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RESUMO

LIMA, Paula Eduarda D. S. Discursos de responsabilizacdo docente nas politicas
curriculares na regido Ibero-americana. 2018. 129 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
— Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

As politicas de responsabilizacédo se apresentam como uma politica pablica de controle
e regulacdo que vém ampliando diferentes discussdes na area educacional, problematizando-a.
Diante das multiplas possibilidades de significar a responsabilizacdo, o vinculo direto na
relagdo entre o desempenho dos alunos em avaliacGes de larga escala e a atuacdo e formacéo
dos professores tem provocado mudancas profundas ndo sé na relacéo destes com o curriculo,
mas com a propria natureza do seu trabalho e formacdo (DIAS, 2013; 2014; 2016). Esta
dissertacdo intitulada Discursos de responsabilizacdo docente nas politicas curriculares na
regido Ibero-americana inscreve-se como uma das inimeras possibilidades de dialogar com
meus pares, a academia e demais atores sociais sobre a tematica. Para isto, elegemos como
fontes de analise discursiva, os textos politicos Metas Educativas 2021 — Profesién docente:
aprendizaje y desarrollo profesional docente (OEI, 2009a); Metas Educativas 2021 —
Reformas educativas; calidad, equidad y reformas en la ensefianza (OEI, 2009b) e Miradas
sobre la Educacién en Iberoamérica — Desarrollo profesional docente y mejora de la
educacién (OEI, 2013). Optamos investigar tais produgdes por serem frutos de acordos e
consensos coletivos, por constituirem um periodo marcante para a Ibero-américa - 2009 a
2013 - que delineou nosso recorte temporal, e por configurarem expressdes politicas
curriculares vigentes que sdo referéncias para os sistemas de ensino da regido. Orientada
tedrica e metodologicamente pela abordagem do ciclo continuo de politicas (BALL &
BOWE, 1998) buscamos identificar os discursos da Organizagdo dos Estados Ibero-
americanos (OEI) que sustentam e/ou promovem a responsabilizacdo docente nesse espaco.
Interpretamos tendéncias que nos levaram a eixos discursivos, os quais foram classificados
como visdo comum, ideia de futuro e atribuicédo de responsabilidades. Objetivos, projecdes e
metas enderecadas ao curriculo sob forte influéncia de organismos internacionais e de sujeitos
politicamente autorizados a falar, estdo em constante negociacdo e disputas, significando
discursivamente, sentidos instaveis, contingentes e fluidos, repletos de interesses dispares. De
forma evidenciada e ambivalente, os discursos da OEI sustentam e promovem a
responsabilizacdo docente, ao passo que o insucesso educacional esté relacionado diretamente
a ndo aprendizagem dos alunos, a formacdo deficiente dos docentes e o0s resultados
insatisfatorios nas avaliacdes externas. Nesse contexto, 0s professores sdo considerados peca-
chave para a melhoria do ensino e a garantia de uma educacdo de qualidade (DIAS, 2015;
FREITAS, 2013). Outros fatores considerados norteadores do sucesso educativo, tao
importantes quanto o papel desempenhado pela docéncia, ganham menos relevancia ou sao
desconsiderados.

Palavras-chave: Politicas Curriculares. Discursos. Responsabilizacdo docente. Formacao de
professores. Ibero-América.



ABSTRACT

LIMA, Paula Eduarda D. S. Teachers accountability discourses in curriculum policies for
the Ibero-American region. . 2018. 129 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade
de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

Accountability policies are presented as public policies of control and regulation that
have been amplifying different discussions in the educational context. The accountability
policies are being problematized. In front of the multiple possibilities of signifying
accountability, the direct link between students’ performance in large-scale assessments and
the performance and training of teachers has provoked profound changes not only in their
relation to the curriculum, but also in the very nature of the teachers work and training (DIAS,
2013; 2014; 2016). This work, Teachers accountability discourses in curriculum policies for
the Ibero-American region, is one of the countless possibilities of dialoguing with my peers,
the academy and other social actors on the subject. In order to do this, we have chosen as
sources of discursive analysis the political texts: Metas Educativas 2021 — Profesidn docente:
aprendizaje y desarrollo profesional docente (OEI, 2009a); Metas Educativas 2021 —
Reformas educativas; calidad, equidad y reformas en la ensefianza (OEI, 2009b) e Miradas
sobre la Educacién en Iberoamérica — Desarrollo profesional docente y mejora de la
educacién (OEI, 2013). We have opted to analyze those documents because they are results of
different consensus and collective agreements, they are part of an important period for Ibero-
America (2009-2013) and because they characterize current curricular policy expressions that
serves as references to the region's educational systems. Theoretically and methodologically
guided by the Policy Cycle approach (BALL & BOWE, 1998), we aim to identify the
discourses of the Organization of the Ibero-American States (OEI) that sustain and/or promote
teaching accountability within this context. We interpreted trends that led us to different
discursive axis, which were classified as: common vision, idea of future and attribution of
responsibilities. Aims, projections and targets addressed to the curriculum, under the strong
influence of international organizations and politically authorized subjects, are being
constantly negotiated and disputed to discursively signify unstable, contingent and fluid
meanings, filled with disparate interests. In a clear and ambivalente way, OEI speeches
support and promote the teaching responsibility, once the educational failure is directly
related to students’ lack of learning, deficient teachers’education and the unsatisfactory results
in external evaluations. In this context, the teachers are considered key elements to the
teaching improvement and guarantee of a quality education (DIAS, 2015; FREITAS, 2013).
Other factors taken as guides to the educational success, as important as the role played by the
teacher, get less relevance or are not considered.

Key-words: Curriculum Policies. Discourse. Teacher’s Accountability. Teacher training.
Ibero-America.
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INTRODUCAO

Este estudo intitulado Discursos de responsabilizacdo docente nas politicas
curriculares na regido lbero-americana inscreve-se como uma das inimeras formas de
dialogar dentro e fora das universidades, acerca da circulacdo dos diferentes discursos ligados
aos multiplos contextos das producdes de politicas educacionais. Tais discursos estdo sendo
recorrentemente significados nas politicas voltadas para o curriculo, sobretudo, no que
concerne aos discursos de responsabilizacao de professores.

Mesmo diante da existéncia de uma diversidade de posi¢bes sobre como as politicas
sdo produzidas, propomos a partir de novas perspectivas, outra forma de compreensédo dos
contextos dessas producdes que, por vezes, sdo concebidas como reformas educacionais.

Empregamos o esfor¢o de evidenciar o entendimento que temos construido no que diz
respeito as producdes politicas, fazendo referéncia aos estudos de Dias e Lopez (2006) que
investem na ideia de que estas constituem um processo para além dos espacos produtivos
oficiais, de modo que sensibiliza publicos e concentra relacdes de poder.

Os contextos em que as producdes das politicas ocorrem sdao complexos, contingentes,
e por exibirem um dinamismo gracas a sua fluidez, propiciam importantes transformacdes e
rupturas, seja em nivel local ou global (POPKEWITZ, 1997). Acreditamos que as
possibilidades dessas rupturas estdo na desestabilizacdo de determinadas estruturas, dando
margem a outras maneiras de significar o mundo.

Reconhecemos que os referidos contextos se tornaram um lugar comum no ramo
educacional (GARCIA, 2010). No entanto, ao investir nessa empreitada analitica, pensamos
ser necessario a nos, pesquisadores do campo, ndo sermos orientados pela crenca de que nédo
ha mais nada a fazer, antes entendermos ao longo do percurso investigativo que
desenvolvemos, que o imponderavel traz desafios e percepcbes proficuos para as politicas
curriculares. Compactuamos com Rizvi e Lingard (2013) que ndo existem receitas para analise
politica e, por isso, o posicionamento do investigador apresenta grande pertinéncia no
desenvolvimento de sua pesquisa.

Assumimos olhar para as atuais producées politicas exploradas neste estudo, atentando
para a relacdo que estas tém com as formas de poder que as constitui e sdo também por elas
constituidas, uma vez que, julgamos ser esse movimento, potencializador da compreenséo
acerca do que vem sendo significado, no processo de produ¢des no dmbito educacional.
Embora mediante a impossibilidade de uma interpretacdo Unica e fixa, acreditamos na

relevancia desta dissertacdo, ndo como esgotamento das muitas leituras e releituras de textos e
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discursos que atravessam nossa realidade, mas entendendo a interpretagdo como um processo
sem fixacdo de sentidos e intransferivel de um contexto a outro (LOPES, 2016).

Consideramos que as abordagens de cunho poés-estrutural tém ganhado destaque na
realizacdo de estudos que rompem com concepc¢Oes tradicionais curriculares e, desencadeado
uma nova perspectiva para pensarmos o curriculo discursivamente e de forma relacional. Em
consequéncia disso, ha possibilidade de compreensdo desse curriculo para além da ideia deste
ser organizado unicamente por uma estrutura centralizadora de poder que privilegia questdes
econbmicas e despreza as que se caracterizam culturais e socio-politicas (LOPES &
MACEDO, 2010).

Desse modo, focalizamos ser este “o lugar” que situamos esta investigagédo, buscando
reler a producdo das politicas enderecadas ao curriculo e que repercute na educagdo como um
todo, de modo a reconfigura-las.

Longe de qualquer pretenséo de definir o que € curriculo, ainda que se possivel fosse,
defendemos juntamente com Lopes e Macedo (2011) a existéncia de uma escolha,
geralmente, inclinada para conceitos hegemoénicos que norteiam a producdo de discursos e
politicas.

Por ser uma pratica discursiva mediada pela linguagem, uma préatica de poder pelas
disputas de representacbes e também de significacdo por suas multiplas producdes de
sentidos, o curriculo ganha centralidade nos debates sobre a formacéo de professores e se
constitui socialmente em uma arena de lutas que pleiteiam diferentes demandas relativas a
educacdo (CAMPOS, 2010; DIAS, 2009; LOPES; MACEDO, 2011).

Presenciamos em uma crescente, a quantidade de textos politicos que se articulam em
diferentes contextos e que nos da a dimensdo do que vem sendo produzido, propagado e
defendido por meio dos discursos que estdo em circulacdo e que traduzem as politicas
curriculares.

A dinamicidade desse processo é refletida através da participacdo de entidades e
organizacbes como o0 Banco Mundial (BM), a Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e
Organizacdo dos Estados Ibero-americanos (OEl), os quais operam como catalisadores de
politicas (DIAS, 2013). As referidas organizagdes multilaterais se destacam pela forte
convergéncia em projetos proprios e na influéncia exercida no campo educacional, e estéo
envolvidas em relagbes de poder, atravessadas por confrontos e enfrentamentos, por
pretenderem obter credibilidade e, hegemonizar projetos a serem adotados por paises atraidos

por suas orientagoes.
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Segundo expde Dias (2009) € relevante a fungdo desempenhada pelos organismos
internacionais, no contexto em que se inserem as produc@es politicas contemporaneas, pois
ocupam um lugar de destaque em varios setores como economia, trabalho e educacéo. A ideia
de faléncia total do Estado, enquanto formulador e determinador de politicas globais
contribuiu para a convic¢do de uma necessidade de colaboragdo internacional que servisse de
base para as producdes politicas voltadas para a educacdo (COMAR, 2016). A medida que
procuramos compreender as politicas educacionais para além do Estado-nacdo, torna-se
inevitavel o carater recontextualizador dos processos de globaliza¢bes (BALL, 2014).

Apresentando uma heterogeneidade de processos, o fenémeno da globalizagdo abarca
uma série de complexidades maiores que as externadas por diversos discursos que estdo sendo
legitimados, a ponto de resultar na imprecisdo de um sentido Unico, capaz de traduzir a
producdo politica e suas articulacdes.

Nesse cenario, vemos a relevancia da abordagem do ciclo continuo de politicas de
Stephen Ball (1994; BALL & BOWE, 1998), como abordagem tedrico-metodolégica deste
estudo, somada as contribuicGes de teorias discursivas (LACLAU & MOUFFE, 2015), ao
mesmo tempo em que torna possivel ampliar o entendimento da inter-relacdo constante na
constituicdo das politicas entre os discursos, 0s sujeitos e os niveis global-local.

Argumentamos que ao lancarmos médo de um referencial tedrico-analitico dindmico,
flexivel e ndo hierarquico, temos a possibilidade de adentrar no universo processual que
caracterizam as politicas (MAINARDES, 2006). Acreditamos que a partir do ciclo continuo
de politicas direcionamos nossa reflexdo para o dinamismo que descreve e diferencia 0s
contextos das producdes politicas, tornando essa analise investigativa mais potente.

Atuando de maneira ndo linear e atemporal, 0os contextos que compdem o ciclo -
contexto de influéncia, contexto de producdo do texto politico, contexto da pratica, contexto
dos resultados ou efeitos e contexto de estratégia politica - sdo 0s espacos interconectados em
que as politicas se movem, e ddo margem a intensas disputas, negociacdes e consensos
(BALL, 1994; BALL & BOWE, 1998; MAINARDES, 2006).

Consentimos que a teoria desenvolvida por Stephen Ball e colaboradores favorece a
compreensdo do “processo de vir a ser” das politicas (LOPES, 2004, p.113), oportunizando o
surgimento de interpretacdes das interpretacGes realizadas por multiplos leitores, dentre os
quais, nos posicionamos.

Diante de uma metodologia analitica que consideramos promissora, e de outras
contribuicbes do socidlogo inglés (BALL, 2012; 2014), procuramos avangar na compreensao

da intensificacdo dos processos de producéo das politicas, que em meio tantas outras formas,
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ocorre por intermédio do fluxo de ideias de redes politicas, de ideias internacionais que
circulam constantemente e da oferta de solugdes para os mercados politico e académico.
Ressaltamos ser esse dinamismo fluido e contingente dos referidos fluxos de ideias e atores
que procuramos deter nossa atencdo, pois nele, novas relacGes sdo estabelecidas, diferentes
vozes sdo ouvidas no interior dos discursos e alcangam espago.

Nesse sentido, definimos ser pertinente, destacar nessa discussdo, alguns conceitos
desenvolvidos nos estudos de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2015) como discurso,
demandas e comunidades epistémicas, por entendermos que estes possuem relacao direta com
0 objeto de investigacdo desta pesquisa e ampliam e enriquecem a discussao aqui proposta.

Dispomo-nos a interpretar os discursos que nos interpelam e re-direcionam nossa
pratica, nos constituindo enquanto sujeitos visando ampliar debates e reflexdes concernentes
ao campo educacional, bem como contribuir com possiveis investigacdes futuras dedicadas ao
curriculo. Em virtude disso, julgamos importante nos debrugcarmos ndo apenas sobre o que
vem sendo produzido nacionalmente, mas também sobre as construgdes discursivas que sao
legitimadas, propagadas e defendidas em toda a regido lIbero-americana, significando os
sistemas de ensino nela inseridos.

Nosso foco privilegiado estd em torno dos discursos que sustentam e/ou promovem a
responsabilizacdo docente no espaco Ibero-americano por meio das produgdes da OEI que, ao
direcionar suas acOes para elaborar, projetar e disseminar textos, concepcbes e propostas,
expressam as relacdes e diferentes posicdes de poder/saber presentes nas politicas curriculares
(DIAS, 2009; LOPES, 2006; LOPES, DIAS, ABREU, 2011).

Se apresentando como uma politica publica, as politicas de responsabilizacdo tém
ampliado discussfes concernentes a diferentes questdes na area educacional em vérias partes
do mundo. A abrangéncia da tematica da responsabilizacdo ndo se restringe apenas a
discussdo da regido lIbero-americana, dos chefes de Estado, de liderancas da comunidade
académico-cientifico, antes se revela um tema de dimens&o publica que vem se manifestando
e ultrapassando a esfera educacional, mobilizando diferentes pablicos formados por familias,
jornalistas, colunistast, programas televisivos, editoriais e formadores de opinido em geral.

Embora divida opinides no tocante a sua adesao, tais politicas tém sido bem sucedidas
quanto a construcGes de consensos e legitimacdo, mesmo temporariamente, de discursos,
demandas, projetos e interesses comuns, em diversas regibes do mundo. Seja através de

pesquisas, producdes bibliogréficas, encontros, formacdes, leis, recomendacdes, entre outros,

1 A exemplo do exposto, consultar https://blogs.oglobo.globo.com/antonio-gois/post/avaliar-os-professores.html
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a responsabilizacdo pode ser resumidamente definida como uma tentativa de melhorar os
resultados das escolas, atribuindo consequéncias ora materiais, ora simbdlicas, baseadas em
diagnosticos que se fundamentam em avaliacdes de larga escala.

Estudiosos como Afonso (2009; 2013), Andrade (2008; 2009), Barreto (2012), Brooke
(2006; 2008; 2010), Freitas (2013; 2014), Hypolito (2010), Nardi e Schneider (2014; 2015) e
Ravitch (2011) discorrem sobre as politicas de responsabilizacdo e suas implicagdes para a
escola, a prética, a formacao de professores, o curriculo, utilizando e produzindo dados, além
de posicionarem-se. A partir dos aportes desses pesquisadores tem sido possivel entender e
problematizar a temética, repensando tais politicas como processo de regulacéo e controle.

Como traducdo do termo original inglés accountability, a responsabilizacdo também
pode ser interpretada como prestacdo de contas e sao espelhadas em experiéncias pioneiras na
Inglaterra e nos Estados Unidos nas décadas de 1980 e 1990 respectivamente (AFONSO,
2009; ANDRADE, 2009; BROOKE, 2006; BROOKE & CUNHA, 2011; HYPOLITO, 2010;
NARDI & SCHNEIDER, 2014; SCHNEIDER & NARDI, 2015). A garantia de manutencéo
de projetos hegemonicos e o interesse pela construcdo de novas formas de controle vém sendo
0 mote das politicas de responsabilizacao.

No Brasil, as referidas politicas ganham énfase em um periodo de revisdo de muitas
propostas educacionais devido ao aumento exorbitante de repeténcias e evasdo escolar,
auséncia de equidade na oferta de ensino, e acentuada desigualdade social (BONAMINO,
2002). Ressaltamos que essa revisdo abrangeu ndo s a escola enquanto instituicdo, como
também os curriculos discente e docente, centralizando neste ultimo, as expectativas pela
melhoria do ensino. Como consequéncia, 0s docentes passaram a ser responsaveis pelos
resultados do desempenho dos alunos, mensurados via testes de proficiéncia, capazes de
culminar em bdnus ou sancGes, em funcdo das notas dos estudantes, ficando atrelada a estas, a
prépria avaliacdo de seu trabalho. Sob essas condi¢fes, novas exigéncias sdo inauguradas e
recaem sobre a docéncia responsabilizando-a com exclusividade pelo fracasso escolar, a
proporcdo que a qualidade do ensino e o sucesso educacional baseiam-se no mérito e na
competéncia dos professores (DIAS, 2014, 2015; 2016; FREITAS, 2013; HYPOLITO, 2010;
LIMA, 2017; SOARES, 2016; 2017; SOARES & LIMA, 2016). Né&o ¢ a toa, que diferentes
discursos como dos organismos internacionais, dos experts, de comunidades do
conhecimento, estdo em circulagdo projetando novos rumos para a educagéo sob o argumento
da necessidade da urgéncia em garantir com qualidade, o direito do aluno de aprender.

Oportunamente, optamos por analisar as producdes politicas da OEI por estarmos

inseridos na regido em que atua como catalisadora de politicas; termos nossos sistemas de
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ensino significativamente afetados por suas producdes; e representar a dinamicidade politica e
o fluxo permanente e plural de sentidos, devido aos processos recontextualizadores.

Além do pontuado, vemos a relacdo entre o tema explorado e questdes levantadas
neste estudo, na relacdo com outras pesquisas no ambito do Grupo Politicas de Curriculo e
Docéncia. Pensamos também na relevancia desse estudo para o referido grupo, pela
possibilidade de expansdo das analises sobre o dinamismo caracteristico das politicas, na
oportunidade de se ampliar as investigacbes em curso e contribuir para motivar novas frentes
investigativas envolvendo sujeitos, textos, contextos e discursos dentro ou fora dos muros da
universidade.

Deste modo, elegemos como recorte temporal dessa pesquisa, 0 periodo de 2009 a
2013 por representar um momento historico e Unico para a regido Ibero-americana que teve
como apogeu o0 Projeto Metas Educativas 2021: la educacion que queremos para la
generacion de los Bicentenarios. Elencamos para analise, trés textos politicos da OEI, dois
exemplares da Colecdo Metas Educativas 2021 — Profesion docente: aprendizaje y desarrollo
profesional docente (OEI, 2009a); Metas Educativas 2021 — Reformas educativas: calidad,
equidad y reformas en la ensefianza (OEI, 2009b) e um exemplar da Colecdo Miradas sobre
la Educacion en Iberoamérica — Desarrollo profesional docente y mejora de la educacion
(OEI, 2013).

A escolha por titulos das duas cole¢Bes pautou-se na oportunidade de trazer para esta
discussdo, autores ibero-americanos participantes de comunidades epistémicas e também,
concepcdes sobre as politicas cujas justificativas apontam para a necessidade de profundas
mudangas no ensino e na formacdo de professores. Salientamos que nos citados textos
politicos materializam-se ndo s6 concep¢des, mas crencas e valores, alicercados na ideia de
que o professor é o principal agente encarregado de viabilizar o avango qualitativo da
educacdo.

Das referidas colegbes selecionamos os artigos que delineram a empiria desta
dissertacdo, atraves de buscas a partir das palavras-chave: responsabilidad, resultado,
rendicion de cuentas e accountability, de expressdes que vém significando a formacdo e a
pratica docente, além da confecccdo de quadros informativos.

Conscientemente, ao selecionarmos as presentes producdes, abrimos mao de tantos
outros caminhos de didlogo e reflexdo possiveis sobre o0 que nos dispomos a dissertar, porém,
percebemos estar diante de textos politicos que representam a propria expressao politica que,

discursivamente, acomoda tensdes e conflitos por tentar diligentemente, consolidar acordos
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marcados pela contingéncia, a fim de alcangar o cumprimento de metas estipuladas para a
educacéo Ibero-americana.

Conforme o aprofundamento das leituras, algumas tendéncias foram identificadas
permitindo um maior detalhamento empirico e melhor direcionamento na interpretacdo dos
referidos textos politicos. Classificamos essas tendéncias como eixos tematicos, entendendo
com Dias (2009) que os mesmos funcionam como “nucleos de produgdo de discursos” (p.86)
por concentrarem uma diversidade de temas que emergem da interpretacdo dos textos lidos.

Concomitantemente, organizamos e exploramos tais eixos que nos auxiliaram na
identificacdo dos discursos que promovem a responsabilizacdo docente e algumas
ambivaléncias a ela relacionadas. Respectivamente nomeamos esses eixos de visdo comum;
ideia de futuro; e atribuicéo de responsabilidades, ndo com a pretensao de limitar o que vem
sendo produzido, antes, de ampliar o que pode ser pensado e significado sobre os contextos
das producdes de politicas e discursos na regiao.

A andlise documental adotada pautou-se no principal objetivo tracado nesta
investigacdo, de identificar os discursos que apontavam para a responsabilizacdo da docéncia,
e nos aportes de autores que fundamentaram esta investigacdo, abrangendo diferentes areas da
educacdo, como do campo do curriculo (DIAS, 2009, 2013, 2014, 2015, 2016; HYPOLITO,
2010; LOPES, 2004, 2005, 2006, 2008, 2015, 2016; MACEDO, 2014); do campo da
avaliacdo (BONAMINO, 2002; BONAMINO & SOUSA, 2012; FREITAS, 2013, 2014); do
campo das politicas publicas educacionais (MAINARDES, 2006; OLIVEIRA, 2005;
SCHNEIDER & NARDI, 2015) e do campo da formacdo de professores (NOVOA, 2009;
MARCELO, 20009).

A referida anéalise sinalizou ideéarios defendidos e difundidos pela Organizagdo dos
Estados Ibero-americanos assentados em expectativas, externadas em objetivos, orientacdes e
metas a serem atingidas. Constatamos que a argumentacdo da OEI fundamenta-se no que
chama e entende como “desejavel”, significando a visdo comum refletida em acordos
coletivos compartilhados pelos Estados-nagdo, cujo pilar € o discurso da qualidade da
educacéo.

Em nome da suposta qualidade educacional, os discursos além de forjarem grupos,
subjetivando uma gama de atores sociais (MATHEUS & LOPES, 2014), ganham forga pela
facil aceitagédo, contando geralmente com pouquissimas oposi¢des, mesmo se tratando de um
termo repleto de ambiguidades e polissemias que transitam por Varios contextos, espacgos e

tempos diferenciados.
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A visdo comum esta intrinsecamente relacionada aos consensos deliberativos como
expressdo, segundo os textos, tipica de sociedades democréticas.

Em continuidade, os discursos analisados nos informam sobre a existéncia de uma
ideia de futuro que, como um grande propulsor de acordos, fomenta a multiplicidade de
sentidos e acOes estratégicas por intermédio dos contextos das producdes de politicas.

A propria formatacdo dos textos politicos publicados indica o cerne da idealizacéo
assumida pela OEI, que estd ancorado em panoramas, indices e indicadores, de modo que
enuncia a presente mobilizacdo de esforcos assumidos, em reparacdo a um passado que trouxe
consequéncias insatisfatdrias a serem revertidas em um porvir de sucesso social, econémico e
politico. O investimento da Organizacdo em um futuro centralizado nos professores objetiva
fortalecer a profissdo docente como parte de sua prioridade de atuacao.

Associadamente, imprimindo o tom do que vem sendo produzido e difundido como
politica curricular para a docéncia, os discursos da Organizacdo apostam na figura do
professor conferindo-lhe um protagonismo estratégico para o cumprimento das propostas
pensadas e enderecadas para a regido. A projecao de um perfil profissional que consiste em
atrair para a profissdo candidatos considerados capacitados e aptos para exercer 0 magistério,
qualifica o que a OEI alega ser um bom professor, e confirma o que identificamos como mais
um eixo discursivo, a atribui¢ao de responsabilidades.

Devido a complexidade das relagcdes politicas foi possivel observar a presenca de
ambivaléncias que atravessam determinadas questdes como: a melhor opcdo de escolha de
profissionais para o campo; o tipo de formacao considerada de qualidade e a correspondéncia
desta com o desempenho docente; o tempo estimado para o alcance das metas estabelecidas; e
os resultados das verificacdes periddicas dos estudantes.

Paralelamente, toda regido é incentivada pelo organismo internacional a avancar na
regulacdo, acreditacdo e melhoria da qualidade, no que diz respeito a formacdo inicial e
continuada de professores, para que esteja adequada e coerente com as exigéncias atuais da
profissdo. A responsabilizacéo € atribuida ao professorado esperando-se destes a apresentacao
das condigdes favoraveis para a aprendizagem dos alunos, e a atualizagéo e aperfeicoamento
de sua pratica para que de fato a educacdo se efetive qualitativa. Como efeito disso, o
proposito de executar os acordos firmados fez a Organizacédo rever o tempo designado para a
execucdo das metas estipuladas que apontava o ano de 2021 para sua conclusdo, porém, em
conformidade com a agenda internacional 2030, replanejaram-se 0s projetos estabelecidos
para a década de 2020-2030.
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Nesse cenario, procuramos refletir sobre essas produgdes destinadas a educacao Ibero-
americana que impactam diretamente o curriculo. Questionamo-nos sobre o que vem sendo
significado por meio das politicas de curriculo nessa regido. Objetivamos apresentar 0s
discursos disseminados via politicas curriculares que estdo orientando o trabalho e a pratica
docente nesse espaco. Apontamos em nome do que, ou de quem, a responsabilizacdo é
praticada e explicitamos o que tem sido posto e defendido por alguns discursos, como um
cenario vivenciado na educacdo contemporanea que exige do professor novas
responsabilidades.

Assim, orientada pela abordagem do ciclo continuo de politicas e embasada numa
perspectiva discursiva dedicamos o primeiro capitulo dessa dissertagdo a discussdo sobre 0s
multiplos contextos das producdes de politicas e seu intenso fluxo de articulacdo que
possibilitam diferentes interpretacdes e sentidos devido a complexidade que os norteiam em
nivel local e global. No segundo capitulo, evidenciamos os sentidos que estdo em disputa e
significando a responsabilizagdo como politica curricular e que focaliza a formagdo e
avaliacdo dos professores no campo educacional. No terceiro capitulo, analisamos o0s
discursos politicos propagados e defendidos pela OEl que promovem e sustentam a
responsabilizacdo docente no espaco Ibero-americano. Finalizamos defendendo a ideia de que
os professores devem continuar assumindo suas responsabilidades diante do compromisso
social e politico que se dispuseram a exercer, no entanto, criticamos o protagonismo dado a

docéncia, colocando-o como o Unico responsavel e garantidor de um ensino de qualidade.
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1 POLITICAS DE CURRICULO NO AMBITO EDUCACIONAL

1.1 A producéo de politicas contemporaneas

Interessa-nos iniciar a discussdo proposta nesta dissertagdo definindo o conceito de
producdo de politicas com o qual estaremos operando ndo sé na presente secdo, mas em todo
0 desenvolvimento desta pesquisa.

Diante de diferentes posicdes existentes sobre como se produz politica procuramos,
sob novas perspectivas, propor outra forma de compreensdo acerca dos contextos das
producdes politicas, por vezes, concebida como reformas educacionais.

Por isso, empregando esforco para melhor dissertar sobre as producgdes curriculares
que estdo em curso, destacamos o que temos entendido como producdo de politicas, a partir
de Dias e Lopez (2006, p.55), “processo para além do espago de sua producdo no campo
oficial, buscando compreender 0 movimento de produc&o e circulacdo de textos curriculares e
as préaticas institucionais em que as reformas se dirigem ou mesmo sdo produzidas”. As
autoras utilizam o conceito de Popkewitz (1997) que investe no conceito de reformas, como
intervencdo que sensibiliza publicos e se dedica as relagdes de poder.

Para alguns autores a ideia de producdo das politicas estd ancorada em marcos
econdmicos globais e na centralidade dada as acdes do Estado, sendo este visto como o Unico
produtor de politicas (LOPES, 2006). A defesa mais compartilhada nesse sentido, diz respeito
a um periodo conturbado sécio, politico e economicamente que gerou profunda reflexdo sobre
a educacdo e intervencbes que tiveram como resultado, politicas voltadas para melhorar a
qualidade, a equidade e a eficiéncia dos sistemas educativos (BALL, 1994; BONAMINO,
2002; FREITAS, 2013, 2014; GAJARDO, 2000; HYPOLITO & IVO, 2013; LOPES, 2004;
MACEDO, 2014; RICCI, 2003). O novo processo que intensificou essa producéo de politica e
propiciou mudancas significativas destinadas ao campo educacional, teve como um dos
principais mecanismos de acédo, a reforma do Estado. A crenca de que este ndo poderia ser
mais considerado um Estado de Bem-Estar Social, capaz de assegurar o desenvolvimento
esperado, trouxe questionamentos acerca do papel que exercia, dando vez a novas maneiras e
entendimentos sobre a producdo de politicas (BURBULES & TORRES, 2004; COMAR,
2016; LINGARD, 2004; MORROW & TORRES, 2004; PEREIRA, 2008; TEDESCO, 2000).

Para Ball (2014) as mudancas no papel do Estado ndo se deram isoladamente, mas
acompanhadas de modificacBes das instituicbes do setor publico, dos cidaddos e no modo

deles se relacionarem. Para o autor, nesse contexto, surge a emergéncia de um novo conjunto
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de relagdes sociais de governanga que ele denomina “acordo politico do Pos-Estado da
Providéncia” (p.1106). Ball afirma que a passagem da funcdo do Estado de provedor para o
Estado como regulador permitiu condi¢des propicias que autorizou a atuacdo de diversos
setores.
O sociologo inglés considera como responsaveis pela mudanca na forma de proceder
do Estado, as “tecnologias politicas genéricas” (p.1107), formadas pela privatizacdo e a
performatividade. Neste sentido, Ball (2004) alega que a referida mudanca,
[..1] €& wum processo de continua friccdo, de wuma mistura do
desenvolvimento/incremento de grandes e pequenas mudancas que Sd0 numerosas e
dispares. As contradicdes permanecem em cada um dos campos de atividade e existe

uma fragilidade nos novos papéis, nas identidades e nas relagdes que estdo sendo
criados (p.1107).

E importante atentarmos para o fato de que, embora as recentes projecdes educacionais
sejam fortemente marcadas pelo discurso da existéncia de uma homogeneidade imposta
devido a determinantes, principalmente de inclinacdo econdmica. No entanto, esta ndo é capaz
de limitar os sentidos das politicas, impedindo a interpretacdo de outras bases de atuacdo do
Estado. A busca pela compreensdo das relacbes saber-poder que existem em torno das
politicas de curriculo no mundo globalizado, torna-se fundamental, ao passo que evidencia a
constante tensdo entre homogeneidade/heterogeneidade e a producdo de diferentes sentidos e
significados contextualmente relacionados.

Compartilhamos com Lopes (2015) a ideia de politica ndo como subordinada a
economia, mas como primazia na constituicdo do social, uma vez que a propria economia é
politica e depende de decisdes politicas. Por assim ser, a economia ndo da conta de saturar
todos os contextos sociais, toda a cultura que emerge desses contextos (LOPES, 2006).

Para autores como Burbules e Torres (2004) o processo de mudangas que a educagédo
vem enfrentando nos Ultimos anos estd ocorrendo no contexto de novas relacbes e arranjos
entre nacdes, caracterizado por fatores que abrangem uma nova divisdo global do trabalho e a
concentracdo de poder em organizagdes supranacionais, que os autores irdo chamar de
“internacionaliza¢do” do Estado. Essa inter-relagdo também designou novos rumos para a
educacdo através de mecanismos que viabilizassem acordos e, segundo Gajardo (2000), que
garantissem a “participacdo mais eficaz de diversos atores sociais na formulacdo de
estratégias nacionais de médio e longo prazos” (p.13).

Pode-se dizer que através das agdes de governos democraticos e de acordos de paz, 0s
contextos das producdes politicas foram e sdo projetados, baseados em recomendacdes

internacionais que visam a estabelecer prioridades e estratégias para a modernizagdo da
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educacdo e do ensino. Tais producbes sdo encaminhadas e executadas em um contexto
“altamente favoravel” (GAJARDO, 2000, p.6), devido a um relativo consenso, referente as
politicas consideradas “adequadas”, que contribuiram para a introducdo de mudancas vistas
como promissoras para o campo educacional.

Segundo Gajardo (2000), nesse processo de produgdes, 0s paises organizam consultas,
produzem diagnosticos para revelarem a real situagdo educativa, tragam objetivos e metas, a
fim de propor projetos e programas para melhorar as instituicdes escolares, no tocante a
qualidade, a eficacia e a isonomia na oferta de ensino.

Entendemos tais producdes como complexas e contingentes que corroboram para 0
movimento e disseminagao das politicas, “parte de importantes transformagdes e rupturas que
ocorrem a nivel nacional ¢ internacional” (POPKEWITZ, 1997, p.144). Acreditamos que tais
rupturas foram e ainda sdo possiveis, por meio da desestabilizacdo, da desestruturacdo do que
parece ser/estar engessado, sedimentado, dando margem a outras possibilidades e
significacGes. Talvez, por isso, as discussdes que atravessam as producbes de politicas,
ocorridas nas ultimas décadas em paises desenvolvidos ou em desenvolvimento, tém sido
caras para a educacéo, especialmente, no que se refere ao curriculo.

Mesmo diante de um somatério de divergéncias e do desafio de abranger todos os
niveis de escolarizacdo, essas producdes voltadas para a educacdo sdo pensadas, projetadas e
executadas para atingirem objetivos almejados, e ainda que ndo atinjam o esperado, produz-se
novas politicas para se alcancar tal fim (OLIVEIRA, 2009).

No contexto das producdes politicas encontra-se o curriculo, influenciando e sendo
influenciado nessas produgdes, por ser este, conforme advogam Lopes e Macedo (2011), uma
pratica discursiva, de poder e de significacdo. Pratica discursiva porque a realidade é
constituida pela linguagem e, mediados por ela, conhecemos 0 mundo. Como préatica de
poder, por ser espaco de constante luta de representacOes, e, enfim, como pratica de
significacdo, por sua producéo de sentidos se darem em maltiplos momentos e espagos.

Assumimos que ndo temos a pretensdo de definir o que vem a ser curriculo — uma vez
gue ndo acreditamos ser possivel —, mas defendemos que existe uma escolha do que se
entende como conceitos hegeménicos para a produgdo de discursos e da politica que balizam
as produgdes contemporaneas.

Dessa forma, é bastante pertinente que fagcamos mencéo a importancia do curriculo, no
amago dessas producgdes politicas educacionais, principalmente, por ele ter centralidade na

discussdo da formacdo de professores e se constituir em uma arena de lutas em torno de
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diferentes demandas relativas a educacdo, disputadas socialmente (CAMPOS, 2010; DIAS,
2009; LOPES & MACEDO, 2011).

A politica curricular é, entdo, fruto de um processo de selecdo e producdo de
conhecimentos, crengas, valores, isto é, de culturas e, portanto, podemos considerar que
politicas curriculares séo politicas culturais. Lopes (2004) salienta que toda politica curricular
¢ a0 mesmo tempo uma politica cultural, uma vez que o curriculo ¢ um “campo conflituoso de
producdo de cultura, com disputas entre os individuos, as concepc¢des de conhecimento e as
formas de entender e construir o mundo” (p.111).

Seguindo nessa mesma direcdo, ao analisar as perspectivas e impactos de novas
producgdes para o curriculo, Campos (2010) afirma que, inserido no contexto de projetos das
reformas educacionais, o curriculo ganha importancia estratégica, por estar ligado as intensas
mudancas econémicas, politicas e culturais de ambito global. A autora declara que o curriculo
compde uma nova logica de regulagdo da educacdo, juntamente com a formacdo de
professores e a introducédo de sistemas centralizados de avaliacdo de resultados.

Nesse sentido, acreditamos ser importante atentarmos para o papel desempenhado
pelas politicas voltadas para o curriculo e suas implicacbes nesse processo de pretender
reformular a educacdo. Para tanto, torna-se indispensavel, a tentativa de compreender o que
vem sendo significado como contexto das producBes de politicas no ambito do ciclo de
politicas e como essa significacdo vem se materializando.

Consciente da impossibilidade de uma interpretacdo Unica, fixa e final (LOPES, 2016)
acreditamos que a relevancia dessa discussdo esteja justamente na possibilidade do néo
esgotamento das muitas leituras e releituras de textos e discursos que atravessam nosso
cotidiano e nos constituem enquanto sujeitos. Entendemos a interpretagdo como um processo
que projeta um tipo de fixacdo de sentido temporaria, ndo podendo ser este, transferido de um
contexto a outro. Temos o discernimento com Lopes (2016) de que os sentidos sdo sempre
imprevistos e inesperados por serem traduzidos contextualmente. Comungamos com a autora
que escrever ¢ parte da interpretacdo que “nao ha significacdo primeira nem ultima, sempre
trabalhamos com a interpretacdo das interpretacOes, ressignificacbes que se multiplicam
indefinidamente” (Ibid, p.706).

Ao nos remetermos a palavra reformar, significando produzir politicas, somos levados
a pensar em alguns significados que se relacionam com ela, como corrigir, consertar, refazer,
modificar e reconstruir, direcionando nosso entendimento para algo que supostamente € e/ou
estd ruim, insatisfatorio e que, por isso, precisa ser melhorado em sua condigdo atual. O

presente pensamento pode até parecer viavel, se considerarmos que os significados
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caracterizam-se contextualmente. Contudo, compreendemos que a producédo de politicas é um
ato politico que envolve relagBes de poder que sdo constituidas discursivamente.
Acreditamos que operar, a partir da ideia de significante, traduz de modo mais fecundo
a flutuacdo dos diferentes sentidos que estdo em disputa no jogo politico. Os significantes
expressos trabalham, com base em diversas tentativas de reportar-se a determinados sentidos e
significados, produzindo os discursos com o0s quais lidamos. Ele ndo representa nenhum
significado exclusivo, peculiar, podendo ter diferentes significados devido aos deslizamentos
nos multiplos significantes.
Garcia (2010) expressa bem o sentimento de sermos participes dos muitos
movimentos gerados e nutridos pelas producdes politicas atuais. A autora diz,
O sentimento de estar no centro de largas e profundas transformagdes em curso,
tanto do ponto de vista econdmico, social e politico, como cultural e educacional, é
0 sentimento de nossa era e aspecto reiterado insistentemente pelos discursos que

justificam as reformas e as a¢des dos economistas de plantdo nas burocracias dos
aparatos oficiais de governo nacionais e nao nacionais (GARCIA, 2010, p.447).

Esse sentimento, por vezes, alimenta insatisfacdes que denunciam a reprovacdo na
forma como a educacdo vem sendo, para muitos, negligenciada, ou mesmo, por ndo ter
atingido ainda, o patamar desejado pela maior parte dos envolvidos com area educacional,
embora existam discursos que apontam o grande empenho que vem sendo feito nos ultimos
anos, para se atingir uma educacdo considerada de qualidade. Muitas podem ser as causas
desses descontentamentos: violéncia, desvalorizagcdo da docéncia, falta de infra-estrutura das
escolas, dificuldades de aprendizagem e na relagdo professor-aluno, resultado negativo nas
avaliacOes externas, entre outros. Chamamos a atencdo para a possibilidade de a insatisfacdo
gerar total descrenca por parte dos diferentes atores sociais, na capacidade de sucesso do que
vem sendo produzido no espaco educativo como apontado por Tedesco (2012).

De acordo com o autor seguimos “la misma logica del enfoque que inspird las
reformas: si la clave del cambio es el disefio institucional, los obstaculos también provienen
de esa misma dimensién” (TEDESCO, 2012, p.9). Segundo o pesquisador, em muitos paises
da América Latina optou-se por uma sequéncia a ser seguida no processo de transformacao da
educacdo, iniciando pela mudanca institucional. A partir de entdo, dar-se-ia prosseguimento a
outras areas tdo necessarias e urgentes quanto, como por exemplo, 0s contetdos curriculares,
0s métodos pedagdgicos, a formacao de professores, e outros.

Interrogamo-nos se ndo estariamos olhando para as recentes producfes e tendo o
mesmo pensamento que estas foram projetadas e postas em pratica. Advertimos ser

importante refletir, se porventura, estamos pensando nelas como solugéo de problemas, de
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maneira rapida, eficiente e definitiva. Obtendo uma resposta positiva, somos levados a
enxergar o contexto da producdo politica como erradicacdo do mal e das intempéries, que
além de assolar a educacéo, pde em risco o que estamos entendendo ser um bom ensino, uma
educacdo de qualidade. Do contrério, de que outra forma estamos entendendo esse processo e
de que maneira, sua significagdo nos mobiliza?

N&o podemos deixar de considerar que quando falamos em contextos da producéo de
politicas educacionais, falamos de uma tendéncia global que tem alimentado de modo amplo e
avolumado, os debates na agenda, tanto de governos, quanto de organizacdes da sociedade
civil (GAJARDO, 2009; GARCIA, 2010). Fazemos referéncia a acordos comuns em torno de
descentralizacdo administrativa, politicas com enfoques em grupos vulneraveis, melhoria da
qualidade e participacdo comunitaria.

Entendemos com Mouffe (2005) que tais consensos possuem limitacdes e estdo
fadados a serem conflituosos, sendo “[...] resultado temporario de uma hegemonia provisoria,
como estabiliza¢do do poder e que ele sempre acarreta alguma forma de exclusdo” (p.21). A
possibilidade de existéncia desses acordos se da por serem parte integrante habitual da
politica, identificados como interrupg¢des precéarias cuja confrontacdo e embates sdo continuos.

A inter-relacdo dos contextos da producdo de politicas educativas com elementos
culturais e politicos podem forjar padrdes de regulamentacdo social contribuindo para seu
cardter complexo. O discurso em torno dessa producdo proporciona autocontrole e
monitoramento, além de ser parte de transformacfes abrangentes e de longo prazo,
desprovidas de neutralidade e desinteresses (POPKEWITZ, 1997).

Gajardo (2009) aponta que a transformacdo da estrutura do sistema e sua base
institucional, estiveram como foco principal das producbes politicas contemporaneas, e ao
cabo dos anos tem sido possivel identificar trés grandes modelos produtores de politicas
administrativas do sistema escolar: a responsabilidade compartilhada entre os principais
atores nesse processo; a descentralizacdo e a autonomia.

A utilizagcdo de um modelo ou de outro, alega a autora, se da mediante aos contextos
em que se desenvolvem. No caso do Brasil, a descentralizacdo na gestéo integra o sistema de
administracdo do Estado, apresentando-se como processos para consolidar, aprimorar ou
transformar politicas em andamento (GAJARDO, 2009).

Segundo Gajardo (2009), paises como Argentina, Chile, Brasil e México, que possuem
processos mais intensificados das produgdes de politicas, fizeram a inclusdo de mudancas
institucionais, descentralizacdo e autonomia, acompanhada de alguns mecanismos de

privatizacoes.
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Acreditamos que cabe trazer para a discussdo, 0 que vem sendo destacado como as
vantagens e/ou desvantagens oriundas desse processo descentralizador, isto porque a
compreensdo da descentralizacdo esta vinculada a tematica desenvolvida nesse estudo, ao
passo que contribui para responsabilizar a escola e seus atores.

Alguns tedricos atribuem a descentralizacdo alguns aspectos positivos como a reducéo
de trdmites burocréticos, a agilidade nas contratacGes de professores e a aproximacgdo entre
autoridades e comunidade local (GAJARDO, 2009). Em contrapartida, outros destacam
negativamente esse processo, como Ricci (2003) e Freitas (2012; 2014) que apontam a
inspiragdo em concepgdes empresariais, de mercado, a fragmentacgio das redes de ensino e o
aumento da competitividade entre os sistemas.

O Banco Mundial? (BM) tem utilizado a descentralizagdo como principal ferramenta
como estratégia de implantacdo das producdes educacionais, consideradas por ele essenciais
(CAMPOS, 2010; COMAR, 2016; SOUZA, 2003). Para a referida agéncia internacional, a
descentralizacdo esta balizada no gerenciamento de um conjunto de indicadores padronizados
responsaveis por reformar o financiamento e a administracdo da educacdo dos paises que
recebem seus recursos, de modo a garantir o que considera uma gestdo da qualidade do
ensino. Esses indicadores, em suma, propdem investimento na preparagdo e capacitacdo de
individuos; determinacdo de prioridades educacionais submetida a andlise econdmica;
afericdo do rendimento por meio de avaliagdes da aprendizagem; prioridade de investimento
publico na educacdo basica e ampliacdo do acesso a ela; e uso de insumos de acordo com as
condicdes escolares e locais (GAJARDO, 2000; SOUZA, 2003). Para o BM deve haver
privatizagdes, aumentando a concorréncia entre as unidades escolares; monitoramento dos
objetivos tragados; uso de indicadores de desempenho e, dentro das escolas, maior controle e
exigéncia dos diretores e professores.

Para Souza (2003), a énfase nas politicas de descentralizacdo tem sido considerada um
padrdo uniformizante das producdes de politicas educacionais vivenciadas nos ultimos anos
em diversos paises da América Latina e do Caribe.

Com base nas orientagdes do Banco Mundial, podemos perceber a concentragéo de
esforgos para realizacdo das reformas do Estado e da administracdo publica, cujas acbes vao
desde o fornecimento de textos e materiais, capacitacdo de professores e desenvolvimento do

curriculo até a prioridade dada a educagédo basica para melhoria da qualidade, equidade e

2 0 Banco Mundial (BM) é uma agéncia especializada e independente responsavel por financiar, doar e fazer
empréstimos aos seus 187 paises-membros. Para maiores detalhes ver o site
https://nacoesunidas.org/agencia/bancomundial/ . Acessado em 5/10/2017 as 16h e 18 min.
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eficiéncia de seus sistemas. Isto se da atraves da ado¢do de medidas como maior autonomia
administrativa as escolas; maior énfase no rendimento dos docentes e a sua responsabilidade
pelos resultados; e no delineamento de novos mecanismos para a concorréncia entre escolas
publicas e privadas (GAJARDO, 2000; SOUZA, 2003).

Nessa discussdo em torno do processo de descentralizacdo, Ball (2004) vai sublinhar
que tal processo causa a reducdo dréstica e extremada do papel de governos e democracias
locais.

Reputamos ser importante o que Lopes (2015) elucida, ao afirmar que a
descentralizacdo ndo diz respeito a multiplicacdo de centros de poder, nem ao menos,
significa manter um Unico centro, ainda que provisério, antes, alega ser centro de poder
“instavel e fugidio; sujeito a disputa, no tempo e no espago”’. Relacionadamente estdo os
contextos por serem “construgdes discursivas no/do mundo” (p.447). A pesquisadora salienta
que a producdo de centros e contextos da politica sdo dependentes de atos de poder que
constituem e também séo constituidos, por determinados discursos.

Diante de acdes produtoras de politicas, observamos a presenca de uma unidade de
intencdes e heterogeneidade de métodos e resultados (RICCI, 2003), bem como a diversidade
de atores. Concordamos com Dias e Lopéz (2006) quando dizem ser importante direcionar
nossa analise a variedade de sujeitos, grupos sociais e organizagdes, para a compreensao de
diferentes acordos firmados, formulacdes, propostas e embates, devido a projetos que estdo
em disputa na sociedade, sejam nas esferas local, nacional ou global. Desse modo, o que
podemos depreender disso?

Acreditamos que a ideia de verticalidade na producdo de politicas que constitui 0s
chamados modelos top-down /down-top é nutrida por abordagens estadocéntricas e despreza a
presenca de articulacGes discursivas, através das quais consensos sdo estabelecidos, ainda que
de maneira tensa e precaria. Por assim ser, consideramos a producdo de politicas como
processos relacionais, onde sujeitos e grupos sociais atuam, ndo de forma estatica e
centralizada, uma vez que sdo esses mesmos sujeitos que viabilizam a circulacdo de ideias,
textos e discursos, influenciando e sendo influenciados por tais producdes (DIAS, 2006;
DIAS & LOPES, 2009).

O numero cada vez mais crescente de textos politicos e articulagbes realizadas em
diferentes esferas evidencia esse processo e nos informa a amplitude dos muitos discursos que
sdo produzidos, defendidos e propagados em torno de projetos que traduzem as politicas
curriculares. A dinamicidade dessa producdo discursiva é ratificada como anteriormente

apontado, através da participacdo de entidades e organizacdes como Banco Mundial que se



27

apresenta como um grande financiador dos projetos oriundos das politicas educacionais.
Juntamente, com a Organizacdo dos Estados Ibero-americanos (OEIl) e a Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) possibilitam a atuacao de
sujeitos na criacdo e difusao de ideias e textos que integram a producéo dessas politicas.

E exatamente, a partir desse entendimento, que buscamos dialogar com uma linha de
pensamento e autores que rompem com a ideia de um contexto das producGes politicas
associadas somente as acdes de um Estado onipotente, que impde politicas verticalizadas aos
sistemas de ensino, que deverdo apenas implementa-las, o que cremos nao ser possivel.

Na tentativa de compreensdo desse processo de intensificacdo da producdo das
politicas curriculares e da propagacao das principais construcdes discursivas que as legitimam
e sdo por elas legitimados, significando-as, somos levados a olhar sob uma nova perspectiva,
ndo sé para a producao nacional, mas para o0 que vem sendo produzido em toda regido Ibero-
americana.

Consideramos que as abordagens de cunho pos-estrutural tém se destacado no
abandono da nocdo realista do curriculo tradicional e lancado novas frentes para se pensar
esse curriculo de forma relacional e discursiva. Com isso, algumas rupturas podem ser feitas,
como a rejeicdo a centralizacdo de questdes de interesse e poder, que privilegiam a economia
desconsiderando questdes como as de género, etnia e sexualidade; a visdo de um futuro em
que a educacdo e o curriculo sdo vistos como libertadores, emancipadores e responsaveis por
uma sociedade justa e igualitaria; e o conceito de ideologia que aponta para a existéncia de
discursos rotulados como falsos e verdadeiros. Para além disso, a linguagem que quando
concebida como constituidora da realidade, fixa significados provisérios, uma vez que 0s
discursos sao construidos dentro de determinadas préaticas (LOPES & MACEDO, 2010).

Isto posto, focalizamos ser este “o lugar” que nossa investigagdo se coloca, buscando
outra leitura da producdo das politicas, politica essa, que ndo esta dada, mas que é constituida
nas dimensdes do sujeito, da pratica e das multiplas dindmicas capazes de reconfigurar as

politicas curriculares.

1.2 Fluxos de influéncias e multiplos contextos que orientam as politicas curriculares no

mundo globalizado

Buscamos, a partir de agora, transitar pelos meandros dos contextos das producoes de
politicas educacionais que dinamizam a educagdo contemporanea. Procurar entender o que

move concepcdes e interesses, constantemente em disputa, ajuda ampliar nossa compreenséo
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acerca das articulagbes feitas por redes de poder, que se articulam contingencialmente,
buscando hegemonizar ideias e mobilizar pablicos.

O discurso da ideia de faléncia total do Estado, na formulacdo de politicas globais
corroborou para a crenca da necessidade de colaboracdo internacional como base das
producdes politicas em diversos setores como a educacdo (COMAR, 2016).

Encontros importantes como o Consenso de Washington (1989) e a Conferéncia
Mundial sobre Educacédo para Todos realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, contribuiram
para consolidar perspectivas que serviram para orientar as politicas no Brasil e em paises
considerados de Terceiro Mundo, dentro e fora da esfera educativa. A¢bes pautadas em
indicacdes internacionais receberam apoio e incentivos das principais agéncias internacionais
(COMAR, 2016; PEREIRA, 2008).

Com efeito, novos investimentos e projetos vém colaborando para a sensacdo de
movimento das politicas educativas, ndo sendo estes, todavia, 0s (nicos responsaveis por essa
movimentacdo. Outras dimensdes contribuem para o dinamismo das politicas, de modo que,
varios sdo os agentes que influenciam sua formulacdo. Nao é a toa, que de acordo com
Oliveira (2005), recorrentes investigacdes sobre a realidade educacional de paises da América
Latina mostram o quanto a influéncia dos organismos internacionais atuam e alteram o
gerenciamento de programas educacionais.

Conforme aponta Dias (2009), no contexto em que se inserem as atuais producdes
politicas, os organismos internacionais possuem um papel de grande relevancia em variados
setores da sociedade como economia, trabalho, previdéncia, educacao, e sao em virtude disso,
objeto de pesquisas de muitos estudiosos. Segundo a autora “as agéncias internacionais tém
sido destacadas em grande parte da literatura que trata das reformas na América Latina e nos
paises em desenvolvimento” (DIAS, 2009, p.28).

Em coautoria com Lépez, Dias destaca a atuacdo da Organizacdo para Cooperacdo e

Desenvolvimento Econdmico® (OCDE) e do Banco Interamericano de Desenvolvimento?

3 A Organizacéo de Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico - OCDE é uma organizacgdo
internacional composta por 35 paises membros que abrangem o mundo, da América do Norte e do Sul para a
Europa e Asia-Pacifico. Sua missdo é promover politicas que melhorem o bem-estar econdmico e social das
pessoas em todo o mundo. A organizagao fornece um férum no qual os governos podem trabalhar juntos para
compartilhar experiéncias e buscar solugdes para problemas comuns e atua na recomendacéo de politicas
destinadas a melhorar a qualidade da vida dos cidaddos. Atualmente esta focada em ajudar os governos de todo
0 mundo a restaurarem confianga nos mercados; a reescreverem as financas publicas saudaveis, como base
para o futuro crescimento econdmico sustentavel e a promoverem e apoiar novas fontes de crescimento
através da inovacao, por exemplo. Informag6es obtidas no site http://www.oecd.org/ acessado em 1/11/2017
as 15h:59min.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_internacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_internacional
http://www.oecd.org/
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(BID), como catalisadores de politicas. Segundo as autoras, tais organizacbes multilaterais,
apresentam forte convergéncia em seus projetos, influenciando o campo da educacional, por
meio de propostas voltadas para producdo de novos principios (DIAS & LOPEZ, 2006).

De acordo com Bob Lingard (2004) a OCDE “funciona por persuasao” (p.69),
agenciando ideias relacionadas a questdes econdmicas e sociais, estando ligada aos seus
paises membros através da educacdo. Por ser um elo entre os Estados-nacéo, a educagdo
latino-americana e caribenha recebem influéncia da organizacdo intergovernamental, para o
estabelecimento da agenda e producédo de politicas educacionais. O autor explicita que “com
uma mistura eficaz do sutilmente normativo com o aparentemente desinteressado” (p.70), a
OCDE elabora politicas educativas baseada em politicas sociais e de mercado, com foco no
individuo e na producdo e experiéncias de outras nagoes.

Coordenando o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes® (PISA), a OCDE
investe na consolidacdo de um sistema de avaliacdo da qualidade da educagdo em nivel
nacional e internacional, evidenciando o alinhamento com as politicas de avaliacdo elaboradas
por outras organizacdes. Esse sistema avaliativo aqui no Brasil é dirigido pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira® (INEP) e tem se apresentado
como principal instrumento de controle do desempenho, da qualidade da educacdo, e também
da prestacdo de contas a sociedade (COMAR, 2016; MORROW & TORRES, 2004).

De igual modo, a Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) produz politicas para diferentes paises em parceria com renomadas liderancas
sindicais, governamentais, académicas e da sociedade civil, apontando medidas e solucGes
para os problemas enfrentados na educacédo (DIAS, 2016).

Como importante influenciadora de politicas, 0 maior setor de atuacdo da UNESCO ¢é

dedicado a educacéo e desde 2015 desempenha uma nova funcdo coordenando e monitorando

4 Criado em 1959, o Banco Interamericano de Desenvolvimento € a principal fonte de financiamento da América
Latina e o Caribe por meio de empréstimos, subsidios, cooperagéo técnica e também pesquisas. Mais detalhes
em https://www.iadb.org/pt/sobre-o-bid/visao-geral. Acessado em 10/02/2018 as 20h e 11 min.

5> O Programme for International Student Assessment (Pisa) — Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes — € uma iniciativa de avaliacdo comparada, aplicada de forma amostral a estudantes matriculados a
partir do 8° ano do ensino fundamental na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da
escolaridade basica obrigatdria na maioria dos paises. O Pisa é coordenado pela Organizacéo para Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), havendo uma coordenagao nacional em cada pais participante. No
Brasil, a coordenacdo do Pisa é responsabilidade do Inep. Consulta ao site http://inep.gov.br/pisa. Acessado em
8/12/2017 as 14h:49min.

¢ O Inep foi criado, por lei, no dia 13 de janeiro de 1937, sendo chamado inicialmente de Instituto Nacional de
Pedagogia. No ano seguinte, o érgdo iniciou seus trabalhos de fato, com a publicagdo do Decreto-Lei n° 580,
regulamentando a organizacao e a estrutura da instituicdo e modificando sua denominacéao para Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos. Acessado em 05/11/2016, as 19h24min, na péagina do Inep:
http://portal.inep.gov.br/institucional-historia


https://www.iadb.org/pt/sobre-o-bid/visao-geral.%20Acessado%20em%2010/02/2018
http://inep.gov.br/pisa
http://portal.inep.gov.br/institucional-historia
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a Agenda Global de Educagdo 2030°. O organismo internacional sublinha que sua estreita
relacdo com os ministérios da educagdo e outras parcerias em cento e noventa e trés paises,
Ihe d& uma posicdo fundamental para pressionar e exigir acdes e mudangas®.

Esses organismos influem na producdo e propagacdo de politicas curriculares e na
formulacdo de uma nova agenda para a educacdo através de sujeitos e grupos de interesse,
determinando em alguns casos, a maneira como as producgdes das politicas educacionais deve
ser conduzida, que prioridades sdo atribuidas, que tipo de pesquisa e projetos devem ser
utilizados, e optam pela adocdo de politicas publicas que sdo legitimadas e financiadas de
forma t&o ampla que se tornam hegemonicas (MORROW & TORRES, 2004).

Abordando a mesma tematica, Lopes (2004) expde ser possivel evidenciar a acdo das
agéncias multilaterais, nos processos de financiamento do contexto das producdes politicas e
de difusdo de ideias e estratégias para solucionar problemas educacionais existentes nos
Estados-nacdo. A autora aponta a existéncia de redes sociais e politicas que divulgam
“interpretagdes da conjuntura social e modelos de solu¢do para os diferentes problemas
diagnosticados, capazes de orientar as politicas educacionais dos Estados nacionais” (LOPES,
2008, p.21).

Em paralelo, Dias (2008) ao pesquisar o papel das redes politicas na producdo e
difusdo de ideias sobre a politica de formacdo de professores defende a importancia da
participacdo de sujeitos e grupos sociais difundindo ideias e produzindo politicas. Aborda o
fluxo de concepcdes que circulam entre as redes, formadas por diferentes atores que se
organizam em torno de politicas voltadas para a formacao da docéncia e influenciam acordos
entre governos, mobilizando a divulgacdo e aceitacdo de ideias e propostas. Tais influéncias
englobam um emaranhado de acles resultantes das articulagbes contingenciais das politicas
curriculares expandindo os espacos de propagacdo de nivel local para global e regional.
Destacam-se no movimento das redes, as posi¢fes politicas assumidas pelos sujeitos, sendo
estas definidas, provisoriamente, conforme interesse e condigé&o.

Ainda em afinidade com as consideragdes da autora, esta afirma que as referidas redes
operam politicamente, a partir do “conhecimento autorizado sobre determinada politica e,

ainda, nas relacdes de poder com a institucionalidade” (p.36).

7 Plano de agdo global que visa o desenvolvimento sustentavel de todos os seres humanos e do planeta. Ver
http://www.itamaraty.gov.br/images/ed_desenvsust/Agenda2030completoportugus12fev2016x.pdf. Acessado
em 10/04/2018 as 15h:15min.

8 Consultar https://en.unesco.org/themes/education/about-us para mais detalnamento. Acesso em 31/05/2018 as
19h:47min.


https://en.unesco.org/themes/education/about-us
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Beech (2009) ao analisar a internacionalizacdo das politicas educativas latino-
americanas, afirma que o desenvolvimento de seus sistemas educativos, sempre foram
moldados pela influéncia internacional. Essa influéncia, ainda hoje, se traduz em politicas
educacionais, cuja finalidade é de responderem as especificidades culturais, politicas e
econdmicas caracteristicas de cada pais.

O autor ainda acentua como um tragco marcante da producdo politica atual, seu carater
de “reformas globais”, ja que essas politicas ndo objetivam modificar apenas alguns aspectos
dos sistemas educativos, antes, propde uma revisdao completa desses sistemas em toda a
América Latina como adaptacao ao século XXI.

Diante disso, entendemos que as diversas politicas que foram e sdo encaminhadas para
o nivel local, emergem de necessidades consideradas globais (OLIVEIRA, 2005), e por assim
se mostrarem, julgamos ser um fator importante de reflexdo, por descreverem a forma como
as producdes politicas voltadas para a educacdo nos ultimos anos vém se delineando
mundialmente. Ressaltamos que a discussdo acerca das a¢des influenciadoras dos organismos
internacionais expbe de fato, a funcdo que estes assumem e o que se propdem a fazer,
difundindo e divulgando o ideario por eles defendido.

Como incentivadores de politicas (DIAS, 2013), tais organismos estdo envolvidos em
relagbes de poder permeadas de confrontos e enfrentamentos, por objetivarem alcancar
legitimidade e credibilidade perante os Estados que demonstram interesses por suas propostas
e orientac0es.

Compreendemos que, frequentemente, as tensées que abrangem dimensdes locais e
globais e que caracterizam o referido processo tem forjado um novo desenho nas muitas
tentativas de regulacdo das politicas educativas, juntamente com o reflexo das novas formas
de gestdo e financiamento da educacéo, mediadas por esse mesmo processo.

De acordo com Ball (2004) existe uma variacdo quanto a pré-disposicao na aceitacao
de influéncias governamentais externas e globais. O autor advoga a existéncia de um conjunto
de organizagbes multinacionais e grupos de interesse que, sob uma série de articulacbes e
apoios, constituem uma formacgdo discursiva potente e alargada, que exerce diferentes
influéncias sobre os processos das producdes de politicas publicas. O autor dirige suas
investigacOes para o campo global das politicas educativas e suas influéncias, e nos admoesta
quanto a necessidade de entendermos tais politicas para além do Estado-nacdo, de modo a
compreendermos como essas vém sendo significadas.

Em suas consideracGes, Pereira (2008) argumenta que os Estados transferem seu poder

de decisdo para as organizacgdes internacionais, bem como de seus cidaddos, a fim de que
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chefiem esses organismos, num incontestavel esvaziamento de poder, seja do Estado-Nagéo,
seja de seus cidadaos.

Acreditamos ndo ser mais possivel ver as politicas apenas pela 6tica do Estado-Nacéo,
nem crer em seu total esvaziamento, pois a educacao € o cerne das politicas local, regional e
global, sendo cada vez mais objeto de comércio internacional e, em diversos sentidos, como
uma nova oportunidade de negécios (BALL, 2004; FREITAS, 2012; 2013; 2014).

Ainda sob a adverténcia de Ball (2014) de termos a compreensdo acerca das politicas
educativas para além do Estado-nacéo, somos levados a pensar nos processos de globalizacéo.

No que concerne ao que vem sendo recorrentemente significado em termos de
globalizacdo, pensamos que de igual modo, o questionamento da precisdo de um sentido
unico para a producédo de politicas, possibilita a articulacéo politica. Podemos observar que o
fendmeno da globalizacdo dispGe de complexidades maiores que a constatada em diversos
discursos politicos, por apresentar uma heterogeneidade de processos. Como reflexo dessa
heterogeneidade, muitos sdo os conceitos que discutem a globalizacdo fazendo referéncia, ora
ao surgimento de instituicbes supranacionais; ora ao grande impacto dos processos
econémicos; ora atrelam sua existéncia a ascensao de doutrinas reguladoras dentre outros
fatores (MORROW & TORRES, 2004).

De acordo com Kellner (2004), ha os que defendem que a globalizacdo produz
homogeneidade enquanto outros acham que promovem diversidade e heterogeneidade. Uns a
interpretam como a ocidentalizacdo do mundo, ja outros, um artificio para a promocdo do
capitalismo. Para o autor sdo tantos os contextos em que o termo globalizagdo vem sendo
utilizado, que se torna impossivel ter a certeza do que realmente estd em jogo, qual sua funcédo
e efeitos. No entanto, existe entre estudiosos de diferentes correntes, “uma convergéncia para
a posicdo de que a globalizacdo é uma tendéncia caracteristica do momento atual”
(KELLNER, 2004, p.195). Segundo focaliza Kellner (2004) para teorizar globalizacdo de
maneira que considera adequada, devemos encard-la como um fenébmeno complexo e
multidimensional que abarca diferentes niveis, fluxos, tensdes e oposicoes.

Nossa intencdo esta longe de designar, ainda que se possivel fosse, um conceito-chave
e Unico que dé conta de explicar tal fenbmeno, mas procurar entender, a partir de uma
perspectiva discursiva, como tal processo tem influenciado diversos sistemas educacionais nas
esferas local, regional e global, por meio das muitas producdes politicas destinadas a
educacéo.

Boaventura de Sousa Santos defende a ideia da existéncia de “globalizagdes”, por seu

carater vasto, intenso e como campo de conflitos entre Estado, grupos sociais e interesses
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hegemdnicos (SANTOS, 2001). O autor identifica dois grandes movimentos de globalizacéo,
intitulado por ele de “globalizagdo hegemonica” e “globalizagcdo contra-hegemonica”.

O primeiro movimento diz respeito a lideranca de instituicGes transnacionais,
organismos financeiros internacionais e capitalistas de paises centralizados, que objetivam
dilatar sua habilidade de garantir lucro econémico-financeiro e capacidade de dominio
politico-ideolégico. O segundo movimento € representado por mobilizacbes sociais e
organizagOes progressistas, que pleiteiam a causa de sujeitos e grupos minoritarios excluidos e
que tém seus direitos negados na sociedade a qual pertence, e que por isso, buscam sua
inclusdo por intermédio de lutas especificas que podem lhes render algumas garantias.
Boaventura evidencia que tais lutas se dao por meio do que denomina “contrato social”, ou
seja, um modelo de funcionamento de mecanismos sociais de inclusdo e de exclusao
(PEREIRA, 2008).

A globalizacdo também aparece nos estudos de Kellner (2004) igualmente polarizada,
na medida em que o autor se posiciona como defensor de uma globaliza¢dao “de baixo para
cima” em oposi¢do a do capitalismo empresarial, a qual sustenta ser “de cima para baixo”
(p.205). Kellner justifica que a globalizacdo por ele defendida apoia individuos e grupos em
suas lutas, juntamente com o0 uso de novas tecnologias, a fim de criar uma sociedade mais
igualitaria e democrética.

Burbules e Torres (2004) vdo chamar atengédo para essa dualidade adotada por Santos
(2001), Kellner (2004) e outros autores, que apesar de reforcar a dindmica politica, seu uso
disseminado pode ofuscar as formas de que essas duas tendéncias possuem relacdes de
dependéncia, em outras palavras, podem ser ignorados 0s processos relacionais que sustentam
e contextualizam o que esta em jogo.

Pensamos que a interpretacdo de Boaventura Sousa Santos (2001) e Kellner (2004)
nos ajuda a problematizar os muitos binarismos que permeiam o campo do curriculo, como
opressor/oprimido, politica/estrutura, projeto/implementacdo, desconsiderando as variadas
nuances que os atravessam.

Considerar a multiplicidade de contextos em que as politicas sdo produzidas e 0s
diversos sujeitos e grupos sociais que deles participam, estd para além das divergéncias e
discordancias que alguns autores atribuem ao processo de globalizagéo.

Como Bob Lingard (2004) e Lopes (2008), rejeitamos a possibilidade de a
globalizacdo ser um mero resultado da homogeneizacdo de cima para baixo da politica e da

cultura. Entendemos com Lopes (2004) que é necessario tratarmos as relaces de poder como



34

ndo verticalizadas devido aos muitos deslocamentos de territérios e trocas ampliados pela
complexidade dos processos de recontextualizacéo.

Em decorréncia da importancia da globalizacdo para o campo educacional, Burbules e
Torres (2004) ressaltam que independentemente da definicdo dada aos processos de
globalizacdo existentes, os mesmos, “parecem ter consequéncias sérias na transformagdo do
ensino e da aprendizagem, pois estes tém sido compreendidos dentro do contexto de praticas
educacionais e politicas publicas que possuem um carater altamente nacional” (p.13).

De fato, a educacdo tem sofrido mudancas significativas por um longo periodo, e
oriundas ou ndo de processos globalizantes, tém se manifestado entre outras formas, por meio
da intensificagdo de producgdes das politicas educacionais.

Lingard (2004) enuncia que atualmente as politicas internacional, pds-nacional e
supranacional acontecem de maneira simultdnea em consequéncia da globalizacdo e a criacdo
de entidades, organizacdes politicas internacionais e multilaterais evidenciam sua natureza.

Por entender que as relaces entre os discursos, 0s sujeitos e os niveis global-local,
precisam ser constantes no processo de constituicdo das politicas, vemos a relevancia da
abordagem do ciclo continuo de politicas de Stephen Ball (1994; BALL & BOWE, 1998)
para ampliar a compreensdo desse dinamismo, a0 mesmo tempo em que fundamenta,
teoricamente, esta investigacao.

Argumentamos que nossa analise investigativa se configura mais potente, quando
olhamos para esse movimento caracteristico dos contextos das producdes das politicas
curriculares, a partir do ciclo continuo de politicas. Acreditamos na possibilidade de
compreensdo dos processos politicos educacionais vigentes, ao langar mdo de um referencial
tedrico-analitico ndo estatico, flexivel e igualmente dindmico (MAINARDES, 2006).

Em parceria com Richard Bowe, Stephen Ball (1998) formulou um modelo analitico
que desse conta de mostrar o vinculo entre propostas curriculares e modelos de producéo
econdmica adotados em seu pais de origem — Inglaterra — na década de oitenta, questionando
0 papel desempenhado pelo Estado na relacdo entre elaboracdo e efeitos da politica. Para
esses autores existe uma variedade de intengGes e disputas que influenciam o processo
politico, onde as politicas sdo interpretadas e materializadas por diferentes atores e de forma
diversificada. Ao por em xeque a soberania do Estado na projecdo e implementacdo de
politicas, Ball e Bowe opBem-se as abordagens estadocéntricas que ignoram as acdes e
interferéncias dos sujeitos na pratica educacional, desempoderando-os (OLIVEIRA &
LOPES, 2011; MAINARDES, 2006; MAINARDES & MARCONDES, 2009).



35

A abordagem do ciclo continuo de politicas traz varias contribui¢des para a analise das
politicas, uma vez que o processo politico é entendido como multifacetado e relacional,
necessitando articular as perspectivas macro e micro. Por ser um método que ndo estd
comprometido em explicar e elaborar as politicas, o ciclo visa pesquisa-las e teoriza-las, de
modo a permitir refletirmos como essas politicas sdo produzidas. Para isso, 0s autores
propdem considerarmos essa producao das politicas de forma diferente da convencional, que
defende um centro produtor que blogueia e impede a a¢do dos sujeitos.

Usando alguns conceitos novos como de Atuacdo ou Encenagdo® (enactmente), Ball
refuta a centralidade do Estado na politica de curriculo, contradizendo uma concep¢édo
verticalizada de poder que subsidia tal posicionamento (LOPES, 2016).

Em sua composicdo, o ciclo continuo de politicas opera com cinco contextos, o
contexto de influéncia, no qual os discursos politicos sao construidos; o contexto de producao
do texto politico, que define textos, regulamentacbes e documentos; o contexto da prética, no
qual sentidos produzidos pelos contextos anteriores séo ressignificados e se manifestam nas
instituicGes escolares; o contexto dos resultados ou efeitos que se preocupa com questdes de
justica, igualdade e liberdade individual; e por fim, o contexto de estratégia politica, que
identifica atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as desigualdades
criadas ou reproduzidas pela politica (BALL, 1994; BALL & BOWE, 1998; MAINARDES,
2006). Todos esses contextos atuam fora de uma linearidade, ndo seguindo uma sequéncia
I6gica ou temporal, antes, se inter-relacionam de maneira ndo hierdrquica podendo um
contexto ser atravessado pelo outro, onde as politicas se movem e consensos e conflitos
acontecem.

O contexto de influéncia é entendido como aquele no qual os discursos politicos sdo
construidos e servem de base para a politica. Alguns desses discursos sao aceitos e outros
combatidos, configurando o jogo politico, que envolve principios e argumentos induzindo as
arenas publicas de acdo - comissGes e grupos representativos — através dos meios de
comunicacdo social. Essas arenas podem ser lugares de articulagdo de influéncia e onde
diferentes atores como representantes de partidos politicos, do governo executivo e
legislativo, grupos privados, agéncias multilaterais, comunidades disciplinares e institucionais
lutam pelos discursos politicos em meio as relacdes de poder. E nesse contexto que 0s

conceitos adquirem legitimidade e que esses grupos de interesse e redes sociais atuam

® Teoria desenvolvida por Ball e colaboradores como Braun, Maguire e Hoskins que visa apresentar os
resultados de uma investigagdo que se orienta por questdes como, por exemplo, 0 modo como as escolas
sofrem influéncias contextuais das diferentes politicas quando sdo postas em ac¢ao. Para maior aprofundamento,
ver Lopes (2016) e Mainardes (2014).
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disputando influéncias, referentes ao que pode e o que convém ser definido como finalidades
sociais da educacdo (LOPES & MACEDO, 2011; OLIVEIRA & LOPES, 2011,
MAINARDES, 2006).

Os discursos produzidos nesse contexto buscam tentar limitar as chances das politicas
de serem recontextualizadas e ganharem novos sentidos, apesar de influéncias globais e
internacionais promoverem o fluxo e a circulagdo de ideias através do processo de
“empréstimo de politicas”; de grupos e individuos que “vendem” suas solucdes no mercado
politico e académico; patrocinio e imposicdo, de certa forma, de algumas “solucdes”
oferecidas e recomendadas por agéncias multilaterais como o Banco Mundial e a UNESCO
(MAINARDES, 2006, p.51).

O contexto de producdo de texto € apontado como aquele em que os textos politicos
que representam a politica sdo produzidos podendo assumir essa representacdo através de
textos legais oficiais e textos politicos secundarios como: subsidios, orienta¢cGes, manuais e
diretrizes, comentéarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos
oficiais, videos entre outros. Mainardes (2006) ressalta ser importante dizer que um texto nem
sempre faz referéncia a um documento escrito, porém, ao formato que a politica incorporou
no decorrer do tempo.

Os textos politicos tém implicacfes, sendo materializadas no interior do contexto da
pratica. Os referidos textos sdo resultados de disputas e acordos, uma vez que 0S grupos que
atuam em diferentes lugares da producdo de textos pleiteiam para controlar as representacées
da politica.

De acordo com os autores idealizadores do ciclo, no contexto da prética, a politica
pode ser recriada e reinterpretada produzindo efeitos e também consequéncias capazes de
mudar e transformar significativamente a politica original. O contexto da pratica é o Gltimo
dos principais contextos onde as politicas sdo recriadas por estarem sujeitas a interpretacéo,
ndo podendo ser meramente implementadas.

Em entrevista a Mainardes e Marcondes (2009), Ball enfatiza sua rejei¢do a ideia de
gue as politicas sdo simplesmente implementadas. O socidlogo inglés diz ndo acreditar na
implementacdo de tais politicas, pelo fato de ndo fazerem parte de um processo linear, no qual
se movimentam em direcao a pratica de maneira retilinea, sem desvios, sem alteragdes. Dessa
forma, os outros dois contextos, de influéncia e de producdo de texto s&o ressignificados e se
manifestam nas institui¢des escolares.

Os sentidos que sdo produzidos no contexto de influéncia transitam no contexto da

producdo dos textos e no contexto da pratica, permitindo e favorecendo a significacdo da
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politica. Tanto os discursos quanto os textos sdo recriados e reinterpretados alterando sentidos
e significados (MATHEUS & LOPES, 2011; LOPES & MACEDO, 2011). As recriacdes e
novas interpretagdes como advertem Lopes (2004; 2008) e Lopes e Macedo (2011) séo
resultantes, principalmente, das comunidades disciplinares que possuem leituras préprias de
textos politicos e documentos curriculares, e das especificidades institucionais referentes as
maltiplas experiéncias e habilidades que impulsionam ou coibem mudancas, produzindo
hibridizacdo dos diferentes discursos produtores de politicas.

Assumindo ampliar as discussdes de Ball, Lopes (2008) defende que a influéncia
dessas comunidades disciplinares, além de se desenvolver no contexto da pratica, também
atua no contexto de definicdo dos textos curriculares oficiais que ao serem adotados,
orientaram as acdes pedagdgicas das escolas.

Cremos que os contextos desenvolvidos por Ball e cooperadores favorecem a
compreensdo do “processo de vir a ser” das politicas (LOPES, 2004, p.113) permitindo a
existéncia de varias interpretacdes das interpretacdes, por intermédio da multiplicidade de
leituras e os muitos leitores existentes (BALL, 1994).

Com o objetivo de alcancar a compreensao acerca das variac@es locais, das maltiplas
interpretacfes das politicas educacionais, Stephen Ball incorpora ao conceito de
recontextualizacdo presente no ciclo de politicas, o entendimento da cultura pelo hibridismo.
O continuo processo de reinterpretacdo que textos e discursos sao submetidos no interior dos
trés principais contextos é que Ball analisa como uma recontextualizacdo por hibridismo
(LOPES, 2005; MATHEUS & LOPES, 2011). Por meio da mistura de l6gicas globais, locais
e distantes, sempre recontextualizadas, que se configura o hibridismo. Essa incorporacao
procura entender as politicas voltadas para o curriculo para além da selecédo, da producéo, da
distribuicdo e da reproducdo, de modo que busca entendé-las como politicas culturais que
orientam determinados consensos e fatores simbdlicos (DIAS & LOPES, 2009; LOPES,
2005).

O conceito de recontextualizacdo associado ao conceito de hibridismo fortalece o
aprofundamento desse processo dinamico das politicas, sobretudo, porque no mundo
globalizado, os processos de recontextualizagdo constituem-se como produtores de discursos
hibridos.

Compreendemos o hibridismo com Lopes (2005) que o define como uma mistura de
concepgdes, uma negociacdo de sentidos nos diferentes momentos da producdo de textos e
discursos, onde acordos entre os diferentes segmentos sociais, como as comunidades

disciplinares, por exemplo, sdo realizados. Conforme observa Lopes, “O hibrido ndo resolve
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as tensbes e contradigdes entre os multiplos textos e discursos, mas produz ambiguidades,
zonas de escape dos sentidos” (Ibid, p. 40).

A producdo de diferentes discursos que se ddo no contexto de influéncia, juntamente
com determinadas desarticulacdes discursivas, se baseiam na ideia de que textos e discursos
politicos sdo producbes de processos de “recontextualizagdo por hibridismo” (DIAS &
LOPES, 2009, p.94).

Segundo Ball (1994) as influéncias internacionais viabilizam a circulagéo de ideias e
estimulam a constituicdo de arenas de disputas por grupos interessados em influenciar o que
pode vir a ser definido como finalidade na e para a educacdo. O autor vai trabalhar os
contextos de influéncia, producdo de textos e pratica, chamando atencdo para a existéncia de
uma significacdo de sentidos, além da presenca dessa recontextualizacdo por hibridismo em
todos os sentidos que estdo circulando.

A contribuicdo dos estudos de Ball nos permite expandir o entendimento, no tocante as
influéncias globais e internacionais na formulacdo de politicas, através do fluxo de ideias de
redes politicas, da circulacdo internacional dessas ideias e da oferta de solucdes para o
mercado politico e académico. Essas influéncias, conforme declara Mainardes (2006) estdo
sujeitas aos referidos processos de recontextualizagdo e reinterpretacdo através dos Estados-
nacdo, e é sobre esse dinamismo fluido e contingente dos fluxos de ideias e personagens que
procuramos nos deter.

Todo esse movimento resultante dos processos de globalizacdo sobre as politicas de
curriculo mediadas pelos Estados-nacédo, inegavelmente, tenciona as dimensées global-local
produzindo diferentes sentidos e significados (BALL, 2001; BURBULES & TORRES, 2004;
LINGARD, 2004; LOPES, 2004; MORROW & TORRES, 2004; PEREIRA, 2008; SANTOS,
2001).

Segundo Ball (2001), a criacdo das politicas dos diferentes paises pode ser entendida
também como um processo de bricolagem, um conjunto de ideias e fragmentos de outros
contextos, cuja pretensdo € melhorar e aperfeicoar abordagens locais ja executadas. Tais
politicas devem ser consideradas como uma injungdo de influéncias e interdependéncias que
culminam em processos de hibridizag&o. (LOPES, 2005).

Julgamos que, por meio da recontextualizagdo podemos pensar nas diversas re-
interpretacdes sofridas pelos textos que circulam no campo educacional legitimando vozes,
enunciando consensos e orientando mudangas.

De acordo com Lopes (2005), a busca constante da articulagdo macro-micro, talvez

caracterize o aspecto mais produtivo desse processo recontextualizador. Desta maneira,
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reiteramos ser pertinente a defesa de Ball (2001) no que diz respeito aos processos de
recontextualizacdo no mundo globalizado, reconhecendo-os como produtores de discursos
hibridos.

As investigacOes de Ball ao longo dos anos permitiram que em estudos posteriores,
desenvolvesse seu trabalho de modo sistemaético e consistente, buscando entender a formacéo
e atuacdo de redes globais de producdo das politicas educacionais. Essas redes sdo definidas
por Ball (2014) como uma nova forma de governanca que favorece a presenca de novas
relacbes e formas de relacionamento e a imprecisdo das fronteiras entre o Estado e a
sociedade civil. As redes politicas, como expde o autor, sdo de importancia nacional e global
estabelecendo-se através de “discursos e conhecimentos que fluem e ganham legitimidade e
credibilidade [...]” (Ibid, p.34). Ainda sobre as redes, Ball acentua a mobilidade das politicas,
por tratar e problematizar o intenso fluxo de discursos, sujeitos, materiais, ideias entre outros,
representando novas relagdes sociais, fluxos e movimentos.

Os referidos fluxos dinamizam e colocam em movimento a producdo de politicas,
estabelecendo um deslocamento plural de sentidos. Sdo nessas redes politicas que novas
relacBes sociais sdo contempladas e novas vozes, dentro do discurso de politicas, ganham
notoriedade. O socidlogo inglés enfatiza que a atuacdo de comunidades de politicas influencia
diretamente a producdo de politicas educacionais cujas ideias sdo difundidas em suas redes
sociais e politicas. Essas comunidades sdo investigadas e compreendidas por Dias e Lépez
(2006) como comunidades epistémicas®®, e exercem importante influéncia nos contextos das
producdes dessas politicas.

Ball propGe a busca pela compreensdo a respeito de quem tem ocupado 0S novos
espacos de producdo de politicas, como se ddo essas participacdes, 0 que 0s motivam e quais
sdo seus efetivos interesses. Prosseguindo em sua discussdao em obra posterior, Ball (2004)
alega que as politicas educacionais estdo sendo feitas em novas localidades, por novos atores,
sujeitos e organizacGes hibridas e espacialmente mdveis, superando o que chama de
“territorialismo metodolégico™ (p. 27).

Ball discorre sobre o territorialismo metodoldgico para reiterar os fluxos das politicas
que ndo se restringem aos limites do Estado-nacdo explicitando que as redes de politicas
destacam-se como desvelamento das relacbes de poder que estdo em disputa no campo

educacional. O autor chama atencdo para a mobilidade de atores no interior dessas redes e a

10 As comunidades epistémicas dizem respeito a atuagdo e organizagio de grupos e sujeitos que produzem
conhecimento, influenciando e disseminando diagndésticos para as politicas em diferentes paises ao redor do
mundo. Para maior compreensdo, ver Dias e Lopez (2006).
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favor delas, onde novos tipos de carreiras e governanga podem ser construidas. Ball sinaliza
que novos parametros e formas de relacionamento necessitam de novos métodos e conceitos.
Esses atores sociais constituem novas redes e comunidades politicas episttmicas que numa
crescente atuam na producdo e propagacao de politicas e ganham legitimidade e credibilidade.
Como Dias (2009, p.51) observa, “o conceito de comunidade epist€émica envolve
questdes como conhecimento e poder em redes de influéncias que atuam em arenas politicas”.
Para a autora, o poder dessas comunidades tem relacdo direta com o conhecimento ou
autoridade cognitiva no processo de efetivacdo de politicas. A pesquisadora declara, ainda que
a atribuicdo da comunidade epistémica esteja em colaborar com o conhecimento acumulado
em politicas, em determinadas areas e setores, atuam em negociacfes de interesses do Estado
e atores internacionais. A autora juntamente com Lopes evidencia,
A participacéo de sujeitos e grupos ndo se realiza exclusivamente pelo interesse que
possam possuir, mas, sobretudo, pelo conhecimento que detém sobre determinada
tematica relacionada & politica publica assim como as relagBes de poder com a

institucionalidade. Articulam influéncias a partir do argumento em torno das ideias
que defendem sobre a politica e na politica (DIAS & LOPES, 2009, p.83).

Assim, as politicas educacionais como um todo, tém sido objeto de disputas por um
conjunto de participantes que podem ser governamentais ou ndo, agentes nacionais e
organismos de atuacdo transnacionais, como 0s ja citados nessa pesquisa.

Os deslocamentos de territorios, cada vez mais frequentes, e os fluxos culturais da
globalizagdo experenciados mais direta e facilmente (LINGARD, 2004), reforgcam a néo
verticalidade das relacbes de poder, gerando préticas culturais hibridizadas. Por conseguinte,
presenciamos discursos que buscam hegemonizar-se para atribuirem sentidos e significados
fixos tanto ao curriculo quanto as comunidades epistémicas responsaveis por sua propagacao.

Nesse sentido, nos parece pertinente destacar a participagdo dessas comunidades, por
ver a necessidade de nesse momento, iniciar o enfoque do objeto dessa investigacdo, ja que
este, estd intrinsecamente relacionado as ac¢des de sujeitos que ocupam “diferentes posicdes de
poder/saber influenciando, produzindo e difundindo diagndsticos e solucbes para as politicas
curriculares” (DIAS & LOPES, 2009, p.54).

Fazemos referéncia as producdes da OEI que fortalecem a atuacdo das comunidades
epistémicas, seja elaborando, seja difundindo textos politicos, expressando assim, as relaces
de conhecimento e poder que se fazem presentes na produgdo da politica curricular (DIAS,
2009; LOPES, 2006).

Reconhecendo a efetiva participacdo de uma gama de sujeitos e organizagdes no bojo

das transferéncias de politicas entre os diferentes paises como resultado de processos de
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recontextualizacdo, voltamo-nos para a andlise de discursos que estdo sendo disputados,
validados e propagados na regido Ibero-americana, através de uma dessas organizacoes.

Optar por analisar as propostas politicas da Organizacdo dos Estados Ibero-americanos
para Educacdo, Ciéncia e Cultura baseia-se ndo s6 por estarmos inseridos nela, e ter nosso
sistema de ensino e seus contextos locais, diretamente impactados por tais produgdes, mas
porque os referidos processos de recontextualizagdo representam um fluxo continuo e plural
de sentidos. Conforme afirma Ball (2004, p.1115), a “glocalizagdo” - acomodacdo de
tendéncias globais em historias locais - promove a producdo de politicas hibridas e a
diversidade politica.

Nosso interesse pelo que a OEI tem produzido concentra-se na oportunidade de
pesquisar o fluxo continuo de politicas e discursos que estdo disputando espaco e legitimacao,
através de projecOes e metas designadas a regido, sabendo que este movimento pode ser
concebido apenas como um dos passos necessarios a uma investigacdo mais abrangente que
requer outros desdobramentos.

Na publicacdo que trata das reformas educativas, a OEIl afirma a presenca de
importantes avangos na Ibero-América, principalmente no que se refere ao acesso a educacao.
Todavia, o progresso alcancado, segundo a Organizacdo, ainda ndo da conta de superar 0s
atrasos histéricos acumulados, comprometendo a participacdo da regido na competicdo
existente de legitimacdo de propostas e discursos, caracteristica do mundo globalizado.

A seqguir, os quadros | e Il apresentam um panorama que permite localizar a América
Latina e Caribe em relacdo as demais regides do mundo, e de como a Ibero-América esta
acima das médias mundiais e mais perto dos paises desenvolvidos. A OEI ressalta ainda que
entre os anos de 1970 e 1997, o primeiro segmento do ensino fundamental na América Latina
e no Caribe duplicou, o segundo segmento triplicou e 0 ensino superior aumentou

extraordinariamente quase seis vezes mais.

Quadro 1 - Pardmetros educativos comparados

- < < ©

! s s o @ ©

] s | 88 | 8¢ Sc | bg S

2 S | &5 | 8¢ 82 | a¢ S

H E | ST | 3 28 | 83 s

s S |8e |89 | B ] s °s

w | w|lgcgEcy | 858 g8y 2%

N N o -0

|— E |80 S8 | dgg Ssy 22
Mundo 48,6 | 84,0 81,7 87,6 10,3 103.466.000
Paises desarrollado 819 | 95,6 99,6 99,7 15,9 98,0 1.418.600
Paises em desarrollo 3 82,5 76,4 85,2 9,5 83,3 99.056.700
América Latina y Caribe 67,3 | 95,7 89,2 95,5 13,0 88,5 2.468.400

Fonte: OEI, 2009b, p. 23.
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Quadro 2 - Tasas brutas de escolarizacion por nivel de ensefianza (%) en Ameérica
Latina y el Caribe

Afio Primaria Secundaria Superior
1970 105,9 27,0 6,3
1980 104,1 44 .4 13,7
1990 105,0 50,9 16,8
1997 113,6 62,2 19,4

Fonte: OEI, 2009b, p. 23.

De acordo com o organismo internacional, ndo cabe mais encarar os novos desafios
decorrentes da sociedade da informacéo, considerando a situacdo da regido Ibero-americana
semelhante a dos paises mais avancados. Uma nova visao de educacédo é defendida, visando a
projecao de novos modelos e técnicas de acdo e cooperagao.

Em seu discurso, a OEI salienta que as politicas globais séo priorizadas porque através
delas torna-se possivel caminhar rumo a construcdo de sociedades mais justas, coesas e
democraticas, por meio de estratégias que abrangem as esferas econdmica, social e
educacional. Informa ainda, que somente desta forma, ha possibilidade de avancar de forma
mais rapida e segura com os objetivos tracados e os esfor¢os empregados na educacgdo estaréo
menos propensos a serem frustrados devido as condigdes sociais e suas regularidades (OEl,
2009b).

O texto também afirma que,

Esta exigencia de un compromiso compartido en la esfera de las politicas publicas
pone al mismo tiempo de relieve la necesidad de fortalecer las instituciones que
desarrollan dichas politicas, entre ellas, sin duda, las que gestionan el sistema
educativo. Los procesos de descentralizacion desarrollados en la década anterior han
puesto de relieve la necesidad de establecer una eficiente coordinacién entre el poder
central y los poderes regionales y locales, asi como la urgencia de crear un sistema

de gestion eficiente y estable, en el que la evaluacidn, la supervisién y la rendicion
de cuentas sean procedimientos habituales y confiables (OEI, 2009b, p.8).

Percebemos que a fluidez e pluralidade tdo notérias no mundo marcado pela
globalizacdo, onde acdes e tomadas de decisdes estdo sendo significadas a todo tempo, trazem
consigo semelhangas no modo de operar das politicas curriculares entre paises tdo distintos,
como os que formam a Ibero-América.

Compreendemos que as projecdes idealizadas para a educagdo nesse espaco, via
politicas de curriculo e metas, surgem por meio de discursos presentes nas reformas
educativas, expressando demandas que orientam agdes educacionais de médio e longo prazo.
Referimo-nos & analise de algumas produgdes da Organizacdo dos Estados Iberoamericanos

para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (OEI, 2009a, 2009b, 2013), destinadas a educacdo da
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regido, com impacto direto e significativo no curriculo. A nos, cabe a indagacdo: O que vem
sendo significado por meio das politicas de curriculo nessa regido? Quais sdo 0s discursos
disseminados via politicas curriculares que estdo orientando o trabalho e a préatica docente
nesse espago?

Negociacdes, acordos e consensos estdo em jogo a todo momento influenciando a
politica curricular nos &mbitos local e global, visto que tais processos envolvem sujeitos que
participam dessas comunidades e empregam esforcos pela hegemonia de determinado ideario
educacional (DIAS & LOPEZ, 2006). Dentre esses esforcos, destacamos a responsabilizacdo
da docéncia que vem sendo significada nos mais diversos contextos educativos da atualidade.
Diferentes grupos e sujeitos autorizados que atuam no campo das politicas publicas, do
curriculo e da formacéo de professores sdo chamados a falar e se posicionar perante questdes
referentes a formacao, a carreira e a préatica docente.

Desta forma, procuramos no capitulo seguinte, elencar o que vem sendo significado
nos espacos institucionalizados que compreende o campo da educacdo, no que diz respeito as
politicas de responsabilizacdo e os muitos sentidos que estdo em disputas com o propoésito de

serem legitimados.



44

2 SIGNIFICACAO DA RESPONSABILIZACAO DOCENTE NO CONTEXTO DAS
POLITICAS CURRICULARES

2.1 Sentidos em disputa em torno da significacdo da responsabilizacdo na educacéo

contemporanea

Nesta secdo, abordo uma das tematicas que tem exigido bastante foélego nos debates e
reflexdes de educadores, pesquisadores e especialistas, dentro e fora do campo educacional.
Expomos o que consideramos ser as principais diferencas concernentes as politicas de
responsabilizacdo na educacdo contemporanea e 0s muitos sentidos que vém sendo atribuidos
as referidas politicas, devido a complexidade que as norteiam.

As politicas de responsabilizacdo se apresentam como uma politica publica que vém
ampliando discussdes em torno de diferentes questdes educativas, problematizando-as. Ainda
que sejam poucas as producdes bibliograficas'! que tém a responsabilizacdo de professores
como objeto de pesquisa, estas tém contribuido para pensarmos discursivamente as politicas
curriculares e possiveis implicacfes para a formacdo e o trabalho docente (DIAS, 2016; DIAS
& SOARES, 2016; LIMA, 2017; SOARES, 2016; SOARES & LIMA, 2017).

Como uma dessas producdes, esta o estudo intitulado Discursos de responsabilizacéo
docente na producdo académico-cientifico (2011-2014), em parceria com Soares, onde
realizamos um levantamento de publicacBes que assumem a responsabilizacdo como
discussao central. O mesmo abrangeu teses e dissertacbes no Banco de Teses e Dissertacdes
da CAPES, e revistas especializadas do campo da educacéo, a fim de analisarmos como tem
sido enfrentada essa discussao nas politicas de curriculo pelo campo académico-cientifico.

Constatamos a existéncia de contradicdes das politicas de responsabilizacdo que
precarizam a formacdo, o salario e as condi¢cdes de trabalho do professor. Conjuntamente,
ficou evidenciada a funcdo do gestor como fundamental para a articulagdo e mobilizacdo de
professores e da comunidade escolar visando atingir metas que objetivam uma suposta
melhoria da qualidade da educacéo.

No entanto, revelou-se que se levada em consideragdo a separacdo entre o interesse

privado e as producbes académicas, nos indicaria a superacdo da responsabilizacéo

11 Trabalho em co-autoria com Ana Paula Soares apresentado no 11 Coléquio Luso-Afro-Brasileiro de Questdes
Curriculares com o tema central Curriculo: entre 0 comum e o singular, em setembro de 2016 na Universidade
Federal de Pernambuco, na cidade do Recife em Pernambuco. SOARES, A. P. P.; LIMA, P.E. D. S.
Discursos de responsabilizacdo docente na producéo académico-cientifica (2011-2014). In: José Angelo
Muria; Mércia Angela da Silva Aguiar; Ant6nio Flavio Barbosa Moreira. (Org.). Curriculo, formagdo E
trabalho docente. 1led. Recife: ANPAE, 2017, p. 102-110.


http://lattes.cnpq.br/6515090818476097
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considerada “forte” em prol do fortalecimento de uma responsabilizagdo dita compartilhada
(SOARES & LIMA, 2017). De igual modo, percebemos a importancia ndo apenas do debate
sobre a responsabilizacdo docente nas politicas curriculares, mas, também, dos efeitos que
esta vem produzindo, nos mais diferentes contextos.

Outra producdo que enriquece essa discussao é o trabalho de Dias e Soares (2016). As
autoras nos informam que a correspondéncia entre formacdo, desempenho docente e
resultados alcancados por alunos e suas respectivas escolas, ndo € recente. Considerando as
mudancas ocorridas na propria natureza do Estado pronunciam que novas formas de controle
surgem dessa nova configuracdo, sendo a cobranga ao professor pelo resultado insatisfatério
dos estudantes uma delas.

Ao analisarem o0s textos politicos que circulam no espaco Ibero-americano, as
pesquisadoras focalizam os sentidos de responsabilizacdo docente nas politicas curriculares da
regido, que de modo ambivalente, tenta garantir o controle da formacdo, da préatica e do
compromisso social dos professores, por meio de avaliagfes externas.

As autoras se posicionam criticamente aos discursos analisados, por estes defenderem
“cada vez mais uma responsabilidade que acarreta individualismo, competitividade e
autoregulacdo em detrimento de principios mais coletivos e solidarios que envolvem a finalidade
da educacao” (Ibid, p.3484).

Em paralelo, Soares (2016) disserta sobre a producdo de discursos de
responsabilizacdo docente no ambito das politicas curriculares para formacgdo de professores
da educacdo basica, presentes em periddicos da area de educacdo (Educacdo & Sociedade,
Cadernos de Pesquisa e E-Curriculum)®2. A autora destaca, em sua analise, os diferentes
discursos em torno da significacdo da responsabilizagdo dos professores no campo das
politicas curriculares para a formacao destes, que se tornaram hegemaonicos.

Diante das multiplas possibilidades de significar tal responsabilizacdo, Soares (2016)
pontua a recorréncia nos textos analisados de discursos em defesa da existéncia de um vinculo
direto na relacdo entre o desempenho dos estudantes em testes estandardizados e na atuagéo e
formacgéo dos professores.

Nos meandros que envolvem a responsabilizacdo da docéncia, muitas sdo as
controveérsias existentes. A primeira delas que fazemos mencao esta no que concerne ao termo

utilizado.

12 para conhecimento da pesquisa desenvolvida, ver Soares (2016) em
http://www.educacao.ufrj.br/ppge/disserta%C3%A7%C3%B5es2016/danapaulapeixoto.pdf


http://www.educacao.ufrj.br/ppge/disserta%C3%A7%C3%B5es2016/danapaulapeixoto.pdf
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Originario do inglés, o termo accountability!® ndo possui um equivalente preciso em
portugués, mas quando traduzido, expressa dois conceitos: um relacionado a prestagdo de
contas e 0 outro baseado na ideia de responsabilizacdo. O primeiro significa a cobranca legal
pela populacdo que, através do pagamento de impostos, visa assegurar a manutencdo da
escola com recursos publicos para a oferta de uma educacéo considerada de qualidade. O foco
da prestacdo de contas ndo estd na constatacdo se um ator ou instituicdo que procedeu de
forma responsavel, mas se este pode ser responsabilizado. O segundo atrelado ao primeiro e,
consequéncia deste, expressa a reivindicacdo por parte dos cidaddos para que a escola seja
responsabilizada diretamente pelos resultados dos alunos (AFONSO, 2009; ANDRADE,
2009; BROOKE, 2006; BROOKE & CUNHA, 2011; HYPOLITO, 2010; NARDI &
SCHNEIDER, 2014; SCHNEIDER & NARDI, 2015).

Alguns autores, no entanto, ndo fazem uso da traducdo em portugués pela crenca de
uma limitacdo e certa instabilidade semaéntica, por corresponder de fato a um conceito com
significados e dimensdes plurais. Por isso, optam utilizar o proprio termo inglés
accountability, como Almerindo Janela Afonso e Nardi e Schneider; ou ainda school
accountability** como Eduardo de Carvalho Andrade.

Nesta dissertagdo, fazemos uso do vocabulo traduzido como responsabilizagdo por
lancar mdo de uma interpretacdo de cunho pessoal, devido a experiéncia que a docéncia me
proporcionou e, por entender, que o significante responsabilizacédo, reflete o que vem sendo
exigido e esperado dos professores na atualidade. Para além disso, pensamos ser possivel ndo
por em foco, o0 dissenso que envolve o termo em questdo, haja vista ndo ser nossa pretensao,
delimitar o significado estrito da palavra, antes, discutir os multiplos sentidos que estdo sendo
produzidos nos chamados jogos de linguagem. Essa producéo de sentidos comp6e o campo da
discursividade e busca uma fixa¢do, ainda que contingente e provisoria (LOPES, 2016).

Entendo que a traducdo aqui adotada contempla a proposta de investigacdo
desenvolvida, muito embora, reconheca que as discussdes a ela atreladas, ndo se esgotam nas
paginas desta pesquisa. Vale ressaltar que, na tentativa de me aproximar mais dos autores com
0s quais estarei operando, farei mencdo durante as citacdes (diretas e indiretas) do termo
utilizado pelos mesmos, a fim de ndo correr o risco de algum modo, intervir na compreenséo
das ideias por eles desenvolvidas.

As politicas de responsabilizacdo estdo pautadas em experiéncias de paises

considerados pioneiros quanto a sua adesdo e utilizacdo. A predominéncia de tais politicas é

13 para maior compreenséo ver Afonso (2009) e Brooke; Cunha (2011).
14 Para aprofundamento, consultar Andrade (2009).
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movida pelo interesse de construir novas formas de controle, capazes de assegurar oS
objetivos de um projeto hegemdnico. Este, por sua vez, parece defender como prioridade,
principios que representam novas experiéncias no campo da gestdo puablica, New Public
Management'® (NARDI & SCHNEIDER, 2014).

No ambito educacional, algumas demandas que informam a “nova gestdo publica”
enunciam a associacdo direta das politicas de responsabilizacdo a melhora da qualidade do
ensino publico. Essa enunciacdo de base politico-ideologica adquiriu um papel central no
modo de operar do Estado, re-configurando novas formas de controle, poder e regulacéo, a
partir de discursos que sustentam a preocupacdo com a qualidade, a eficiéncia e a equidade na
educacéo.

Sob as bandeiras da democracia e justica social, elaboram-se modelos de gestdo
considerados adequados para a consecucdo dessas politicas, que se dedica a formas
regulativas do trabalho docente, do curriculo e da gestdo escolar. Desse modo, acbes com
caracteristicas gerencialistas “sdo apresentadas como solucdo para todos os problemas da
educacdo publica, articuladas, como se sabe, a partir de pressupostos da eficiéncia, dos
resultados, da avaliagdo e da competéncia” (HYPOLITO, 2010, p.1339).

Para Hypolito (2010), o discurso da gestdo democréatica e da participacdo coletiva
constitui parte do discurso oficial da responsabilizacdo, incentivando a descentralizacao
financeira e a autonomia, de forma muito mais imaginada que a realizada de fato.

Ao abordar as mesmas questdes, Brooke (2006) menciona que embora ndo subestime
as dinamicas proprias de evolucdo das politicas voltadas para a educacdo de muitas nacoes
nesses Ultimos anos, a responsabilizacdo vem se difundindo como alternativa de politica
educacional na Europa e na América Latina.

O autor alega existir a migracdo de politicas educacionais de um pais para outro, por
meio da atuacdo das agéncias internacionais e da circulacdo cada vez mais livre de
informagdes, 0 que segundo ele, evidencia tal tendéncia e justificaria a adogdo da politica da
responsabilizacdo pelas autoridades educacionais.

Conjuntamente, Nardi e Schneider (2014) argumentam que a accountability faz parte
da linguagem politica da comunidade internacional, pois as ferramentas utilizadas nesse
conceito tornaram-se comuns em agendas politicas nacionais, de modo que negligenciar essa
tendéncia ndo € mais possivel, visto que essa politica se impde de forma inevitavel em

praticamente todos os paises ocidentais.

15 Para maior aprofundamento sobre A Nova Gestdo Publica - New Public Management - aqui abordada, ler
Afonso (2009) e Ball (2004; 2005).
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Ao considerarmos as afirmacdes de Brooke (2006) e Nardi e Schneider (2014) néo
podemos deixar de lado as relagdes ndo dicotbmicas e mutaveis existentes entre as instancias
macro e micro e as suas interpenetraces (BALL, 1998). Contribuicdes trazidas para o campo
do curriculo atraves do ciclo de politicas nos ajudam a avancar no entendimento do mover das
politicas nessas instancias, devido a abrangéncia na anélise de influéncias globais, nacionais e
locais, sobretudo, a articulacdo presente entre elas, no contexto de influéncia. Em
continuidade do entendimento sobre a mobilidade das politicas, o contexto da pratica,
possibilita a reinterpretacdo das mesmas, por profissionais da educacédo cuja atuacéo se da no
nivel micro.

Dando prosseguimento ao debate sobre o processo de adesdo das politicas de
accountability, Afonso (2009) reforca a existéncia de oscilagcbes mais ou menos acentuadas do
assentimento de tais politicas, as quais “ndo sdo indiferentes os regimes politicos, a natureza
dos governos e os dinamismos emergentes das sociedades civis nacionais e transnacionais”
(p.58). Programas, estratégias e metas de médio e longo prazo, frutos de amplos acordos,
consensos e compromissos considerdveis estaveis para o desenvolvimento dos paises,
principalmente, os que compdem a Ameérica Latina (GAJARDO, 2000) assumem prioridades
na agenda educacional contemporéanea.

No Brasil, a introducdo de mecanismos de responsabilizacdo, controle e avaliagcéo
ganham centralidade nas politicas de curriculo na década de noventa, como fruto do apogeu
das reformas destinadas a educacdo. Estas se deram em decorréncia de alguns indicadores
educacionais preocupantes como a desigualdade social no pais, a falta de equidade na oferta
de ensino, os indices de evasdo e de repeténcia (BONAMINO, 2002). Buscava-se uma
metodologia quantitativa que pudesse aplicar nas redes de ensino, que possibilitasse ter
informacBes mais sintéticas e de larga escala, para assim contribuir para a politica publica
educacional (FREITAS, 2012).

Nesse cenario, a educacdo brasileira vigente, bem como a educacdo de muitos paises
em diferentes continentes, vivencia intensamente a expansao de politicas de responsabilizacdo
educacional. Essas politicas se espelham em politicas que foram inicialmente desenvolvidas
na reforma educacional da Inglaterra ocorrida na década de 1980 durante o governo
centralizador de Margaret Thatcher (BROOKE, 2006). A criacdo de um curriculo comum
nacional, associado a um sistema de avaliacdo do desempenho de alunos serviu de base para
se estabelecer comparacéo entre as escolas, considerando a aprendizagem dos alunos ingleses
e 0 ranqueamento dessas escolas ao final de determinado periodo (ANDRADE, 2009;
BROOKE, 2006, COMAR, 2016).
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Em continuidade a adesdo dessas mesmas politicas, ao longo da década de 1990, estas
se transformaram na principal politica da educacdo americana. A partir do relatério “Uma
Nagdo em Risco” ® elaborado pela Comissdo Nacional de Exceléncia em Educacéo, criada
em 1981, com o objetivo de apresentar dados sobre a qualidade da educacéo estadunidense, as
politicas de responsabilizacdo foram estabelecidas. Estipularam-se novos padrdes curriculares
que definiram testes padronizados, novas regras para promoverem e graduarem os estudantes,
diversas metodologias para a publicacdo de resultados alcancados nos testes e a comparacao
entre suas unidades escolares (AFONSO, 2013; ANDRADE, 2009).

Durante os governos de Bill Clinton (1993-2001) e George W. Bush (2001-2009)
reformas de mercado, incluindo desregulamentacbes e privatizacGes para o setor publico,
foram defendidas e postas em pratica através de programas e projetos de leis estaduais e
federais. Destaca-se dentre elas, a aprovagdo da lei “Nenhuma crianga deixada para tras”*’
(NCLB) em 2001, que amplia a implementacdo das politicas de responsabilizacdo pela
obrigatoriedade em todo os Estados Unidos (AFONSO, 2009; 2013; ANDRADE, 2009;
BROOKE, 2006; FREITAS, 2012; RAVITCH, 2011).

Segundo expde Andrade (2008) e Ravitch (2011) alguns estados norte-americanos
incorporaram outro aspecto a essas politicas, determinando que diretores e professores fossem
responsaveis pelo desempenho dos estudantes nos testes de proficiéncia, e em virtude disso,
foi criado um conjunto de incentivos em que os referidos atores, recebem bonificacGes ou
san¢Oes em funcdo das notas dos alunos.

Como formas de bonificacdo pelos resultados e produtividade dos profissionais estao
basicamente, 0 aumento salarial referente ao tempo de servico e as titulacGes obtidas, que Ihes
permitem ascender a cargos administrativos e de gestdo. Em consequéncia ao ndo alcance de
indices e metas estabelecidos, estdo puni¢des como: a proibicdo de emissdo de certificados de
conclusdo para os estudantes; a remocdo de professores e alunos para outras unidades
escolares diferentes de sua locacdo; a suspensdo temporéria de docentes, impedindo sua
atuacdo em sala de aula; a exoneracdo de gestores e professores de seus cargos, podendo
posteriormente, serem desligados definitivamente do servi¢o publico; e o fechamento de

escolas.

16 O relatério foi apresentado em 1983 com o titulo Uma Nagdo em Risco: O imperativo para a Reforma
Educativa (A National Risk: The imperative for Educational Reform). Para maiores detalhes ver Andrade
(2009) e Brooke (2006).

17 Com a aprovacéo pelo Congresso dos Estados, no ano de 2001, da lei No Child Left Behind Act (NCLB) foi
estipulada regras a serem seguidas por todos os estados americanos no que diz respeito a sua politica
educacional, onde sdo obrigados a incluir um sistema de penalidades/bonifica¢cdes. Ao mesmo tempo, eles séo
obrigados a definir um plano que garanta que os alunos, num prazo de doze anos, adquiram um nivel
considerado satisfatorio de proficiéncia nas disciplinas basica. Ver Andrade, 2009 e Brooke, 2006.
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A atitude desses estados em parceria com diversos personagens politicos, empresariais
e da &rea da administracdo publica e privada objetivava monitorar através de resultados
mensuraveis, 0 progresso de seus interesses que consistia no retorno dos investimentos feitos
na educacdo publica. Mediante desafios, embates e disputas, proprios do movimento das
politicas, todos concordaram sobre a importancia de responsabilizar diretores, professores e
estudantes que néo estivessem apresentando bons desempenhos.

Julgamos importante refletir sobre a construcdo de determinados consensos,
considerando a pluralidade de interesses, quase sempre marcada por conflitos, envolvendo
diferentes processos de articulagcbes. Nao podemos nos furtar de ponderar o que possibilita
que certas demandas, expressas por diferentes agentes politicos (Estado, empresarios,
funcionarios publicos e privados), resultem em negociacdes dentro da complexidade da luta
politica, a ponto de legitimarem discursos, projetos e interesses em comum.

Ravitch (2011) declara que a introducédo de planos de pagamento por mérito ligando a
recompensa dos professores aos escores de seus alunos, concretizou de vez, a politica de
responsabilizacdo nos Estados Unidos, principalmente, a responsabilizacdo da docéncia.

Outrora, a autora que entusiasmadamente participou da introducdo das politicas de
responsabilizacdo no sistema escolar dos Estados Unidos, passa a critica-las devido as
evidéncias dos resultados que apresentaram. A andlise de seu percurso profissional e a defesa
pelo ensino publico, leva Ravitch a rever e retirar seu apoio das solucfes baseadas na logica
de mercado, por acreditar que os objetivos da pratica educativa, ndo podem ser reduzidos a
pontuacdes de testes, visto que tais propostas consideram fatores importantes que contribuem
para o sucesso da/na educacao.

Através dos estudos de autores como Afonso (2009; 2013), Andrade (2008; 2009),
Brooke (2006; 2008; 2013), Freitas (2013; 2014), Hypolito (2010), Nardi e Schneider (2014;
2015) e Ravitch (2011) podemos definir as politicas de responsabilizacdo, em linhas gerais,
como uma tentativa de melhorar os resultados das escolas, por meio de consequéncias para
estas ou para os professores individualmente, que podem ser materiais ou simbolicas,
mediante o desempenho dos alunos medido por procedimentos de avaliagdo, sobretudo, de
larga escala.

As politicas supracitadas estabelecem o contetdo minimo e o que cada aluno deve
obter nas disciplinas estudadas para cada ano escolar, além de obrigar os estudantes a realizar
testes de proficiéncia nessas mesmas disciplinas, para apurar o conhecimento adquirido.

Na logica da responsabilizacdo educacional, os profissionais da educagdo séo

considerados corresponsaveis pelo desempenho dos alunos. Nesse modelo, os resultados
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escolares passaram a ser divulgados publicamente, a fim de gerar o ranqueamento das escolas
e, consequentemente, maior exposicdo de professores, gestores escolares e de redes de ensino.
A responsabilizacdo, nesse caso, esta para alem de uma visao mercadoldgica - caracteristica
que a identifica, - pois com base nos resultados da avaliacdo, atribui impacto na/para
educacdo (FREITAS, 2012; HYPOLITO, 2010).

No que concerne aos impactos da adesdo de tais politicas pelos paises que as adotam,
destacamos o0 que € considerado entre os estudiosos da area, mais um ponto relevante.

Algumas investigacGes proeminentes que compdem atualmente o debate travado por
alguns autores como 0s aqui ja citados, ao tomarem como base 0s parametros que compdem
as politicas de accountability demonstram a inexisténcia dessa politica em paises latinos e/ou
ibero-americanos em dmbito nacional, como nos Estados Unidos.

Fazendo mencdo aos estudos de Afonso (2009) sobre as politicas educativas e
accountability emergentes no campo da educagdo publica em Portugal, o autor define trés
exemplos de accountability que compreendem suas dimensfes, correspondendo
consecutivamente as formas parcelares de accountability, ao modelo de accountability e ao
sistema de accountability.

As formas parcelares de accountability sdo representadas apenas por algumas
dimensGes da prestagédo de contas ou da responsabilizacdo, ndo formando assim uma estrutura
integrada. O modelo de accountability é caracterizado por uma estrutura mais complexa,
embora flexivel, aberta e dindmica, em que formas parcelares de accountability se relacionam
de modo coerente, fazendo sentido como um todo. Por fim, o sistema de accountability refere-
se a um conjunto articulado de modelos e de formas parcelares de accountability que, com
especificidades e graus de autonomia relativa, criam uma estrutura correspondente no quadro
de politicas de interesse publico, baseadas em principios harmdnicos coletivos.

Ao longo de suas reflexbes, o socidlogo portugués faz referéncia as diversas
experiéncias de paises como Brasil, Cuba, México e, particularmente Portugal, no que tange a
admisséo das politicas de accountability analisando o que ele considera ser a constitui¢cdo do
pilar de tais politicas.

Afonso (2009) argumenta que existem evidéncias suficientes que comprovam a fase
ainda inicial de construcdo de modelos e sistemas de accountability em educacdo em seu pais
de origem, assim como em outras nac¢des Ibero-americanas, por predominarem, segundo ele
“em praticamente todos os casos analisados, as dimensdes referentes ao pilar da prestacdo
publica de contas, isto €, as dimensfes da justificacdo e da argumentagdo e, sobretudo, da

informacao” (p.66).
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A argumentacdo do autor sobre a incipiéncia dos modelos e sistemas de
accountability, nos leva a refletir sobre os sentidos que estdo sendo disputados para se
constituir a accountability como uma politica publica educacional. Discursivamente falando, €
crucial pensarmos no que vem sendo significado no campo da educacdo por meio de tais
politicas, de modo que estas vém implicando mudangas nos sistemas de ensino, a ponto de
culminar no abandonado ou na ressignificacdo de determinados objetivos e projetos.

Afonso (2009) sustenta sua afirmacdo com base em trés vertentes; a avaliagdo do
desempenho docente; os resultados de exames e testes padronizados nacionais e
internacionais, somados aos ranqueamentes das escolas e o regime de autonomia e gestdo
escolar; e o programa de avaliagdo externa das escolas. Para o autor, o debate sobre a
construcdo de modelos de accountability parece insuficiente, e na maioria dos casos, o que
presenciamos sdo formas parcelares e/ou modelos de accountability e ndo um sistema
estruturado de abrangéncia nacional como os exemplos americano e inglés.

Outros estudos também tentam dar conta de estabelecerem diferencas entre as politicas
de accountability inglesa e americana, da experenciada no restante dos paises, em especial,
latino-americanos. Trazendo os aportes de Andrade (2008; 2009) e Brooke (2006; 2013), 0s
autores em concordancia, defendem que a n&o responsabilizacdo de diretores/professores
pelos resultados do desempenho do alunado descaracteriza a politica de accountability tal
qual se apresenta nos Estados Unidos e na Inglaterra.

Andrade (2008; 2009) vai denominar que a referida politica de school accountability
(SA), se apresenta em dois tipos, um chamado consequencial state que divulga publicamente
os resultados obtidos nas avaliagbes e gera consequéncias para as escolas em termos de
bonificacbes ou penalidades em funcdo dos mesmos, enquanto o outro tipo € denominado
report card state, onde os resultados dos testes de proficiéncia dos alunos sdo simplesmente
divulgados publicamente, sem atribuir punigdes.

Baseado em pesquisas americanas, Andrade (2008; 2009) declara que as evidéncias
empiricas encontradas sugerem que somente a adocdo da SA tipo consequencial state melhora
o desempenho dos alunos. Segundo o autor, esse resultado indica que uma politica pouco
agressiva, que apenas se propde a publicizar as notas dos estudantes nos testes de afericdo ndo
é suficiente para promover uma melhoria em suas performances. Nem mesmo, uma possivel
pressdo externa da sociedade, seja de pais ou outros atores, para cobrar das escolas resultados
satisfatorios, parece ser uma politica eficaz.

Embora ressalte que os resultados obtidos nas pesquisas analisadas ndo sejam

extraordinarios, Andrade declara que estes sdo significativos quando comparados com o
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fracasso de vérias outras reformas, e enfatiza a possibilidade de que com o aprimoramento dos
mecanismos de incentivos, os resultados das politicas de SA poderdo se tornar mais relevantes
e expressivos no futuro.

Para o autor é imprescindivel a implementacéo de politicas de SA tipo consequencial
state, com incentivos direto para os professores/diretores com implicagcdes de consequéncias
positivas ou negativas em funcdo do desempenho dos alunos. Afirma que devido a auséncia
de alguns dos aspectos estruturantes de uma politica dessa natureza, como responsabilizar
com sancgdes duras os membros da escola pelos resultados dos educandos, mostra a
incompletude de um sistema de accountability. Para e¢le “ndo responsabilizar
diretores/professores pelos resultados, ndo pode ser considerado um caso de consequencial
state” (ANDRADE, 2008, p.448).

Salientamos que ndo podemos deixar de problematizar sobre as muitas tentativas de
uniformizar e/ou padronizar determinadas politicas educacionais como se existisse uma Unica
maneira possivel para alcancar bons resultados educacionais. Possibilidades outras sdo
descartadas e a multiplicidade contextuais desprezadas.

Acentuamos ainda ser importante diante de posicionamentos como de Andrade (lbid),
considerarmos pertinente e significativo “o lugar” de onde o autor se pronuncia, as disputas
gue ocorrem nesse espaco e 0s sentidos que se pretendem hegemonizar, pois esses discursos
defendem ideias e concepcdes que se destinam e trazem consequéncias diretas ao corpo
docente.

O pesquisador também focaliza que a sugerida implementacdo das politicas de SA,
ndo deve inibir a discussdo e opc¢do por agregar outras politicas alternativas que possam
contribuir para a melhora da educacdo e sugere, dois possiveis modelos de sistemas
educativos, os vouchers®® e as charter schools® que possibilitam uma maior competicio entre

as escolas.

18 Voucher é um termo de origem inglesa que se refere a um titulo, recibo ou documento que comprova o
pagamento e o direito a um servico ou a um produto https://www.significados.com.br/voucher/. Acesso em
3/12/2017. No &mbito da educacédo corresponde ao sistema em que os pais recebem um cheque para cobrir as
despesas escolares de seus filhos e escolhem a unidade escolar que quiserem para educé-los. Para os
defensores desse sistema, um dos grandes beneficios esta em poder romper com o chamado monopdlio das
escolas publicas que passam entdo a sofrer pressdes competitivas, no que diz respeito a eficiéncia, além de
estar de acordo com a vontade dos pais quanto ao processo de ensino-aprendizagem e a qualidade da
educagdo. Para maiores detalhes ver Cunha (2008) e Freitas (2012).

19 Em portugués significa Escola Charter, que é uma escola mantida com recursos publicos, mas cuja gestdo é
privada. Embora, inicialmente, quando criada na década de 1980 tivesse o objetivo de acolher os alunos
oriundos do fracasso escolar, nos ultimos anos virou alvo de uma poderosissima industria que compete com
escolas publicas para atrair alunos e recursos publicos. http://www.cartaeducacao.com.br/entrevistas/charter-
school-uma-escola-publica-que-caminha-e-fala como-escola-privada/. Ver também Freitas (2012).



https://www.significados.com.br/voucher/
http://www.cartaeducacao.com.br/entrevistas/charter-%20%20%20%20%20school-uma-escola-publica-que-caminha-e-fala%20como-escola-privada/
http://www.cartaeducacao.com.br/entrevistas/charter-%20%20%20%20%20school-uma-escola-publica-que-caminha-e-fala%20como-escola-privada/
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Numa visdo bem economicista que faz jus a sua formacédo e especialidade, Andrade
(2009) afirma ainda, que tal politica ¢ “uma grande vantagem da SA e a sua eficacia relativa
numa analise custo-beneficio vis-a-vis outras politicas” (p.470).

Segundo Andrade (Ibid) as dificuldades para adotar o sistema de accountability esta na
associacao feita entre a introducdo de politicas, quase sempre, de alto custo a melhoria na
qualidade da educacdo, somada, a forte oposicdo dos professores e seus sindicatos, a
descontinuidade de politicas educacionais de médio e longo prazos e, a falta de autonomia
gerada pela forte influéncia, intervencdes e burocracias exercidas pelas secretarias de
educacéo sobre as escolas.

Defendemos a necessidade de questionamentos diante de defesas como de Andrade
(2008; 2009) que discursivamente, tem significado determinadas politicas como eficaz,
eficiente e de qualidade. Seria simplesmente, a eficacia na/da educacdo estar voltada para a
chamada “implementacdo de boas politicas”, assim como ser eficiente corresponder a “boa
formag¢ao do professor”, enquanto a qualidade seria referente ao alcance de metas e aumento
de indices resultantes das avaliacGes de larga escala? O que realmente esta em jogo? Quais
sdo as relacdes de poder que estdo em disputa na arena politica?

N&o podemos desconsiderar os diferentes centros de poder que constituem tais
discursos e as sucessivas tentativas de fixar sentidos na luta politica contextual. Muitas
propostas de mudancas tém gerado e intensificado mecanismos de controle do desempenho da
escolarizacdo visando produzir politicas cujos objetivos destinam-se a eficacia do sistema
educacional. A eficacia compde um dos principios da performatividade como uma forma de
controle, que somada a utilizacgdo de métodos de mensuracdo e aos discursos de
responsabilidade, pretendem assegurar maior controle social de uma determinada politica e
colaborarem para inaugurarem métodos de vigilancia e controle (DIAS, 2009).

Além do autor, Brooke (2006; 2008; 2013), Schneider e Nardi (2015) analisam com
exclusividade o caso brasileiro, cujo resultado indica a auséncia de um sistema de
accountability completo no pais. Segundo os autores assim como na Argentina e Peru, no
Brasil, apenas alguns elementos das politicas de accountability foram incorporados e séo
estimulados, ndo fazendo parte destes, sangOes e punigdes severas, cOmo no caso norte
americano, e em virtude disso, tais politicas podem ser denominadas de responsabilizacdo
branda ou light.

Para Brooke (2006), no Brasil, poucas sdo as experiéncias de responsabilizacdo
registradas em sistemas oficiais que utilizam testes e padrdes de avaliagcdo da aprendizagem, e

que usam critérios de desempenho que podem gerar consequéncias para a equipe escolar,
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como recebimento de proventos por seus resultados. Para este autor faltam condicOes
indispensaveis para desenvolver programas que constituem o sistema de accountability.
Em suas palavras,

Minha afirmagdo sobre o “pagamento por resultados” se deve a quase auséncia no
Brasil de uma série de precondicfes para o funcionamento da accountability.
Primeiro, ha pouco ou nenhum esforco por parte dos gestores em publicizar os
resultados. A contrario, ouve-se muito mais sobre a preocupacdo em ndo publicar
nada que possa levar a alguma comparacdo ou ranqueamento de escolas. Em
segundo lugar, as consequéncias das bonificacdes brasileiras sdo todas positivas.
Pode-se dizer que ndo ganhar o bbnus é equivalente a um castigo, mas esse
argumento tenta criar uma equivaléncia entre a ndo bonificacdo e o fechamento da
escola, o remanejamento do professor, 0 ndo avanco na carreira ou a perda do
emprego, que sdo alguns dos castigos de verdade do sistema americano,

principalmente a partir do NCLB, de 2001. A versdo brasileira é light, sim
(BROOKE, 2013, p.344, grifos do autor).

Conforme anunciado pelo Programa de Promocdo da Reforma Educativa da América
Latina e Caribe?® (PREAL, 2006), a educacdo publica de nivel basico na América Latina tem
poucos elementos de accountability e os obstaculos que dificultam sua expansdo na esfera
educacional sdo mais significativamente politicos que técnicos, necessitando de lideranga
politica, consenso e vontade para o éxito de sua implementacéo.

Em nosso entendimento, as declaracbes de Brooke (2013) e do (PREAL, 2006)
evidenciam que a forma como a accountability é significada nos paises latino-americanos, em
especial, o Brasil, € outra, os processos de significacdo dessa politica influenciam e séo
influenciados por contextos diferentes dos que a originou, configurando a dinamicidade fluida
das politicas.

Vale ressaltar que nos discursos apresentados, a responsabilizacdo dos atores da escola
é vista como a melhor maneira de se garantir uma educacdo de qualidade, pois gera mais
comprometimento e responsabilidade destes.

Em contrapartida ao exposto por Brooke (2006; 2013), Freitas (2013, p.359) diz ndo
existir a ideia de “meia responsabilizagdo” e “responsabilizagdao plena” ou “responsabilizagdao
light” e “responsabilizacdo dura”. O autor argumenta que a accountability brasileira é
verticalizada, se diferenciando da americana apenas no quesito idade, ndo tendo diferenca de

procedimentos. Assegura também existir por tras dessa politica, um mercado educacional em

20 O Programa de Promogédo da Reforma Educativa da América Latina e Caribe foi fundado em 1996 e sediado
no Chile é co-dirigido pelo Dialogo Interamericano em Washington, D.C. e pela Corporagdo Para
Desenvolvimento de Pesquisa - CINDE, Santiago de Chile. E financiado pela Agéncia dos Estados Unidos
Para Desenvolvimento Econémico (USAID - U.S. Agency for Internacional Development), pelo Centro
Internacional de Desenvolvimento de Pesquisas do Canadé (IDRC - International Development Research
Centre), pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), pelo Fundo GE (GE Fund) e outros doadores
(GAJARDO, 2000).
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expansao, sendo legitimado por relatérios vultosos, encomendados por institutos e fundacGes
privadas, empresariais, que impressionam e atribuem aspecto de verdade cientifica ao seu
conteudo, desprezando uma questdo para ele importantissima, a evidéncia empirica.

De acordo com Freitas (2013), ha atualmente uma tendéncia mundial para uma
politica publica baseada em evidéncia empirica, e defende a meta-avaliagdo como tal, por
considerar que esta,

[...] € o instrumento fundamental da politica pulblica: ela junta uma grande
quantidade de estudos e mede a consisténcia de uma determinada proposta ao longo
do tempo considerando o que deu certo e o0 que ndo deu, e aquilo de que ndo se pode

dizer absolutamente nada porque o estudo tem problemas metodoldgicos, ou entao
porgue ndo se chegou a nenhuma conclusédo (FREITAS, 2013, p.354).

A falta de evidéncia empirica somada a auséncia da revisdo de pares é o principal fator
que o preocupa quanto a adogdo dessas politicas, pois como politica publica, retrata um
problema ético e de equidade. Revela ainda a presenca de “uma engenhosa articulacdo entre a
iniciativa privada no campo horizontal com a iniciativa publica no campo vertical”
(FREITAS, 2013, p.358), situando o declarado, como um componente fundamental da
proposta de accountability.

Freitas (2012) elenca algumas consequéncias que, segundo ele, servem de alerta aos
sistemas de ensino, que ao estabelecerem tais politicas, assumirdo com elas uma série de
riscos, devidamente ja documentados por pesquisas educacionais.

Em uma sintetizacdo possivel daquilo que é desenvolvido pelo autor destacamos:

e 0 estreitamento curricular - que € subsidiado pela proposta de um curriculo
minimo como referéncia, onde o basico exclui o0 que ndo é considerado basico,
sem dizer o que esta sendo desconsiderado. Cabe aqui a pergunta: quem define
0 que é basico? O que chega a ser definido é basico para quem? Ha qualidade
no basico? Outra preocupacado € exposta, a inducdo aos professores, que tentem
priorizar algumas disciplinas em detrimento de outras que ndo sdo abordadas
nos testes de afericdo. A consequéncia é o estreitamento curricular centralizado
nas areas testadas e 0 esquecimento de outros aspectos formativos importantes.

e acompeti¢do entre profissionais e escolas —a competicdo entre si por docentes
e unidades escolares compromete a colaboragéo, as relagdes interpessoais e
profissionais que se constituem no interior da escola.

e a pressdo sobre o desempenho dos alunos e preparagdo para o0s testes — a

pressdo sofrida pelos professores para aumentar cada vez mais o desempenho
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dos discentes gera angustias e desgastes tanto nos educandos quanto em suas
familias, devido a preparacdo frequente e intensa através de simulados e
preparacdo para os testes de verificacdo. Igualmente, o apostilamento das redes
de ensino que vai desde a pré-escola até o ensino fundamental, a fim de
adequar o que é ensinado com o avaliado, favorecendo ainda mais o
estreitamento curricular.

as fraudes — como efeito colateral da pressdo sofrida pela escola devido as
politicas de responsabilizacdo e controle, as fraudes surgem como tentativa de
mascarar 0s maus resultados. A pressdo e controle sobre o professorado, a
gestdo e as instituicdes produzem um sentimento de impoténcia devido a
fatores que interferem diretamente na aprendizagem do aluno e que ndo podem
ser controlados pela escola. O pagamento de bodnus para os professores
definidos pelo desempenho dos estudantes colabora para o agravamento das
fraudes, bem como na desmoralizagdo do magistério.

0 aumento da segregacdo socioecondémica no territério — devido a forte
pressdéo por melhores desempenhos, as escolas podem passar a se
especializarem para atender somente determinadas clientelas, afastando e
aniquilando outras, contribuindo para ocasionar impactos para além dos muros
da escola.

0 aumento da segregacao socioeconémica dentro da escola — se a segregagéo
ultrapassa 0s muros da escola, dentro, ela € bem mais visivel. O professor
tensionado pela busca de resultados favoraveis, concentra-se nos alunos
considerados medianos, deixando de lado os que ocupam as extremidades do
desempenho (mais baixos e mais altos). Alunos que apresentam mais
dificuldades vao sendo segregados em turmas separadas sendo 0s mais
prejudicados.

a precarizagdo da formacdo do professor — o incentivo da producdo de
materiais didaticos como o apostilamento contribui para a dependéncia dos
professores de tais materiais, inibindo sua qualificacdo para a adequacéo
metodoldgica necessaria a cada aluno.

a destruicdo moral do professor — o impacto das politicas de responsabilizagédo
que causa a exposi¢ao publica, individualiza os profissionais e desgasta seu

trabalho, gerando sentimentos de vergonha e insatisfagdo com a profissé&o.
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e a destruicdo do sistema publico de ensino — refere-se ao consentimento no
avancgo da privatizacdo, a partir da concessao de escolas publicas para serem
administradas pela iniciativa privada e proporcionarem a emisséo de vouchers.
A adocéo da ideia das escolas charters americanas e o fim da estabilidade do
professor como servidor publico, ignora evidéncias relatadas em pesquisas
também americanas, que mostram que as estratégias de privatizagdo nédo
aumentam a qualidade do ensino dessas escolas em relagdo as escolas publicas
regulares.

e a ameaca a propria nocao liberal de democracia — as escolas publicas séo
consideradas um patriménio nacional publico e como tal, se submetida a
iniciativa privada, estard em risco, assim como a prépria nocdo de democracia.
Para o autor, a concessdo dada pelo Estado a iniciativa privada ndo significa

apenas uma permissdo para atuar, mas a privatizacdo da gestdo escolar publica.

Ao passo que nos deparamos, ainda que resumidamente, com exemplos como 0s
expostos acima, temos a oportunidade de pensarmos sobre quais seriam as possibilidades de
escape diante dos efeitos desse processo de responsabilizagdo que estdo em andamento hoje.
Partindo do principio de que as politicas curriculares se constituem em processos de
negociacdes e articulacdes, sendo ressignificadas contextualmente de maneira que ndo sao
dadas e fixamente definidas, acreditamos na existéncia de “brechas” pelas quais, escolas,
professores e alunos possam se tornar agentes produtores de politicas, disputando sentidos
para a educacao devido a impossibilidade de fechamento desse processo.

Luiz Carlos de Freitas enfatiza que a politica educacional dos reformadores, ndo se
baseia em evidéncia empirica consistente, e cita 0 caso do Chile, desprezado por muitos
autores favoraveis as politicas de responsabilizacdo vertical, como exemplo de um dos
sistemas mais segregados do mundo ao aderir as politicas de responsabilizacdo. Afirma ainda
que os referidos sistemas criam escolas publicas para pobres, escolas subvencionadas para
remediados e escolas privadas para ricos.

Segundo Freitas (2013), suas ponderagdes ndo defendem uma desresponsabilizacdo
dos profissionais da educagdo, ao contrario, possibilitam pensar em outras formas de
responsabilizacdo que existem, ndo tdo verticalizadas, mas combinadas com acdes
horizontalizadas.

Por essas acOes, 0 estudioso entende que estdo os processos de contrarregulacéo,

configurando uma responsabilizacdo participativa, que envolve esforcos de diferentes atores
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sociais que defendem uma educacdo de qualidade dissociada de politicas segregadoras e
imediatistas. Freitas argumenta que os alicerces que sustentam os modelos dessa
responsabilizacdo compartilhada se encontram na participacdo e na negociacdo entre todos 0s
sujeitos envolvidos no processo educativo, e ndo apenas o professor. Defende ainda que
existem outras maneiras de se relacionar com esses profissionais que ndo seja pela cultura da
auditoria, cultura esta, entendida como o sistema de regula¢do que submetem as questdes de
qualidade a logica da administracdo, auxiliada pela auditoria, cujo foco é o controle do
controle (FREITAS, 2013).

Afonso (2013) revela que a questdo da responsabilizagdo surge como o principal “nd
gordio”? das discussdes, conferéncias e sugestdes em torno dos modelos ou sistemas de
accountability, tal como acontece na Europa ou nos Estados Unidos.

Outro ponto que merece destaque no que tange aos dissensos oriundos das politicas de
responsabilizacdo, diz respeito a premiacéo por mérito e a aceitacdo dessas politicas por parte
dos professores.

Presenciamos na obra de Pontual (2008) um estudo que consiste em avaliar
experiéncias que lancam mdo da premiacdo aos profissionais da educacdo publica
denominada pela autora de ‘“remuneragdo variavel”. A pesquisadora destaca aspectos
positivos e negativos da referida remuneragdo baseada na literatura internacional norte-
americana, e salienta que a nomenclatura utilizada varia conforme o contexto e as
experiéncias vividas, podendo ser chamada de “bonus, bonificacdo, prémio, gratificacao,
incentivo, por mérito, por desempenho, por resultado” (p.32).

Seus estudos partem do principio de que a remuneracdo variavel com base no
desempenho dos alunos e outros indicadores de resultado trazem beneficios mensuraveis a
qualidade da educacéo, e por este motivo, alega que sua pesquisa esta destinada a mostrar 0s
caminhos ja percorridos pelos que adotaram as politicas de premiacdo meritocréatica e ainda,
0s caminhos a percorrer por quem deseja adota-las, além de sugerir ferramentas que
aumentem as chances de sucesso dessas politicas. A autora evidencia que na América Latina,
as experiéncias com este tipo de politica sdo poucas, bem como as publicacBes sobre elas,
dando destaque, além do Brasil, para as Unicas experiéncias com remuneracdo por
desempenho no Chile e no México, publicadas pelo Banco Mundial.

Para Pontual (Ibid), a dificuldade de a remuneragéo variavel surgir como uma opg¢éo

viavel se deu ndo sé por conta da impossibilidade de se encontrar uma medida de desempenho

21 0 n6 gordio a que se refere o autor, diz respeito a uma lenda antiga, contada na Asia Menor, comumente usada
como metéfora para destacar o modo simples e eficaz de se resolver determinado problema.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Met%C3%A1fora
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objetiva e padronizada para todo um sistema educacional, mas também pela protecdo
associada ao status de funcionério publico que o professor da rede publica possui e que
garante seu emprego; pela legislacdo vigente; e conquistas sindicais que torna a demisséo dos
professores por mau desempenho praticamente impossivel.

Para esta autora, uma politica de remuneracéo variavel afeta diretamente o soldo dos
servidores da educacgéo, o que torna para muitos deles, uma mudanca radical de paradigma.
Alguns questionamentos dos professores considerados pertinentes por Pontual, estdo
relacionados com a cobranca indevida dos governos por melhores resultados das escolas, que
na sua grande parte ndo contam, com a infra-estrutura e condi¢des adequadas de trabalho, o
que gera resisténcia a implementacao de tais politicas.

Somado ao retratado acima, a autora focaliza outras questbes complexas mais
recorrentes e dificeis de serem respondidas, que dificultam a aceitacdo da referida
remuneracao, a seu ver. Sao elas, a definicdo do valor do bonus; quem dentre os profissionais
da educacdo de fato serdo beneficiados; se os bonus serdo individuais ou coletivos; a
dificuldade de elaborar testes-padrdo que meg¢am ao mesmo tempo competéncias e
habilidades; a frequéncia de realizacdo dos testes; as matérias e anos de escolaridade a serem
testadas; o foco exagerado em técnicas de testes de multipla escolha em detrimento de
contetdos pedagogicos; o tratamento diferenciado das matérias que nao estdo presentes no
testes-padrdo; e a possibilidade da existéncia de praticas reprovaveis de manipulacdo dos
resultados da avaliacdo externa.

De acordo com Pontual (2008) ha uma discrepancia entre os interesses dos professores
e dos alunos, contudo, estas podem ser minimizadas pela incorporacdo das politicas de
incentivo que defende, visto que os incentivos pretendem atrair os melhores professores para
a rede, sem onerar 0 orcamento publico.

Mostrando-se favoravel as politicas de bonificagcdo, a autora considera ser “uma
politica promissora” (Ibid, p.33) e que, apesar das incertezas que rodeiam a politica de bénus
por desempenho para professores, sua adesdo se mostra crescente, pois de modo cada vez
mais frequente, os sistemas de ensino publico de todo 0 mundo adotam tais politicas.

No entanto, a autora constata que ndao ha consenso quanto a efetividade da gestdo por
meio da avaliacdo e da remuneracdo por resultados na qualidade da educagdo e aponta de
maneira timida, uma série de aspectos negativos encontrados em avaliacOes ja realizadas
sobre o impacto da utilizacdo dos incentivos monetéarios.

Por certo, os pontos destacados por Pontual (2008) sdo merecedores de profundo

exame e reflexdo ndo sé por representarem um desafio aos favoraveis as referidas politicas de
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remuneracao, como para todos os envolvidos com a educacéo, pois reforcam a necessidade de
se buscar ndo apenas por uma Unica via, a superaracdo de problemas e dificuldades
encontradas na educacédo. Para além do que foi elencado pela pesquisadora, acreditamos que a
performatividade pode ser acrescentada a essa discussao.

Segundo Ball (2004), a instauracdo de uma nova cultura de performatividade
competitiva compreende a combinagdo entre descentralizacdo, metas e incentivos, a fim de
produzir novos perfis institucionais, através de um sistema baseado em recompensas e
sancOes. Esse processo envolve mudancas que ocorrem de forma lenta, recheadas de atritos e
contradi¢des, tornando os novos papéis e identidades em formacdo e as novas relaces
estabelecidas frageis e vulneraveis.

O sociblogo ressalta que a “performatividade desempenha um papel crucial nesse
conjunto de politicas”, estando a servi¢o do Estado, facilitando seu monitoramento e insercéo
“nas culturas, praticas e subjetividades das instituicdes do setor publico e de seus
trabalhadores, sem parecer fazé-lo” (p.1116). Pensamos que esse também deva ser em
especial, objeto de nossa reflexdo, a forma como a cultura da performatividade manifesta-se
por meio dos discursos voltados ao campo educacional focalizados no desempenho de
habilidades e competéncias, alterando significados, produzindo novos perfis, criando
identidades e alterando a dindmica escolar (DIAS, 2009). A substituicdo de valores e
conhecimentos, e a potencialidade do uso destes na sociedade por “resultados”, “niveis de
desempenho”, “formas de qualidade” ndo pode ser desprezada, principalmente, nas analises
investigativas das politicas de remuneracédo (BALL, 2004, p.1116).

Os estudos de Freitas (2012; 2013) se mostram extremamente criticos ao sistema de
recompensas por desempenho. O autor sublinha que a meritocracia € uma categoria que
perpassa a responsabilizacdo, estando intimamente relacionadas, cujos efeitos sédo
guestionaveis.

Na visdo do autor, alguns fatores denunciam isso, como a penalizagdo dos melhores
professores ao considerarem que sua motivacdo para exercer um bom trabalho se restringe ao
desejo de ganhar mais dinheiro; a exposi¢do de todos os professores devido as sanc¢des ou
aprovacdes publicas, contribuindo para desmoralizacdo da categoria; a falta de evidéncia
empirica que pode, além de contribuir para desperdicio de recursos publicos, caracterizar o
descuido frequente da dimens&o ética por parte da gestdo escolar; e a comprovacéo de estudos
concluindo que a meritocracia ndo tem maiores efeitos na melhoria do desempenho dos

alunos e acarreta graves consequéncias para a educacao.
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Outro ponto de extrema importancia e que constitui mais um quesito controverso das
politicas de accountability e que merece ser considerado nesse caminho que fazemos para
refletirmos sobre tais politicas, se dirige a figura do professor. Nos ultimos anos, os docentes
tém assumido um papel de destaque nas estratégias nos contextos das producgdes politicas
educacionais, colocando em evidéncia sua formagao, identidade e atuacéo.

Segundo Dias (2013, p.467), “(...) uma nova ideia de profissional estd sendo forjada”
e, a correspondéncia entre a formacéo dos docentes ao desempenho de seus alunos, nos tem
levado a considerar os diversos contextos em que as politicas voltadas para a educacdo vém
sendo produzidas. Essas producdes sdo constituidas num campo de lutas, que mobilizam
conhecimento e poder, em torno de diferentes demandas relativas a educagdo (DIAS &
LOPES, 2009).

Os estudos de Hypolito (2010) nos informam como os professores podem ser
responsabilizados pelo sucesso e/ou o fracasso das politicas curriculares na educacéo,
sobretudo, no que diz respeito a melhoria da qualidade da escola basica. Essa realidade tem
provocado mudancas profundas ndo sé na relacdo desses professores com o curriculo, mas
com a prépria natureza do seu trabalho e da sua formacdo, a medida que os discursos de
responsabilizacdo tém atrelado a pratica docente a maneira como o0s estudantes se saem nos
testes e exames estandardizados (DIAS, 2009; 2013; 2014; 2016; GARCIA, HYPOLITO,
VIEIRA, 2005).

Para Ball (2010), os professores estdo sendo levados a pensar sobre o que sdo, 0 que
fazem e com que estdo comprometidos, propiciando assim as novas identidades sociais
criadas. O autor defende que “com efeito, nds nos criamos na medida da informacao que
construimos e transmitimos sobre n6s mesmos” (p.39).

Seguindo nessa mesma direcdo, Garcia, Hypolito e Vieira (2005) afirmam que a
docéncia, a todo momento, é persuadida e interpelada por discursos que ditam seus modos de
agir, de ser, de fazer, para desempenharem com perfeicdo seu oficio. Por vezes, tal perfeicéo
tem sido associada a profissionalizacdo mascarando processos de regulacéo.

Dias (2014) advoga que “os discursos pela profissionalizacdo docente trazem uma
ideia de um perfil profissional em defesa de uma qualidade de ensino, via regulagéo do
trabalho docente” (p.9). Ainda de acordo com a autora, a defesa da constituicdo de perfis
profissionais tem como uma de suas finalidades, a orientacdo da formacéo de professores e o
sucesso das reformas educativas. O professor é considerado peca chave para a melhoria do
ensino e a garantia de uma educacéo de qualidade (DIAS, 2009, 2013, 2015; FREITAS, 2014,
HYPOLITO, 2010).



63

A valorizagdo da formacdo dos professores no decorrer de sua pratica docente é
apresentada como solucéo eficiente para a educacgdo, ao passo que é articulada a resultados,
como formacdo que desenvolve as competéncias necessarias para aumentar o desempenho das
escolas. De acordo com a ldgica das politicas de accountability, o professor que é considerado
bem formado torna-se sindbnimo de alunos bem sucedidos e de uma educacéo de qualidade.

Ao considerarmos o destaque dado a formacio docente, algumas demandas?? que vém
sendo significadas contextualmente emergem como: a) a formacéo voltada ao mercado de
trabalho com fins meritocraticos - embora ndo descartando o desejo de melhor retorno
financeiro pelo professorado - ignora o fato de que o que mais move o professor € o proprio
desenvolvimento do aluno (BALL, 2010; FREITAS, 2012); b) o foco na aprendizagem,
muitas vezes, desconsiderando as varidveis que influenciam positivamente e/ou
negativamente a aprendizagem dos estudantes, variaveis essas que ndo estdo e nem podem
estar, todas, sob o controle do professor (FREITAS, 2012); c) a afericdo de resultados, onde
se confere unicamente, o desempenho da escola, do professor e do aluno via avaliagdes
externas e de larga escala (DIAS, 2009; HYPOLITO, 2010); d) a eficiéncia para o alcance de
metas que comprometem o trabalho coletivo devido a competicdo, que associada a vexacao,
induz a opinido publica contra docentes e instituicbes de ensino, configurando, por vezes, a
ideia de que o ensino privado é melhor que o publico (BALL, 2004; FREITAS, 2012;
HYPOLITO, 2010); e, e) a reflexdo critica sobre o que é ser professor e qual € a melhor forma
de educar, manifesta através da possibilidade de se tracar um unico perfil para os professores,
padronizando e uniformizando a formacao e a pratica docente (BALL, 2010; DIAS, 2014).

Muito embora haja dissensos quanto a aceitacdo e negacdo das politicas de
responsabilizacdo por autores que se debrugcam sobre o tema e outros atores sociais,
acreditamos que os embates gerados servem para enriquecer e ampliar as discussfes sobre as
politicas curriculares que estdo em curso para além das institui¢oes e da academia.

Por isso, defendemos que os discursos que atravessam o cotidiano escolar contribuem
para redirecionar nossa pratica enquanto educadores. Somos impelidos a nos posicionarmos
ndo apenas como receptores das politicas responsabilizaveis da categoria, antes pelo carater
multifacetado do processo de responsabilizar os profissionais da educac¢do, somos chamados a
sermos responsaveis também para promover, politicamente, “valvulas de escapes” em nossa

formagé&o e pratica, gracas a imprevisibilidade e indeciséo da politica.

22 Faco referéncia ao conceito de demanda pautado na teoria do discurso de Ernesto Laclau (2005, 2006).
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2.2 A avaliacdo como politica curricular desenvolvida para a docéncia no espaco Ibero-

americano

Esta secdo se dedica a abordar como tem sido significado os processos avaliativos
enquanto politica curricular, no &mbito de sua aceitacdo e propaga¢do que corroboram para a
responsabilizacdo da docéncia, nos mais diversos contextos educativos atualmente na Ibero-
América.

Salientamos juntamente com Dias (2016; 2017), Hypolito (2010) e Hypolito e Ivo
(2013) que a introducdo de sistemas de avaliacdo da educacdo, tanto do desempenho de
alunos quanto de docentes, € determinante para a regulacdo por parte do Estado, das praticas
curriculares, das decisfes pedagdgicas das escolas, da formacao e do trabalho docente.

Trazendo a realidade brasileira para iniciarmos essa discussdo, vemos que tais
sistemas sdo instituidos num contexto de democratizacdo educacional, que perpassa desde a
preocupacao inicial da oferta irregular e insatisfatoria de ensino para a populacdo em idade
escolar, até a inser¢do de um conjunto mais complexo de inter-relacbes, que compreendem a
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagogica da educacéo.

Ao longo de algumas décadas tem sido proposta revisdes das politicas de curriculo
destinadas a educacdo, principalmente, as que dizem respeito a formacéo de professores. Dias
(2013; 2015) nos informa sobre a centralidade dada a essas propostas que visam a assegurar a
consolidacdo de tantas outras reformas em vigor difundindo o propdsito de objetivar a
melhoria da qualidade de ensino, de modo a assegurar a concretizacdo do direito do aluno de
aprender.

Segundo Oliveira e Aradjo (2005), desde a Constituicdo Federal de 1988 alterada pela
emenda constitucional n.14, de 1996, o direito a educacdo visa garantir, além do acesso e
permanéncia dos estudantes no ensino fundamental, a “garantia de padrao de qualidade” (p.5).
Os autores observam que a qualidade na educacdo, € uma preocupagdo mundial, que se torna
progressivamente, foco do debate educacional. Embora seja de dificil definicdo a nogéo do
gue venha a ser qualidade de ensino, esta vem sendo significada ao longo dos Gltimos anos,
pelos chamados indicadores de qualidades. Para Oliveira e Aradjo (2005), dentre esses
indicadores, destacam-se a expansao da oferta pela ampliacdo da rede escolar; a regularizagédo
do fluxo de alunos para a permanéncia bem sucedida destes, possibilitando o prosseguimento
em estudos posteriores; e atualmente, o mais discutido no campo educacional, os testes
padronizados, como o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgdo Bésica (SAEB), o Exame

Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos, para o Ensino Superior, 0
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Provao. Tais indicadores sdo expressdes da producdo de politicas envolvendo sujeitos que
disputam discursivamente a hegemonia de projetos, influenciando diretamente a educacgéo e
seus atores.

Oliveira e Araujo (2005) salientam ainda, a importancia dada aos padrdes de qualidade
como medida necessaria, essencial e urgente para garantir aos estudantes, o direito a
educacdo. Logo, novas exigéncias sdo estabelecidas e recaem inevitavelmente sobre as
escolas, em especial, sobre o professorado, responsabilizando-o com exclusividade pelo
fracasso escolar, a medida que os resultados obtidos pelos alunos nos testes de verificagéo,
passam a ser vinculados a sua formacdo. O professor acaba sendo considerado o principal
responsavel do processo educativo (DIAS, 2014, 2015; 2016; FREITAS, 2013; HYPOLITO,
2010, LIMA, 2017; SOARES, 2016; 2017; SOARES & LIMA, 2016).

Dias (2016), ao analisar as politicas de curriculo e de avaliacdo para a docéncia na
regido Ibero-americana alega que esta Ultima trouxe muita ansiedade para os professores, em
consequéncia a cobrancas da esfera pablica, sobre os resultados dos alunos. A pesquisadora
declara que,

As expectativas no desempenho docente, embora sejam difundidas nos textos
politicos dos organismos internacionais, expressam diferentes vozes da sociedade
que, insatisfeitas com o ndo atendimento de demandas caras aos mais diversos

segmentos sociais, acabam por dirigir a critica aos professores pelo insucesso dos
alunos e da escola (DIAS, 2016, p.601-602).

Fazendo também mencdo as politicas avaliativas, Hypolito (2010) argumenta que 0s
sistemas de avaliacdo da educacdo e do desempenho docente sdo cruciais para controlar e
avaliar, pois baseiam-se na qualidade e no mérito, reduzindo os problemas da educacdo, a
problemas técnico-gerenciais.O autor ainda sugere “que o neoliberalismo em educagdo deve
ser compreendido muito mais como uma politica de regulacdo do Estado do que como uma
politica educacional de governo” (Ibid, p.1339-1340).

Assim como Hypolito (2010), Bonamino e Sousa (2012) e Freitas (2013; 2014)
entendem que a avaliacdo da aprendizagem, tem sido privilegiada pelos atuais contextos das
producdes de politicas educacionais, focalizando as verificacdes de larga escala, de modo que
estas tém assumido destaque no campo da educacdo ha algum tempo.

Compreendendo tais produgdes como politicas que tém sido elaboradas com intuito de
promover mudangas necessarias para superar resultados insatisfatorios no ensino
(BONAMINO, 2002, BONAMINO & SOUSA, 2012; NARDI & SCHNEIDER, 2014;
SCHNEIDER & NARDI, 2015), a pratica avaliativa tem sido significada como resultado dos

objetivos tragados e percorridos por periodos estipulados.
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Em conformidade com os estudos que vem desenvolvendo, Lopes (2004) sinaliza que
“os sistemas de avaliacdo centralizada nos resultados articulam-se ao curriculo por
competéncias e configuram uma cultura de julgamento e de constantes comparacfes dos
desempenhos, visando controlar uma suposta qualidade” (p.144).

Afinados com as perspectivas trazidas pelas dinamicas das avaliages
contemporaneas, Nardi e Schneider (2014) informam que na América Latina, a valorizagdo de
exames externos vem se consolidando cada vez mais como a principal ferramenta de
construcdo de politicas educacionais de accountability. Tal afirmativa é testificada por Afonso
(2013), ao afirmar que a avaliagdo constitui um dos eixos estruturantes das reformas da
administracdo publica e de novas formas de governo.

Para Bonamino e Sousa (2012) existem trés tipos de geracbes de avaliacdo de larga
escala. A primeira definida como avaliacdo diagnostica da qualidade da educacdo, isenta de
consequéncias diretas para a escola e o curriculo. As outras duas gera¢des inter-relacionam os
resultados das avaliacBes as politicas de responsabilizacdo, atribuindo consequéncias, sejam
simbdlicas ou materiais, para os agentes escolares.

O estudo das trés geracdes de avaliacdo da educacgdo basica desenvolvido pelas autoras
identificou que as denominadas de segunda e terceira geracdo, trazem implicacbes mais
notorias e significativas para o curriculo, e se articulam com a responsabilizacdo fraca e forte,
respectivamente. Conforme mostram, a repercussao dessas avalia¢gdes no curriculo indica o
reforco do alinhamento nas escolas e secretarias de educacgédo entre o que € ensinado e 0 que é
avaliado, caracterizando o estreitamento curricular evidenciado por Freitas (2012; 2013). As
autoras concluem que é crescente a importancia que as avaliacdes de segunda e terceira
geracdo vém assumindo no delineamento das politicas educacionais e direcionamento no
“que”, “como” e “para que” ensinar (Ibid, p.386), interferindo diretamente no curriculo
escolar. Também apontam o controle social e dos resultados como mecanismos que
estabelecem novas formas de participacdo e de controle exercidos pelo Estado. Esses
mecanismos envolvem definicdo de metas, indices de desempenho e avaliacdo de bens e
servicos publicos. Afirmam ainda,

A avaliacdo de politicas e programas publicos ganha, assim, um lugar de destaque
como meio para mensurar seu desempenho e exercer a prestacdo de contas a
sociedade. Nessa perspectiva, a avaliacdo aparece diretamente ligada ao desempenho

da gestéo publica, a promogao de maior transparéncia e a criagcdo de mecanismos de
responsabilizacdo (BONAMINO & SOUZA, 2012, p.378).

O processo dessas politicas de responsabilizacdo projetadas pelas reformas

educacionais geralmente é desencadeado através de legislagdes e normas no plano micro e/ou
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macro influenciando e alterando a organizagdo dos sistemas de ensino, a rotina escolar, o
trabalho docente e possiveis projecdes para a educa¢do como um todo.

Na concepc¢do de Afonso (2013), as politicas avaliativas estdo estreitamente ligadas a
funcdo de controle social do Estado, caracterizando a primeira fase do que chamou de
“Estado-avaliador”, que tem como referéncia a pratica de mecanismos de accountability
pautados em testes estandardizados de alto impacto, e consequentemente, o ranqueamento das
escolas, que induzem formas autoritarias de prestacdo de contas e de responsabilizacdo das
instituicOes, organizacdes e dos proprios individuos. Esse Estado-avaliador, segundo Afonso
(Ibid), tem passado por uma nova fase de desenvolvimento propiciado pela atuagéo crescente,
expressiva e inevitavel de organizagBes internacionais como a OCDE, que de maneira
diversificada, constroem “um sistema de indicadores e de avaliagdo comparada internacional
em larga escala cujas consequéncias, mais imediatas, permitem legitimar muitos discursos e
vincular muitas politicas nacionais para a educagdo ¢ formagdao” (p.274). O autor declara
ainda que a participacdo da OCDE nos processos avaliativos contemporaneos viabilizou
novas projecdes as politicas internacionais de avaliacGes. Dentre elas, se destaca o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) cuja principal funcéo é disponibilizar dados em
propor¢des nacionais, a partir de uma base publica, contendo informagdes sobre o
desempenho cognitivo dos estudantes testados, podendo ser acessado livremente por estes,
suas familias e escolas.

Afonso (2013) designa ainda uma terceira fase, a qual chamou de “pds-Estado-
avaliador”, considerando sua existéncia, um novo ciclo a emergir, favorecendo a condigdo
essencial para um contexto de contornos fluidos e incertos, capaz de promover a
mercadorizacdo global da educagdo, incentivada pelo Banco Mundial, com consequéncias
consideradas por ele, perversas e imprevisiveis. Segundo o autor, nesta etapa pés-Estado-
avaliador, “o que esta em curso ¢ uma estratégia de exacerbagdo e diversificagdo de Idgicas
neoliberais de transnacionalizacdo da educagdo, com énfase na privatizagdo, mercadorizacao e
mercantilizagdo” superando a ideia de uma agenda nacional e dos efeitos da globalizacdo em
diferentes nagdes (AFONSO, 2013, p.280).

De acordo com a OEI (2013), por tras de todo esse processo avaliativo, existe uma
aposta variavel em modos de aprender e ensinar que configura um perfil docente para que 0s
sistemas de ensino alcancem as expectativas que norteiam as metas estabelecidas.

A Organizagéo dos Estados Ibero-americanos ao discorrer sobre o assunto em questéo

afirma que, “Los dos medios mas utilizados por los paises para identificar las necesidades
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formativas de sus profesores son los resultados de las evaluaciones nacionales e
internacionales, y las orientaciones y apuestas de las reformas educativas” (p.184).

Vale ressaltar que o texto politico real¢a que a defini¢ao do que vem a ser um “bom”
professor ¢ o ponto de partida indispensavel para a execuc¢ao de uma “boa” avaliagao. Esta, na
maioria das vezes, é associada a um curriculo de competéncias, como anteriormente
mencionado, visando assim aperfeicoar a produtividade dos docentes “em complexos
processos de avaliacdo a que estdo submetidos os professores, marcados pela competitividade
e pela responsabilizagao, como medida de prestagdao de contas” (DIAS, 2014, p.14).

Iniciativas para renovar 0s sistemas de avaliacdo de professores tém surgido, nos
paises Ibero-americanos, como uma tendéncia similar a de outras partes do mundo, e
geralmente, coexistem com outros sistemas tradicionais burocraticos que podem comprometer
sua eficécia.

Novos sentidos tém sido atribuidos a avaliacdo docente e,

En la mayoria de los casos las innovaciones son recientes y coinciden en buscar
formas de asignar estimulos econémicos o diferencias en los salarios tomando como
base el desempefio de los maestros, asi como en incluir la posibilidad de que la
evaluacion pueda llegar a tener la consecuencia de que un docente deba separarse de
su empleo, rasgos que no suelen considerar los sistemas tradicionales. Conviene

resaltar el riesgo de este tipo de evaluaciones si se basan casi en exclusiva en los
resultados de los alumnos (OEI, 2013, p.279).

Prosseguindo nessa mesma direcdo em relagdo as politicas avaliativas, 0 PREAL
(2008) aponta trés componentes que caracterizam as politicas de accountability. O primeiro é
estabelecer objetivos claros e ambiciosos; o segundo, medir se os objetivos estdo sendo
alcangados e o terceiro, recompensar o sucesso e remediar as falhas. E nesse ltimo item, que
segundo o autor do texto e entdo diretor do PREAL, Jeffrey M. Puryear, a América Latina
esta “ficando para tras”, por alguns de seus Estados-nagéo néo atribuirem consequéncias aos
resultados encontrados por meio das avaliacGes (lbid, p.5). De acordo com o autor, quase
todos os paises ndo divulgam esses resultados, ndo desagregam as notas individualmente dos
estudantes, ou ndo vinculam os resultados as recompensas ou san¢des aos mesmos, as escolas
e aos professores.

Conforme o PREAL revela (2006; 2008) sdo poucos 0s paises que avaliam seus
docentes, sendo pioneiros dessa acdo, Colombia, Chile, Peru e El Salvador. A constatacdo do
Programa, assim como Andrade (2008; 2009), Brooke (2006; 2013) e Schneider e Nardi
(2015), também comprova que nem todos os elementos que constituem as politicas de
responsabilizacdo estdo presentes em paises que incorporam tais politicas em suas redes de

ensino, nesse caso especificamente, a avaliacdo de professores.
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Confirmando o exposto, Afonso (2009) pontua que a ideia de avaliacdo voltada para
verificar o desempenho dos professores € um processo que passa por oscilagdes e tensdes,
além de possuir uma configuracdo instavel e estritamente atrelada ao desempenho do aluno e
gue, ao nosso ver, consiste em um tema caro a educacéo.

O PREAL (2008) sinaliza que “a maioria dos paises testa seus alunos, mas nao seus
professores, e falta-lhes um sistema de informagdo robusto” e real¢a ainda, “existem apenas
alguns sistemas de estatisticas nacionais ou regionais que sdo completos, atualizados e
confiaveis” (PREAL, 2008, p. 11). Fazendo referéncia a essa questao, e embora esclarecendo
que muitos paises estdo ampliando e aperfeicoando seus sistemas de avaliacdo, 0 PREAL
(2006) explicita ao longo de sua publicacédo que,

A pesar de que muchos paises estan desarrollando estandares nacionales, ninguno

los ha establecido ni implementado cabalmente ni los ha vinculado a la formacion
docente, los textos y las evaluaciones (PREAL, 2006, p.5).

Las pruebas nacionales de rendimiento académico son cada vez mas comunes, pero
siguen siendo precarias. Los resultados de las mismas pocas veces influyen en las
politicas (Ibid).

[...] las estadisticas educativas contindan siendo de baja calidad y enfrentan graves
restricciones de comparabilidad, coherencia y precision (Ibid, p.14).

Las evaluaciones de rendimiento académico son poco frecuentes y sus resultados no
se dan a conocer em forma amplia. Los profesores son raramente evaluados, no
sufren despidos en general y ganan lo mismo independientemente de su desempefio
sea este malo, bueno o regular (Ibid, p.25).

Apontando para essa mesma direcdo, a OEIl também exple a existéncia de
dificuldades em se obter dados informativos que sejam consistentes e de confianga, 0 que a
nosso ver, da margem para questionamentos acerca da legibilidade do que vem apresentando
e embasando as metas e projecdes estabelecidas. A Organizacdo alega que a existéncia de
alguns resultados obtidos mostram-se insatisfatérios devido a imprecisdo, incompletude e
desatualizagdo. Também argumenta que “La falta de respuesta de algunos organismos
nacionales a dichas preguntas ha impedido hacerse una idea completa acerca de la situacién
existente, si bien ha proporcionado uma informacién muy valiosa” (OEI, 2011, p.27).

Apresentado por Jeffrey Puryear no Seminario Remuneragéo por Merito e a Qualidade
de Ensino, na cidade de Sdo Paulo em 2008, o quadro a seguir nos da uma ideia melhor do
que vem sendo ressaltado por esses organismos internacionais, quanto a afericdo dos
resultados via avaliacOGes discentes que, consequentemente, de acordo com as propostas

apresentadas no seminério, tende ou deveria vir a ser um componente da avaliacdo docente.
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Sistema Consequéncias
. Nacional de |  Distribuicao de Nivel de Analise pelos
Paises Avaliacao Resultados Resultados
Argentina Sim Interno/Externo Provincia Né&o
Bolivia Sim Interno/Externo Departamento/Escola Né&o
Brasil Sim Interno/Externo Municipalidade/Escola/Estudante Algumas provas
Chile Sim Interno/Externo Escola/Sala de aula/Estudante Sim
Colémbia Sim Interno/Externo Departamento/Escola/Estudante Algumas provas
Costa Rica Sim Interno/Externo Nacional/Estudante Algumas provas
Cuba Sim Interno/Externo Municipalidade Né&o
Republica Sim Interno/Externo Estudante Né&o
Dominicana
Equador Sim Interno/Externo Regido N&o
El Salvador Sim Interno/Externo Departamento/Estudante Algumas provas
Guatemala Sim Externo Nacional/Departamento Né&o
Honduras Sim Interno Departamento Né&o
México Sim Interno/Externo Regido/Escola/Estudante Sim
Nicaragua Sim Interno/Externo Departamento Né&o
Panama Sim Interno/Externo Regido Né&o
Paraguai Sim Interno/Externo Nacional/Escola N&o
Peru Sim Interno(Externo com Nacional N&o
demora)
Uruguai Sim (Principalmente) Escola Né&o
Interno
Venezuela Néo Interno Estado Néo

Fonte: PREAL, 2008, p.12.

Mesmo o PREAL (2008) afirmando que nem todos os paises ibero-americanos
avaliam seus professores, percebemos que o0s que lancam méao dessa ferramenta, o fazem
como uma nova forma de controle, e embora os sistemas de avaliacdo ndo sejam novidade
(BONAMINO, 2002; DIAS, 2016; HYPOLITO, 2013), nos ultimos anos, 0s mesmos tém
sido ressignificados e adquirido um novo formato - externa e em larga escala.

Trazendo as consideracdes de Freitas (2012; 2013), o autor acentua que sua critica as
politicas de accountability ndo est associada a cultura de avaliacdo, antes, se mostra contrario
a cultura de auditoria que a accountability imp&e. Para ele a cultura de auditoria se constitui
em um sistema de regulacdo que sobrepde a Idgica da administracdo a qualidade educacional
cuja funcéo principal é obter controle. Reitera ainda que a mistura de accountability com a
cultura de avaliagdo que esta relacionada a exames de larga escala, geralmente por
amostragem, é danosa para a area da avaliagdo porque a cultura de auditoria justapbe-se a

avaliagéo tirando-a do campo avaliativo.
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Dando prosseguimento a discussdo, o texto da OEl (2013) depbe alguns
procedimentos avaliadores na regido, que submetem a docéncia a responsabilizagéo.

Em Cuba, os professores sdo avaliados sistematicamente todos os meses, a fim de
analisar o cumprimento dos objetivos e planos de aulas individuais e para detectar aspectos
deficientes que precisam ser melhorados. Se de maneira consecutiva, tem um desempenho
negativo, é removido de sua funcdo. Na Costa Rica, os docentes passam anualmente por
avaliacdes mediante formulario de qualificacdo de servicos, cujo resultado se expressa nos
niveis, excelente, muito bom, bom, insuficiente e inaceitavel. Quando um professor recebe
repetidamente a qualificacdo insuficiente, ou uma vez, o conceito inaceitavel, pode ser
suspenso por um tempo determinado ou despedido.

No processo avaliativo na Guatemala depois de certo tempo, os professores deixam de
ser avaliados, permanecendo em seu posto sem a possibilidade de ser removido. Na Nicaragua
ndo ha um tempo preciso para que os docentes sejam avaliados, mesmo havendo chances de
remocdo dos que ndo atingem o resultado esperado, além do fato de uma Unica avaliagcdo ndo
ser suficiente para remover alguém de seu cargo.

N&o existe a condicao de ser avaliado para o professor poder permanecer atuando na
Republica Dominicana, mas a avaliacdo por desempenho se faz presente para medir o grau de
cumprimento, qualidade e compromisso dos professores, estando associada a incentivos de
remuneracao.

Em conjunto com os paises ja relacionados, o Equador possui um sistema de avaliacédo
nacional e prestacdo de contas, cujo objetivo estd na melhoria da pratica docente e
conhecimento das debilidades desta. O governo oferece estimulos econémicos e
desenvolvimento profissional para os que tiverem resultados de exceléncia. Contrariamente,
0s que obtiverem uma avaliacdo insatisfatoria, ndo recebem incentivos e investimentos para
sanar as dificuldades diagnosticadas, sendo submetidos a outra avaliacdo que, se insatisfatoria
novamente, afasta o docente de sua posicdo. A recusa por parte dos professores de
obedecerem aos ditames avaliativos impostos, esta condicionado a suspensao de suas funcdes
e serem declarados “incompetentes profesionales” (OEIL 2013, p.262).

No Peru a avaliagdo € sustentada por critérios de resultado da progressdo dos
estudantes e do bom desempenho obtido pelos professores que séo avaliados a cada trés anos.
O servidor que obtém um desempenho negativo participa de um programa de reciclagem
durante seis meses, submetendo-se a outra avaliagdo, que se voltar a ser desfavoravel, torna-se

motivo de remocao do profissional.
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No que concerne a Colémbia, a avaliacdo docente encontra-se focada em duas
dimensGes, na avaliagdo do desempenho dos professores que acontece anualmente, e na
avaliacdo da competéncia dos mesmos, cujo prazo ndo é fixado, mas nao ultrapassa os seis
anos seguintes da ultima verificacdo, sendo de carater voluntario para fins de promocao e
ascensao na carreira.

Em Portugal, os sindicatos dos professores negociam com o ministério da educacéo a
definicdo dos modelos de avaliacdo da classe, e os resultados determinam os niveis salariais.
Quando insuficientes tais resultados dao lugar ao deslocamento do professor de sua area de
atuacdo, paralisa a contagem do tempo de servico do ciclo avaliativo para efeitos de
progresséo na profissao e, obriga-o a participar de um programa de formacdo durante um ano,
incluindo observacdo nas ministracdes de suas aulas.

O exemplo que mais se destaca nos processos avaliativos do magistério é o do Chile,
que apresenta dois sistemas de estimulos. O primeiro é voluntario para reconhecimento de
mérito profissional baseado na revisdo de um portifélio que contém planos de aula, gravacdo
em video de uma aula contendo determinado conteldo, e um teste de conhecimentos
disciplinares e pedagogicos. Os que sdo bem avaliados recebem um bénus no decorrer de dez
anos, a partir de seu salario base. O segundo sistema contempla avaliagcBes obrigatorias,
executadas de quatro em quatro anos, cuja proposta é checar a conformidade com o0s
estandares estabelecidos. Os resultados colocam cada professor em um nivel de competéncia,
gue compreende o insatisfatorio, o basico, o competente e o excelente. Os que chegam a ser
declarados insatisfatorios sdo encaminhados a um curso de capacitacdo, e, se o resultado
permanecer 0 mesmo, € afastado temporariamente, tendo que dedicar-se inteiramente a um
aperfeicoamento mais intensivo, do contrario pode culminar no afastamento definitivo do
trabalho.

No caso brasileiro, consideramos somente a avaliacdo que se refere a rede federal de
educacdo basica, técnica e tecnoldgica, uma vez que estados e municipios regularem seus
proprios sistemas de ensino. A avaliacdo docente conta com a obrigatoriedade de um periodo
de trés anos de estagio probatério, no qual os professores sdo avaliados anualmente,
considerando-se a aptiddo e capacidade para o desempenho do cargo que ocupam, com énfase
na assiduidade, disciplina, iniciativa, produtividade e responsabilidade. Passado esse periodo,
0 servidor adquire estabilidade no cargo, significando que s6 em caso de falta gravissima a
legislacdo vigente, poderé ser disciplinado para averiguacdo dos fatos. As avalia¢fes, mesmo
guando ineficientes, ndo servem de base para castigo e/ou exclusdo do professor no exercicio

de sua funcdo.
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Finalizando o retrato avaliativo daqueles que sdo vistos como 0s responsaveis pelo
sucesso e/ou fracasso educacional, temos o caso do México. Segundo a OEl, o referido pais
foi um dos que se anteciparam na introducdo de pagamentos de bonificacdo por resultados aos
professores, aléem de ser o exemplo de como a eficicia do sistema de avaliacdo pode sofrer
importantes alteracdes pelo peso que o sindicato da classe possui, sendo, desde os primdrdios,
uma peca fundamental de controle do partido politico dominante. O processo avaliativo €
obrigatdrio, realizado a cada trés anos, por meio de provas estandardizadas que avaliam o
desempenho profissional, estando sob a administracdo de um organismo autdbnomo de
avaliagéo.

Ao longo dos exemplos supracitados, fica evidenciada a forma com que a avaliacdo da
docéncia vem sendo significada no espaco Ibero-americano e se apresenta como um
importante instrumento utilizado, a servico da responsabilizacdo de professores.

Os diferentes paises citados adotam politicas curriculares que tém como marca,
regulamentacdes e orientacdes que visam, através da eficiéncia dos resultados, a qualidade da
educacdo e colocam o professorado como ponte para alcanca-la.

O uso recorrente das avaliacdes, a énfase e a publicizacdo dos resultados, instalam em
todo campo educacional, uma corrida desenfreada em busca de indices e indicadores de
qualidade (HIPOLYTO, 2013). Geralmente, tais acOes sdo idealizadas, incentivadas,
financiadas e acompanhadas de perto, por organismos internacionais como a OEl. E
perceptivel a contribuicdo da Organizacdo para esse processo regulatério e, as vezes,
frenético, para tracar objetivos, definir e atingir metas, e responsabilizar o corpo docente que
esta no centro desse processo. O modo como a OEI se apresenta, a partir de suas producbes
discursivas, fortalece a relagdo entre o desempenho dos professores e o resultado das
verificacbes periodicas do alunado, além de assegurar mais um traco de ambivaléncia diante
do que tem defendido. Tais verificacdes, por sua vez, sao interpretadas como um termdémetro
da qualidade educacional, submetendo o magistério a san¢des e até mesmo a impossibilidade
de continuar a exercer a carreira, evidenciando incontestavelmente, a promocdo da
responsabilizacdo docente.

As politicas de avaliagdo presentes na regido Ibero-americana tém sido significadas
como uma politica que garante um ensino qualitativo e que, por isso mesmo, tende a
ressignificar o curriculo, a formacéo e a pratica docente como uma politica de accountability.

Nao defendemos o descomprometimento dos professores com seu trabalho e com a
sociedade, contudo, torna-se necessario considerar também outras dimensfes como

norteadoras do sucesso educativo em todo espaco Ibero-americano. Acreditamos ser nosso
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dever enquanto docentes, independente do nivel de atuacgdo, ir de encontro a discursos como
0s que vém sendo produzidos, naturalizados e articulados hegemonicamente pela OEl,
problematizando-os, a partir da realidade e experiéncias contextuais, nas quais influenciamos
e somos influenciados, simultaneamente.

Diante do apresentado, o terceiro e Ultimo capitulo dessa dissertagdo analisa as
producdes politico-discursivas presentes nos textos politicos da OEI que sustentam e/ou
promovem a responsabilizacdo docente no espaco ibero-americano e, por assim ser, estdo em
constante negociacdo e disputa, a fim de significarem discursivamente, sentidos instaveis,

contingentes e fluidos, repletos de interesses dispares.
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3 DISCURSOS DE RESPONSABILIZACAO DOCENTE COMO POLITICA
CURRICULAR NA REGIAO IBERO-AMERICANA

3.1 Textos politicos da OEI como propagadores de discursos e politicas curriculares

Neste capitulo debrugamo-nos sobre a andlise de discursos disseminados e propagados
pela Organizacdo dos Estados Ibero-americanos para Educacdo, Ciéncia e Cultura (OEI), a
fim de avancar na compreensdo dos percursos que envolvem e caracterizam as politicas
curriculares.

Concordando com Lopes (2006, p.38), entendo que a investigacdo sobre os discursos
“implica investigar as regras que norteiam as praticas” e que causam certos constrangimentos
para as politicas. Tais discursos produzem articulacdes em torno de determinadas demandas e
influenciam a producdo de politicas, mobilizando mdaltiplos sujeitos e interlocutores nas
arenas politicas. Por sua vez, a diversidade desses atores e interesses dinamizam o processo de
producdo das politicas, ora integrando, ora convertendo esses discursos em textos,
representando assim a confluéncia de projetos que disputam legitimidade para tornarem-se
hegemonicos.

Por assim ser, assumo com Dias (2013) que os textos difundidos pela OEI e elencados
nesta dissertacdo para analise sdo textos que representam a propria expressao politica, sendo
portanto, discursivamente textos politicos. Essas producdes enfadadas de tensbes e conflitos
visam a consensos, ainda gue contingenciais, para o cumprimento de metas estabelecidas para
a educacdo na regido Ibero-americana.

Desde os primordios de sua criacdo, em 1949 como uma agéncia internacional sob o
nome de “Oficina de Educacion Iberoamericana”, cuja origem € resultante do I Congresso
Ibero-Americano de Educacao, realizado em Madri, a OEI tem dedicado seu plano de acéo as
questBes educacionais comuns dos paises ibero-americanos, mesmo diante das diferencas que
0s constituem. Projetada em um periodo em que a América Latina encontrava-se desprovida
de acbes conjuntas significativas e consideradas justas, equitativas e democraticas, a OEI
surge em um contexto de caréncias e restruturacdo social, politica e econémica, aspirando
inaugurar a luta por sociedades mais solidarias e cooperativas na tentativa de sanar as maiores
dificuldades vivenciadas por seus Estados-nacao.

Transformou-se em organismo intergovernamental, composto por Estados soberanos
em 1954 e ao longo dos anos, tem realizado congressos e encontros em que estatutos séo

elaborados, declaracOes fixadas, programas e projetos construidos, metas estabelecidas,
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acordos firmados e decisbes tomadas, objetivando a cooperacdo entre os paises ibero-
americanos nos campos da educacdo, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, no contexto do
desenvolvimento integral. A OEI vé o direito a educacdo como uma das formas mais eficazes
de combate a exclusdo social que possibilita os individuos a exercerem sua liberdade e
direitos (OEI, 2010).

A organizacgdo é composta por Estados-Membros de pleno direito e observadores que
sdo todos os paises da regido que conformam a comunidade de nacBes, composta por
Argentina, Bolivia, Brasil, Colémbia, Costa Rica, Cuba, Chile, Republica Dominicana,
Equador, El Salvador, Espanha, Guatemala, Guiné Equatorial, Honduras, México, Nicaragua,
Panama, Paraguai, Peru, Portugal, Uruguai e Venezuela.

Desde 1991 em Guadalajara, a partir da | Conferéncia Ibero-americana de Chefes de
Estado e de Governo, a OEI vem promovendo e convocando as Conferéncias de Ministros de
Educacdo, como instdncia de preparagdo destas cUpulas encarregando-se de programas
educativos que sdo delegados para a sua execucdo. E possivel identificar seu caréter
integrador da regido, mediante o processo histdrico e politico vivido pelos Estados-nacéo que
remontam ao passado colonial e ao processo de independéncia dos mesmos. A valorizacao
cultural e linguistica pelo mérito dado as linguas oficiais - portugués e espanhol — como
elemento de pertencimento, além de facilitador de articulacfes, diferenciam a OEI de outras
organizacOGes atuantes no espaco lbero-americano. O organismo internacional também
promove o intercambio e desenvolvimento de programas de educacdo e valores inspirados,
principalmente, na semelhanca dos processos de producdo de politicas curriculares entre 0s
paises protagonistas que compdem a regido.

Embora a OEI se articule fazendo parcerias e inspirando projetos com agéncias
especializadas do sistema ONU, que € a mais ampla entidade mundial influenciadora de
politicas, inclusive, educacionais, ndo pertence oficialmente ao seu conjunto organizado, o
gque comprova, a nosso ver, uma expressao notéria da ndo hierarquizacdo da producdo e
circulacdo das politicas nos mais distintos contextos. Nesse movimento, a OEI tem assumido
juntamente com outras organizagbes, 0 protagonismo como importante catalisadora de
politicas para a regido Ibero-americana (DIAS, 2013; 2015; 2017).

Oportunamente, diante de um periodo impar e de grande importancia que culminou
em um projeto histdrico para toda a regido Ibero-americana, a OEI cria 0 Projeto Metas
Educativas 2021: la educacién que queremos para la generacion de los Bicentenarios. Este
projeto teve sua producdo inspirada na comemoracdo dos bicentenarios da independéncia de

muitos paises latino-americanos, sendo delineado através de articulagbes em torno da
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educacdo, de modo a contribuir de forma decisiva para o desenvolvimento da regiéo.
Conforme ressalta a Organizagdo, “Estamos, no cabe duda, ante un proyecto colectivo de la
sociedad Iberoamericana” (OEI, 2010, p.10).

Consequentemente evidencia-se um aumento consideravel de projecdes e metas para
area educacional e 0 monitoramento das mesmas, no decorrer das duas primeiras décadas do
século XXI. Tal fato tem contribuido para impulsionar o objetivo final da OEI que é o de
conseguir alcancar uma educacdo que responda satisfatoriamente as demandas sociais
consideradas urgentes. Dentre as demandas sociais consideradas prioritarias, a OEI nos
apresenta a universalizacdo do ensino com 0 aumento do numero de alunos e do tempo de
estudo; a oferta de um ensino equitativo e inclusivo; melhoria da qualidade educativa e da
competéncia dos estudantes de acordo com as exigéncias da sociedade do conhecimento e da
informacdo; desenho de um curriculo que incorpore as novas tecnologias no processo de
ensino e aprendizagem para acesso efetivo no mundo do trabalho; desenvolvimento de um
sistema integrado de educacdo técnico-profissional; introducdo nas escolas do progresso
cientifico, a inovacdo e 0s novos sentidos da cultura; maior participacdo social; e por fim, o
compromisso solidario entre os paises que compdem a Ibero-américa (OEI, 2010).
Entendemos que a diversidade de producGes do organismo internacional incorpora as
principais discussdes que estdo ocorrendo no sistema educacional dessas nagdes.

Cientes da existéncia de muitas outras organizagdes que atuam ativamente no espaco
Ibero-americano abrangendo as mais diversas areas elencamos para nossa analise, trés textos
politicos da OEI, Profesion docente: aprendizaje y desarrollo profesional docente (OEl,
2009a); Reformas educativas: calidad, equidad y reformas en la ensefianza (OEI, 2009b); e
Miradas sobre la Educacion en Iberoamérica — Desarrollo profesional docente y mejora de la
educacion (OEI, 2013).

Os dois primeiros textos politicos selecionados fazem parte da Colecdo Metas
Educativas 2021, produzida a partir do projeto anteriormente mencionado, Metas Educativas
2021: la educacion que queremos para la generacion de los Bicentenarios. Entre outros
fatores, a Colecéo é resultado de uma iniciativa que promoveu um grande apoio coletivo entre
ministros de Educacdo iberoamericanos, que reunidos em uma Conferéncia celebrada no ano
de 2008 em EI Salvador, unanimemente, designaram tarefas conjuntas e articuladas em torno
da educacdo, a fim de contribuirem para o desenvolvimento econémico e social da regido. O
compromisso acordado busca avancar na elaboragcéo de objetivos, metas e mecanismos de

avaliacdo, respeitando os planos nacionais de cada nagdo (OEI, 2009b).
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Considerada uma producdo ambiciosa, a Colecdo Metas Educativas 2021 é composta
por dezenove titulos que potencializam o debate atual acerca das proje¢des educativas via
reformas. A nosso ver, se constitui um recurso muito fértil de analise para pesquisadores do
campo da educacdo, sobretudo, do curriculo, por conter um conjunto riquissimo de
contribuicbes de autores iberoamericanos, especialistas em suas areas de estudo e atuacdo.
Consideramos estar diante de um recurso valioso e motivador para ampliar debates e
discussbes no campo educacional.

O quadro a seguir descreve e informa resumidamente os exemplares da Colecao

mencionada.

Quadro 4 - Colecdo Metas Educativas 2021 (continuacao)

Titulo

Série

Autores/Coordinadores

Alfabetizacion y educacion basica
de jévenes y adultos

Alfabetizacion

Mariano Jabonero y José Rivero

Aprendizaje y desarrollo
profesional docente

Profesion docente

Consuelo Medrano y Denise
Vailant

Avances y desafios en la
evaluacion educativa

Evaluacién

Elena Martin y Felipe M. Rizo

Calidad, equidad y reformas en la
ensefianza

Reformas educativas

A. Marchesi, J. C. Tedesco y
César Coll

Ciencia, tecnologia y universidad
en Iberoamérica

Ciencia

M. Albornoz y J. L. Cerezo

Educacién artistica, cultura 'y
ciudadania

Educacién artistica

Lucina Jiménez, Imanol Aguirre
y Lucia Pimentel

Educacién, valores y ciudadania

Educacion en Valores

Bernardo Toro y Alicia Tallone

La primera infancia (0-6 afios) y su
futuro

Infancia

Jesus Palacios y Elsa Castafieda

Lectura y bibliotecas escolares

Cultura Escrita

Inés Miret y Cristina Armendano

Los desafios de las TIC para el
cambio educativo

TIC

Roberto Carneiro, Juan C.
Toscano y Tamara Diaz

Retos actuales de la educacion
técnico -profesional

Educacion técnico
profesional

Francisco de Asis Blas y Juan
Planells

Educacién artistica, cultura 'y
ciudadania. De la teoria a la
practica

Educacién artistica

Andrea Giraldez y Lucia
Pimentel

Antologia de experiencias de la Infancia Victoria Peralta y Laura
educacion inicial iberoamericana Hernandez
Indicadores, metas y politicas Evaluacion Marta Kisilevsky y Enrique

educativas

Roca

Educacion e inmigracion en
Espafa: desafios y oportunidades

Reformas educativas

Marta Rahona L6pez y Susana
Morales Sequera

Formacion profesional y empleo

Educacién técnico
profesional

Cleunice Rehem e Irma Briasco

Avances y desafios de la educacion
inclusiva en Iberoamérica

Educacion inclusiva

Alvaro Marchesi, Rosa Blanco y
Laura Herndndez

El teatro va a la escuela

Educacion artistica

Amaranta Osorio

Arte, educacién y primera infancia

Infancia

OEl

Fonte: Quadro elaborado a partir de informagfes no site oficial da OEI, acessado em 20/05/2018 as 17h e
21min. https://www.oei.es/historico/publicaciones/bbdd_coleccion.php?id=1
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Apo6s o contato inicial com os referidos titulos, elegemos aqueles que poderiam
contemplar o0s objetivos propostos nesta investigacdo e contribuir para um maior
entendimento, no que tange a producdo e disseminacdo de discursos presentes nos textos
politicos que circulam no espaco Ibero-americano.

A forma como selecionamos todos os artigos que constituiram a empiria desta
dissertagédo, se deu igualmente nos dois primeiros exemplares selecionados. Buscamos em
cada artigo as palavras-chave: responsabilidad, resultado, rendicion de cuentas e
accountability. Entendemos que tais palavras aglutinam sentidos que formam o campo
semantico relacionado ao tema de estudo. Em seguida, confeccionamos quadros
informativos®® que organizaram e evidenciaram a recorréncia dessas palavras, além de
quantificar o nimero de vezes em que aparecem nos textos. Neles expusemos o nome dos
artigos, nome do(s) autor(es), tema principal desenvolvido, palavras-chave e sua respectiva
quantidade.

Somado a esses critérios, a leitura das conclusdes/consideracdes finais de cada artigo
foram fundamentais para nosso auxilio no processo de eleicdo dos textos, e pautou-se,
primordialmente, nos discursos que enfatizam questdes que abarcam um misto de sentidos em
torno da formacéo e do trabalho docente, qualidade da educacgéo, da prestacdo de contas e dos
resultados, que em sua maioria, estdo atrelados ao desempenho dos estudantes nas avaliacoes.

O primeiro livro Reformas educativas: calidad, equidad y reformas en la ensefianza
(2009a) inicia a série dedicada as reformas educacionais, possuindo caracteristicas mais gerais
que os demais exemplares e que “impulsa la OEI para favorecer el debate y la participacion
social con el fin de lograr el mayor compromiso de todas las instituciones en la
transformacion de la educacion [...]” (OEI 2009b, p.13). Sua composi¢do apresenta duas
secdes, das quais a primeira se dedica aos desafios da educacdo na América Latina, e a
segunda, considerada mais ampla, incorpora 0s principais debates que se estdo em andamento
nos sistemas educativos da regido. Dez artigos constituem essa divisdo, dentre os quais, apés
uma leitura cuidadosa e orientada pela dindmica utilizada para a selecdo, trés foram
escolhidos para analise: Una nueva meta para la educacion latinoamericana en el
Bicentenério, de Juan Eduardo Garcia-Huidobro, La educacién tras dos décadas de cambio:
¢ Qué hemos aprendido? ¢Qué debemos transformar? de Marcela Gajardo, ambos localizados
na primeira parte e Calidad, evaluacion y estandares: algunas lecciones de las reformas

recientes de Alejandro Tiana , integram a segunda parte.

23 Quadros informativos que compdem os apéndices A, B e C. Consultar paginas 128-131.
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Acreditamos que a producdo analisada faz parte de um projeto que representa uma das
expressdes mais visiveis e de grande poténcia produzidas na e para a regido Ibero-americana e
que assume grande relevancia nesta investigacdo. Circulando em contextos de mudancas
significativas, esses textos politicos buscam significar o que consideram ser uma Visdo
comum dos autores e demais pesquisadores da &rea educacional e afins, acerca do direito de
todo cidaddo a um ensino qualitativo e eficiente. Demonstram na maioria das vezes, apoio e
incentivo as projeces e metas estabelecidas para os sistemas educativos ibero-americanos,
defendendo politicas inclusivas que gerem o compromisso das sociedades ditas democraticas,
frente aos desafios do mundo da informacdo e do conhecimento, além de denunciarem a
urgéncia de se alcancar maior equidade social.

O primeiro livro da Colecdo Metas Educativas 2021 apresenta um projeto que
preconiza a melhora da qualidade da educacdo e que vai “mas alla de la literalidad de los
objetivos ¢ indicadores propuestos” (OEI, 2009b, p.11).

O segundo livro, Profesion docente; Aprendizaje y desarrollo profesional docente
defende que o professorado é a chave principal para se atingir essa qualidade. Das iniciativas
propostas para se atingir um desafio de tal envergadura, esse segundo exemplar afirma ser
necessario basear-se em enfoques contextuais e integrais levando em consideracdo todos os
fatores que podem contribuir para facilitar o trabalho dos professores, ndo perdendo de vista
“su implicacion para el fortalecimiento de la profesion docente” (OEIL 2009a, p.7).

A referida obra apresenta quinze artigos distribuidos também em duas sec¢@es que irdo
informar os cenarios do presente e questdes para a construcdo do futuro, a partir de quatro
artigos. Destes, selecionamos apenas um, La profesion docente ante los desafios de la
sociedad del conocimiento de José Manuel Esteve®*. Na segunda sec¢o, 0s textos enunciam a
aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional, retratados em onze artigos, dentre 0s
quais focalizamos trés, Profesores: ¢el futuro aun tardara mucho tiempo? de Antonio

No6voa?®; Modelos y estrategias de desarrollo profesional docente: reflexiones criticas desde

24 Filésofo espanhol que ocupou os cargos ao longo de sua carreira na Universidade de Malaga: Diretor do
Departamento de Pedagogia Sistematica, Diretor Adjunto do Instituto de Ciéncias da Educacdo, Vice-Reitor da
Faculdade de Filosofia e Letras e Diretor do Instituto de Ciéncias da Educacdo. Recebeu a Medalha de Ouro
por Mérito na Educacdo, da Comunidade Auténoma de Andalucia em 2001 e a honraria de Doutor Honoris
Causa pela Universidade de Oviedo em 2010, ano este em que faleceu em Malaga, Espanha.

25 Autor portugués de mais de 150 publicagfes em doze paises e suas investigages incidem sobre histdria e
psicologia da educacdo comparada e formacao de professores. Atuou como Consultor para a educacéo do
Presidente da Republica (1996-1999). Foi professor visitante de muitas universidades como Wisconsin-
Madison, Oxford, Columbia University-New, e mais recentemente da Universidade Federal do Rio Janeiro,
onde em 2017 recebeu o titulo de Doutor Honoris Causa. No momento, € professor catedratico do Instituto de
Educacéo da Universidade de Lishoa e reitor honorario da mesma universidade.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria_da_educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Lisboa
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la realidad latinoamericana de Dalila A. Oliveira®®; e o Gltimo, La evaluacion del desarrollo
profesional docente de Carlos Marcelo?’.

O que diferenciou em termos de critérios a eleicdo do primeiro exemplar em relacéo
ao segundo foi a consideracdo da presenca recorrente de algumas expressdes proferidas nos
textos como “mejorar la formacion de professores”, “calidad del desarrollo docente”,
“identidad profesional”, “sociedad del conocimiento”, “nuevas exigencias”, “resolucion de
problemas”, que revelam a sintonia existente entre as produgdes politicas e os desejos
expostos na busca de solugdes e alternativas para o desenvolvimento docente, abrangendo sua
formacéo, seu trabalho e sua identidade.

Para além das expressdes discursivas, nos chamou a atengdo os argumentos utilizados
em defesa da necessidade extrema da regido obter a qualidade educativa. Tais argumentos
salientam repetidamente a centralidade ocupada pelos professores nas producées de politicas
curriculares de sua formacéo, seja inicial ou continuada, bem como no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos.

A terceira opcao textual analisada foi o Miradas sobre la Educacion en Iberoamérica —
Desarrollo profesional docente y mejora de la educacion (OEIl, 2013). Essa publicacéo
também faz parte de uma Colecdo, denominada Miradas sobre la Educacion en Iberoamerica,
e que é concebida como principal produto do Instituto de Monitoramento e Avaliacdo dos
Objetivos dos Estados Ibero-Americanos (IESME).

Criado em 2010 o IESME monitora os indicadores de metas estabelecidas pela OEl,
através de avaliacOes e investigacOes educacionais. Esse Instituto se projeta como chave para
as politicas de responsabilizacdo da regido, pois estd diretamente vinculada a obtecdo de
informacdes do Miradas que visa supervisionar as acdes desenvolvidas pelos paises rumo ao

cumprimento dos acordos estabelecidos.

% professora Titular da Faculdade de Educacéo e do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Minas Gerais na area de politicas publicas e educacédo, sendo autora e co-autora de varios livros e
artigos. Atuou como Fellow Visiting no Instituto de Educacdo da Universidade de Londres (2014- 2015).
Esteve como professora visitante em diferentes universidades estrangeiras e foi vice-presidente (2005-2009) e
presidente (2009-2013) da Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd).
Membro da coordenacgdo geral da Rede Latino-americana de Estudos Sobre Trabalho Docente (RedEstrado).
em periddicos nacionais e estrangeiros, desenvolve estudos e pesquisas com énfase em Politica publicas em
educacdo, gestdo escolar e trabalho docente na América Latina.

27 Doutor em educagdo é Catedratico da Faculdade de Educacao da Universidade de Sevilla, onde coordena o
Programa de Doutorado em Educacdo. Em 2008 foi membro do Comité de Especialistas sobre Formagéo
Docente e responsavel pelo Ensino Universitario da Andalucia para a Avaliacdo da Qualidade e Acreditacdo
Universitaria em 2009. Integra atualmente a Comissdo de Avaliacdo de projetos de investigacdo do Ministério
da Educagdo na Espanha. Possui longa experiéncia na area de Educagdo, com énfase em Educagdo Superior,
atuando principalmente nos seguintes temas: formac&o de professores, pedagogia universitaria e e-learning.



82

Essa segunda Colecéo foi projetada na “Conferencia Iberoamericana de Ministros de
Educacion” realizada em Salamanca, na Espanha, no ano de 2013, sendo considerada fruto de
um conjunto de atividades de informes que compreenderam o marco do Instituto de
Evaluacién - IESME, reputado pela OEI como um instrumento fundamental para o alcance
das metas estipuladas, cuja funcdo principal, consiste em “obtener, procesar y proporcionar
una informacidn rigurosa, veraz y relevante para conocer el grado de avance registrado” (OEI,
2010, p.265) evidenciando a centralidade da avaliagdo na producéo das politicas para a regido.

Os informes Miradas sobre la Educacion en Iberoamérica sdo elaborados anualmente
estando dedicados a0 monitoramento, as metas e ao aprofundamento de tematicas educativas
importantes em todo o espaco Ibero-americano. O primeiro informe foi produzido em 2011 e
0 ultimo em 2017, contando com trés producdes monograficas, sendo o exemplar escolhido
para esta empiria uma delas.

A elaboracdo do texto politico Miradas — Desarrollo profesional docente y mejora de
la educacion (OEI, 2013) dedicou-se a investigacdo, reunido de informacGes, analises e
interpretacdes, agregando valores relevantes e originais, acerca da situacdo, da formacao, do
trabalho e da avaliacdo dos professores ibero-americanos, constituindo-se quase em um estado
da arte ou do conhecimento sobre as politicas de curriculo para a formagdo de professores no
mundo

A infografia a seguir ilustra de forma completa a Colecdo Miradas sobre la Educacion

en Iberoamérica.

Colecdo Miradas sobre la Educacion en Iberoamérica

AVANCES TEMATICOS

SEGUIMIENTO

Miradas 2011
Auances Metas 2011

Miradas 2013

Desarrollo profesional decente
y mejora de Ia educacién

e
Miradas 2012
Avances Metas 2021 5
/
g Miradas 2015
i Educacién de los pueblos y
3 comunidades indigenas (originarios)
= y afrodescendientes -
Miradas 2014 =%
ances Metas 2021
3
e o

LT

Miradas 2017
sarrollo profesional y liderazao
Hirectores escolares &n Iberoamérica

Fonte: Infografia apresentada pela OEI em seu site oficial https://www.oei.es/iesme/iesme
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Exibindo uma configuragéo diferente dos outros dois livros analisados, o Desarrollo
profesional docente y mejora de la educacién é composto por seis capitulos e trés anexos,
cujo contetido incorpora informagdes sobre a Meta Geral Oitava.

A referida meta trata de uma das demandas que mais tencionam o campo da
educacéo, a do fortalecimento da profissédo docente (OEI, 2010), e posiciona o professor como
principal protagonista para a melhora da qualidade da educacgéo.

Denominada geral, a meta oitava “Fortalecer a Profissdo Docente”, conta com duas
outras especificas, a meta 20 - “Melhorar a formacdo inicial dos professores do ensino
fundamental e do ensino médio” (OEI, 2010, p. 56) e a meta 21: “Favorecer a capacitagdo
continuada e o desenvolvimento da carreira profissional docente” (OEIL, 2010, p. 58),
corroborando com o protagonismo dado ao professorado, por focar em sua formacao inicial e
continuada.

Entendemos que por estar dialogando com tal meta, o terceiro texto politico
examinado destacou-se em relagdo aos demais temas desenvolvidos na Colegdo Miradas.

Mediante os mesmos critérios adotados para a eleicdo dos primeiros exemplares
analisados (busca por palavras-chave - responsabilidad, resultado, rendicion de cuentas e
accountability -, confeccdo de quadro informativo, leitura minuciosa e expressdes que estdo
significando atualmente o universo educativo) elegemos como fontes de investigacdo trés
capitulos, dois anexos e a concluséo.

O capitulo um, intitulado La profesion docente en Iberoamérica; o capitulo quatro,
denominado La formacién en el desempefio de la docéncia; 0s respectivos anexos
correspondentes; o capitulo cinco, nomeado Evaluacion de los docentes, mejora profesional y
de la educacion seguido da concluséo.

Para investigar a responsabilizacdo docente por meio dos discursos presentes nos
referidos textos, nos respaldamos em concepcbes expostas sobre as politicas, cujas
justificativas se apoiam na necessidade de mudancas frente as novas exigéncias de ensino e de
formagéo do mundo contemporaneo.

Nesses textos estdo materializados ndo s6 concepgdes, mas crencas e valores
ancorados na ideia da enfética importancia dos professores para o avango qualitativo
educacional de cada Estado-nacao da regido. Os docentes séo vistos como peca-chave para o
alcance e sucesso das metas estabelecidas e tal perspectiva pode ser encontrada em diversas
declaragdes como “El cambio educativo, la innovacion y las reformas futuras, la calidad de la
ensefianza, en sintesis, depende de la preparacion y del compromiso de los docentes” (OEI,

2013, p.9).
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Compreendo com Lopes (2012) que os textos aqui elencados para compor a analise
proposta nesta dissertacdo, representam e caracterizam a politica por fazerem parte de
articulacbes hegemonicas, inseridas e expressas nos discursos da OEI buscando fixar
determinadas significacdes.

Nesse sentido, € no contexto de influéncia que a OEI, enquanto organizacéo
internacional atua e seus discursos séo produzidos e disseminados, por tratar-se segundo Dias
(2009, p.60), “de um contexto difusor de politica, por exceléncia”. E nesse contexto que os
textos desta empiria estdo inscritos, sendo reinterpretados e ressignificados, de maneira que
influenciam, definem e difundem politicas curriculares.

Como salientado por Ball, a inter-relacdo dos contextos possibilita que 0s processos
interpretativos se manifestem também nos contextos da producéo de textos, no qual os autores
gue assinam os textos politicos das Cole¢des aqui analisadas possuem autoridade reconhecida
e, portanto, legitimidade para atuarem em espacos institucionais defendendo suas ideias.

De igual modo, também operam no contexto da prética, onde o material elaborado e
divulgado pela OEI exercem influéncia e disputam sentidos na tentativa de obter o controle
tanto da formacdo quanto da pratica docente. E o que veremos na sequéncia desta que é a

ultima secdo que compde esta pesquisa.

3.2 Discursos de responsabilizagdo docente no espaco Ibero-americano

A medida que as leituras dos textos politicos foram sendo aprofundadas destacaram-se
algumas tendéncias presentes nos discursos ibero-americanos que possibilitaram avancgar mais
detidamente nessa anélise documental.

Embora de relevancia secundaria ao processo analitico proposto nesta investigacdo, a
presenca das referidas tendéncias apontaram para determinados eixos tematicos que
contribuiram para organizagdo, foco e identificacdo dos discursos que apontam para uma
responsabilizacdo dos professores na Ibero-américa. Esses eixos sdo também interpretados por
Dias (2009, p.86), como “nucleos de producdo de discursos”, por permitirem a concentragao
de diferentes temas exteriorizados pelos textos lidos.

Os discursos investigados emergem do contexto de influéncia e ganham legitimidade,
dentre outras vias, materializando-se através das Cole¢des da OEI, e véo disputar espacgo para
influenciar o contexto da pratica, para o qual tais discursos sdo produzidos.

Entendemos ser nesse movimento de producdo de politicas, que materiais como 0s

publicados pela Organizacdo interconectam discursos e circulam em setores da sociedade
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difundindo as concepgBes em torno das politicas de curriculo e entram em vigéncia,
propiciando a articulacdo de maltiplos sentidos e interesses. Nao queremos dizer com isso que
esta é Unica forma de expressdo politica possivel e praticada pelo organismo internacional,
nem suprimir a disputa discursiva que se trava no jogo politico em busca de acordos,
aceitacdo e mobilizacdo de sujeitos e grupos sociais. Antes, ressaltamos a importancia da
diversidade de discursos em torno das politicas curriculares voltadas para a docéncia e que,
por vezes, € marcada por ambivaléncias devido a complexidade politica.

Defendemos que os eixos discursivos, além de expressarem discursos hegemonicos
“incorporam outros discursos que circulam em outros espacos e grupos, ampliando-0S ou,
simplesmente, difundindo-os, com as criticas que Ihes sdo dirigidas, ou provocando o debate
entre o que nao hé acordo ou ha contraposi¢dao” (DIAS, 2009, p.88).

Desse modo, estamos diante de textos politicos que representam concepc¢oes e ideais
de quem esté autorizado a falar sobre a formacdo e a préatica docente.

Ressaltamos que a percepcdo de tendéncias que nos levaram aos eixos tematicos,
também nos auxiliou na organizacdo deste trabalho, direcionou a interpretacdo dos textos
politicos e orientou questdes importantes a serem analisadas durante a realizacao das leituras,
imprimindo uma dindmica analitica outrora inexistente e impensada.

As subsecdes a seguir, informam os idearios explicitados e propagados pela
Organizagdo dos Estados Ibero-americanos através dos eixos identificados que se configuram
em nucleos que produzem discursos. Nomeamos tais eixos discursivos na tentativa de, a partir
deles, ampliar os questionamentos e reflexdes acerca das politicas curriculares que estdo

vinculadas a docéncia, sobretudo, as que contribuem para sua responsabilizacéo.

3.2.1 Visdo Comum

Apesar dos avangos conquistados, principalmente no acesso ao ensino, as producoes
politicas educativas das ultimas decadas, ndo tém dado conta de assegurar o que vem sendo
considerada uma educacgdo equitativa e de qualidade para as populages da regido Ibero-
americana. O debate sobre os rumos que a educagdo contemporanea vem assumindo
avolumam-se gradativamente na pauta das mais recentes discussdes ligadas a esfera
educacional. Em virtude disso, ao entrarmos em contato com as producdes recentes da OEl,
nos deparamos com um forte discurso assentado em um ideal a ser atingido e por isso,

perseguido, no qual concentra suas agOes e determina os percursos de seus projetos. Esse
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discurso emerge do primeiro importante eixo identificado em torno de uma visdo comum no
que se refere as expectativas educativas da regido Ibero-americana.
Em suas paginas introdutorias, podemos observar que o texto politico do organismo
internacional (OEI, 2009b) nos adverte que,
La educacion esta en el centro de los debates ideologicos y politicos. Es
comprensible que asi sea, porque en ella se concentran los modelos, las visiones y

los valores que las instituciones sociales y los ciudadanos defienden como deseables
[...] (OEI, 2009b, p.13).

A defesa do “desejavel” nesse discurso despertou ainda mais nosso interesse de
compreensdo acerca dos sentidos que sdo atribuidos a nogdo de comum defendida nos textos,
0 que focalizou mais cuidadosamente nossa andlise. Pensamos a partir do discurso
supracitado, na possibilidade da Organizacao pretender articular a este, outros discursos que
focalizam uma visdo dita comum entre os paises-membros da Ibero-América.

Alvaro Marchesi, entdo secretario geral da OEl (2009), declara ser necessaria uma
nova visao sobre o significado da educacdo para que seja possivel a concepcdo de novos
modelos e mecanismos de execucdo, assim como novas formas de cooperacdo. Defende a
importancia de se avancar na sociedade do conhecimento e da informacdo e planejar os
curriculos conforme as competéncias dos alunos, para gque estes se integrem de forma ativa na
sociedade e no mundo do trabalho. Marchesi também assegura a existéncia de pontos de
convergéncia entre os autores dos textos politicos explorados, que abrangem

La urgencia de lograr una mayor equidad social y educativa, el compromiso de los
sistemas educativos con la educacion en valores y para la ciudadania democratica, la
defensa de politicas inclusivas a favor de los mas desfavorecidos, especialmente las
minorias étnicas, las poblaciones originarias y los afrodescendientes, el énfasis en la
dimension pedagdgica de los cAmbios educativos, la necesidad de nuevos modelos

de reformas que tengan en cuenta las insuficiencias de las experiencias pasadas, y
los retos de la sociedad de la informacion y del conocimiento [..] (OEI, 2009b, p.13).

Em consonancia com o declarado, o artigo de Juan Eduardo Garcia-Huidobro, Una
nueva meta para la educacion latinoamericana en el Bicentenario, expde que acordos
nacionais de carater ético e politico passaram a ser produzidos nos seculos XX e XXI, em
torno de uma educacao universal e obrigatoria, estendendo aos mais desfavorecidos o direito
de aprender.

Finalmente, al termino del siglo xix —en algunos paises—y a comienzos del siglo xx
—en otros— se producen acuerdos nacionales, de gran contenido ético-politico en
torno a la educacién primaria universal y obligatoria. Se acepta, por fin, que todos,

también los pobres, poseen derecho a aprender (GARCIA-HUIDOBRO, 2009,
p.21).
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Segundo o autor, as leis educativas obrigatérias foram o pontapé inicial que
desencadeou 0 habito de se considerar a igualdade de acesso, como um dos principios
norteadores do servico educacional. Alega ainda que “ha sido esta conviccion y esta meta la
gue marco la evolucion de los sistemas escolares de Iberoamérica durante todo el siglo XX”
(Ibid).

Garcia-Huidobro (2009) frisa que a igualdade, de acordo com a teoria democrética,
nao ¢ “natural”, e por isso, deve ser aprendida e ensinada. A educagdo democratica carece de
um espaco educativo no qual todos os cidaddos possam interagir e se reconhecerem como
iguais. Quando a igualdade é impedida, assegura o autor, vivencia-se um fator de injustica,
por desfavorecer os mais socialmente vulneraveis, pois os “discursos politicos insistem na
igualdade” (GARCIA-HUIDOBRO, 2009, p.31).

O filésofo sustenta que a demanda por educacdo mudou de signo, e argumenta que
devido as transformacdes sociais e culturais produzidas pela globalizacdo, diferentes atores,
em diferentes lugares, participam de um “imaginario comum” e de uma “comunidade de
sentido” interferindo nas formas de comunicacdo politica, mudando a experiéncia social
cotidiana (p.31).

O autor identifica 0 que seria uma nova problematica da educacdo latino-americana,
que passou da quantidade - ampliacdo da oferta de ensino - para a qualidade. O atual desafio
esta no fato de esclarecer como alcancar a igualdade sem perder, em suas proprias palavras, a
diversidade. Para o pesquisador, existe a possibilidade de se propor a mesma educacgdo para
todos, como uma nova meta de orientacdo aos novos esforcos de se prosseguir
democratizando o marco do Bicentenério.

Existe uma correspondéncia discursiva expressa que pode ser percebida também na
obra de Marcela Gajardo, intitulada La educacion tras dos décadas de cambio. ¢{Qué hemos
aprendido? ¢Qué debemos transformar?, a medida que sinaliza tendéncias comuns, relativas
as demandas de uma sociedade do conhecimento que, impele através do desenvolvimento de
estratégias, a competitividade dos paises, a democracia e a equidade. A autora sublinha que
“Si existe un desafio comun a todos los paises del mundo, es el de responder al imperativo de
la mejora de la calidad de los aprendizajes” (p.66). Refletindo sobre o que considera serem
erros e acertos das reformas empreendidas nos derradeiros anos, a sociologa reforca que
atualmente a América Latina vivencia um momento que pode ser considerado propicio a
adesdo de novas politicas educativas desde variados pontos de vista.

Gajardo (2009) menciona 0s consensos nacionais, as recomendag0es internacionais, as

leis e os marcos normativos que possibilitam diversos paises formularem politicas e
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desenvolverem programas, como iniciativas realizadas a fim de melhorar a qualidade, a
equidade e a eficiéncia dos sistemas educacionais. Esclarece que a descentralizacdo € uma
“mega tendéncia” (p.72) que amplia os espagos de decisao em nivel de estabelecimentos e
governos locais entre outros, mas que, no entanto, mesmo diante de avancos, 0s paises latino-
americanos ndo contam com uma escola publica de qualidade.

A estudiosa mostra que muitas sdo as tentativas de se oferecer mais e melhores
condicdes de estudo aos menos privilegiados, consideradas as dimensfes sociais, econémicas
e culturais. Também pontua que a fixacdo de prazos e metas quantificaveis, somados a
reorganizacdo dos sistemas, descentralizacdo e maior autonomia escolar, configuram a adocéo
de medidas para adequar a educagao aos novos desafios da atualidade.

De acordo com Gajardo (2009), quatro principais eixos politicos predominam nas
reformas latino-americanas: mudancas institucionais; melhorias de qualidade e equidade;
avaliacdo e criacdo de mecanismos de responsabilizacdo; e, desenvolvimento profissional de
professores. Quanto a esses apontamentos, Gajardo mostra que,

Como em muchos paises, la agenda del cambio incluyd los conceptos de calidad
(definida como mejores resultados en términos del aprendizaje escolar, trabajo
productivo y actitudes sociales); eficiéncia (entendida como mejoria del rendimiento
interno de los sistemas escolares y mejor uso de los recursos disponibles) y equidad

(conceptualizada como inclusidn, participacion y atencién prioritaria a los grupos
excluidos) (GAJARDO, 2009, p.60).

Ao passo que ressoa o discurso em torno da qualidade da educacdo em seu texto, a
pesquisadora advoga que o ato de revisar politicas e reformas tomando como referéncia as
experiéncias do passado, principalmente quando se tem prazos préximos a vencer, pode ser
um bom caminho para se chegar as metas tracadas e reduzir as diferencas de equidade e
melhora da qualidade, dividas, segundo ela, ainda ndo pagas na América Latina.

Conjuntamente, o texto Calidad, evaluacion y estandares: algunas lecciones de las
reformas recientes de Alejandro Tiana pontua a preocupacdo existente com a qualidade da
educacdo a proporc¢do que se amplia a oferta de ensino, favorecendo a apari¢do de um forte e
contundente discurso politico-educativo centrado na qualidade. O autor também declara que
“la universalizacién de la educacion bésica se ha ido consiguiendo en Iberoamérica (a veces
trabajosamente) y de forma paralela se ha extendido considerablemente la preocupacion por la
calidad de la educacion” (TIANA, 2009, p.115).

Em conformidade com o retratado nos textos politicos analisados Tiana (2009)
observa como abordado anteriormente por Garcia-Huidobro (2009), que a conquista da

expansdo quantitativa da educacdo, gradualmente deu lugar a um esfor¢co de carater
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qualitativo e de um novo discurso politico. Acentua também que o discurso politico atual
insiste no objetivo da educagdo para todos, na necessidade de lutar contra a exclusdo e na
busca da equidade educacional, como defendido por Gajardo (2009), sem diminuir a énfase
dada a melhoria da qualidade da educacdo. Esta tem sido como argumenta a autora, uma
realidade sentida em toda a regido Ibero-americana.

Para Tiana (2009), o interesse pela melhoria da qualidade educativa tem recebido
apoio de varias linhas de investigacdo e alcancado grande difusdo em meio a debates e
algumas controvérsias.

O filésofo espanhol destaca duas argumentacdes que considera serem as mais
influentes devido ao impacto que tiveram no discurso politico sobre educacdo e suas
reformas. A primeira, de cunho econdmico, defendida por diversas autoridades educacionais
reitera que a melhoria da qualidade da educacdo aumenta significativamente o
desenvolvimento econdmico. Mesmo diante da hesitagdo dos economistas em concordar com
a intensidade da relagéo existente entre educagéo e desenvolvimento econémico, a presenga
dessa conexdo constitui, segundo o autor, um lugar comum do discurso politico. O autor
declara,

En primer lugar, las autoridades educativas (y no solamente ellas) han insistido en
los retos que la mejora de la calidad de la educacion plantea para el desarrollo
econdmico. En una economia globalizada, en un contexto en que la riqueza de los
paises depende cada vez mas de la capacidad de afiadir valor en el proceso

productivo, el nivel educativo de la poblacién (o, si se prefiere, el capital humano
acumulado) se revela como un bien de primer orden (TIANA, 2009, p.115).

A segunda linha de argumentacéo se refere a necessidade de assegurar a equidade em
matéria de educacdo, visando o desenvolvimento sustentavel e a coesdo social. O pesquisador
salienta que de acordo com essa linha de pensamento, a educacdo é entendida como um
direito humano, que deve ser acessivel aos cidaddos igualmente, exigindo desse processo uma
oferta de qualidade que contemple cada individuo.

De acuerdo con esta linea de pensamiento, la educacion es entendida como un
derecho humano irrenunciable, esto es, un bien fundamental, al que deben tener
acceso todos los ciudadanos en condiciones de igualdad. Y eso exige necesariamente

una oferta de calidad para todos, que abra oportunidades y no las cierre, y que
refuerce la cohesion social (TIANA, 2009, p.116).

Algumas questbes levantadas por Tiana (2009) sdo consideradas cruciais para esse
debate, visto que podem enriquecé-lo sobremodo, e estdo relacionadas com o que se entende
por qualidade da educacgdo, e quais seriam os fatores que mais contribuiriam para essa

qualidade. E importante fazer essa observacdo, visto que o significante qualidade tem
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motivado e delineado o que é defendido como uma visdo comum por alguns sujeitos politicos
ibero-americanos.

Por se tratar de um termo ambiguo, polissémico e de dificil definicdo, a qualidade da
educacdo assume diferentes significados, para diversas pessoas, em Varios contextos, espacos
e tempos diferenciados. Nem todos partilham das mesmas concepcOes, percepcoes,
prioridades e interesses quando o assunto é a qualidade de ensino. Dessa forma, a temética da
melhoria qualitativa da educacdo tornou-se uma importante estratégia politica, fato
evidenciado por sua marcante presenca nas agendas da maioria dos Estados-nacdo e
organizacdes internacionais. Os discursos da OEI aqui analisados ilustram tal estratégia.

Pensamos que as contribuicbes de Matheus e Lopes (2014) sobre os sentidos de
qualidade da educacéo vinculados ao curriculo na politica educacional podem ser o inicio para
tentarmos formular algumas possiveis respostas, as reflexdes sugeridas por Tiana (2009). As
autoras ressaltam ser uma constante mobilizagdo social no campo educacional reiterar a
qualidade do curriculo como parte de uma luta que ¢ de todos “projetando uma unidade social
e um consenso curricular imaginarios” (p.341), cujo discurso é antagonizado por diferentes
demandas de movimentos sociais e da comunidade educacional.

A tdo sonhada educacéo de qualidade produz efeitos que se relacionam com demandas
educacionais e sociais, pois

Demandas educacionais e sociais estdo inter-relacionadas, sendo significadas numa
relacdo de causa e efeito: as demandas educacionais, quando satisfeitas, produziréo
as condi¢des necessarias a satisfagdo das demandas sociais [...]. A relagdo de causa e
efeito entre demandas sociais e educacionais tanto é construida pela inclusdo da

educacdo de qualidade na agenda do desenvolvimento do pais como produz
formagdes discursivas que a viabilizam (MATHEUS & LOPES, 2014, p.344).

Essas demandas sociais conforme explicitam as pesquisadoras, se referem “a um
projeto de sociedade que se intenta concretizar pela via da educagcdo de qualidade”
focalizando uma sociedade mais justa, sem desigualdades sociais, exclusdes e pobreza
(MATHEUS & LOPES, 2014, p.345). Ja as demandas educacionais “dizem respeito as
questBes de ensino, os avangos pretendidos no ambito pedagdgico e que caracterizam o que se
entende por um ensino de qualidade” (Ibid), visando efetividade na aprendizagem, acesso e
permanéncia na escola, acesso irrestrito ao conhecimento por todos, mais equidade no ensino
e aumento no indice das avaliagcdes nacionais e internacionais.

Para Matheus e Lopes (2014) o significante conhecimento, bem grifado ao longo dos
discursos analisados, associa-se a “reconhecidas bandeiras da perspectiva critica em educagdo

e em curriculo”, estando comprometido com questdes sociais. Notadamente busca “vincular
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o curriculo e a qualidade da educacdo a transformagdo social, e esta a um projeto de Nagao”
(p.342), submetendo-0 a uma nogao que pode ser quantificavel por intermédio das avaliagdes.

Diante do que vem sendo sinalizado por Garcia-Huidobro (2009), Gajardo (2009),
Tiana (2009) e a propria OEI (2009b) através do ex-secretario geral, a0 pensarmos na pratica
docente, vemos que as finalidades individuais, do mercado, dos paises e dos organismos
internacionais tornam-se equivalentes quando entendidas como necessarias a0
desenvolvimento profissional através da ideia de que o conhecimento pode de ser medido,
sendo externo ao sujeito e algo a ser adquirido durante a escolarizacdo. A tarefa de instruir e
distribuir conhecimentos considerados relevantes, e por isso, disputados na luta politica, passa
a ser funcdo do professor, correspondendo ao dever assumido pela escola de garantir o acesso
ao saber legitimado a todos os alunos.

Considerando-se isso, existem diversas formas de responsabilizar o professor quando a
instrucdo, distribuicdo e mensuracdo de tais conhecimentos sdo consideradas ineficientes.
Uma delas encontra-se explicitada no discurso de Gajardo (2009) ao tratar da prioridade das
aprendizagens do alunado com foco na qualidade.

Falta en todos los paises una perspectiva sobre cdmo pueden, politicas y practicas,
ayudar a los estudiantes a aprender mejor, los docentes a ensefiar mejor y las
escuelas a ser mas efectivas. Asi las cosas, invertir en la mejora de los aprendizajes
como una prioridad de las politicas requiere de transformaciones curriculares de
fondo, formulaciéon de estdndares de contenido, desempefio y oportunidades de
aprender, asi como también politicas pedagdgicas que incluya caracteristicas y roles
de educadores y educandos y organizacién de procesos y ambientes para lograr los
resultados esperados. Este desafio recién empieza en los paises de América Latina y,
en su desarrollo, se deberdn incluir como elementos clave la formacion y el

desarrollo de la profesion docente y el buen funcionamiento de las escuelas
(GAJARDO, 2009, p.74).

Nos textos politicos selecionados, a qualidade da educacdo é entendida como uma
demanda da sociedade democratica. Essa demanda é expressa por representacdo, a partir de
duas vias, a dos proprios textos politicos e a ocupada pelos autores desses textos, que
representam uma comunidade educacional (DIAS, 2009).

[..] como se analizo, el aumento de las oportunidades educativas se acompafid de
gran desigualdad y de una creciente segregacion educativa. Ahora se pretende
mostrar que esta confluencia de mas oportunidades, pero disimiles en calidad —segin
sean los niveles socioeconémicos y culturales de origen de los escolares—, es el piso
para una demanda social importante por una educacion mas igualitaria, la que podria
ser el comienzo de un nuevo pacto que ponga como meta de los préximos afios y del
bicentenario la igualdad educativa (Garcia-Huidobro, 2009, p.29).

Podrian ampliarse asi los ejemplos de situaciones de la vida en sociedad desde
donde se va sintiendo la necesidad de mas y mejor educacion. Esta creciente
demanda social se materializa de muy diversas formas. Cada vez més se reconoce el
caracter vital que tiene el conocimiento, consolidando la declaracion de la educacion
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como um derecho irrenunciable. Si bien hay una amplia tradicién de trabajos que
abogan por el reconocimiento de la educacién como um derecho, en la década actual
esta concepcién tiene una presencia y un reconocimiento que pocas veces habia
logrado en la regién (OEI, 2009b, p.35).

El objetivo final es lograr a lo largo del préximo decenio una educacién que dé
respuesta satisfactoria a demandas sociales inaplazables: lograr que mas alumnos
estudien, durante mas tiempo, con una oferta de calidad reconocida, equitativa e
inclusiva y en la que participe la gran mayoria de las instituciones y sectores de la
sociedad. Existe, pues, el convencimiento de que la educacion es la estrategia
fundamental para avanzar en la cohesion y en la inclusidn social (OEI, 2010, p.16).

Entendemos a partir de Ball (2005), Dias (2009) e Lopes (2012) que tal representagéo
nunca se da de forma plena, gracas & impossibilidade de uma identidade fixada e definitiva,
pois as identidades desses sujeitos sdo reflexos de contingéncias externas, descentradas, que
desestabilizam a prépria nocdo de posicao do sujeito.

Discorrendo sobre o mesmo, Matheus e Lopes (2014) nos informam que identificar os
atores sociais que sdo subjetivados pelos discursos é de ordem contextual, caracteristico das
articulacGes politicas tecidas no processo de significar em que os sentidos sdo “mobilizados
guando se defende a qualidade: ndo sdo 0s grupos sociais que produzem os discursos, mas 0s
discursos que forjam os grupos nos quais sao subjetivados os multiplos atores sociais” (Ibid,
p.343).

Concordamos que o significante qualidade tornou-se um discurso muito forte e de facil
aceitacdo e, geralmente ndo conta com oposi¢cdo. Por assumir diferentes sentidos nos textos,
“expressam a flutuagdo necessaria que incorporam diferentes demandas, a ponto de se
esvaziarem de significado, se tornando um significante vazio, cujos deslizamentos de sentidos
e significados ocorrem constantemente” (LOPES, 2005, p.706). Esse processo de flutuacdo de
sentidos ndo ocorre de maneira aleatdria, ou por “erro de célculo”, antes se dd pelo jogo
politico devido ao “excesso da significacdo e, assim, pelo esvaziamento dos significantes
garantidores da articulagdo pretendida” (MATHEUS & LOPES, 2014, p.344).

A interpretacdo produzida por esse que é o primeiro eixo identificado como visao
comum contribui para a tentativa de impedir que outras possibilidades de politica voltadas
para o curriculo, outras leituras, outras produgdes discursivas, outros imaginarios atuem
camuflando atos de poder (LOPES, 2015; MATHEUS & LOPES, 2014).

Ao analisarmos todo esse processo a luz da abordagem do ciclo de politicas
percebemos que os representantes politicos, no caso dessa pesquisa, a OEI (2009a; 2009b;
2010; 2013), os autores ibero-americanos que assinam os artigos analisados (GAJARDO,
2009, GARCIA-HUIDOBRO, 2009; TIANA, 2009) os idealizadores do projeto Metas

Educativas 2021 e seus respectivos discursos, atuam nos contextos de influéncia para
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hegemonizar demandas que estdo em disputa, por meio de negociagOes, sistematizacdes e
compromissos acordados, enquanto se constituem sujeitos da politica. Esses discursos
disseminados nos textos politicos se manifestam caracterizando o contexto de producéo de
textos também decorrentes do movimento das politicas. Tal percepgédo nos revela o cenario da
trajetoria dos argumentos explicitados e defendidos pela OEI descortinando a ideia do que
vem sendo significado como visdo comum, servindo de esteio a produgdo e projecdo de
politicas curriculares que circulam na regido.

A referida visdo comum estd intrisicamente relacionada aos consensos e tratados
deliberativos, vistos por muitos, como parte integrante e indispensavel da democracia. Alguns
discursos externam essa afirmacéo.

Nacemos diferentes, con talentos disimiles y en familias desiguales em dinero,
educacion, etc. Crear una comunidad de iguales es una construccién historica; la
igualdad debe ser ensefiada y aprendida. Por tanto, la educaciéon democratica
necesita un espacio educativo donde todos los ciudadanos se encuentren y se

reconozcan como iguales, donde la democracia pueda ser experiencia educativa
(GARCIA-HUIDOBRO, 2009, p.28).

El centro de la invencidén democratica esta en suprimir las distinciones de clase, que
conferianl la ciudadania a unos y se la negaban a otros, y postular la
universalizacién de la ciudadania como un atributo que hace a los diferentes
politicamente iguales (Ibid, p.32).

Oportunamente, consideramos a proposta de Chantal Mouffe (2005) de uma
redescricdo dos principios fundamentais da democracia, bastante proveitosa, por despertar
novas perspectivas frente ao reconhecimento da existéncia de conflitos, dissensos e um
conjunto de valores e principios ético-politicos constituintes de interpretacdes que estdo o
tempo todo em disputa. Operar com o0s aportes desenvolvidos pela autora nesse momento da
empiria, expande a compreensdo acerca dos nucleos de producdo de discursos de modo que,
possibilita refletirmos e, em certa medida, questionarmos 0s consensos tdo demarcados nesse
estudo.

Segundo Mouffe (2005, p.21) “Uma democracia em bom funcionamento demanda um
embate intenso de posi¢des politicas”, e por assim ser, tal debate ndo se constrdi fora das
relacfes sociais. Dessa forma, os acordos integram a rotina politica sendo inegavelmente
possiveis de existir. No entanto, devem ser encarados como temporarios e frequentemente
submetidos a atritos. Por esta razdo, a cientista politica chama atencao para a maneira como 0s
discursos tendem a mascarar, ndo despretensiosamente, determinadas questoes.

Muita énfase no consenso e a recusa de confrontacdo levam a apatia e ao desapreco

pela participagdo politica. Ainda pior, o resultado pode ser a cristalizacdo de paixdes
coletivas em torno de questBes que ndo podem ser manejadas [managed] pelo
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processo democratico e uma explosdo do antagonismo que pode desfiar os préprios
fundamentos da civilidade (MOUFFE, 2005, p.21, grifo da autora).

A democracia defendida por Mouffe baseia-se na inscricdo do poder e do
antagonismo, sem 0s quais ndo ha possibilidade de producdo de sentidos. Por isso, torna-se
invidvel obter um consenso racional na esfera publica, antes, somos levados a considerar cada
consenso como fruto contingente de uma hegemonia provisoria, resultado de um poder que
temporariamente se estabiliza e € marcado por alguma forma de exclusdo. A impossibilidade
de estabelecer um consenso sem exclusdo é imprescindivel para a politica democratica
(MOUFFE, 2005).

Destarte, a auséncia aparente de exclusdes e dissensos nos textos politicos analisados,
nos quais estdo representadas questdes importantes, de um grande nimero de paises, com
contextos e caracteristicas bastante diferentes, causa no minimo, a estranheza necessaria para
pensarmos nesses discursos, se considerarmos por intermédio do estudo de Mouffe, que algo
estd sendo rechacado e, que talvez esse algo, seja exatamente as diferencas que os constituem.

Trazendo as reflexdes de Lopes (2015) sobre a politica por um curriculo sem
fundamentos, podemos avangar ainda mais na discussdo sobre a visdéo comum propagada
pelos discursos aqui interpretados, compreendendo que a politica, como ja evidenciada é
construida por articulacdes de demandas. Essas demandas sdo equivalenciais a0 mesmo
tempo em que “sdo diferengas que podem ser estancadas, mas ndo tornadas iguais” (LOPES,
2015, p.449). De acordo com a autora “Politica remete muito mais a conflito do que a
consenso, muito mais a producdo de sentidos e movimentos diferentes do que a definigédo de
universalismos categoricos e de regras de organizacao” (Ibid, p.448).

Tanto os discursos da OEI quanto de outros representantes da politica curricular
apresentam pretensdes universalizantes, marcados por diversos interesses e pela forma
antagdnica que sdo construidos.

A ideia de uma educacdo de qualidade para todos, como reafirmado repetidamente
pela OEIL configura a imprecisdo do significante “todos” que pode vir a encobrir as diferencas
entre os contextos. Para Lopes (2015, p.454) “Nao ¢ possivel fazer referéncia a um sentido
universal de curriculo de qualidade, a uma verdade sobre o que vem a ser o melhor curriculo
em qualquer contexto”.

Desta feita, a presente analise tem mostrado que estamos diante de discursos
produzidos que se estabilizam temporariamente e ancoram determinadas formas de
compreender as politicas curriculares, fazendo destas, uma estratégia calculada para fins

preestabelecidos, como o alcance de metas, por exemplo.
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3.2.2 Ideia de Futuro

Associadamente ao que vem sendo exposto, outro discurso que se destaca como o
segundo eixo discursivo, aponta para a existéncia de uma ideia de futuro e da mesma maneira,
tem nutrido e estimulado as a¢des da OEI.

Os discursos que desenvolvem a ideia de futuro apresentam-se como incentivadores
de aliancas e tratados que contribuem para significar as politicas atraves da adeséo de metas e
estratégias nos Estados-nacéo.

Depreende-se que a motivacdo que resultou na producdo dos textos politicos
analisados surgiu a partir das primeiras celebracbes dos Bicentenarios dos paises ibero-
americanos, uma vez que este foi 0 momento considerado oportuno para coletivamente, fazer
valer o desejo de liberdade que atravessou a regido ha duzentos anos.

A independéncia conquistada trouxe desafios, alguns superados e outros ainda a
superar, estabelecendo projetos articulados em torno da educacdo com a finalidade de
contribuir para o alcance decisivo do “desarrollo econémico y social de la region, a la
formacion de una generacion de ciudadanos cultos, y por ende libres, en sociedades
democréticas, igualitarias, abiertas, solidarias e inclusivas [...]” (OEI, 2010, p.15).

O Projeto Metas Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion de
los Bicentenarios traz a lume o sentimento de incompletude e divida com o passado, expresso
ndo s6 no contetdo de suas paginas, mas em seu préprio nome. Por intermédio dele, a ideia
de futuro € inaugurada, acolhida e propagada através de producdes discursivas como os titulos
que compdem as ColecOes que séo 0 objeto desta dissertacao.

A forma como os textos politicos foram pensados e também organizados revela o
cerne de sua idealizacdo, baseada em panoramas, em indices, em indicadores e metas, cuja
énfase “se sitla en las politicas globales, capaces de plantear estrategias convergentes en las
esferas econdmica, social y educativa con el objetivo de avanzar en la construcciéon de
sociedades justas, cohesionadas y democraticas” (OEI, 2009b, p.8).

Percebe-se nos discursos da Organizagdo que, 0 que move as agles presentes sdo as
perspectivas de um porvir vitorioso em reparacdo a um passado ndo tdo bem sucedido como
esperado, reforgando a importancia de se gerar expectativas futuras.

Cuando se formulan politicas se planifica y, por lo tanto, se realiza un intento de
anticipacion del futuro, un intento de predecir la cadena de consecuencias causa-

efecto en el tiempo. La incertidumbre acerca de lo que puede suceder en el futuro
exige que el proceso de formulacidn de politicas deba definirse a partir de uma
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estructuracion flexible que integra planes, programas y actuaciones que afectan a los
distintos niveles y personas de las organizaciones (OEI, 2009, p.35).

Parece comprovada a persisténcia da OEIl em desenvolver politicas que garantam o
acesso a uma educacdo de qualidade, devido as atualizagBes em sua agenda, consideradas
necessarias para este fim. A agenda educativa da regido, conforme pontua a OEI, esta diante
de duas outras agendas tidas como inevitaveis: enfrentar os desafios pendentes do século XX
e 0s novos desafios do século XXI.

El proposito mas importante de la institucion educativa es el de preparar a las nuevas
generaciones para el presente y para el futuro. Las sociedades preparan a sus
miembros jovenes para el futuro haciendo dos cosas: conservando —normas,
conocimientos, memorias, saber hacer—, es decir, transmitiendo aquellas
competencias que una generacion considera seran de utilidad a la siguiente, y

también promoviendo la ruptura con el pasado, desarrollando competencias que
permitan a las nuevas generaciones afrontar desafios nuevos (OEI, 2009, p.126)

De acordo com a OEI (2009b) € longo o caminho a percorrer desde a situacdo atual até
a consumacdo de um projeto regional de inclusdo educacional, pois requer demasiado
empenho e importantes decisGes, uma vez que, implica colocar em jogo vontades politicas,
recursos, sensibilidade e reconhecimento de novos problemas, além da capacidade de dar
novas respostas a novas e antigas dificuldades.

Com o firme propdsito de cumprir os pactos estabelecidos a comunidade Ibero-
americana, inicialmente, contou com um nivel prévio de realizacdo das metas que se esperava
alcancar tendo como referéncia o periodo de 2009 a 2015, o que coincidiu com outros
projetos importantes como, os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio?® (ODM) e o
Educacéo para Todos? (EPT).

Apds esse periodo de seis anos, considerou-se pertinente fazer uma reflexdo sobre as
prioridades e estratégias tracadas para efetuar os objetivos educativos na Ibero-América na
década de 2020-2030, devido ao progresso ja alcancado, aos novos desafios da regido e a
agenda internacional 2030. Segundo a Organizacao,

Es necesario disefiar nuevas formas de cooperacion que tengan en cuenta los
modelos y estrategias que mejor pueden transformar de forma répida la actual
situacion educativa y social, y que contribuyan a reforzar las instituciones publicas,

su gestion eficiente, la estabilidad de los consensos alcanzados, las iniciativas
valiosas emprendidas y el intercambio de las experiencias de éxito (OEI, 2009b,

p.9).

28 Declaragdo de compromisso entre lideres dos Estados-Membros das Nagdes Unidas em que se comprometem
com uma nova parceria global para eliminar a fome e a pobreza extrema de todo o planeta até o ano de 2015.
Para melhor compreenséo acessar www.pnud.org.br/ODM.

2% Documento que desencadeou uma série declaragGes, tratados e recomendagdes internacionais para tornar
realidade o direito de todos a educacdo, estabelecido na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948.
Ver http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/education-2030/education-for-all/.


http://www.pnud.org.br/ODM.aspx
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Na condigdo outrora assumida de representante legal da OEI, Alvaro Marchesi, frisa
ser preciso também estabelecer canais de coordenacdo entre as diferentes organizacGes
internacionais que trabalham no espaco Ibero-americano para que, “respetando su identidad,
seamos capaces de planificar de forma conjunta nuestras respectivas agendas. Existe, no cabe
duda, una demanda insistente de los paises para avanzar en esta direccion” (OEIL 2009b, p.9).

O fato de existir uma agenda internacional que influencia a tomada de decisdes da
OEI, mostra que ndo apenas a defesa de Brooke (2006) quanto a migracédo de politicas, como
evidencia o que Ball (2004) atribui como processo de apoio e articulagcdes que propiciam a
formacgdo discursiva hegemonica. Conforme ressalta o organismo, a parceria e
compatibilidade de agendas configuram a importancia de se avancar rumo a estratégias
globais compartilhadas, sem perder, porém, as caracteristicas que fazem de seu projeto, uma
construcdo regional.

Desse modo, considerando a proposta desta investigacdo, encontramos o professorado
no &mago do nacleo de producdo de discursos da OEI que projeta, via metas determinadas,
projecdes que encaminham de maneira sistematica a atuacao docente.

Derivado dos textos politicos selecionados para a analise, o discurso do organismo
internacional investe em um futuro focalizado nos professores e enfatiza que o fortalecimento
da profissdo docente € um dos focos prioritarios de sua atuacéao, pois

El propésito decidido de la OEI para los proximos anos es colaborar con los paises y
con las agencias de acreditacion de la calidad de la ensenanza para lograr que toda la
oferta de formacion del profesorado obtenga la acreditacion correspondiente;
contribuir a mejorar los sistemas de acceso a la profesion docente; desarrollar
experiencias innovadoras sobre el apoyo a los profesores principiantes; colaborar en
el diseno de modelos para la formacion en ejercicio de los profesores y para su
desarrollo profesional; acompanar iniciativas que mejoren la organizacion y el

funcionamiento de las escuelas y que repercutan de forma positiva en el trabajo de
los docentes (OEI, 20093, p.8-9).

Em sua explanacdo, Marchesi ressalta ser de grande importancia alcancar um maior
consenso sobre o enquadramento das competéncias profissionais basicas dos professores na
escola do século XXI, de maneira que estes possam ocupar “el centro de la agenda educativa
de la region” (OEI, 2009a, p.9).

Fazendo ecoar as expectativas e articulagdes desenvolvidas discursivamente nas
propostas defendidas, a OEI refor¢a ainda que “En los anos venideros sera necesario no
perder de vista dos parametros basicos de la politica educativa: mejorar la situacién laboral y
profesional de los docentes [...]” (Ibid, p.9).

Podemos afirmar que o fortalecimento da profissdo docente para a OEI é pré-requisito

fundamental para a oferta de uma educacédo considerada de qualidade.



98

Em sua abordagem intitulada La profesion docente ante los desafios de la sociedad del
conocimiento, José Manuel Esteve sublinha que o processo acelerado de mudangas na
sociedade atual tem exigido sucessivos esfor¢os dos professores obrigando-os a modificarem
seu trabalho inimeras vezes ao longo de sua carreira, para se adaptarem e terem éxito em sua
fungdo. Segundo o autor, ndo se trata da aceitagdo das reformas educacionais, mas das
exigéncias que tais reformas acarretam para a formac&o e a pratica docente.

Para Esteve (2009) a mudanca acelerada do contexto social contribuiu para o acimulo
de contradi¢bes do sistema de ensino, porque segundo ele, pela primeira vez na historia a
sociedade “no pide a los educadores que preparen a las nuevas generaciones para responder a
las necesidades actuales, sino para hacer frente a las exigencias de una sociedad futura que
aun no sabemos como va a ser” (p.24).

A andlise feita pelo autor dos desafios que os professores enfrentam hoje resulta na
afirmacdo de que estes realizam atividades fragmentadas, ao passo que simultaneamente,
devem lutar em diferentes iniciativas, atendendo tantos elementos diversificados que é
impossivel dominar os diferentes papéis que o sistema educacional e social Ihes pede para
assumir.

Julgamos necessario refletir sobre a declaracdo de Esteve (2009), pois acreditamos que
pode nos dizer muita coisa. A presenca de contradi¢cbes nos sistemas educativos nos leva a
considerar as diversas e sucessivas tentativas de apostas de governos, Estados, agéncias e
organizagdes, em “verdades Unicas” e “absolutas” que excluem possibilidades outras de se
produzir politicas e interpretar o mundo. Revelam ambivaléncias desencadeadas por projecdes
que buscam prever e garantir acOes que tentam controlar o futuro educacional da escola
implementando normas, designando metas e divulgando prognésticos que desenham e ditam
padrdes ideoldgicos, metodoldgicos e curriculares para a formacao e a pratica docente.

Através das ambivaléncias vemos a oportunidade de questionarmos certezas que vém
sendo postas, junto a necessidade de universalizagdo como condicdo essencial para mudancas
e sucesso educacional.

Fazendo mencdo a obra de Lopes e Borges (2015) podemos também considerar a
impossibilidade de uma formacéo ultima para o professorado, devido a um esvaziamento de
sentidos continuo que desestabilizam a fixacdo de uma identidade profissional acabada,
idealizada e completa. As autoras salientam que “O sujeito, e também qualquer identidade, se
constitui exatamente numa condicdo em que a plenitude ndo se realiza nem precisa ser
realizada” e a medida que ponderamos tal condi¢do, qualquer projeto e expectativa de

formagéo, configura-se impossivel (LOPES & BORGES, 2015, p.493).
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Entendendo que toda politica estd fadada ao fracasso pela incompletude e
multiplicidade de tradugdes e interpretacbes possiveis, as projecdes que sdo lancadas sobre a
docéncia, seja em um tempo presente ou futuro, serd sempre modificada e alterada,
diferenciando-se da que foi, ainda que cuidadosamente, planejada e projetada.

Interpretamos a exigéncia direcionada aos professores e que tem como base sua
formag&o, como o auge da luta por significacdo, como reflexo de atos de poder, de disputas
para hegemonizar ideias e concepcdes que tentam estabilizar suas desordens existenciais,
visto que 0s mesmos, ndo podem assegurar algo que ainda nao é, garantindo sua existéncia.

Reconhecemos, no entanto, com Lopes e Borges (2015) que, embora impossivel, a
formacdo dos educadores torna-se necessaria para nos mobilizarmos e atuarmos politica e
socialmente em um espaco-tempo repleto de improvisos e contingéncias, que nos constitui
enguanto sujeitos.

Esteve (2009) segue declarando que o avango das ciéncias e as variagdes de demandas
sociais requerem uma mudanca profunda em muitos dos conteddos curriculares considerados
imprescindiveis para a sociedade futura, o que gera no professor o sentimento de inseguranca
e desconfianga. O autor informa ainda que “a partir de las nuevas dificultades que estos han
de enfrentar, podemos disenar coherentemente el tipo de formacién que deben recibir” (Ibid,
p.21).

Dando prosseguimento a essa linha de pensamento, 0 autor mostra que apesar do fato
de que a sociedade exige que os professores assumam novos papéis, a formacéo inicial que
estes recebem para enfrentar novas demandas ndo sofreu alteracdo, resultando assim em um
problema. Somado a esse fato, argumenta a existéncia de outro agravante que compromete a
qualidade do ensino, a falta de apoio do contexto social para os professores e 0 abandono da
ideia da educacdo como promessa de um futuro melhor por parte dos responsaveis dos
estudantes, visto que,

“[...] hace treinta anos los padres estaban dispuestos a apoyar a los profesores ante
las dificultades del proceso de la educacion de sus hijos, en el momento actual
encontramos una defensa incondicional de los alumnos, sea cual sea el conflicto y

sea cual sea la razén que asista al profesor. La falta de apoyo y de reconocimiento
social de su trabajo se hace cada vez més patente (ESTEVE, 2009, p.25).

De acordo com o autor, os novos desafios que os docentes devem enfrentar instituem
uma agenda para a qual precisamos responder em novos programas de formacdo de

professores. Disso dependera para “ganar la batalla” da qualidade da educagdao em um futuro
proximo (ESTEVE, 2009, p.27).
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Tecendo relagbes de concordancia com o discurso de Esteve, o artigo de Carlos
Marcelo (2009) nomeado La evaluacion del desarrollo profesional docente salienta que
gracas a mudancas vertiginosas que estdo ocorrendo em nossas sociedades, somos induzidos a
acreditar que o desenvolvimento profissional ndo é voluntarista e casual, como se pensava no
século XX, pois atualmente, se tornou uma necessidade ndo so para o0s professores, mas para
todo e qualquer profissional.

A discussdo do autor nos informa que “el desarrollo profesional se caracteriza por una
actitud permanente de indagacion, de planteamiento de preguntas y problemas, y la busqueda
de sus soluciones” (MARCELO, 2009, p.119). Para este autor, o desenvolvimento
profissional dos professores deve ser organizado em torno de formas colaborativas de resolver
problemas, pois é através dessas atividades colaborativas que o corpo docente trabalha junto
para identificar problemas e resolvé-los.

A docéncia cabe a tarefa de solucionar problemas como forma de comprometimento
porque,

Cuando los profesores participan en el diseno de su propio aprendizaje, su
compromiso crece. Es mas probable que los profesores utilicen lo que aprenden
cuando el desarrollo profesional se centra en la resolucion de problemas referidos a
sus propios contextos particulares. [...] El desarrollo profesional deberia incluir
informacién sobre los resultados del aprendizaje de los estudiantes, asi como sobre
la ensenanza y el resto de los procesos implicados en la implementacion de los
aprendizajes adquiridos a lo largo del desarrollo profesional. El desarrollo
profesional deberia incluir su propia evaluacién, utilizando a tales efectos diferentes

recursos: portafolio, observaciones de profesores, evaluacion de companeros,
resultados de los estudiantes (MARCELO, 2009, p.122).

Estar diante de discursos dessa natureza mostra a importancia, outrora retratada no
capitulo um desta disssertacdo, de pensarmos recorrentemente sobre o que Tedesco (2012)
elucida ao questionar como as recentes producdes politicas tém sido encaradas por diferentes
sujeitos e sistemas educacionais latino-americanos como simples solu¢do de problemas da
esfera educacional.

Talvez a explanagdo de Oliveira (2009) nos ajude a pensar no exposto por Marcelo a
fim de compreender a dindmica de muitos discursos que estdo disputando sentidos para serem
hegemonicamente universalizados, além de demarcar algumas das ambivaléncias
identificadas atraves desta analise documental. A autora depde,

Muchos son los documentos elaborados por organismos internacionales que
destacan la expansion de la oferta educativa y, em consecuencia, la calidad como un
desafio al que enfrentarse. Las reformas educativas se imponen siempre la tarea de
corregir problemas sociales y educativos, en algunos casos pretendiendo incluso

“reinventar” la escuela para adaptarla a la nueva realidad (Delors, 1998). En general,
el discurso se centra en como conseguir que los profesores trabajen de forma mas
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eficaz y que los estudiantes mejoren sus resultados. La idea de que la mejora del
desempefio de los alumnos es un factor dependiente casi exclusivamente de la
calidad docente ha llevado a que los problemas de aprendizaje se justifiquen en la
baja cualificacion profesional de los docentes. Esto da como resultado un proceso de
culpabilizacion de los propios profesores por el fracaso de la educacion y de
responsabilizacion de estos por mejorar su capacitacion mediante iniciativas de
formacion. La solucion sefialada, ante esta constatacion, es que seria necesario un
mayor compromiso de los docentes con el resultado de su trabajo, para lo cual estos
tendrian que comprometerse con el fin Gltimo e inmediato de la escuela: el
aprendizaje de los alumnos. La evocacion de tal compromiso nos remite a una
aproximacién moral del problema educativo, como si dependiese de la buena
voluntad o de la bondad de cada docente de forma individual la resolucion del
problema educativo de sus alumnos y, consecuentemente, de su pais. Tal percepcion
desplaza del centro de atencion el analisis politico de los procesos educativos en los
contextos sociales y econémicos. Tal planteamiento merece ser considerado, sobre
todo en los paises més pobres (OLIVEIRA, 2009, p.100).

Constatamos que as declarac6es elucidadas por José Manuel Esteve e Carlos Marcelo
recaem especificamente sobre o magistério a responsabilidade de corresponder as demandas
que tém surgido através de sua formagdo e capacitacdo. E notdria a correspondéncia direta
que tais discursos estabelecem entre a formacgdo docente e o desempenho do alunado,
acentuando a responsabilidade do professor nas atividades que este desenvolve. Parte
importante para pensarmos enguanto pesquisadores do curriculo sobre essa relacao, além de
algumas possiveis implicagdes, esta no que Dias (2013, p.468) constata, “As demandas pela
centralidade do papel do professor nos cenarios das reformas curriculares tornam-se
importantes para a analise dos diferentes sentidos que estdo em construcdo no cenario das
definigdes curriculares”.

Ainda diante da expectativa fomentada por uma ideia de futuro, Anténio Névoa no
artigo Profesores: ¢el futuro ain tardar4 mucho tiempo? discorre sobre a existéncia de um
consenso discursivo bastante retérico e redundante, produzido e vulgarizado por dois grandes
grupos. O primeiro, formado por investigadores na area da formacdo de professores, as
ciéncias da educacdo e didatica, redes institucionais e varios grupos de trabalho. O segundo,
composto por especialistas que desempenham a funcdo de consultores fazendo parte de
renomadas organizagdes internacionais.

O autor adverte que sdo esses grupos que tém contribuido, mais que os préprios
professores, para renovar 0s estudos sobre a profissdo docente. Sublinha ainda que 0s
discursos sobre a profissionalizagdo da docéncia tendem mais a elevar o status e o prestigio
desses especialistas que promover a condicdo e visibilidade dos professores.

O pesquisador portugués pronuncia que

En los altimos afios se ha producido una expansion sin precedentes de la comunidad

implicada en la formacion de profesores, en particular de los departamentos
universitarios del &rea de Educacion, de los expertos internacionales y también de la
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“industria de la ensefianza”, con sus productos tradicionales (libros de texto,
materiales didacticos, etc.), acompafiados, en estos tiempos, de una cantidad notable
de recursos tecnoldgicos e informaticos. En estos tres ambitos de accion ha tenido
lugar una inflacién discursiva sobre los profesores, pero, sin embargo, estos no han
sido los autores de esos discursos y, en cierto modo, han visto su territorio
profesional y simbolico ocupado por otros grupos. Debemos ser conscientes de este
problema si queremos comprender las razones que han dificultado la puesta en
préctica de ideas y discursos que parecen tan obvios y consensuales (NOVOA, 2009,
p.51, grifos do autor).

Hablan los periodistas, los columnistas, los universitarios, los expertos. No hablan
los profesores. Hay una ausencia de los profesores, asistimos a una suerte de silencio
de una profesidn que ha perdido visibilidad en el espacio publico (Ibid, p.55).

Ao nos informar sobre o excesso de discursos, Novoa (Ibid) esclarece que embora
coerentes e em muitos aspectos consensuais, tais discursos escondem a pobreza de acdes
transformadoras, pois com raridade se ha conseguido fazer o que se diz ser necessario que se
faca.

Desta forma, mesmo sem esgotar as respostas possiveis, 0 autor traz a interrogacao de
como ¢é possivel fazer o que julgamos primordial em termos educativos e, colocar em pratica
decisdes tomadas hoje, a fim de repercutirem positivamente em um futuro préximo. Para tal,
Novoa apresenta trés medidas que podem ajudar a superar alguns dilemas educacionais.

Incorporar a formacdo dentro da profissdo de professor é a primeira delas, uma vez
que as propostas tedricas s6 fazem sentido quando construidas dentro da profissdo, pois
enquanto forem somente exigéncias externas ndo fazendo parte da prépria acdo reflexiva do
professor, as mudancas no campo profissional docente serdo muito pobres. Outra medida esta
na promoc¢do de novos modelos de organizacdo da profissdo ja que boa parte das propostas
tedricas se tornam inviaveis devido ao resultado de ac¢Ges individualistas e rigidas regulaces
externas ao professor. A terceira e Gltima medida estd em reforcar a dimensdo pessoal e a
presenca publica dos professores porque a aprendizagem ao longo da vida tem sua
justificativa no direito do individuo e na necessidade do exercicio da profissdo e ndo na
obrigacdo e imposicao, ideia que se antagoniza ao defendido por Marcelo (2009).

Novoa (2009) sustenta que sabemos o que é preciso fazer para construir o futuro da
profissdo docente, porém demonstramos ter dificuldades em dar os primeiros passos nessa
direcdo. A necessidade de comecar esse processo de mudanga se manifesta na pergunta que
forma e encerra a ideia principal de sua producgdo textual, ¢el futuro aun tardard& mucho
tiempo?

Dialogando com os aportes de NAvoa e em correspondéncia ao desenvolvido pelo
presente eixo, Oliveira (2009) observa que tanto o presente quanto o futuro da docéncia

dependem de revisdes em suas estratégias formativas, em suas expectativas e maneiras de
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organizacao e constitui¢do profissional. Em suas contribuigdes para reflexéo sobre a formacao
docente, a autora salienta que “Se observa también que los profesores han reaccionado con
gran indignacion a los cambios que se les han impuesto (imponen) por medio de la actuacion
de expertos que no son del area de la educaciéon (OLIVEIRA, 2009, p.103, grifo da autora).

A articulacdo dos diferentes discursos acerca de questdes que envolvem as politicas
destinadas a docéncia hoje e futuramente caracteriza as disputas discursivas que se ddo nos
contextos ciclicos da politica teorizados por Ball (1998), e que pleiteiam, de diversas formas,
para influenciar o curriculo. Cuidamos ser importante frisar que ndo estamos apenas ante
simples discursos, mas de préaticas e politicas que esses discursos sugerem e determinam.

A presenca nos eixos discursivos de demandas como o trabalho e a formagdo de
professores externam as relacdes de poder ndo hierarquizadas que estdo em movimento,
significando temporariamente, o que esta sendo produzido no campo.

Isto posto, percebemos que os discursos da OEIl possuem forte inclinacdo para a
responsabilizacdo dos docentes, através de politicas curriculares somadas a discursos e
defesas recorrentes a essas politicas, por autores ibero-americanos com os quais dialoga

constantemente.

3.2.3 Atribuicdo de responsabilidades

Nesta Ultima secdo apresentamos o0s discursos que sustentam e/ou promovem a
atribuicdo de responsabilidades aos docentes na Ibero-América através da Organizacdo dos
Estados Ibero-americanos.

Entendendo que o significante responsabilizacdo reine muitos sentidos, procuramos
explicita-los através dos discursos analisados nos detendo nos que evidenciam e imputam aos
professores a responsabilidade pela ineficiéncia do ensino e fracasso escolar dos estudantes.

Com maior frequéncia, podemos observar nesse eixo de atribuicdo de
responsabilidades, a presenca de ambivaléncias expressas nesses discursos, ao passo que a
formacéo e pratica docente sdo concebidas como o principal e/ou Unico instrumento capaz de
garantir o sucesso educacional. Reputamos tais ambivaléncias como possibilidades de escape
para novas formas de interpretacdo das politicas que ndo encerram em si mesmas, sentidos
contextualmente construidos.

Conforme lembra Dias (2016), a centralidade do professor na constru¢do de agendas

politicas coloca-o como importante agente das reformas contemporaneas, pois o vé como
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“aquele de quem se espera o compromisso em empreender esforcos para que elas sejam
concretizadas e bem sucedidas” (p.593).

Oliveira (2009) também nos informa que “Las reformas educativas que tuvieron lugar
en las ultimas dos décadas en los paises latinoamericanos tuvieron como centro al profesor”
(p.101). Tais produgdes politicas desencadeiam uma série de normas, diretrizes, metas e
discursos que externam a dinamicidade das politicas, sobretudo, as curriculares, voltadas para
alunos e professores.

Nossa analise sobre tal atribuicdo ao professorado faz mencao a afirmativa de Alvaro
Marchesi, que assina as publica¢des politicas analisadas, imprimindo o tom do que vem sendo
produzido e difundido como politica curricular pela OEI, para a docéncia na regido Ibero-
americana. O entdo secretario geral pronuncia que “La calidad de la educacion de un pais no
es superior a la calidad de su profesorado” (OEIL 2009a, p.7) atribuindo diretamente aos
professores a responsabilidade pela qualidade educativa.

Em producdo posterior, a Organizacgéo reitera tal correspondéncia afirmando que

Si se piensa en la calidad de la educacién de un pais, es inevitable hacerlo en
relacion con la calidad de su profesorado. De ahi la prioridad que la gran mayoria de

las reformas educativas otorga al fortalecimiento de la profesion docente (OEl,
2010, p.74).

Alguns pesquisadores ibero-americanos de igual modo discorrem sobre a importancia
dos docentes estarem “preprados”, sendo esta a condi¢do fundamental para a oferta de uma
educacéo considerada de qualidade.

La calidad docente se ha sefialado, en los documentos oficiales que informan sobre
los programas de reforma en diferentes paises del mundo, asi como en los textos

difundidos por los organismos internacionales, como la variable que méas afecta al
nivel de aprendizaje de los alumnos (OLIVEIRA, 2009, p.99).

Muchos esfuerzos se han venido haciendo en nuestros paises por mejorar la calidad
del profesorado de nuestras escuelas. Ingentes cantidades de esfuerzos econémicos y
humanos se han puesto en el sistema con el fin de promover una ensenanza de
mayor calidad (MARCELO, 2009, p.119).

Como mencionado na se¢do anterior, o discurso da qualidade da educacéo surge, além
de uma demanda social e educacional, como uma estratégia politica, que mobiliza sujeitos por
meio de articulagdes e acordos. Marchesi considera como principal problema enfrentado pelas
politicas relativas aos professores, a quantidade e diversidade de decisdes pendentes, pelo fato
dos mesmos constituirem uma das classes mais numerosas de profissionais que existem. Por
esse motivo, se exige muito de quaisquer acdes de melhoria salarial, reducdo de carga horéria,

atividades de formacao e outros tipos de incentivos.
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O autor observa ser preciso avancar na regulacao, acreditacdo e melhoria da qualidade
da formac&o de professores, para adequé-la as exigéncias da profissao, articulando de maneira
coerente, acdes que englobam a formacéo inicial, inser¢do na carreira, a formagdo permanente
e a promocao profissional.

Nesse sentido, torna-se de facil compreensdo, a importancia dada o professor para que
determinadas proposigdes curriculares sejam assumidas. Conforme explica Dias, (2016,
p.594) “Pretende-se projetar o trabalho do professor desde sua carreira até a sua pratica
cotidiana a partir de concepg¢des que se anunciam como novas bases profissionais, situadas no
saber-fazer”.

A nomeacdo do texto politico Miradas - Desarrollo profesional docente y mejora de
la educacion (2013), salienta a correspondéncia feita entre o desenvolvimento profissional
dos professores e a melhoria da educacéo, ficando estabelecida assim, a dependéncia desta,
em relacdo a profissionalizacdo dos docentes.

De igual modo, o titulo de outro exemplar que constitui esta empiria, Metas
Educativas — Aprendizaje y desarrollo profesional docente (2009a) - também se mostra
revelador, a proporcdo que associa a aprendizagem a capacitacdo, atualizacao,
aperfeicoamento (outras significacbes do desenvolvimento da profissdo) dos professores.
Espera-se que os docentes sejam profissionais capacitados para que de fato a educacdo se
efetive qualitativa.

Una de las principales preocupaciones y debates centrales que enfrentan nuestros
sistemas educativos en lIberoamérica gira en torno a cudles son las mejores
combinaciones de politicas y dispositivos que favorecerian un mejor desempefio y
calidad. Existe un consenso internacional con relaciéon a la importancia de

desarrollar competencias docentes efectivas a través de la implementacion de
procesos calificados de profesionalizacion (OEI, 2013, p.91).

[...] se produjo un discurso que pone en evidencia a los profesores como importantes
protagonistas de la mejora educativa — caracterizandolos como los responsables del
aprendizaje —, a la vez que los descalifica por medio de la demostracion de que los
bajos rendimientos se relacionan directamente con las capacidades para ensenar de
los docentes (OLIVEIRA, 2009, p.100).

A profissionalizagdo dos docentes por sua vez, € marcada por dissidéncias e
antagonismos, devido a contestacdo de diferentes demandas que estdo significando as
politicas em diversos contextos. A OEI ressalta que a sociedade da informacdo propde
fornecer as condigdes para que os profissionais da educacdo acompanhem as mudancas e
incorporem novos conhecimentos, renovando contetdos, estratégias e meios didaticos,
enfatizando que atualmente o professor ndo deve deixar de ser aluno, pois esta € a condicao

para o alcance e a sustentabilidade da qualidade educacional.
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Em continuidade a esse discurso, o texto politico afirma que,

En afios recientes se ha puesto el énfasis en la idea del proceso de
profesionalizacidn, planteandose la existencia de un continuo que va desde un polo
de des-profesionalizacion a outro de profesionalizacién plena. En esta perspectiva, la
profesionalizacion es una tarea de mediano y largo plazo, que requiere ciertas
condiciones indispensables que deben mantenerse en el tiempo: formacion inicial de
calidad e instancias periddicas de desarrollo profesional, direccion y supervision
docente adecuada (OEI, 2013, p. 92).

O ideario desenvolvido pela OEI e exposto nesta dissertacdo através dos eixos
tematicos discursivos, visdo comum, ideia de futuro e atribuicdo de responsabilidades
aparecem resumidamente no pronunciamento da Organizag&o, reforcando o que vem sendo
defendido e proposto aos Estados-nacao do espaco Ibero-americano.

La formacién permanente del profesorado resulta imprescindible en los actuales
sistemas educativos. Practicamente existe unanimidad entre los especialistas en que
la formacion inicial de los docentes resulta insuficiente por los cambios permanentes
que se producen en la sociedad y en la ensefianza; que el contacto real en el aula y
con los alumnos genera nuevas necesidades de formacion; que los cambios
inherentes a la labor educativa exigen procesos de formacion y reflexion continuos,

siendo la formacién permanente en el profesorado un proceso prolongado (OEl,
2013, p.281).

Es necesario desarrollar politicas publicas de formacién inicial, continua y en
servicio de los docentes que les brinden herramientas para atender la complejidad
que genera la inclusién y la universalizacidn, y que contribuyan eficazmente al
desarrollo profesional desde el acceso a la formacién de los futuros profesores hasta
el final de su vida laboral (Ibid, p.282).

Se bien es cierto que los procesos de actualizacion y capacitacion son una via para
instrumentar las necesidades de cambio e innovaciones educativas, es
imprescindible tener presente que existe un consenso en la literatura en torno a la
necesidad de impulsar la formacién profesional de los docentes con un objetivo de
mayor envergadura, es decir, como mecanismo fundamental para alcanzar un perfil
profesional capaz de lograr una mejora continua de su practica docente (Ibid, p.158).

H& margem para diavidas sobre aposta do organismo internacional na figura do
professor dando-lhe o protagonismo necessario para a execu¢do de propostas pensadas para o
campo educacional. Parece ndo ser possivel discordar da OEI quando enuncia que a docéncia
é uma profissdo que envolve compromissos e responsabilidades de significativa relevancia, e
que por isso, carece obrigatoriamente se pensar seriamente sobre ela. Entretanto, acreditamos
que se torna questionavel, abragarmos a ideia da promogao de “um perfil profissional docente
a ser projetado para o ‘novo’ modelo de professor”, através de defini¢des curriculares por
competéncias e pela profissionalizacao da docéncia” (DIAS, 2013, p.9, grifo da autora).

Argumentamos ser inviavel definirmos um perfil, uma identidade, delineados como
resultado ultimo de uma formagdo e profissionalizacdo da docéncia, por considerarmos a

existéncia de processos de identificacdo, processos estes fluidos e contingentes. N&o negamos
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a necessidade de investimentos nas condi¢fes que viabilizam a pratica, na valorizagdo da
carreira e na formagdo dos professores como um processo. Contudo, a imprevisibilidade, a
auséncia de certezas e as diferencas, proprias do exercicio do magistério, impedem a rigidez e
conservacdo de uma identidade estatica, pois entendemos que esta sempre estd em curso,
inacabada, em outras palavras, estd sendo provisoria e contextualmente construida,
significada.
Lopes e Borges (2015) advogam que
[...] esse projeto identitario é impossivel, porque se mostra impossivel conceber
identidades plenas. Mesmo quando nomeamos identidades formadas, quando

tentamos estabilizar seus sentidos e organizar processos para garantir sua formagéo,
essas identidades nos escapam (LOPES & BORGES, p.496).

Entendemos que o perfil profissional é idealizado discursivamente para defender a
qualidade do ensino, por intermédio da regulacdo e controle do trabalho docente. A
Organizacdo evidencia uma tendéncia internacional de padronizacdo da identidade docente, e
explicita que

El perfil del buen docente incluye, por una parte, ciertos rasgos personales como
concepciones, actitudes y valores; en segundo lugar, los conocimientos generales,
los particulares de las reas curriculares a ensefiar y los que se refieren al manejo de
la pedagogia necesaria para ensefiarlos. Estos dos elementos se refieren a insumos
que se consideran necesarios para que haya una buena ensefianza, pero no incluyen
los resultados de esta ni los procesos en los que consiste. Por ello, un tercer
elemento del perfil de un buen maestro, que aparece solo recientemente, es el
relativo a los resultados de la ensefianza, en el sentido de los aprendizajes que
alcanzan los alumnos. Un cuarto elemento es el que consiste en las practicas
docentes mismas en que se concreta el proceso de ensefianza. Un quinto y Gltimo
elemento son los juicios sobre la calidad de los docentes del maestro mismo, sus

pares, el director de la escuela y los supervisores, pero también los propios alumnos
y, en ciertos aspectos, los padres de familia (OEI, 2013, p.238).

Os referidos discursos que estdo em circulacdo tentam hegemonizar demandas e
porfiam a definicdo do que é ser um bom professor, a fim de padronizar o curriculo, as
identidades, as praticas, as experiéncias e comportamentos da docéncia, performatizando-os.

Dias (2016) elucida que mesmo diante de varios aspectos importantes para o
desenvolvimento da profissdo docente, 0 novo papel projetado para 0 que se deseja do
professor articula-se discursivamente com normas consideradas indispensaveis para a
regulacdo da formacdo e do trabalho do professorado e que estdo comprometidas com
avaliacOes de larga escala e a cultura da performatividade.

Segundo Ball (2004; 2010) a performatividade desempenha um papel crucial no seio
das politicas, pois facilita 0 monitoramento do Estado, muda significados, produz novos perfis

no sentido de garantir o ajustamento necessario do professor as demandas. Como resultado,
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temos a objetivacdo e a mercantilizagdo do trabalho das instituicdes educativas e seus atores -
principalmente os professores - a ponto de transformar-se em “resultados”, “niveis de
desempenho”, “formas de qualidade” que contribuem para regular o dia a dia dos professores,
as relacOes sociais entre seus pares e como resposta a responsabilizacdo da escola (BALL,
2004, p.1116).

A OEIl esclarece que uma das principais recomendac6es das politicas que se baseiam
em experiéncias de Estados-nacdo com alto desempenho educativo, consiste em atrair para a
profissdo aqueles candidatos considerados mais talentosos e capacitados. Com isso, por meio
de variadas agdes e orientagdes, procura mostrar que “[...] en algunos paises se requiere que el
egresado de la formacion inicial docente realice pruebas de egreso con el fin de verificar la
calidad de la preparacion recibida y su congruencia con el perfil docente esperado” (OEI,
2013, p.113). A busca pela melhor forma de identificar o “bom” professor caracteriza
atualmente, segundo a Organizagdo, a missdo de um sistema educativo que através de projetos
de pesquisa lidam com questfes cada vez mais refinadas e projetos mais complexos.

O quadro que segue, mostra alguns exemplos de instrumentos para obtencdo de
informac@es consideradas pertinentes. Os simbolos que aparecem (+) e (-) sugerem maior ou

menor adequacao dos instrumentos informativos utilizados.

Quadro 5 - Rasgos del perfil del buen docente e instrumentos de obtencion de
informacidn al respecto

Rasgos del perfil Tipos de instrumentos de obtencion de informacién
del buen docente

Interrogacion Observacion Anélisis de materiales
Rasgos personales ++ - +
Conocimientos ++ - +
Aprendizaje de los alumnos ++ + ++
Préacticas docentes + ++ +
Juicios de varios actores ++ - -

Fonte: OEI, 2013, p.238

A OEI sinaliza também ser consciente de que a formacgdo de professores é o ponto
chave de qualquer proposta educativa e politica social, uma vez que a tarefa de ensinar marca
“las nuevas generaciones, orienta su aprendizaje, modela su modo de relacionarse con los
saberes, con los valores, con los otros y consigo mismo; estimula o desalienta actitudes y
aptitudes” (OEI, 2013, p.219).

A producdo politica de 2013 afirma ainda que,

La informacion reportada por los paises de Iberoamérica pareciera confirmar el

consenso en la literatura acerca de que el grueso de los procesos de formacion
continua se orienta a superar las carencias de maestria docente derivadas de la
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formacion inicial. Ello alerta sobre la necesidad de repensar la eficacia de estos
sistemas, de manera que provean al sistema educativo de una planta docente

“profesional” que demuestre las competencias necesarias para tener un desempefio
docente 6ptimo (OEI, 2013, p.121).

A sustentacdo desses discursos que investem na recomendacdo de um perfil
profissional ideal pauta-se em consensos e aliangas firmados coletivamente de modo que
ganham maior legitimidade e se ocupam de investidas para regular a acdo docente bem como
determinadas questdes relacionadas ao magistério.

Como fruto da complexidade dessas relacGes politicas, os textos analisados
apresentam contradi¢es e ambivaléncias na defesa de ideias, concepcdes e estratégias como:
selecionar os melhores professores para delinear um perfil docente considerado excelente; o
tipo e o tempo de formacéo considerada eficaz para melhorar o desempenho dos professores;
0 tempo necessario para que mudancas efetivas ocorram transformando e melhorando a
realidade educacional da regido; e a propria atribuicao de responsabilidades ao magistério.

Em seu texto intitulado Modelos y estrategias de desarrollo profesional docente:
reflexiones criticas desde la realidad latinoamericana, Dalila Oliveira (2009) aponta e critica
reflexivamente algumas contradi¢cbes. A autora notifica que as exigéncias prescritas via
politicas educacionais ndo correspondem as condi¢des de trabalho dos professores latino-
americanos e levanta a indagacgéo acerca do desenvolvimento profissional do professor como
resultado de novas estratégias de formacéo.

Oliveira (2009) nos alerta sobre como as politicas educacionais ao enfatizarem a
formacdo de professores como a principal responsavel pela melhora da aprendizagem dos
alunos podem ignorar fatores relevantes para este fim. A pesquisadora denuncia esse
entendimento como um retrocesso, pois argumenta que a crencga ingénua de que todos os
problemas de aprendizagem sdo resolvidos no contexto escolar ja havia sido superada.

Percebemos que a inconstancia das politicas curriculares favorece a variabilidade dos
discursos que diferentemente de sua intengéo, trazem instabilidades e imprecisfes devido ao
excesso de sentidos que sdo disputados na arena politica.

Retomando a idealizacdo de um perfil para a docéncia que corresponda a todos 0s
elementos necessarios para uma atuacdo considerada eficiente e exitosa, em seu discurso a
OEIl declara que

En términos generales, se constata que la formacion docente se ha orientado a
reforzar, ampliar y fortalecer la formacion cognitiva de los docentes, destinando
menores esfuerzos al desarrollo de otros &mbitos formativos como el actitudinal y el

valoral, con los que se lograria desarrollar un perfil de docente profesional integral
(OEl, 2013, p.183).
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Embora defenda a necessidade de se tracar um perfil para a docéncia, a referida
organizacdo internacional acaba assumindo tal impossibilidade, refletida através de
deslocamentos de sentidos, passando a ser vista muitas vezes, apenas como desafios a serem
vencidos.

Sobre 0s mecanismos para 0 recrutamento de profissionais tidos como melhor
habilitado para lecionar, os textos examinados embora defendam e recomendem tal

procedimento, acabam por afirmar que,

Sin embargo, en los sistemas educativos de Iberoamérica es necesario tomar estas
recomendaciones con cierta precaucion, ya que las deficientes condiciones laborales
del profesorado y el estatus de la profesién no estan generando los incentivos
necesarios para atraer a los mejores candidatos hacia una formacién docente.
Asimismo, en paises que enfrentan retos importantes de cobertura en los niveles
educativos estipulados como obligatorios [...] no siempre es posible seleccionar a los
aspirantes mediante procesos altamente competitivos, debido a que, en algunos
casos, la oferta de docentes altamente calificados resulta escasa [...] (OEI, 2013,
p.95).

Sin duda [...] los desafios en materia de formacion docente van aparejados de otros
procesos de mejora en diversos componentes del sistema educativo, de tal manera
que coadyuven al ejercicio equitativo de uma educacién de calidad para todos. Por
ejemplo, si bien algunos paises estan realizando los esfuerzos necesarios, y posibles,
para atraer a los mejores candidatos a la formacion inicial, esto depende, en gran
medida, de procesos estrechamente relacionados con los mercados laborales del
pais, de la generacion de oportunidades de crecimiento profesional aunado al
prestigio y estatus de la profesion docente, tarea compleja y de gran envergadura en
nuestros paises (Ibid, p.119).

Outro ponto a ser destacado e igualmente interpretado como ambiguo se refere ao tipo
de formagdo que os professores devem receber. H4 um grande incentivo para que a docéncia
esteja continuamente envolvida com o aprimoramento de sua formagdo, seja ela inicial ou

continuada. Entretanto, admite-se que

Ingentes cantidades de esfuerzos econémicos y humanos se han puesto en el sistema
con el fin de promover una ensenanza de mayor calidad. Y, sin embargo, siempre
nos queda la duda de si todas esas actividades (fundamentalmente desarrolladas en
torno a cursos de formacion o capacitacién) realmente tienen un impacto real en la
ensenanza de los docentes y en los aprendizajes de sus alumnos. Tenemos la
sensacion de asistir a una especie de ceremonia que asume con facilidad y sin rubor
que basta con que existan ocasiones en las que formalmente los profesores “son
capacitados” para que el proceso de transferencia de aprendizaje en las aulas se
produzca. (MARCELO, 2009. p.119, grifos do autor).

Muchos programas de formacién continua han resultado indtiles, sirviendo
solamente para complicar una situacion cotidiana docente ya de por si muy exigente.
Es necesario rechazar el consumismo de cursos, seminarios y actividades que
caracteriza el actual “mercado de la formacion”, siempre alimentado por un
sentimiento de “desactualizacion” de los profesores. La tnica salida posible es la
inversién en la construccion de redes de trabajo colectivo que sean el soporte de
practicas de formacién basadas en la colaboracion y en el dialogo profesional
(NOVOA, 2009, p.55, grifos do autor).
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Diferentemente do que é objetivado, a formacdo em servico nem sempre é oferecida
por instancias publicas ou disponibilizada gratuitamente, de maneira que fica a cargo dos

professores custearem e serem 0s responsaveis por sua prépria profissionalizacao.

La actualizacion y capacitacion es de caracter obligatorio en poco més de la mitad
de los paises de estudio (Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, Espafia, Honduras,
Nicaragua, Paraguay y Portugal) [...]. Este panorama general advierte sobre la
necesidad de que el Estado plantee mecanismos que aseguren que sus docentes se
encuentran en un proceso de profesionalizacién pertinente y permanente durante las
etapas clave que definen su trayectoria profesional (OEI, 2013, p.183).

[...] parece haber un cierto “consenso” [...] si los alumnos no consiguen aprender es
porque los profesores no estan lo suficientemente preparados para ensefiarles. Tal
“constatacion” ha llevado a buscar nuevas y continuas estrategias de formacion de
los docentes como un médio de desarrollo profesional, tanto por las
administraciones publicas, como por los profesores de forma individual
(OLIVEIRA, 2009, p.99, grifos da autora).

Los ministerios de Educacién ofrecen la mayoria de los programas de actualizacion
y capacitacién, en buena parte gratuitos o con financiacion mixta, como en Espafia y
Portugal. Ademas, los ministerios también ofrecen la mitad de los programas de
formacion destinados a la mejora profesional, aunque en este caso los costes son
asumidos en proporcidn creciente por los docentes (OEI, 2013, p.278).

Quanto a expectacdo relacionada ao tempo necessario para que transformacGes
positivas acontecam ndo s6 na formacdo dos professores, mas também no campo educacional

como um todo, os discursos sdo marcados por antagonismos.

El proyecto surge cuando varios paises se preparan para celebrar el bicentenario de
su independéncia y se formula con un amplio horizonte, el afio 2021, porque es el
momento en que otros tantos paises viviran una conmemoracion similar y porque los
cambios educativos exigen um tiempo prolongado (OEI, 2009b, p.10)

Es necesario disefiar nuevas formas de cooperaciéon que tengan en cuenta los
modelos y estrategias que mejor pueden transformar de forma rapida la actual
situacion educativa y social, y que contribuyan a reforzar las instituciones publicas,
su gestion eficiente, la estabilidad de los consensos alcanzados, las iniciativas
valiosas emprendidas y el intercambio de las experiencias de éxito (OEI, 2009b,

p.9).

Cualquier cambio en el sistema educativo requiere capacidad de conviccion,
planteamientos realistas y tiempo suficiente. Sin una buena combinacion de esos tres
elementos, el proyecto mejor intencionado puede acabar en fracaso. Algo asi ha
ocurrido en diversas ocasiones (TIANA, 2009, p.123).

Ao responsabilizar os professores pelo insucesso educacional que esta relacionado
diretamente a ndo aprendizagem dos alunos, a formacdo deficiente dos docentes e o0s
resultados insatisfatorios nas avaliagdes externas, os discursos da OEI estdo ressignificando a
educacdo na Ibero-América. Tais discursos dialogam com outros discursos igualmente

precarios e instaveis que buscam por meio das politicas curriculares hegemonizar e projetar
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ideias e agBes pautadas em objetivos e metas que favorecem as multiplas significacdes no
ambito educacional.

Confessamos a impossibilidade de as paginas desta investigacdo virem a agregar todos
0s sentidos possiveis expressos no e atraves dos textos politicos analisados. No entanto, a nés
parece que 0s preceitos coletivos e agdes cooperativas que enfaticamente estdo registradas nos
discursos apresentados sdo abandonados e ddo lugar a sentidos que contraditoriamente
individualiza, autorregula e responsabiliza a formacéo e o trabalho docente.

Convem frisar, que ndo somos a favor de uma desresponsabilizacdo da docéncia, uma
vez que devemos estar comprometidos com o que nos propomos a fazer, porém nao é
democrético e aceitavel posicionar os docentes como Unicos responsaveis pela aprendizagem
dos alunos, por um curriculo de exceléncia e pelo sucesso da educacdo, vendo-o como
garantidor de sua qualidade.

Comungo com Lopes (2015) a ideia da impossibilidade de fazermos referéncia a um
sentido universal de curriculo de qualidade ou mesmo de um curriculo considerado ideal em
qualquer contexto. Acreditamos ser pertinente a colocacao da autora de chamar a cada um de
nos, professores, pesquisadores, atores sociais e politicos, que atuam no campo curricular,
e/ou educativo como um todo, a um compromisso de sermos responsaveis por refletir e buscar
a compreensdao das subjetivagdes que criam um “vinculo tdo imediato entre padrdes
curriculares e a melhoria da qualidade da educag@o” (LOPES, 2015, p. 455).

Esta dissertacdo se inscreve exatamente nesse compromisso.
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CONCLUSAO

Com o intuito de nos debrucarmos sobre uma das tematicas que mais tém contribuido
para ressignificar a formacéo e a pratica docente, apresentamos no decorrer dos trés capitulos
que compdem esta dissertacdo, discursos que estdo a servico da responsabilizacdo de
professores no espaco Ibero-americano, propagando e sustentando-a por meio das politicas
curriculares.

Procuramos mais detidamente explorar questdes que tém trazido consequéncias para o
trabalho dos docentes e que ocorrem em um cendrio de contradi¢bes e ambivaléncias.

Optamos por ampliar o debate acerca das novas exigéncias atribuidas a docéncia
através da analise documental, ndo s6 no campo académico-cientifico, como em outros
espacos sociais. Elegemos trés textos politicos para analise, Metas Educativas 2021 —
Profesion docente: aprendizaje y desarrollo profesional docente (OEI, 2009a); Metas
Educativas 2021 — Reformas educativas: calidad, equidad y reformas en la ensefianza (OEl,
2009b) e Miradas sobre la Educacién en Iberoamérica - Desarrollo profesional docente y
mejora de la educacion (OEl, 2013).

Em um recorte temporal que abrange os anos de 2009 a 2013, as referidas produgdes
politicas sdo assinadas pela OEI em parceria com autores ibero-americanos, e obtém grande
circulacdo e influéncia na regido.

O processo analitico desenvolvido ancorou-se nas contribuicdes tedricas da
abordagem do ciclo continuo de politicas, de Stephen Ball (1994; BOWE, 1998), em didlogo
com estudiosos e pesquisadores de diversas areas da educacdo, como do campo do curriculo
(DIAS, 2009, 2013, 2014, 2015, 2016; HYPOLITO, 2010; LOPES, 2004, 2005, 2006, 2008,
2015, 2016; MACEDO, 2014); do campo da avaliacdo (BONAMINO, 2002; BONAMINO &
SOUSA, 2012; FREITAS, 2013, 2014); do campo das politicas publicas educacionais
(MAINARDES, 2006; OLIVEIRA, 2005; SCHNEIDER & NARDI, 2015) e do campo da
formac&o de professores (NOVOA, 2009; MARCELO, 2009).

Buscamos compreender esse processo e seus multiplos contextos, a partir da
reconfiguracdo do papel do Estado juntamente com as modificagOes das instituicGes do setor
publico, dos cidaddos e a forma de se relacionarem (BALL, 2014). Percebemos quéao
conflituoso e disputado é esse processo devido ao carater fluido, multifacetado e contingente

das politicas.
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Em correspondéncia do dinamismo das politicas, observamos que o curriculo tem
ganhado destaque por representar um campo favordvel a acdo e execucdo de tais politicas,
constituindo-se em uma arena de lutas em torno de diferentes demandas relativas a educacéo,
que re-significam a escola e seus atores constantemente. As politicas curriculares, nesse
sentido, sdo consideradas politicas culturais, visto que o curriculo € um campo de producdo de
culturas, socialmente disputado pelos sujeitos (CAMPQOS, 2010; DIAS, 2009; LOPES, 2004;
LOPES & MACEDO, 2011).

Para além de concebermos as politicas como influenciadoras e impactantes em
diferentes esferas da sociedade investimos nesta dissertacdo ndo apenas para dizer o que é
politica, mas para pensamos no como, onde, porqué e quais sdo o0s atores sociais e politicos
envolvidos nessas produg6es em niveis local, nacional ou global.

Explicitamos também que tal investimento tem sido possivel devido ao fenémeno da
globalizacdo que propicia e reforca influéncias a propor¢do que dispde de complexidades que
abarcam uma heterogeneidade de processos que proveem e contextualizam os sentidos que
estdo em disputa.

E exatamente nesse complexo espaco de negociacdo de sentidos que identificamos
uma variedade de sujeitos, grupos sociais e organizacgdes internacionais, sendo estas ultimas,
uma das principais influenciadoras e propagadoras de politicas curriculares. Os diferentes e
variados acordos, formulagOes, propostas e metas firmados, revelaram a unidade de intengdes
e a heterogeneidade de métodos e resultados oriundos dessa relacdo, expressos na circulacdo
de ideias, nos textos e discursos (DIAS, 2006; DIAS & LOPES, 2009; RICCI, 2003).

Percebemos que o BID, BM, OCDE, OEIl, PREAL e UNESCO atuam como
catalisadores de politicas apresentando forte convergéncia em suas propostas, produzindo
novos principios e concepcdes influenciando e reformulando a atual agenda educacional
(DIAS & LOPEZ, 2006).

Operando com e/ou a favor desses organismos estdo as comunidades epistémicas
compostas por diferentes atores autorizados pelo saber/poder em redes de influéncias no
campo das politicas publicas, do curriculo e da formacdo de professores, 0s quais tem se
posicionado e contribuido para significar & formac&o, a carreira e a pratica docente. A nds,
pareceu pertinente destacar a participacdo dessas comunidades pelo fato de a OEI colaborar
com a atuacdo destas produzindo politicas curriculares, elaborando orientacdes, difundindo
textos e divulgando diagnosticos (DIAS, 2009; LOPES, 2006; LOPES, DIAS, ABREU,
2011).
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Respaldamo-nos em concepgdes explicitadas pela OEI sobre as politicas, para
investigarmos a responsabilizacdo docente nos discursos analisados através de politicas
curriculares e encontramos diferentes modos de significar tal responsabilizacdo: a)
necessidade de mudancas frente a novas exigéncias de ensino e de formacdo do mundo
contemporaneo, b) prestacdo de contas a sociedade; c) nova forma de regulacdo do trabalho
docente, do curriculo e da gestdo escolar; d) gestdo democréatica e participacdo coletiva; e €)
garantia de uma educacao de qualidade.

Nas analises dos textos politicos vimos ressaltado o discurso da qualidade da educacgéo
que perpassa enfaticamente todos os demais discursos acima pontuados, recebendo apoio de
diversas linhas de investigacdo. Em nome do significante qualidade, maltiplos sentidos foram
e continuam sendo agregados a responsabilizacdo, pois esta é entendida nos textos da OEl,
como eficaz e necessaria para a garantia de uma educacao de qualidade. Evidenciamos que 0s
discursos em prol dessa qualidade apresentam-se como uma estratégia politica, explicitada
por consensos, idedrios e mobilizacbes, por serem capazes de intervirem na agenda
educacional dando novos encaminhamentos as politicas curriculares.

As avaliacBes de larga escala apareceram neste estudo, como o principal instrumento
utilizado para “medir” a qualidade educacional em toda regido Ibero-americana,
ressignificando o curriculo, a formacao e pratica docente como uma politica de accountability.
Diante disso, podemos afirmar que as politicas de avaliacdo tém sido significadas como
politicas que garantem um ensino qualitativo, e viabilizam a responsabilizacdo de professores.

Julgamos importante sublinhar que tais avaliagdes ndo se restringem somente ao
alunado, antes, no lugar em que estdo postas pelos discursos analisados, o resultado alcangado
pelos estudantes correspondem diretamente ao desempenho dos professores. Logo, 0S
docentes sdo avaliados de acordo com os resultados das avaliacdes dos alunos. Realcamos que
essas verificacbes funcionam como um termémetro da qualidade educacional, através do qual,
em certos Estados-nacdo, 0 magistério é submetido a san¢des, podendo até mesmo alguns
professores serem impedidos de continuar na carreira.

Argumentamos que o0s textos elencados para analise nesta dissertacdo representam a
prépria expressdo da politica, portanto, sdo discursivamente politicos, e se encontram
carregados de tensdes e conflitos por tentarem hegemonizar, contingencialmente, ideias e
concepcgoes (DIAS, 2013).

Ao longo das leituras realizadas identificamos algumas tendéncias que nos levaram a

determinados eixos discursivos, 0s quais nomeamos respectivamente, visdo comum, ideia de
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futuro e atribuicéo de responsabilidades. Os referidos eixos reiteram discursos hegemonicos
que pretendem fixar sentidos e direcionar 0s rumos da educacgao no espaco Ibero-americano.

O discurso em torno de uma visdo comum traz a defesa do “desejavel” refletida nos
acordos e consensos firmados entre representantes politicos quanto a urgéncia em alcancar
maior equidade social e educativa através de politicas inclusivas (OEI, 2009a). Visto como
um grande desafio a todos os paises da regido, a melhora da qualidade da educacdo tem sido
um imperativo (GAJARDO, 2000) de mobilizacdo e aparicdo de um forte e contundente
discurso politico-educativo centrado na qualidade (TIANA, 2009) e na justica social.

Percebemos a luz da abordagem do ciclo de politicas a atuacdo de sujeitos politicos no
contexto de influéncia difundindo esses discursos focalizados na qualidade e orientando
demandas em disputa, por meio de compromissos acordados e articulados discursivamente.
Compreendemos com Mouffe (2005) que os consensos estdo subjugados a atritos, sendo
temporareamente estabilizados e nunca isento de exclusdes.

Outro eixo discursivo que se destacou foi a ideia de futuro. Verificamos que a
motivacdo pela comemoracdo dos duzentos anos de independéncia dos paises ibero-
americanos desencadeou coletivamente um sentimento de obrigacdo em reparar erros e
superar dividas do passado (GAJARDO, 2009; OEI, 2010). Os discursos pautados na ideia de
futuro incitaram tratados que contribuiram para significar as politicas de adocdo de metas e
reverberaram oportunamente, projetos produzidos no contexto de producdo de textos atraves
das publicacdes que foram objetos desta pesquisa.

Pudemos discernir que o discurso do organismo internacional tem como investimento
de futuro, o fortalecimento da profissdo docente e, coloca os professores no centro da agenda
educativa da regido (OEI, 2009b), de modo que, conforme afirma Esteves (2009), pela
primeira vez em toda a histdria da sociedade, é cobrado do professorado a competéncia e
preparo suficientes para atuar em uma sociedade futura totalmente imprevisivel.

Associadamente, a atribuicdo de responsabilidades, ultimo eixo identificado, trouxe
resposta ao objetivo principal deste estudo. Os titulos dos exemplares analisados Metas
Educativas — Aprendizaje y desarrollo profesional docente (2009) e Miradas - Desarrollo
profesional docente y mejora de la educacién (2013) revelaram antes mesmo de adentramos
em suas paginas, a correspondéncia entre a aprendizagem dos alunos e o desenvolvimento
profissional dos professores, e este por sua vez, com a melhoria da educagdo. Dos docentes é
esperado que sejam profissionais capacitados, pois 0 sucesso educacional depende de sua
profissionalizagéo (DIAS, 2016; OEI, 2009b; 2013).



117

Identificamos o protagonismo dado pela a OEIl aos professores e a sua
profissionaliza¢do colocando-o como o mais importante agente das produgdes e execucao das
politicas atuais e almejando para todos os docentes ibero-americanos um perfil profissional
idealizado (DIAS, 2009; 2012; 2013), capaz de garantir a qualidade do ensino, por meio da
regulacdo e controle de seu trabalho.

Neste eixo atribuicdo de responsabilidades, o aparecimento de ambivaléncias foi mais
notdrio, pois ao passo que, atraves dos discursos recomenda-se aos paises investirem na
formacéo de seu professorado, afirmam que em muitos deles sdo os proprios professores 0s
responsaveis por buscarem aperfeicoamentos e capacita¢des arcando, por vezes, sozinhos com
0s custos desse investimento (OLIVEIRA, 2009). Também orienta os Estados-nacdo a
selecionarem os melhores profissionais, mesmo reconhecendo que atualmente, 0 magistério
ndo possui 0 mesmo prestigio do passado ante a sociedade, nem oferece as melhores
condigbes de trabalho e remuneragdo (OEI, 2009a; GARCIA-HUIDOBRO, 2009). Além
disso, constata que em determinados casos, a oferta de docentes altamente qualificados resulta
escassa. De maneira ambigua, salienta ser necessario novas formas de cooperagdo que tenham
os melhores modelos e estratégias para transformacédo rapida da situacdo educativa e social
encontrada hoje na regido, mas admite que as mudangas educacionais exigem um tempo
prolongado (OEI, 2013).

Podemos apreender que estamos diante de discursos que se estabilizam temporariamente
e se configuram por intermédio das politicas curriculares via projetos e metas, fazendo destes
uma estratégia calculada a serem percorrida e alcangada, com fins e prazos estabelecidos
(primeiro 2021, agora 2030) e pretensdes precariamente universalizantes e antagonicamente
construidas.

Desta feita, assumimos ndo defender o descompromisso e a irresponsabilidade dos
professores, frente a funcdo politica e social que desempenha, no entanto, a forma como
enuncia as producdes da OEI, outros fatores responsaveis para que a educacdo de fato se
efetive de qualidade séo desprezados e/ou ganham muito menos importancia, dando novos
sentidos a educacdo e ao papel desempenhado pelos professores. Tal constatacdo além de
evidenciar que as mudancas ocorridas no contexto Ibero-americano seguem uma tendéncia
internacional de regulacdo da politica educacional, nos traz incomodo suficiente para
propormos que se olhe para as politicas curriculares, discursivamente, de modo que a

docéncia ndo venha ser concebida como ponte para o alcance do sucesso educacional.
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Diante dos limites desta pesquisa sugerimos a continuidade de outras investigacfes que
confrontem e ampliem as discussdes em curso acerca da responsabilizagdo docente devido a

sua complexidade e relevancia para o campo curricular.
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APENDICE A - Aprendizaje y desarrollo profesional docente

Escenarios del presente e interrogantes para la construccion del futuro
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N° de
Péaginas Texto Autor Tema desenvolvido | Palavras-chave | palavras

La profesion docente José M. Los retos que Calidad 5
ante los desafios de la Esteve enfrentan los Resultado 4
17-27 | sociedad del profesores Responsabilidad | 6
conocimiento Rendicion 0

Politicas para un Denise El desarrollo Calidad 10

desarrollo profesional Vaillant profesional docente Resultado 10
29-37 | docente efectivo para el cambio Responsabilidad | 0
educativo Rendicion 0
Reflexiones sobre la Emilio T. | ;Qué es um docente? | Calidad 8
construccidn social del Fanfani ¢Qué es la docencia? | Resultado 6
39-47 | oficio docente Responsabilidad | 1
Rendicién 0
Profesores: ¢el futuro Antonio El regreso de los Calidad 1
aun tardard mucho No6voa profesores al centro Resultado 1
49-55 | tiempo? de nuestras Responsabilidad | 1
preocupaciones Rendicion 0

Aprendizaje docente y desarrollo profesional

y de nuestras
politicas.

La formacion docente Graciela Las reformas Calidad 4
como sistema: de la Lombardiy | educativas han Resultado 4
59-66 | formacién inicial al Maria I. A. | colocado la Responsabilidad | 1
desarrollo profesional de Vollmer | formacion inicial e Rendicién 0
permanente como
centralidad
Los conocimientos y las Beatrice Conocimiento Calidad 1
competéncias que Avalos necesario para la Resultado 1
67-77 | subyacen a la tarea ensenanza en el Responsabilidad | 1
docente contexto Rendicion 0
latinoamericano
El desarrollo profesional Alba M. Desarrollo Calidad 6
docente y la mejora de Olivé profesional docente y | Resultado 10
79-88 | laescuela la mejora de la Responsabilidad | 2
escuela Rendicion 0
Carrera docente y Flavia La relacion existente | Calidad 3
politicas de desarrollo Terigi entre las iniciativas Resultado 3
89-97 | profesional de formaciony la Responsabilidad | 1
carrera docente Rendicion 0
Modelos y estrategias de | Dalila A. | ¢En que medida el Calidad 4
desarrollo profesional Oliveira desarrollo profesional | Resultado 11
docente: reflexiones docente puede Responsabilidad | 1
criticas desde la realidad ser resultado de las Rendicion 0
99-107 | latinoamericana nuevas estrategias de
formacion?
El proceso de insercion Carlos E. | Lasdistintas maneras | Calidad 3
a la docencia Becae y contextos en los Resultado 1
109 -118 Ingrid Boerr | que se puede vivir la | Responsabilidad | 6
insercion Rendicion 0

profesional




Aprendizaje y desarrollo profesional docente (conclusdo)
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N° de
Paginas Texto Autor Tema desenvolvido | Palavras-chave | palavras
La evaluacién del Carlos El aprendizaje Calidad 16
119-127 | desarrollo profesional Marcelo de los alumnos como | Resultado 6
docente indicador de la Responsabilidad | 0
calidad y de la Rendicién 1
evaluacién docente
El formador de Sylvia B. | La construccion de Calidad 15
formadores en México: Ortega 'y una identidad Resultado 9
129-136 | entre laescuelay la Maria A. | profesional en la Responsabilidad | 0
academia Castafieda | formacion de Rendicion 0
profesores
comprometida con la
igualdad de
oportunidades y la
inclusion
La contribucion del Consuelo | El desarrollo Calidad 14
asesoramiento V. de profesional docente Resultado 3
psicopedagdgico al Medrano para construccion de | Responsabilidad | 3
137-147 | desarrollo profesional um determinado Rendicién 0
docente en América perfil profesional
Latina
Innovacion e Gloria La innovacion e Calidad 5
investigacion sobre Calvo investigacion en Resultado 1
149-157 | aprendizaje docente y materia de Responsabilidad | 1
desarrollo profesional aprendizaje docente y | Rendicion 0
desarrollo profesional
Nuevos ambientes de Beatriz La estrecha Calidad
aprendizaje para el Tancredi vinculacion entre los | Resultado 1
159-169 | desarrollo profesional nuevos ambientes de | Responsabilidad | 1
docente aprendizaje para el Rendicién 0
desarrollo 0

profesional docente




APENDICE B - Calidad, equidad y reformas em la ensefianza
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os retos de La Educacion Iberoamérica
N° de
Paginas Texto Autor Tema principal Palabras clave palavras
Una nueva meta Juan Eduardo | Necesidad de una | Calidad 16
para la educacién Garcia- educacion de Resultado 7
19-33 | latinoamericana en Huidobro calidad para todos | Responsabilidad | O
el Bicentenario Rendicion 0
Las metas Néstor Lopez | Desigualdades Calidad 3
educativas ante el sociales y Resultado 2
35-45 | nuevo panorama educativas Responsabilidad | 2
social y cultural de existentes en Rendicion 0
América Latina Latinoamérica
Equidad, Sylvia Escuelas Calidad 16
diversidad, Schmelkes singulares y Resultado 5
47-56 | interculturalidad: condiciones Responsabilidad | 2
las rupturas especificas que Rendicion 0
necesarias exigen
flexibilidad e
innovacion

Las politicas educativas a debate |

pedagdgicas

La educacién tras Marcela Reflexion sobre Calidad 66
dos décadas de Gajardo las reformas Resultado 30
59-76 | cambio. ;Qué emprendidas en Responsabilidad | 16
hemos aprendido? las Gltimas dos Rendicion 7
¢ Qué debemos décadas, com sus
transformar? aciertos y errores
Los temas de la Juan Carlos una nueva mirada | Calidad 3
agenda sobre Tedesco al abordar Resultado 20
gobierno y las relaciones Responsabilidad | 3
77-86 | direccién de los entre la educacion | Rendicion 0
sistemas educativos y la sociedad
en Ameérica Latina
La atencién Rosa Blanco | La urgencia de Calidad 24
educativa a la una educacion de | Resultado 9
87-99 | diversidad: las calidad y igualdad | Responsabilidad | 4
escuelas inclusivas de condiciones sin | Rendicion 0
discriminacion
Ensefar y aprender César Caoll Desvanecimiento | Calidad 5
en el siglo xxi: el del sentido dela | Resultado 0
101-112 | sentido de los educacion escolar | Responsabilidad | O
aprendizajes Rendicion 3
escolares
Calidad, evaluacion Alejandro La evaluacién, los | Calidad 45
y estandares: Tiana estandares y la Resultado 19
113-123 | algunas lecciones de calidad de la Responsabilidad | 2
las reformas ensefianza Rendicion 5
recientes
Educar paralapazy | Fernando M. | Las diferentes Calidad 19
125-141 | la ciudadania en Reimers formas de Resultado 10
América Latina violencia en Responsabilidad | 1
Latinoaméricay la | Rendicion 2
promocion de un
futuro en paz
Repensar la escuela Margarita La escuela como Calidad 21
(143- | como escenario del Zorrilla el lugar relevante | Resultado 13
159) cambio educativo para la accion y Responsabilidad | 9
las decisiones Rendicién 2




APENDICE C - Desarrollo profesional docente y mejora de la educacion

Paginas Capitulo Titulo Palabras clave N° de
palavras
19-56 Capitulo 1 La profesién docente en | Calidad 2
Iberoamérica Resultado 13
Responsabilidad 0
Rendicion 0
59-84 Capitulo 2 Seguimiento de las Metas Calidad 32
2021: la situacidn de la Resultado 3
formacion inicial y de la Responsabilidad 0
mejora continua de la Rendicion 0
docencia en los paises de la
region
87-152 Capitulo 3 Formacion inicial y acceso a | Calidad 71
la docencia Resultado 29
Responsabilidad 6
Rendicion 1
155-222 | Capitulo 4 La formacion en el Calidad 37
desempefio de la docencia Resultado 41
Responsabilidad 0
Rendicion 2
225-272 | Capitulo 5 Evaluacion de los docentes, | Calidad 53
mejora profesional y de la Resultado 89
educacion Responsabilidad 0
Rendicion 2
275-284 | Capitulo 6 Conclusiones y propuestas | Calidad 13
de mejora Resultado 13
Responsabilidad 0
Rendicién 2




