Veiga Banco Educagdo no
defendidas na UNICAMP no periodo de Pinheiro 2010 UMESP Mestrado Educagdo Mundial EB;iilallc(ii?;)lr)
1995-2007
As clivagem de um discurso aparente: 0os Relacoes Banco Educagdo no
acordos educacionais do Banco Mundial | Tchella Fernandes Maso 2011 UNB Mestrado In ternagionais Mundial Brasil (Setor
com o Brasil entre 1991 e 2002 Educacional)
O Banco Mundial e a educacio no Brasil: Hivy Damasio Aratio Banco Educagdo no
convergéncias em torno de uma agenda y ) 2012 UNICAMP Doutorado Sociologia . Brasil (Setor
Melo Mundial .
global Educacional)
A UNESCO e as politicas para formagao Ancela Galizzi Vieira Formacio
de professores no Brasil: um estudo & . 2012 PUC-PR Doutorado Educacio UNESCO ¢
. Gomide Docente
histérico 1945-1990
O Banco Mun~dlal e suas onentag(?es para | Bruno Henrique Barbosa 2012 UFPE Mestrado Ciéncia Politica Bancp Educagao
Educacgao Superior do Brasil Montarroyos Mundial Superior
.o Banco
S S L Interdisciplinar: .
Principios constitucionais, organizagoes Adelite Peixoto Silva e Dircito. Relacdes Mundial,
internacionais e as politicas publicas para Cunha 2013 PUC-Goias Mestrado In terna,lciona(fs . UNESCO, Educacdo Bésica
educacgdo bésica no Brasil (1988 a 2011) Desenvolvimento UNICEF e
CEPAL
Préticas do UNICEEF e a governabilidade
de criancas de 0 a 6 anos: uma abordagem Joyce Danielle Lima ~ ~ .
. - . o 2014 UFPA Mestrado Educacgao UNICEF Educacao Infantil
histérica da educag@o infantil brasileira de Fonseca
1996 a 2012
A UNESCO no contexto' do novo- Marcelo Silva dos 2014 UERJ Doutorado P(th}cas UNESCO Espaco Escolar
desenvolvimentismo: reajustando o Santos Publicas
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processo de formagao humana/educagdo
alienada na escola

Educacio Infantil do Campo e as Politicas

Internacionais: novas lutas, tendéncias e Francielle de Camargo 2014 UEM Mestrado Educacéo UNESCO e Educacdo Infantil
- Ghellere UNICEF
contradi¢gdes
UNESCO e EJA: a perspectiva de Educacio de
formacdo no contexto do capitalismo Rodrigo Bellei Oliveira 2014 UFJF Mestrado Educacéo UNESCO ¢
o Jovens e Adultos
brasileiro
Institui¢ées Internacionais e Educacao: A . . ~ Educacio no
agenda do Banco Mundial e do Education Mariana MeqeerS 2014 USP Mestrado Relagpes . Bancp Brasil (Setor
o Bernussi Internacionais Mundial )
for All no caso brasileiro Educacional)
O alcance das orientagdes da UNESCO na Int;f)(iliiccig clllélar: Avaliacio
elaboragdo do Sistema Nacional de Armando Daros Junior 2014 UNIOESTE Mestrado ’ UNESCO §
. . . Cultura e Externa
Avaliag¢do do Ensino Superior - SINAES .
Fronteiras
= . UNESP = s
A educagacz I}ao—formal a partir dos Eduard Angelo Bendrath 2014 Presidente Doutorado Educacao UNESCO Educagdo Ndo-
relatérios da UNESCO Formal
Prudente
A formacgdo docente no projeto politico do . L. ~ Banco Formacao
Banco Mundial (2000-2014) Aline Inacio Decker 2015 UFSC Mestrado Educacio Mundial Docente
Trabalho docente e inovaggo: a pers.pect'lva Cintia Rlbe}ro Veloso da 2015 UFPR Doutorado Educagio OCDE Trabalho Docente
da OCDE para as politicas educacionais Silva
Parcerias Piblico-Privadas em Educagao: Filomena Siqueira e Administracio Banco Parcerias Publico-
novos arranjos da Agenda Internacional da Silvaq 2015 FGV-SP Mestrado Pﬁblicag Mundial e Privadas
Educacao UNESCO
O uso de estatistica para fins de avaliagio Avaliacio
em politicas educacionais: um estudo a Robson Sipraki 2015 UFPR Mestrado Educacdo OCDE Ex terfla
partir da pesquisa TALIS (OCDE, 2009)
Gestao democrdtica da educagao: as ~
orientacdes e recomendagdes dos UNICEF e Gestao
. . N ~ Mendel Jean Baptiste 2015 UNICAMP Mestrado Educacao Democratica da
organismos internacionais a gestao UNESCO Educagdo

educacional na América Latina e Caribe
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Mercosul Educacional: relagcdo dos acordos

e decisdes entre as partes e apolitica Glaucia Julido Bernardo 2015 UFPR Mestrado iﬁgﬁzzz MERCOSUL | Ensino Superior
publica brasileira para o Ensino Superior
A politica de competéncias e habilidades Avaliacio
na educacao bdsica publica: relacdes entre | Rodrigo da Silva Pereira 2016 UNB Doutorado Educacgao OCDE §
. Externa
o Brasil e OCDE
Politicas de Educagao Infantil no Brasil: da Suzana Pineuello
educacdo de alguns ao cuidado de outros Morea c%o 2016 UEM Doutorado Educacdo UNESCO | Educag@o Infantil
na proposta de ECPI da UNESCO &
O Banco Mundial e o documento
"Aprendizagem para Todos - Estratégia P . UNESP ~ Banco Privatizagdo na
2020 para a Educagdo: uma andlise da Leticia Biruel Sampaio 2017 Rio Claro Mestrado Educagdo Mundial Educacao
indugdo ao setor privado
A politica de valor e des-valor do trabalho José Rogério de Oliveira 2018 UNB Mestrado Educacio OCDE Trabalho Docente

docente nos documentos da OCDE
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. - o . Recorte . . . ~
Tipo de Analise Palavras-Chave Finalidade da Pesquisa Temporal Epistemologia | Metodologia Conclusoes
O Banco Mundial exerce intervengdo sistemadtica
nas politicas publicas da educacdo bdsica com o
consentimento do governo federal e das elites
dirigentes nacionais. Essas politicas apresentam
. o natureza redistribuitiva — contencionista -
Examinar as politicas e . . . . .
. .. - reformista, segundo a ldégica das leis de livre
Banco Mundial, estratégias para educacio 1 ~ . .
.o e . P . Andlise mercado. A reducdo de direitos e principios
Politica Pidblica em bésica publica gestadas Materialismo- ‘- . :
. . - . . documental e | democraticos podem ser percebidas por meio de
Individual (Brasil) Educagao, pelo Banco Mundial e que | 1985-1996 Histdrico . S }
~ ~ . N R revisao emendas efetuadas na legislacdo educacional, nas
Intervencio e estdo sendo incorporada as Dialético e ~
. o ~ bibliogrifica |regulamentagdes  complementares €  no
Consentimento praticas da educacdo . . .
. o redirecionamento dos recursos financeiros. Desta
publica brasileira . ~
forma, o Banco Mundial aos promover cooperacdo
técnica e financeira, condiciona a condugdo das
politicas macroecondmicas que, por sua Vez,
promover contencdes e cortes aos direitos sociais
e educacionais.
As politicas de reforma educacional paulista
tinham por finalidade aumentar a produtividade do
trabalho docente e promover mudangas no padrao
. ~ de gestdo do sistema educacional. Neste sentido, a
Analisar as relacdes entre o ~ . .
. . educacdo € entendida enquanto um servico
projeto educacional . . . A
. portador de racionalidade e finalidade econdmica
implementado pelo . L
~ e o professor enquanto um sujeito de aplicacio
governo estadual de Sao - . ~ .
~ . . Andlise instrumental de uma educacdo orientada para o
= Paulo e as concepgdes de Sociologia do ; ~
. ~ Educacdo e Estado, g . . documental, | mercado de trabalho, a partir das concep¢des do
Individual (Sao - ~ politica educacional Discurso . . L .
. Educacdo - Sao Paulo, 1995-1998 . revisao Banco Mundial. Neste cendrio, o insucesso dos
Paulo - Brasil) formuladas pelo Banco (Pierre P o PN .
Professores . . bibliografica e | alunos era atribuido a inefici€ncia do ensino
Mundial com a Bourdieu) . L . - .
entrevistas | ptblico. Apesar da resignacdo e do ressentimento,

compreensdo dos
professores das escolas
publicas acerca destas
politicas

as entrevistas com os professores demonstraram
que estes ndo aderem completamente as reformas
educacionais propostas ao entenderem que a
formag¢do dos alunos deve contribuir para
resolucdo de problemas que a vida lhe impdem e
ndo somente ao projetos de produtividade do
trabalho.
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Investigar o processo de
mundializacdo da educacdo
conduzida pelas

Projeto nacional de sociedade e educacdo nas
décadas de 1980 e 1990, orientado pelas premissas
neoliberais de mundializacao do capital, provocou
um desmonte da educagdo publica. No caso da
formacdo educacdo das massas, estas estavam
direcionadas a formacdo técnica para o trabalho,

. ~ institui¢des financeiras . Andlise entendida como uma politica compensatéria. No
. Politica e Educacao, . S Materialismo- . . .
Comparativa ; internacionais (Banco o documental e | Brasil e na Venezuela, o projeto neoliberal de
. Reforma do Ensino, . N/A Histodrico . - ) .
(Brasil e Venezuela) . . Mundial e FMI) na R revisao educacdo se manifesta por meio do programa
Neoliberalismo .. 5 ) Dialético e h " »

América Latina e Caribe, bibliogrifica |“Educacdo para Todos”, uma proposta de
dando destaque para os homogeneizacdo e redirecionamento de politicas
processo ocorridos no educacionais. Em ambos paises, o Plano Nacional
Brasil e na Venezuela de Educacdo € orientado pelas premissas

propostas pelo Banco Mundial e pela UNESCO.
Apesar disso, o que se percebe € o corte de gastos
com educacdo publica na década de 1990.

Confrontar as mudancas

legislativas e politicas no ~ . .
gls P Para educacio superior, o Banco Mundial defende
ensino superior com os NN LT .

rogramas do Banco a diversificacdo de institui¢des, a autonomia das
Ensino Superior, p . L Sociologia do Andlise Universidades, a flexibilizagdo dos regulamentos
. Mundial na area . . o
. . Banco Mundial, . . Discurso documental e |nacionais e a minimizag¢do do papel do Estado.
Individual (Brasil) . educacional para o Brasil e | 1994-2003 . . .
Organismos o R (Pierre revisao Deste modo, o Banco Mundial pode ser
L verificar se a institui¢do . St . .
Internacionais Bourdieu) bibliogrifica |compreendido enquanto um instrumento de

pode ser percebida como
uma autoridade
legitimadora de acdo de
paises dominantes

dominacdo dos paises do centro em relagdo aos
paises da periferia.
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Investigar como foram
conduzidas as reformas
educacionais empreendidas
no

A crise da década de 1990 justifica a adogdo de
politicas econdmicas neoliberais que incidem
diretamente na forma de conducdo de politicas
publicas em educacio. Entendem que as reformas
educacionais sdao fundamentais para o processo de
desenvolvimento, de qualificacdo de
trabalhadores, de acesso ao emprego e de alivio da
pobreza. As organizacdes internacionais ao impor

Estado e Educacio, Brasil. particularmente Materialismo- Revisio condicionalidades financeiras e politicas para o
Individual (Brasil) Financiamento, ara (; Ensino médio e 1995-2002 Historico biblioerafica financiamento externo das reformas, ignoram as
Politica Social rrz)fissional em especial Dialético & particularidades do mercado de trabalho e das
p as realiz’a das C(E)m ’ formas de acumulacdo capitalista no Brasil. Os
financiamento externo do programas educacionais para ensino médio e
BID profissional implementados com financiamento
externo do BID na décadas de 1990 e 2000
contribuiram para o endividamento externo
brasileiro,  contradizendo  os  postulados
econdmicos e  sociais dos  organismos
internacionais.
O Banco Mundial ampliou sua atuacdo técnica e
Analisar as orientacdes financeira a partir dos anos 1990 no Brasil. A
conceituais e politicas do identidade infantil foi construida segundo o
Banco Mundial, Banco Mundial para Materialismo Andlise desenho orientador do Banco Mundial dtil as
Individual (Brasil) Politicas Publicas, educacio infantil e quais | Década de Histérico documental e | demanda imediatas do mercado. Em relacdo as
Financiamento da programas e projetos 1990 Dialético revisao suas orientacdes e condicionamentos para
Educacao Infantil existem para sua bibliografica |Educacdo Infantil, sugeriu-se ajustes fiscais e
implementacdo no Brasil a estruturais ao propor programas alternativos
partir dos anos 90. informais de baixo custo para formagéo do capital
humano do futuro desde a primeira infincia.
Acenda da Por mais que apresentem uma agenda comum e
Identificar se e como a E%iuca 5o prioridades especificas para infancia e educacio
. s Anilise infantil, existem alguns posicionamentos
UNICEEF, UNICEF incide sobre a Globalmente . . .
~ . .. - documental, |conflitantes entre as disposicdes da UNICEF e a
. . Educacio Infantil, politica de educagdo Estruturada de . L . . .
Individual (Brasil) . . . oo 2003-2006 revisao legislacdo educacional vigente no Brasil, que se
Programa Familia infantil brasileira na Roger Dalee |, . .. . . . .
= . . . bibliografica e | reproduzem por meio de conceitos e discursos que
Brasileira Fortalecida perspectiva da agenda Ciclo de . - . . .o PN
lobalmente estruturada Politicas entrevistas | visam aplicar o capital politico e a influéncia da
& ' Péiblicas organizacdo frente aos diversos atores envolvidos

na formulacdo de politicas.
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Correlacionar o modelo
técnico-cientifico que

A estruturagdo do curso de formacdo de
professores no Tocantins atendia as orientagdes do

Formacio de . . Andlise . ~
¢ Banco Mundial orienta . Banco Mundial, sendo um curso de curta duracio
. . Professores no ~ . Materialismo- | documental, . . L
Individual (Brasil/ . para formacao de Década de . . e em servico, baseado na instrumentaliza¢do
. Tocantins, c Historico revisao ‘-
Tocantins) professores e o que é 1990 i P técnica do professor. Tal modelo apresenta fortes
Curso MUDE-TO, . Dialético bibliografica e . . o
. reproduzido em um curso . apelos ao neoliberalismo e contribui para a
Banco Mundial - entrevistas ~ " .
de formagdo de professores perpetuacdo de um "modelo educacional do
no Tocantins conformismo".
Identificar e analisar como
as diretrizes educacionais No MERCOSUL, a educacdo tem carater
vém sendo discutidas no estratégico, na medida que possibilita formagao
ambito dos quatro paises- necessdria para o trabalho e, consecutivamente,
membros do bloco, de Andlise permite acelerar o processo de integracdo na
. Globalizacao, modo a elucidar a Materialismo- regional, seja para "suprimento” das demandas do
Comparativa NI - ~ . documental e . . ~
(MERCOSUL) Blocos Economicos, | concepcao de educacio, as | 1991-2010 Histérico Cevisio mercado regional, seja para adequacdo de
Educacio estratégias e as propostas Dialético biblioerafica profissionais a competitividade mundial. Portanto,
trazidas pelos Planos de & a légica educacional do MERCOSUL carece da
Educacdo, as quais funcao social critica e emancipatéria da educacao,
compdem o planejamento propiciando a compreensdo critica da totalidade e
das ac¢des para o campo das relacdes sociais.
educacional.
As acdes estadunidenses sdo frutos de um
programa - Alianga para o Progresso do Brasil -
que buscava modernizar vdrios  setores
estratégicos brasileiros. Na educacdo, sua
finalidade consistia na implementagdo de técnicas
Cooperagao Compreender e analisar os administrativas que visavam quantificar e
Internacional em significados dos conceitos Materialismo Andlise aprimorar uma nova produtividade educacional,
. . Educagao, Acordos de modernizacdo e sua o documental e |orientada pelas premissas da teoria do capital
Individual (Brasil) R . 1963-1971 Histérico . ..
MEC-USAID, efetivacdo na politica Dialético revisao humano. O sucesso destas iniciativas pode ser
Modernizagao, educacional proposta pela bibliogréfica |associado aos interesses da elite brasileira que

Politicas Educacionais

USAID

sustentava a estrutura modernizante-conservadora
do poder politico -civil-militar. Frutos de
empréstimos, a modernizacdio da educacdo
brasileira aprofundou a dependéncia externa, uma
vez que estava alicercada por diversos fatores
condicionantes.
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Analisar as relagdes entre a
politica nacional de
educacdo infantil e as

As disposi¢des internacionais para a infancia
fizeram com que os governos locais afirmassem a
educacdo infantil enquanto um direito. Nesta
l6gica, a educagdo cumpre a fungio de promover
a equidade. Entretanto, a concepg¢do de educacio

. - . C o . Agenda da . . . . .

Comparativa Educacdo Infantil, indicacdes produzidas por E%luca 3o Andlise infantil subjacente nos projetos se fundamenta
(América Latina e Politicas Publicas, organismos internacionais N/A Globalrr(fen te documental e |tanto na ideia de compensacdo quanto na de
Caribe, com énfase Organismos atuantes na América Latina Estruturada de revisao prevencdo, sendo defendida sua importancia

no Brasil) Internacionais por meio do estudo da Roeer Dale bibliografica |estratégica para o alivio da pobreza. Ademais,
Agenda Iberoamericana & asseveram que, com a educagdo infantil é possivel
para a Infancia e educar as mulheres, disciplinar as familias e ainda
Adolescéncia reduzir custos, posto que a légica economicista
prega que investimentos na infincia significam
economia no futuro.
Analisar as publica¢des da
UNESCO na busca por
diretrizes que contribuam Apesar da UNESCO propor agdes que subsidiem
para elaboracéo, = politicas orientadas a criar condi¢cdes para a
. 1 C 1 Andlise . RN - .
.. Politicas Publicas, consolidagdo e Andlise de garantia do direito a educacdo a jovens e adultos
Individual i , documental, . . -
. TICs, aperfeicoamento de Contetdo e . por meio do uso de TICs, suas proposicdes nao

(Generalista - L .. P N/A - revisao ;

. Alfabetizacdo de politicas publicas que Andlise de N conseguem gerar um movimento de mudanga, de
Contexto Mundial) . . bibliogréfica e P . . -
Jovens e Adultos associem TICs na Discurso entrovistas conscientizacdo, de cidadania e de apropriacao do

promocao de alfabetizacio
e enfrentamento do
analfabetismo de jovens e
adultos

conhecimento adquirido, em razdo da estratégia
assistencialista assumida pela instituigao.
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N/A

Banco Mundial,
Politicas
Educacionais, Teses
defendidas na
UNICAMP

Analisar as interferéncias
do Banco Mundial na
educacio a partir do estudo
de teses de doutorado
defendidas na UNICAMP

1995-2007

N/A

Revisao
bibliogréfica

A andlise comparada das teses defendidas
contribuiu  para percepcdo de diferentes
perspectivas, evidenciando suas particularidades
em relacdo a drea de atuacgdo, ideologia e filosofia
dos respectivos autores. De modo geral, é possivel
afirmar que os trabalhos sdo descritivos e estdo
sustentados na ideia de "visdo subserviente da
conducgio da educacio em paises
subdesenvolvidos" pelo Banco Mundial. As
proposi¢des da instituicdo estdo focadas na
formacao profissional com orienta¢do
mercadoldgica. Para os autores as disposicoes do
Banco Mundial estdo alicercadas em duas bases:
uma econdmica, centrada no consumo e; a outra
social, centrada no individualismo. Essa visdo de
mundo é um importante aspecto de influéncia do
poder econdmico-financeiro internacional nos
aspectos de base do viver em sociedade das nagdes
em desenvolvimento.

Individual (Brasil)

Banco Mundial,
Educacio,
Multilateralismo
Educacional

Avaliar o papel estratégico
do Banco Mundial para
educacdo em nivel mundial
e qual a atribuicdo desta
organizacdo internacional
para o setor educacional no
Brasil

1991-2002

Analise de
Discurso
(Escola
Francesa)

Abordagens
Reflexivas em
Relacdes
Internacionais

Analise
documental e
revisao
bibliografica

As politicas do Banco Mundial associam
desenvolvimento humano ao crescimento e a
reforma do Estado. Neste sentido, a educacio
adquire centralidade estratégica no discurso do
Banco Mundial e o multilateralismo educacional é
compreendido como instrumento de
desenvolvimento e alivio da pobreza dos Estados.
Contudo, isso ndo significa priorizagdo de
investimentos no setor - as principais linhas de
financiamento sd3o para bens passivos em
detrimento de recursos humanos e capacitacio
para autonomia. Os projetos com o Brasil entre
1991 e 2002 para educagdo sdo indcuas ao
enfatizarem a no¢do multidimensional de énfase
na liberdade humana: acesso, qualidade e
prestacdo de servicos. Apesar disso, os projetos de
financiamento e cooperag¢do no Brasil sdo formas
de legitimar as praticas do Banco Mundial.
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Estudar a importancia do

O Banco Mundial possui alta capacidade de
reinvencdo, sobretudo pela sua capacidade de
reestruturar suas praticas e discursos. Na década
de 1990, percebe-se ampliacio do menu de
politicas educacionais e alguma convergéncia
entre os organismos multilaterais em prol da

. . . . Andlise ~
Banco Mundial, Banco Mundial enquanto Sociologia do documental agenda global para educagdo, com o Banco
Individual (Brasil) Globalizacao, promotor de politicas, Década de Discurso revisio | Mundial em uma posi¢do privilegiada. Por mais
Cooperacdo préticas e valores 1990 (Pierre e que haja convergéncia entre as posi¢cdes e crencas
. L . bibliografica e . o
Internacional transnacionais em Bourdieu) entrovistas do Banco Mundial e do governo brasileiro - em
educacio particular de sua elite intelectual - a partir de
meados da década de 1990, essa relagdes sdo
permeadas por assimetrias de poder, demarcando
uma visao de ingeréncia, persuasdo e aplicacao de
instrumentos de coer¢do relativos ao modus
operandi do Banco Mundial.
. A andlise temporal da atuacdo da UNESCO no
Analisar os . A
. Brasil demonstra que a agéncia -elaborou,
direcionamentos e as . .
~ o consolidou ou alterou seu pensamento visando
concepgdes constitutivas . .
~ ~ adaptid-lo aos diferentes contextos e tempos
para educacdo e formacao A . . P
P . p histéricos. Ademais, pode-se afirmar que vdrios
Politica Educacional, de professores da _ Andlise . . o o
~ Materialismo- intelectuais brasileiros contribuiram para o
. . Formacdo de UNESCO, de modo a . documental e . .
Individual (Brasil) L 1945-1990 Historico . desenvolvimento dos paradigmas e das
Professores, estabelecer as possiveis R revisao ~ - .
~ o Dialético e concepgdes de politica educativa da UNESCO, o
UNESCO relacdes com a histéria da bibliogréfica L .
o . que demonstra estreita sintonia. Entretanto, seu
politica educacional . ~ .
o discurso ndo desvelou as contradicdes do modelo
brasileira e sua proposta A L
- econdmico, pelo contrdrio, assegurou a
para formacao de .. . ~
continuidade do modelo mediante concepgdes
professores. L .
contraditdrias ou adaptativas.
As politicas no Banco Mundial ndo primam pela
. A1 . autonomia e criatividade nos processos de
Realizar andlise politica . ~ . ~ N
. ~ Teoria da producdo de conhecimento, algo tdo caro a
das orientagdes do Banco . A1 ~ . o
. . - Economia Andlise Educacdo Superior brasileira. Portanto, a
Banco Mundial, Mundial para Educagdo . A .- P L
. . - . . . Politica documental e | subserviéncia das politicas publicas educacionais
Individual (Brasil) | Educacao Superior, Superior no Brasil, N/A . . NP .
L . - L Internacional / revisao a logica proposta pelo banco contribuem para
Globalizacdo identificando possiveis . e . o ..
. . . Teoria bibliografica |ampliacdo e intensificacdo de um quadro politico
riscos a politica doméstica . A A
Cepalina e econdmico de dependéncia e
e externa . P
subdesenvolvimento, sendo esta uma

desvantagem a competitividade internacional
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Verificar a influéncia do
texto constitucional e das

As determinagdes constitucionais e as leis
especificas para educacdo nio foram suficientes

Principios N L1 para mobilizar o setor publico para sua efetivacao.
oL organizacoes Andlise ~ . L
constitucionais, internacionais no Hrocesso documental e Portanto, a acdo das organizacdes internacionais
Individual (Brasil) Organizagoes o p 1988-2011 N/A . se torna necessdria. Entretanto, como a educagio
L de desenvolvimento da revisao . a . ~
Internacionais, R . qe tem importancia substancial para manutencdo da
= Tai. educacio basica no Brasil bibliografica . ~ . .
Educacdo Bésica . . supremacia dos Estado, ndo poderia ser conduzida
no periodo compreendido segundo os projetos que cuidam dos interesses de
entre 1988 e 2011 gUNCo 08 proj que cu
organizagdes supranacionais.
As praticas da UNICEF além de conferir
"governamentalidade" para instituicao,
contribuiram para retirar da marginalidade a
Historicizar a infancia e as . - educacdo infantil na agenda politica brasileira, ao
A P ~ Genealogia Andlise .
Infancia, politicas para a educagdo Histérica de | documental e valesse do argumento da necessidade da
Individual (Brasil) Educacio Infantil, infantil a partir de uma | 1996-2012 Michel cevisio escolarizacdo desta fase de ensino. Apesar disso,
Governamentalidade andlise das préticas do a1 pondera que tais iniciativas também contribuiram
Foucault bibliografica W e e e
UNICEF para um processo de "coisificacdo" da infancia ao
considerar a educagdo infantil uma ferramenta
para alcancar o desenvolvimento € o progresso
econdmico no longo prazo.
Analisar o papel A UNESCO, no conteido e na forma, vem
desempenhado pela exercendo a funcdo de elaborar e difundir um
Politicas UNESCO no que se refere modelo pedagdgico que cimenta as orientacdes de
. a disseminacao de . Andlise politicas publicas educacionais dos demais
Educacionais, PEA- diretrizes e valores Materialismo- documental e | organismos multilaterais. O PEA-UNESCO
Individual (Brasil) | UNESCO, Intelectual | . . N/A Histdrico .~ £ e O
. ideolégicos no campo da R revisao afirma-se enquanto um "intelectual orgédnico” ao
Orgénico, Estado- " . Dialético e oo P
educacdo no Brasil e sua bibliogréfica |contribuir de forma significativa para conformar
Educador . . .
tarefa educativa realizada as classes trabalhadoras aos valores requeridos
pelo Programa das Escolas pelo sistema capitalista no seu atual estdgio ao
Associadas da UNESCO compor o bloco histérico dominante.
As organizacdes internacionais elegem a 4rea
Educacdo Infantil do | Analisar e confrontar as Andlise urbana como lugar onde os direitos das criangas
.. . Campo, Politicas concepcoes de educagao Materialismo- devem ser assegurados pela sociedade civil e pelo
Individual (Parana - . . . o documental e - . -
. Educacionais, infantil do campo 1990-2012 Histoérico . Estado. Em contrapartida, movimentos sociais,
Brasil) . S revisao !
Organizagdes porpostas pelo MST, Dialético biblioorafica dentre eles, o MST resistem e lutam para que os
Internacionais UNESCO e UNICEF & direitos das criancas sejam  garantidos

independentemente do local onde elas vivam.
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Analisar as recomendagdes
da UNESCO para
Educacgdo de Jovens e
Adultos e seus

O quadro atual da EJA no Brasil apresenta nitido
direcionamento as diretrizes dos organismos
internacionais. Estdo fundamentadas em elevar o
grau de escolarizacio e formagao profissional rasa

Educacio de Jovens e . Andlise . ~ .
¢ desdobramentos em Materialismo- de jovens e adultos. A formagdo longo da vida
.. . Adultos, UNESCO, N e . documental e . ) L.
Individual (Brasil) L relacdo as politicas N/A Histérico . pode ser associada a necessidade de adaptacdo as
Capitalismo e 1 S R revisao .

publicas educacionais Dialético St g mudangas ocorridas no mercado de trabalho.

Trabalho o bibliogréfica (. -~ .
brasileiras para essa Neste cendrio a educacdo é compreendida como
modalidade de ensino trampolim para ascensdo social, desde que o
frente as exigéncias do trabalhador seja suficientemente flexivel as

sistema capitalista exigéncia postas pelo capitalismo.

Entre os anos de 1991 e 2013 o Banco Mundial
financiou no Brasil 29 projetos que se alinham as
metas do programa Education for All. A maior
parte dos projetos sdo executados nos estados do
Norte e Nordeste brasileiro em 4reas rurais e/ou
. . afastadas dos centros urbanos e estdo orientados a

Analisar os projetos 1 ~ ~ .
. . Andlise busca da promocdo da educacgdo de qualidade. Os
Banco Mundial, desenvolvidos pelo Banco documental e |financiamento sdo destinados a constru¢do de

Individual (Brasil) Education for All, Mundial no Brasil sobre a | 1991-2013 N/A . . onstiugac
. .. .. revisao escolas, compra de material mobilidrio, livros
Politicas Educacionais égide do programa e s e o .

bibliografica |didaticos e capacitacao de professores e diretores.

Education for All

Apesar dos objetivos do Education for All também
contemplem a promocao da igualdade de gé€nero
na educacdo primdria e secundaria e promogao da
educacdo de jovens e adultos, a andlise dos
projetos demonstra a falta de comprometimento
com este objetivos.
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A UNESCO delega a educagio superior a fungdo
de promocgao de coesdo social. Apesar disso, suas
orientagOes estdo vinculadas aos paises de maior
poder econdmico dentro da ordem econdmica
mundial. As avaliacdes se inserem dentro da
reforma educacional, com a finalidade de
instrumento de monitoramento de qualidade,

. . Andlise . N e
= . Investigar o alcance das Materialismo- ranqueamento e incentivo a competitividade. No
. . Educacao Superior, . " . documental e N ~ .
Individual (Brasil) Avaliacio. SINAES orientacdes da UNESCO | 1993-2004 Histdrico Cevisio tocante as formulacdes de avaliagOes sistémicas
640, na elaboracdo do SINAES Dialético biblioerafica externas da UNESCO, estas se diferem de outros
& modelos propostos por outras organizagdes
internacionais e encontraram boa aceitacio dentro
do staff politico e intelectual educacional
brasileiro. A pesquisa constatou que parte da
equipe de governo ji havia sido consultor ou
participado de eventos e publicacdes da UNESCO
em algum momento de sua trajetéria profissional.
A educacdo ndo-formal € entendida como um
modelo diferenciado de educacdo que estd
associacgdo ao conceito de “educacgdo ao longo da
vida”. Dada sua flexibilidade, ela se adequa
o ~ exigéncias postas pelas crises do capitalismo, uma
Verificar a relacio g P p pita’

. vez que o formato do processo formativo tende a

estabelecida entre as A .,
. .o se adaptar ao panorama econdmico de cada pafs,

politicas de educacdo ndo- . . L
~  nrx A Teoria do . concretizando-se em respostas dgeis a problemas
Educagdo Nao- formal e os principios do . . Andlise . ~ . N o
. . .- . Capital Social emergenciais. Preocupacdes relativas as politicas
Comparativa (Brasil Formal, Politicas desenvolvimento . documental e -~
P . e . N/A e Teoria do . de educacdo ndo-formal tendem a concentrar-se,
e Mundo) Pdblicas, Capital econdmico e social com . revisao L -
. R . Capital e prioritariamente, no cumprimento de metas
Social e Humano aporte as bases do capital bibliografica . . L

Humano estabelecidas em acordos internacionais para

social e humano a partir
dos relatérios técnicos da
UNESCO

grandes dreas de defasagem do Estado — educacao,
saude e geracdo de renda. Neste cendrio, os
organismos internacionais, em particular, a
UNESCO, sao agentes legitimos na proposicao de
modelagens em educac¢do ndo-formal, seja por
meio da viabilidade financeira, seja por meio da
expertise técnica e ideias que trazem consigo.
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Compreender e analisar a
concepcdo de Educacio
difundida pelo Banco

Politicas educacionais do Banco Mundial
orientadas pelos interesses de paises capitalistas
hegemodnicos acentuam o ataque a escola, a

Comparativa Politica Educacional, . . _ Andlise co . .
mp . ~ Mundial, tendo em vista Materialismo- universidade ptiblica e contribuem para
(América Latina e Formacdo de : ~ o documental e e .
. N suas orientagdes para 2000-2014 Histérico . desqualificagdo docente ao avalizar a sala de aula
Caribe, com énfase Professores, - e e revisao : .
. . formacdo docente e seu Dialético at como ambiente de treinamento de professores. A
para o Brasil) Banco Mundial . . bibliografica . .
projeto politico- autora defende a necessidade de criar formas de
educacional para América resisténcia e luta contra uma qualificacdo
Latina e Caribe subordinada as leis de mercado.
A inovagdo no trabalho docente estd amparada
pela retérica neoliberal, sendo compreendida
como uma maneira de impor ao professor um
conjunto pré-definido de normas e praticas
. L. rofissionais, gerando, em algumas situacoes, a
. Analisar as politicas Agenda da 1 p - & £ . §
Politicas . ~ Andlise sensacdo de permanente incapacidade e a
L educacional que tratam da Educagao . ~
. . Educacionais, . ~ documental e | necessidade de constante formacao. Para OCDE,
Individual (Brasil) - inovagdo no trabalho N/A Globalmente . o . "o~
Educacdo Comparada, . revisao os "professores inovadores" sdo capazes de formar
docente a partir dos Estruturadade | | .. .. . ~ . .
Trabalho Docente L bibliografica | mao de obra inovadora e consumidores capazes de
relatérios da OCDE Roger Dale . .
reconhecer e valorizar um produto ou servico
inovador. No caso brasileiro, o PNE atende os
parametros de inovag@o na educagdo estipulados
pela OCDE ao propor relagdes entre ensino,
aprendizagem, trabalho e conhecimento.
As parcerias publico-privadas se apresentam
Problematizar as Parcerias como estrutura ideal de garantiria de
Publico-Privadas e suas universalidade, pelo financiamento publico e pela
implicacdes para as qualidade garantida pelo know-how privado. Este
Parcerias Puablico- politicas publicas de Andlise de . tipo de arranjo afirma entregar melhores
. . - . . . Andlise .
Comparada (Chile, Privadas em educacdo e evidenciar Politicas resultados por trabalhar de acordo com a légica da
) ~ . - documental e . .. . ~
Estados Unidos e educacao, Politicas como o seu N/A Pdblicas e . performatividade, competividade e da inovagao.
s ) . ; L. o revisao . . .
Holanda) Publicas Globais, desenvolvimento esté Andlise Critica bibliografica Impulsionadas pelas redes e organismos globais

Educacido Comparada

articulado com institui¢des
que transcendem o
enquadramento dos
Estados-Nacgao.

do Discurso

reproduzem um discurso da liberdade de escolha,
pressupondo a democratizagdo da gestdo e a
valorizacdo da diversidade. Neste cendrio, de
Estado provedor, o Estado torna-se um Estado
regulador e avaliador.
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Analisar o uso de

A estatistica € utilizada como subsidio para medir
desempenho e qualidade dos  sistemas
educacionais. No caso do TALIS, sua finalidade é
orientar a implementagao de politicas relacionadas
a formacdo e as condi¢des de trabalho dos
professores. Apesar disso, por ser uma pesquisa

P amparada por uma avaliagio  estdtica,
estatisticas como .
o - Fundamentos desconsidera o0s processos € 0s contextos
Politicas ferramenta de avaliacdo o L. . . .o .
. . Teoricos da Andlise relacionados com o objeto da avaliacdo. Ademais,
Educacionais, educacional de larga .. . .
. . . Estatistica documental e |seus resultados divulgam apenas medidas de
Individual (Brasil) | Avaliacdo de Larga | escala, dando destaque ao 2009 . . A ~
. (Estatistica revisao tendéncia  central para  comparagio e
Escala, Estatistica, TALIS da OCDE para .. e , )
. Descritivae | bibliografica |ranqueamento dos paises analisados, gerando em
TALIS avaliagdo do trabalho dos . ; - . .
A ~ Inferencial) alguns casos, interpretacdes indevidas e
profissionais da educacio . . .
. equivocadas. Apesar de considerar importante o
no Brasil . . :
uso de estatistica para evidenciar fatos
desconhecidos e amparar os processo de tomada
de decisdo, o autor considera que tais usos seriam
mais validos caso as pesquisas fossem amparadas
por testes inferenciais para que seus resultados
sejam mais conclusivos.
Os discursos das organizagdes internacionais para
gestdo democratica sdo sustentados pelos
principios da melhoria da qualidade da educagdo e
pela erradicagdo da miséria extrema na regido.
Suas orientagdes e recomendacdes sdo voltadas
Analisar as concepcoes de Gestio para participacdo social, democratizacio e
Politicas gestdo educacional educacional equidade social na gestdo escolar. Entretanto,
. e - | presentes nos organismos P Andlise constata-se o primor pela opcdo politica
Comparativa Educacionais, Gestao . L técnico- . . :
L. . L. internacionais para a . documental e |neoliberal, ao incorporar o setor produtivo nas
(América Latina e Democritica, .. . 2000-2012 racional e . . - .
. a América Latina e no . revisao decisdes sobre a educacdo por meio das
Caribe) Agéncias . sociocritico e « - . : S . .
. . Caribe durante os doze . bibliogréifica | “parcerias". Ademais, as disposi¢des neoliberais
Multilaterais . ) (José Carlos . . -
primeiros anos do século Libaneo) tendem a produzir efeitos na educagdo ao

XXI

incentivar  politicas de  privatizacdo e
homogeneizacdo das praticas educativas. A saida
proposta vai em direcdo ao desenvolvimento de
acoOes voltadas a promover a formacdo humana e
ndo somente a visdo de contribuir para a inser¢ao
do cidadio no mercado de trabalho.
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As organizagdes internacionais sdo atores de
destaque pela capacidade de influenciar na
elaboracgdo e implementacdo de politicas publicas.

. . . No caso do Mercosul, uma organizacio
N Analisar a transferéncia e a Teorias de . . . .
Organizagdes e N e internacional intergovernamental, as decisdes, por
. L difusdo de principios, Transferéncia . ~ . A
Comparativa Internacionais, ~ e Andlise ndo serem impositivas, fazem com que o bloco
P programas e acdes de e Difusao de . . . ~ .
(América do Sul, Mercosul, Pt P . documental e | regional seja um espago de discussdo e sintese de
K A politica publica para o 1991-2013 Politicas . D ~ . N
com énfase para o Transferéncia e . . o revisao principios, agdes e programas e disseminacio
. e . Ensino Superior no Publicas qte g . .
Brasil) Difusdo de Politicas . . bibliografica |desses aos paises-membros por meio da
1 Mercosul Educacional e o (Dolowitz e L L
Pablicas . harmonizacdo legislativa. Para o  setor
Brasil Marsh) . .
educacional, o Mercosul, ao pretender ser mais
que um espaco educacional comum, busca
promover a mobilidade, o intercimbio e a
formac@o de identidade e a cidadania regional.
Os discursos e interesses emanados dos
documentos da OCDE buscam alterar a legislacio
Analisar as formas de brasileira, sobretudo no financiamento e na gestao
OCDE-PISA, atuacdo da OCDE na Andlise da educacdo publica. Buscam ressignificar a teoria
Avaliacdo de politica para a educagdo Materialismo- documental e do capital humano e contribuir para o constructo
Individual (Brasil) sistemas, bdsica ptiblica e seus 2000-2015 Historico evisio da sociedade do conhecimento, a fim de garantir
Competéncias e movimentos histéricos que Dialético S mais desenvolvimento por meio do incentivo a
- . o bibliogréfica . R
habilidades culminaram em politicas e produtividade dos mercados, atendendo as suas
programas educacionais demandas de formagdo técnica/profissional sob o
imperativo da politica de competéncias e
habilidades.
Por mais que a ECPI possa promover o
desenvolvimento integral da criangca, seus
pressupostos vdo em dire¢do a entender a
Analisar as politica de educacdo e o cuidado na primeira infancia
Organizagdes Educacdo e Cuidado da enquanto um investimento que trard melhores
Internacionais, Primeira Infancia (ECPI) . Analise retornos futuros as criangas e as fard possuir maior
. ~ . Materialismo- .
. . Politica de Educacdo | da UNESCO com o intuito . documental e |capital humano, tornando-as adultos que
Individual (Brasil) . . 1990-2015 Historico . .
Infantil no Brasil, de compreender sua Dialético revisao conseguirdo se colocar no mercado de trabalho.
Educacdo e Cuidado | influéncia nas politicas e bibliogrifica |No caso brasileiro, ndo existe proposta

da Primeira Infancia

programas educacionais
desenvolvidos pelo MEC

educacional para o desenvolvimento infantil para
as criangas da primeira infincia, apenas programas
assistenciais (sadde, alimentacdo e transporte) e
ndo promoverem universalizacio do acesso.
Assim sendo, o Brasil nfo atende integralmente a
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todas as recomendagdes das
internacionais.

organizacdes

Analisar o documento do
Banco Mundial intitulado

A andlise do documento do Banco Mundial
possibilita perceber ticita naturalizacdo da
privatizacdo dos setores ptblicos. Para a
educacdo, em particular, o documento sugere a

Banco Mundial, "Aprendizagem para todos: Anilise compra de sistemas de ensino pelas rede publicas,
. . L . documental e ~ T .

Individual (Brasil) Privatizacgdes, estratégia 2020 para a N/A N/A . a contratacdo de instituicdes privadas para
Avaliacao Educacdo" e a inducio a bibrlizlgsrz’l%ca elaboragdo de politicas educacionais. Ademais, ao
atuacgdo do setor privado na recomendar as estratégias de financiamento por
educacio resultados, que se seria realizados por meio de
avaliagdes de aprendizagem, se contradizem no

tocante aos principios da "educacio para todos".
A valorizagdo do trabalho docente pode ser
percebida em duas escalas: em menor escala, em
Analisar as construgdes e ambiente escolar por meio da valorizacdo do
as formas de valor que se Teoria do trabalho pedagégico pela comunidade escolar e,
configuram nas politicas Valor- em maior escala, pelos valores construidos pelos
Politica de publicas de valorizagdo do Trabalho Analise organismos internacionais e forcas e grupos
. Valorizagdo Docente, professor a partir das (Marx) / documental e | nacionais. No caso da OCDE, a valorizacio

Generalista ~ 2006 . .~ . . .

OCDE, Formagao de propostas da OCDE no Marxismo revisao docente estd associada a ganhos exclusivamente
Professores projeto "Professores sdo (materialismo- | bibliogrifica |econdmicos atrelados & produtividade e a
importantes: atraindo, histérico flexibilidade. Em termos de politicas publicas,
desenvolvendo e retendo dialético) esse tipo de visdo de mundo interfere na pratica do

professores eficazes"

professor em sala de aula, ao incidir diretamente
na formacdo inicial e continuada, no piso salarial,
no plano de carreira e nas condicdes de trabalho.




