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RESUMO

Nesta pesquisa buscamos discutir a questdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), trazendo como problematica a sua fundamentacdo em
Competéncias e sua articulagdo com as politicas de Avaliacdo Externa. Dessa
forma, nos perguntamos: Quais sao o0s interesses implicitos na elaboracdo de uma
Base Nacional Comum Curricular pautada em Competéncias e qual a sua relacéo
com as Avaliacdes Externas? Para responder esta questéao, partimos da hipotese de
que a construgdo de uma Base Nacional Comum Curricular, pautada em
competéncias, facilitaria a realizacado das avaliacdes externas, pela possibilidade de
padronizacdo de todos os curriculos de todas as escolas do pais que estardo em
conformidade com os principios da BNCC. A pesquisa encontra-se estruturada em
dois capitulos, além da introdugdo e conclusdo. No qual discutimos num primeiro
momento a interferéncia dos Organismos Multilaterais, na orientacdo das politicas
educacionais e de Avaliacdo Externa nos paises periféricos, trazendo alguns dados
do processo de implementacéo dessas politicas no Brasil. E num segundo momento,
nos dedicamos a discutir as questdes da BNCC, sobre seu enfoque em
competéncias e relacdo com as politicas de Avaliacdo Externa. Os resultados da
pesquisa nos mostraram que ao ser materializada a BNCC, contribuira para a
conformacdo da educacdo as demandas do mercado, servindo neste contexto as
Avaliacbes Externas como mecanismo para averiguar e controlar as competéncias
desenvolvidas pelos alunos.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular; Avaliacdo Externa;
Competéncias.



RESUMEN

En esta investigacion buscamos discutir la cuestion de la Base Nacional Comun
Curricular (BNCC), trayendo como problematica su fundamentacion en
Competencias y su articulacion con las politicas de Evaluacién externa. De esta
forma, nos preguntamos: ¢Cuales son los intereses implicitos en la elaboracion de
una Base Nacional Comun Curricular pautada en Competencias y cual es su relacién
con las Evaluaciones Externas? Para responder a esta cuestion, partimos de la
hipétesis de que la construccion de una Base Nacional Comun Curricular, pautada
en competencias, facilitaria la realizacion de las evaluaciones externas, por la
posibilidad de estandarizacion de todos los curriculos de todas las escuelas del pais
gue se ajusten Principios de la BNCC. La investigacion se encuentra estructurada en
dos capitulos, ademas de la introduccién y conclusion. En el que discutimos en un
primer momento la interferencia de los Organismos Multilaterales, en la orientacion
de las politicas educativas y de Evaluacion externa en los paises periféricos,
trayendo algunos datos del proceso de implementacion de esas politicas en Brasil.
En un segundo momento, nos dedicamos a discutir las cuestiones de la BNCC,
sobre su enfoque en competencias y relacion con las politicas de Evaluacion
externa. Los resultados de la investigacion nos mostraron que al ser materializada la
BNCC, contribuird a la conformacion de la educacion las demandas del mercado,
sirviendo en este contexto las Evaluaciones Externas como mecanismo para
averiguar y controlar las competencias desarrolladas por los alumnos.

Palabras clave: Base Nacional Comun Curricular; Evaluacidon externa;
Competencias
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1. INTRODUCAO

Com a participagdo no Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas
Educacionais, Formacdo Docente e Educacdo (GEPEFE), pude ampliar
consideravelmente meus conhecimentos relativos a questdo educacional. Assim
como, pude despertar meu interesse pela area de Politicas Educacionais. As
experiéncias vivenciadas e compartilhadas no grupo foram o que me levaram a
desenvolver esta pesquisa.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) configura-se como um
documento normativo que definira as aprendizagens essenciais que os alunos de
todas as escolas publicas e privadas do Brasil devem desenvolver (BRASIL, 2017a).
Ainda em fase de implementacdo, a terceira versdo da BNCC indica os
‘conhecimentos e competéncias que se espera que todos os estudantes
desenvolvam ao longo da escolaridade” (BRASIL, 2017a, p. 7), esta funcionara
como norteadora dos curriculos escolares de todas as redes de ensino dos Estados,
do Distrito Federal e dos municipios brasileiros.

A necessidade de construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular é
citada em varios documentos, como, por exemplo, na Constituicdo Federal de 1988,
- no artigo 210 -; na LEI N° 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB); nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica - documento que norteia a criacdo da primeira versédo da
BNCC -; e no Plano Nacional da Educacédo (PNE), sancionado em 25 de junho de
2014, para o cumprimento das metas 2, 3 e 7 (BRASIL, 2017b)*.

A BNCC comecgou a ser desenvolvida em 2015, e entre outubro de 2015 e
marco de 2016, a primeira versdo do documento foi disponibilizada para consulta
publica, recebendo contribuicbes de diversas organizacdes da sociedade civil -
individuos, organizagdes nao-governamentais e redes escolares - sendo produzidos
pareceres analiticos de especialistas, associacbes cientificas e membros da
comunidade académica, sobre o documento, o que auxiliou na elaboracdo de sua
segunda versao (BRASIL, 2017a).

1Disponivel em: < http://basenacionalcomum.mec.gov.br/perguntas-frequentes> Acesso: 15/05/2017.




Publicada em maio de 2016, foram realizados diversos seminarios em varias
regibes do Brasil para discutir sua segunda versao, esta foi examinada também por
especialistas internacionais que produziram relatorios analiticos, considerados na
producado da versao final do documento (BRASIL, 2017a). Entregue ao Ministério da
Educacdo, em abril de 2017, atualmente (maio de 2017) esta em debate, sob
responsabilidade do Conselho Nacional de Educagcédo (CNE), que devera produzir
um parecer final sobre o documento, sendo este posteriormente encaminhado ao
Ministério da Educacéao (MEC) para ser homologado (BRASIL, 2017a).

Amparado nos artigos 32 e 35 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, a terceira versdo da BNCC organiza-se a partir das nogbes de
competéncias, definida no documento como “a possibilidade de utilizar o
conhecimento em situagcdes que requerem aplicd-lo para tomar decisdes
pertinentes”, ou seja, o desenvolvimento de uma competéncia vincula-se a
capacidade de mobilizacdo de um conhecimento e de sua aplicagcdo na prética
(BRASIL, 2017a, p. 15). O que implica na definicAo de conteidos que também
tenham valor na pratica - conhecimentos Uteis - e que estejam organizados em
funcdo do desenvolvimento de competéncias, como expresso em um dos subtitulos
do documento da BNCC: “Os conteludos curriculares a servigco do desenvolvimento
de competéncias” (BRASIL, 2017a).

No contexto da BNCC, a justificativa dos reformadores para a utilizacdo das
competéncias se da “no sentido da mobilizacdo e aplicagcdo dos conhecimentos
escolares, entendidos de forma ampla (conceitos, procedimentos, valores e
atitudes)”, sendo os alunos capazes de ao se deparar com desafios, e questdes
problemas, soluciona-los por si mesmos, através do recrutamento de
conhecimentos, ou seja, através das competéncias adquiridas durante a
escolarizacdo (BRASIL, 2017a, p. 16). Tal concepcao encontra-se fundamentada
principalmente na necessidade de “saber fazer”, cujo, conhecimentos teoricos e
eruditos sdo secundarizados em funcdo de conhecimentos praticos, com
aplicabilidade no contexto social dos alunos, sdo capacidades que terdo validade no
mercado de trabalho, impulsionando a possibilidade de empregabilidade dos futuros
trabalhadores.

De acordo com o ministério da educacéo, ao ser materializada, a BNCC além
de influenciar na definicdo dos curriculos escolares, orientara no alinhamento das

“*

politicas referentes “a formacédo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de
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conteddos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para
o pleno desenvolvimento da educacédo” (BRASIL, 2017a, p. 8). Que serdo definidas
articuladamente nos diferentes niveis de organizacao politica, em ambito Federal,
Estadual e Municipal (BRASIL, 2017a).

Dessa forma, para a realizacdo desta pesquisa, partimos da seguinte
interrogativa: Quais sdo os interesses implicitos na elaboracdo de uma Base
Nacional Comum Curricular pautada em Competéncias e qual a sua relagcdo com as
AvaliacOes Externas?

Partimos da hipotese de que ao instituir uma Base Nacional Comum
Curricular pautada em Competéncia, isso facilitaria a realizacdo das Avaliacdes
Externas, uma vez que a BNCC promovera a homogeneizacdo dos curriculos das
escolas de todo o Brasil, que serédo elaborados a partir das mesmas competéncias
presentes na BNCC que, por sua vez, também estard articulada as capacidades
avaliadas pelos testes padronizados, adequagao prevista no documento da Base
(BRASIL, 2017b; BRASIL, 2017a).

Tal feito, a nosso ver, sinaliza uma estratégia de reproducdo ampliada de um
mesmo modelo de educacdo em todo o Brasil, cuja “formagédo integral” ou
“aprendizagens essenciais” se reduz a aprendizagens para o trabalho, que como
expresso no proprio documento em resultado das transformacdes incutidas pela
introducdo de novas tecnologias — na sociedade moderna - demanda do setor
educativo novas capacitacfes (BRASIL, 2017a). Neste contexto, as avaliacdes
externas passam a ser a controladora de tais aprendizagens, que serao
reproduzidas de forma muito mais intensa e objetiva a partir da materializacdo da
Base Nacional Comum Curricular.

Dessa forma, definimos como objetivo geral da pesquisa: Compreender os
interesses e implicagcdes existentes na elaboracdo da Base Nacional Comum
Curricular, fundamentada no desenvolvimento de Competéncias, e sua relacdo com
as Avaliagcbes Externas. Como objetivos especificos pretendemos: analisar o
processo de implantacdo das Avaliagbes Externas no Brasil e sua énfase em
conteudos mensuraveis; discutir a articulagdo entre as Matrizes de Referéncias das
Avaliagdes Externas e os Curriculos Escolares; e debater sobre a Base Nacional

Comum Curricular e sua fundamentacdo em competéncias.
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A BNCC como ja afirmado se configura como um documento normativo
fundamental na definicdo dos curriculos de todas as escolas do Brasil, esta ndo
definird apenas os objetivos e conteudos das escolas, como também definira a
finalidade da Educacdo, como um todo, na sociedade, assim, as pesquisas
referentes & BNCC € de interesse de todos, ndo apenas dos educadores ou
pesquisadores da area educacional, mas de toda a populacdo brasileira.

Frigotto (2000, p. 25) afirma ser a Educagédo “um campo social de disputa
hegemodnica”, na qual duas classes antagOnicas disputam a dire¢do, concepgao e
organizagéo do processo educativo, sendo a Educacéo constituida e constituinte das
relacdes sociais (Frigotto, 2000), e, portanto, elemento estratégico na producédo de
consensos e formacao de novas formas de sociabilidade (MARTINS; NEVES, 2015).

Ao considerarmos, ainda, a centralidade que a Educacéo tem assumido nas
politicas dos Organismos Multilaterais?, a amplitude de influéncia da BNCC no
contexto nacional e por se tratar de algo ainda em processo de materializacéo -
portanto, carente de pesquisas e discussdes - tratar sobre a BNCC é mais que
importante é fundamental.

Quanto a questdo da Avaliacdo Externa, observamos que ha tempos essas
avaliacdes tém sido utilizadas como mecanismo de reproducdo da concepcao de
Qualidade da Educacgédo baseada em resultados, como afirma Dourado, Oliveira e
Santos (2007), retomando o discurso dos Organismos Multilaterais de que uma
escola de qualidade é aquela que produz resultados “positivos”, traduzida na ideia
de escola eficaz.

Utilizando o discurso de “Qualidade da Educacdo” os reformadores
educacionais tém contribuido para a adequacdo da educacdo aos padrées
recomendados pelos Organismos Multilaterais (SANTOS, et. al. 2016). Nesse
contexto, as Avaliagbes Externas tem desempenhado importante papel,
principalmente como orientadora dos curriculos escolares e trabalho do professor

(FREITAS, 2014). Isso porque os professores sao pressionados a atingir bons

2 A partir principalmente dos anos de 1990 a educacdo ganhou enfoque nas politicas dos Organismos
Multilaterais, sendo fundamental neste periodo a realizagdo da Conferéncia Mundial de Educacao
Para Todos, definida por alguns autores como Libaneo (2012), Shiroma, Moraes e Evangelista
(2007), Frigotto e Ciavatta (2003), como encontro crucial para a definicho de uma Agenda
Internacional para a Educacdo. E ainda, sobre a centralidade da Educacdo nas politicas
internacionais, de acordo com Frigotto e Ciavatta (2003, p. 96) no ano 2000 a Organiza¢do Mundial
do Comércio (OMC) sinalizou para o capital a Educagao como sendo “um dos espagos mais fecundos
para negodcios rentaveis”.
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resultados nas avalia¢cdes nacionais, como, por exemplo, na Prova Brasil, j& que a
nota atingida neste exame compde o indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB)?, que no campo educacional representa a “qualidade” de uma escola,
ou, caso os indices sejam muito inferiores as metas estabelecidas, demonstra sua
falta de qualidade. Sendo, nesse caso, os professores os mais afetados, ja que séo
vistos como 0s principais responsaveis pelos resultados de aprendizagem dos
alunos.

Este trabalho configura-se como uma pesquisa documental, cujo, objeto de
andlise € a Base Nacional Comum Curricular, documento, ainda em fase de
implementagcdo. De acordo com Gil (2002) embora a pesquisa documental tenha
certas semelhancas com a pesquisa bibliografica, esta se faz importante e se
diferencia da pesquisa bibliografica por tratar de documentos que ainda nao
receberam tratamento analitico por parte dos pesquisadores.

Para atingir os objetivos desta pesquisa utilizamos como base metodoldgica o
texto produzido por Shiroma, Campos e Garcia (2005), denominado “Decifrar textos
para compreender a politica: subsidios teérico-metodologicos para andlise de
documentos”, que nos oferece ferramentas Uteis na compreensdo dos conceitos,
contetdos, e discursos presentes nos documentos de politica educacional
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA 2005). E, assim como as autoras, pretendemos,
nesta pesquisa, ndo apenas analisar o discurso presente nos documentos, mas
compreender a politica (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA 2005).

Para tal propésito, partimos da compreensao que os textos politicos ndo sao
neutros, expressam intensées, interesses e possuem uma finalidade, que é definida
a partir da disputa de interesses entre grupos distintos e por vezes contraditérios que
organizados individual e/ou coletivamente buscam consolidar seu discurso como
hegemonico determinando, assim, a direcdo da politica (MAINARDES, 2006;
SHIROMA; CAMPOS; GARCIA 2005).

Segundo Shiroma, Campos e Garcia (2005) os textos politicos sofrem

influéncias de diversos contextos e em diferentes niveis, sendo os Organismos

* De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) o
IDEB “é um indicador de qualidade educacional que combina informacdes de desempenho em
exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb) (...) com informacdes sobre rendimento escolar
(aprovagéao)” (BRASIL, 2017c) Disponivel
em:<http://download.inep.gov.br/educacao basica/portal ideb/o_que e o ideb/Nota Tecnica nl co
ncepcaolDEB.pdf>. Acesso 12/06/2017.
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Multilaterais grandes influenciadores da politica, contudo, segundo as autoras 0s
textos produzidos e divulgados amplamente ndo sédo assimilados e aplicados de
forma automatica, estes sdo consumidos diferentemente de acordo com o contexto
em que sdo implementados, como, por exemplo, as recomendacdes dos OM, estas
antes de serem incorporadas por outros paises, sdo adaptadas as particularidades
locais e ao “jogo politico” de cada pais (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA p. 430).

Shiroma, Campos e Garcia (2005) apoiando-se em Ball e Bowe (1992)*
apresentam trés contextos fundamentais para se compreender a politica, o primeiro
€ o Contexto de Influéncia, onde se inicia a elaboracao da politica e no qual sédo
construidos os discursos, € o local em que ocorre a disputa pela hegemonia
discursiva, expressdo da disputa de interesses. O segundo € Contexto da Producéo
de Texto, na qual sdo consolidados os embates e disputas do campo anterior,
portanto, onde sdo produzidos os textos politicos, que de certa forma “representam”
a politica (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 434) - o que se difere de ser a
politica, estes expressam apenas uma parte dela. O terceiro é o Contexto da Pratica,
diz respeito ao processo de implementacdo da politica na pratica, na qual se da a
interferéncia dos sujeitos locais na interpretacdo da politica, ja que os autores dos
textos politicos ndo tem controle sobre sua producdo apds sua materializacao,
abrindo dessa forma, a possibilidade de reinterpretacdes e ressignificacdes da
politica em sua pratica (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005).

Nesta pesquisa, nos deteremos na analise do Contexto da Producdo de
Textos, sendo importante, neste caso, a analise dos conteudos dos discursos, dos
sentidos que produzem na realidade, assim como, as condigcbes em que estes foram
produzidos (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005), prestando especial atencédo na
linguagem utilizada no documento, pois, assim como afirma as autoras 0 uso
recorrente de palavras-chaves podem trazer sentidos diferentes ao texto como, por
exemplo, o uso da palavra “nosso”, pode ser usada como maneira de camuflar a
realidade, dando a ideia de que os elementos presentes no documento representam
a opinido de todos, como se fosse resposta a uma necessidade de todos, ocultando,

dessa forma, as relagdes sociais que sao estruturalmente desiguais.

* Pode ser consultado em: BALL, S.J.; BOWE, R. Subject departments and the “implementation” of
National Curriculum policy: an overview of the issues. Journal of Curriculum Studies, London, v. 24, n.
2, p. 97-115, 1992.
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Tais estratégias objetivam a formagdo de consensos nos sujeitos e
consequentemente a garantia do estabelecimento da dire¢cdo da politica, assim
termos como “qualidade, exceléncia, competéncia, eficacia e produtividade”
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 129), entre outros, aparecem com frequéncia
nos textos politicos, tendo grande peso na conformacgédo dos sujeitos as medidas
propostas.

E esse o olhar que damos a essa pesquisa, e que sustenta a nossa analise
documental, ndo tomamos o texto de forma isolada, e nem como ponto de partida,
mas sim “como objeto de interpretacdo” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA 2005,
p.439), sendo este “produto e produtor de orientagbes politicas” (SHIROMA,;
CAMPOS; GARCIA 2005, p.433) e, portanto, inserido em um contexto que da base
para sua formulacdo, assim como a partir dele cria novas possibilidades e direcdes.
Buscamos a partir da andlise das multiplas determinacdes do texto da Base Nacional
Comum Curricular compreender a politica que a envolve.

Esta Pesquisa encontra-se estruturada além de introducédo e conclusdo, em
dois capitulos. Na qual, no primeiro capitulo realizamos uma contextualizacdo
histérico-politica, apresentando os elementos que repercutiram na centralizacdo da
educacdo no contexto mundial, apontando os Organismos Multilaterais como
principais orientadores de politicas dos paises periféricos. Tragamos um histdrico de
implantacdo das politicas de Avaliacdo Externa no Brasil, enfatizando o papel do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) e da Prova Brasil, além que
explicitarmos alguns elementos da Pedagogia das Competéncias.

No segundo capitulo, nos detemos na analise de alguns dos elementos
presentes na Base Nacional Comum Curricular, com enfoque em sua
fundamentacdo em competéncias e articulacdo com as politicas de Avaliacédo

Externa.



19

2. AVALIACOES COMO REFLEXO DE RECOMENDACOES INTERNACIONAIS.

As transformacfes tecnoldgicas ocorridas na sociedade contemporanea
repercutem em novas formas de organizacao e constituicdo das relacdes sociais de
producdo (FRIGOTTO, 2000). A introducdo de novas tecnologias caracteriza, o que
alguns autores denominam de Terceira Revolucdo Industrial, sendo bastante
utilizado, no campo politico ideoldgico, expressdes como: “sociedade pos-industrial;
poOs-capitalista; sociedade global sem classes; fim das ideologias; sociedade poés-
histérica”, estas formulagdes resultam na constituicio de um novo modelo de
sociabilidade e organizacgéo social (FRIGOTTO, 2000, p. 53, 54).

Isso, no campo econdmico mundial, resulta em novas demandas de
qualificacdo para o trabalho, se distinguindo dos modelos de producdo anteriormente
utilizados, o Fordista e Taylorista, sendo necessario formas mais flexiveis e
‘qualificadas” de trabalho (FRIGOTTO, 2000). Essas transformacdoes se
intensificaram, entre os periodos de 1970 e 1980, dentre as alteracdes causadas
Frigotto (2000, p. 55) evidencia, dentro do plano econdémico, a inclusdo de conceitos
e categorias como: “flexibilidade, participacdo, trabalho em equipe, competéncia,
competitividade e qualidade total”, e no plano da formagdo humana destacam-se a
“‘pedagogia da qualidade, multi-habilitagcédo, policognicéo e formagao abstrata”. Estas
alteracOes geram a redefinicdo e reorganizacdo de toda a sociedade em escala
mundial.

Catani, Oliveira e Dourado (2001, p. 68, 69) afirmam que “a tecnologia tornou-
se fator fundamental num contexto em que a competitividade e a produtividade se
tornaram dogmas absolutos e sindbnimo de luta pela sobrevivéncia no mundo dos
negoécios”, e para tanto, dentro desta légica empresarial a “qualificacdo dos recursos
humanos” e a “qualidade dos conhecimentos produzidos” implicam em vantagens ao
empresariado.

Tal processo repercute numa maior articulacdo entre educacédo e processo
produtivo, corroborando a tese defendida, historicamente, pela classe dominante de
que “a educagao dos diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim
de habilita-los técnica, social e ideologicamente para o trabalho”, tratando “de
subordinar a funcédo social da educacédo de forma controlada para responder as
demandas do capital” (FRIGOTTO, 2000, p. 26).
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No mesmo sentido, Catani, Oliveira e Dourado (2001, p. 70) afirmam: “o
conhecimento tornou-se também mercadoria chave no estabelecimento de
vantagem competitiva e, por isso, vem sofrendo processos mais acentuados de
subordinacdo ao capital”. Segundo os mesmos, “na fase atual, o lema mais
adequado no mercado de trabalho talvez seja ‘formar para explorar mais e melhor”
(p. 70).

Frigotto (2000) afirma que tal articulacdo se trata da retomada da Teoria do
Capital Humano - muito utilizada nos anos 60 e 70 -, contudo, agora com um rosto
mais social e voltado para a “qualidade” do trabalhador, o autor utiliza a expressao
‘rejuvenescimento da Teoria do Capital Humano” (p.56) para se referir a este
processo.

Segundo Libaneo (2012) este movimento se realiza em escala global, sendo
0s principais responséaveis pela expansdo das politicas de ampliagdo do capital, os
Organismos Multilaterais (OM), através de recomendacdes de politicas aos paises
periféricos, acdo que se reflete na Internacionalizacdo das Politicas. Segundo
Libaneo (2013)

Trata-se de um fenébmeno tipico da globalizacdo econémica e politica
em que agéncias de controle monetario, comercial e crediticio em
nivel mundial, ligadas as na¢6es mais ricas, definem um conjunto de
principios, regras e procedimentos ligados a governanca publica
destinados a articular empréstimos com formas de monitoramento e
controle de programas de financiamento em relagdo a paises
tomadores desses empréstimos. No caso de paises em
desenvolvimento ou emergentes, tais programas estao ligados hoje a
politicas sociais, educacdo, saude, seguranca (LIBANEO, 2013, p.

2).
Com relacdo a internacionalizacdo das politicas educacionais Akkari (2011
apud. LIBANEO, 2012, p. 3) afirma que estas se iniciam por volta dos anos 1980, e
tem ligacdo direta com a “disseminagdo de novos paradigmas e conceitos que
supostamente dariam maior eficacia as politicas educacionais”. Entre os temas
recorrentes no processo o autor destaca: a “adaptacéo a globalizagcdo econdmica,
beneficios das TIC na educagdo, descentralizacdo, privatizacdo, obrigacdo de
resultados e prestacdo de contas, qualidade da educacdo, gestdo, reformas
curriculares, padrdes educacionais, profissionalizacdo docente”, entre outros

(AKKARI, 2011, 18 apud. LIBANEO, 2012, p. 3).
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Num contexto mais geral a internacionalizacdo das politicas compde aquilo
que Chesnais (1995) denomina de Mundializagdo do Capital, alavancado pelos
avancos tecnologicos e o advento da globalizacéo, o capital entra em uma nova fase
de expansdao. Silva (2002, p. 13) afirma que diante da crise estrutural do capital dos
anos 1970, “as elites conservadoras internacionais recompuseram a ordem
capitalista calcando-a no capital proveniente n&do apenas da produgéo, mas
essencialmente da circulacao financeira”.

Neste processo o capital adquire maior liberdade de movimentacdo e
reproducdo, sendo fundamental o desenvolvimento das politicas neoliberais,
principalmente as de liberalizacdo, privatizacdo e desregulamentacdo das politicas
do campo social, acbes desenvolvidas conjuntamente entre os Estados nacionais
capitalistas e o capital industrial e financeiro (CHESNAIS, 1995). Cujo, maiores
representantes foram os governos Thatcher e Reagan, na década de 1980°.

Libadneo (2013, p. 1) afirma que as diretrizes, normas e politicas que vém
orientando “as acdes em educagcdo em nosso pais precisam ser compreendidas no
contexto da globalizacdo das relagcbes econdmicas, sociais e culturais que
caracterizam as formas de manutencao e expansao do capitalismo contemporaneo”,
portanto, dentro do contexto do neoliberalismo e de mundializacdo do capital. Nesse
sentido, Dirce Nei Teixeira de Freitas (2005, p. 90) afirma que os anos de 1990
registram a intensificacdo das recomendacfes dos Organismos Multilaterais, em
decorréncia, principalmente, da aceleragdo do processo de “internacionalizacdo do
capitalismo, no bojo do qual se verificou o alargamento da internacionalizacdo do
processo decisorio e da mundializacdo das atividades politicas”.

Sendo destaque, deste modo, as recomendacdes do Banco Mundial, da
Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), do
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), do Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), e alguns de seus representantes
regionais, como a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), e

a Oficina Regional de Educacdo para a América Latina e Caribe (OERLAC)

® Embora Anderson (1995) afirma que o Chile sob a ditadura de Pinochet, tenha sido o verdadeiro
pioneiro do neoliberalismo na histéria contemporanea. O autor afirma “o Chile de Pinochet comegou
seus programas de maneira dura: desregulacdo, desemprego massivo, repressao sindical,
redistribuicdo de renda em favor dos ricos, privatizacdo de bens publicos. Tudo isso foi comegado no
Chile, quase um decénio antes de Thatcher, na Inglaterra” (p. 9).
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(LIBANEO, 2012; SILVA, ABREU, 2008; FRIGOTO, 2000; FRIGOTTO, CIAVATTA,
2003; NEVES, et.al., 2015).

Para Saforcada e Vassiliades (2011, p. 288 apud. LIBANEO, 2012, p. 3) as
principais pautas das politicas educacionais neoliberais sdo: “énfase na qualidade da
educacao, protagonismo do setor privado, a autonomia da escola e dos agentes, a
avaliagao e prestacao de contas, a competéncia e a eficiéncia”.

Coelho (2008) assinala dois marcos importantes para a definicdo das politicas
educacionais brasileiras — e que enfatizaram a necessidade da avaliacdo do sistema
educacional - o primeiro é a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, ocorrida em Jomtien, Tailandia, em 1990. Que segundo Melo, Souza e Melo
(2015) define uma Agenda internacional para a educacdo. E o segundo, € a
elaboracdo do Relatério Delors, “produzido entre 1993 e 1996, pela Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, convocada pela UNESCO,
coordenada pelo francés Jacques Delors” (COELHO, 2008, p. 236). De acordo com
Coelho (2008, p. 236), no Relatério Delors “se fez um diagndéstico do contexto
planetario de interdependéncia e globalizacdo evidenciando-se desafios para cujo
enfrentamento a educagéo seria o instrumento fundamental”. Sendo esses dois
marcos fundamentais para a producdo de documentos na esfera nacional e,
principalmente, “para a consolidacéo do sistema nacional de avaliacdo da educacao
basica no pais” (COELHO, 2008, p. 236).

Shiroma (2007) afirma que as formulagcdes realizadas em Jomtien, assim
como nos demais encontros internacionais, influenciaram na formulacdo de leis,
projetos, programas, decretos, resolucdes, medidas provisérias, documentos
educacionais nacionais de varios paises. No Brasil, a influéncia dos Organismos
Multilaterais se materializa, principalmente na criagdo do Plano Decenal da
Educacdo para Todos, em 1993 - inspirado essencialmente pela Conferéncia
Mundial de Educagédo Para Todos -, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB), Lei 9.394/96, no Plano Nacional de Educacéao (PNE), entre outros
(PINTO, 2002; FRIGOTTO & CIAVATTA, 2003; SHIROMA, 2007; LIBANEO, 2003;
SILVA & ABREU, 2008).

A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos foi financiada pela UNESCO
(Organizacdo das NagbGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura), PNUD

(Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento), UNICEF (Fundo das
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Nacdes Unidas para a Infancia) e pelo Banco Mundial, contou com a patrticipacao de
vérias entidades como, governos, ONGs, Agéncias Internacionais, associacdes
profissionais, entre outras personalidades de destaque mundial no setor educacional
(SHIROMA, 2007, LIBANEO, 2012; SILVA, ABREU, 2008).

As metas definidas a partir dessa conferéncia traziam a luz a discusséo sobre
a aprendizagem, qualidade da educacao, expansdo da educacéo basica (educacao
primaria - no Brasil refere-se ao ensino fundamental), e consequentemente a
necessidade de implantacdo de sistemas de avaliacbes nacionais (SHIROMA,
2007). Torres (1995 apud. SHIROMA, 2007, p. 49, 50) resumiu concisamente as
estratégias acordadas na Conferéncia de Jomtien da seguinte maneira:

1. Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de todos
- criangas, jovens e adultos. Porém sendo as necessidades
diferentes, também deveriam ser os conteudos, meios e
modalidades de ensino e aprendizagem; 2. dar prioridade as
meninas e mulheres, eliminando toda forma de discriminacdo na
educacdo; 3. dar atencdo aos grupos desamparados e aos
portadores de necessidades especiais; 4. concentrar a atengéo
mais na aprendizagem e menos em aspectos formais, como
niamero de anos de escolarizacdo ou de certificados,
assegurando que criancas, jovens e adultos pudessem
efetivamente aprender, bem como utilizar os sistemas de
avaliacdo de resultados; 5. valorizar o ambiente para a
aprendizagem das criancas, jovens e adultos, responsabilizando
cada sociedade pela garantia de condicdes materiais, fisicas e
emocionais essenciais para aprender, incluindo nutricdo, atencéo
a saude entre outros; 6. fortalecer o consenso entre os varios
interesses, reconhecendo a obrigacdo do Estado e das
autoridades educacionais em proporcionar educagdo basica a
populacéo e a necessidade de envolver a sociedade: organismos
governamentais e  ndo-governamentais, setor privado,
comunidades locais, grupos religiosos, familias. Destaca-se a
urgente necessidade de melhorar a situacdo docente; 7. ampliar
o alcance e 0s meios da educacdo basica que comeca no
nascimento e se prolonga por toda a vida, envolvendo criancas,
jovens e adultos, reconhecendo a validade dos saberes
tradicionais e do patrimdnio cultural de cada grupo social e que
se realizam ndo apenas na escola, mas também por meio de
modalidades ndo-formais e informais (p. 49, 50).

A conferéncia de Jomtien ndo apenas trouxe a Educacdo para o centro das
atencdes como também consolidou-a como importante instrumento de coeséo social

e superacdo da pobreza (SHIROMA, 2007), marcada por uma politica de
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descentralizagdo e responsabilizacdo da sociedade civil, como demonstrado pela
UNESCO (1998) na Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos:

As autoridades responsaveis pela educag¢do aos niveis nacional,
estadual e municipal tém a obrigacdo prioritdria de proporcionar
educacéo basica para todos. N&o se pode, todavia, esperar que elas
supram a totalidade dos requisitos humanos, financeiros e
organizacionais necessarios a esta tarefa. Novas e crescentes
articulagbes e aliancas serdo necessarias em todos os niveis: entre
todos os subsetores e formas de educacédo, reconhecendo o papel
especial dos professores, dos administradores e do pessoal que
trabalha em educacdo; entre os 6Orgdos educacionais e demais
orgdos de governo, incluindo os de planejamento, financas, trabalho,
comunicagdes, e outros setores sociais; entre as organizagdes
governamentais e ndo-governamentais, com o setor privado, com as
comunidades locais, com 0s grupos religiosos, com as familias. E
particularmente importante reconhecer o papel vital dos educadores
e das familias. (UNESCO, 1998, s/p)

Evidenciando a responsabilidade da familia, escola, e principalmente dos
professores, no desenvolvimento de acdes que contribuam para melhorar a
qualidade da educacao. Assim como, afirma a necessidade do estabelecimento de
parcerias com o setor privado — o que contribui para o aumento da interferéncia do
empresariado nos rumos das politicas educacionais.

De acordo com Peroni (2009) a introducdo das avaliacbes externas
acompanha as transformacgfes realizadas no papel do Estado. Segundo ela “o
destaque dado as avaliacbes € parte de uma concepcéao atual em que o Estado nao
€ mais o0 executor das politicas; ele passa a ser o coordenador” das politicas sociais,
se configurando desta forma, as avaliagées externas como “um dos principais pilares
das politicas educacionais” (PERONI, 2009, p. 287). Saviani (2014, p. 37) afirma: “o
Estado mantém-se como regulador, como aquele que controla, pela avaliagéo, a
educacdo, mas transfere para a ‘sociedade’ as responsabilidades pela sua
manutencgao e pela garantia de sua qualidade”. Portanto, a introducao dos sistemas
de avaliacdo em larga escala, controla as funcionalidades da educacéo, no geral, em
sua articulagdo com o setor econémico, assim como, demarca as novas formas de

relacéo entre Estado e Sociedade Civil.

2.1. A Implantacdo das Politicas de Avaliagcdo Externas no Brasil.
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Segundo Azevedo (2000 apud. COELHO, 2008) a questdo da avaliagcéo
sistémica, no Brasil, aparece no plano da organizacdo das politicas educacionais
desde os anos de 1930. Contudo, segundo Waisenfisz (1991 apud. COELHO, 2008,
p. 230) foi apenas em 1980 “que se deram as bases para a elaboracdo de uma
proposta de um sistema nacional de avaliagdo”. E foi na década de 1990, que
ocorreu a implantacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)
(COELHO, 2008, p. 230), primeiro sistema de avaliacado nacional.

Maria Helena Guimardes de Castro (2016, p. 86), Secretaria Executiva do
MEC e presidente do Comité Gestor da Base Nacional Comum Curricular e Reforma
do Ensino Médio, afirma que “a énfase na avaliagdo como instrumento de
monitoramento do sistema entrou fortemente na agenda de politicas educacionais
desde meados da década de 1990” —. A autora aponta o periodo de 1995 a 2002 —
periodos que definem a agenda de reformas do governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) — para enfatizar as reformas ocorridas no Brasil e que trouxeram
implicacbes diretas para o sistema educacional e, consequentemente, para a
guestao da Avaliacao.

Para Castro (2016) o estabelecimento da Constituicdo de 1988 foi
fundamental para as reformas ocorridas durante o governo FHC. Dentre suas
elaboragdes Castro (2016, p. 86) evidencia que a Constituicdo de 1988 “reconheceu
a responsabilidade do Estado e da sociedade em garantir o direito de todos a
educacdo e também incluiu e aumentou a vinculacdo de percentuais minimos do
orcamento publico destinados a educacdo”. Sendo de maior repercussao para a
organizacdo do sistema educacional “a alteracdo do pacto federativo, ao conceder
autonomia aos municipios para organizarem seus proprios sistemas de ensino”
(CASTRO, 2016, p. 86).

No mesmo sentido, a instituicAo da LDB também contribuiu para esse
processo de descentralizagcdo, ou “autonomia” do sistema educacional. Como
considera Castro (2016)

A LDB fortaleceu a tendéncia a descentralizagdo normativa,
executiva e financeira do sistema educacional e repartiu a
competéncia entre os trés niveis de governo (federal, estadual e
municipal), enfatizando a responsabilidade compartilhada de estados
e municipios com a universalizacdo do ensino fundamental. A
educacdo infantil foi atribuida aos municipios e o ensino médio aos
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estados. A Unido permaneceu como a principal responséavel pelo
desenvolvimento do ensino superior (CASTRO, 2016, p. 87).

Conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) as medidas tomadas
durante o governo FHC, principal responséavel pela implantagcdo das reformas do
Estado brasileiro, consideravam que:

(...) um dos pontos frageis do sistema estava em seu mau
gerenciamento, da Unido a escola. Para resolver a situacdo, previa-
se a descentralizacdo e a desconcentracdo da administracdo por
meio da estratégia da autonomia de 6rgdos estatais e da
municipalizacdo do ensino. De outro lado, planejava-se um sistema
de avaliacdo segundo padrfes internacionais de rendimento escolar,
exigindo a profissionalizacdo dos que administravam a educacéo,
assim como a participagdo da “comunidade” nas discussdes do
projeto pedagdgico e na verificagdo da sua regulacao (p. 60).

Sendo evidente, dessa forma, no discurso dos reformadores da educacao a
questao da ineficiéncia, que acabou se tornando justificativa para as reformas. Sao
medidas presente na LDB, e segundo Castro (2016, p.87) além da descentralizacao
a LDB exigia “avaliacbes periddicas de todos os niveis do sistema, que passou a
constituir uma responsabilidade da Unido, com a colaboracdo de estados e
municipios”. A autora enfatiza que a maior parte das politicas produzidas durante o
governo FHC, partiam dos pressupostos fixados na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, e um dos seus maiores feitos foi “a partir do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Baésica (Saeb), montar um sistema de avaliacdo cuja
exceléncia foi reconhecida internacionalmente e que constituiu um instrumento
fundamental para a formulacdo de politicas publicas” (p. 87).

Neto (2010, p.99) afirma que “o primeiro esboco do que seria 0 Saeb foi um
instrumento desenvolvido nos anos 1980, que tinha por objetivo avaliar os impactos
do Programa de Expansédo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste
(Edurural)”, programa desenvolvido pelo Ministério da Educagdo — avaliava o
desempenho dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental -, e financiado pelo
Banco Mundial. De acordo com o mesmo, as experiéncias adquiridas com o
desenvolvimento deste programa contribuiram para expansdo do sistema de

avaliacao para outras regides. Neto (2010) afirma:
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Em novembro de 1988, foi feito o teste piloto nos Estados do Parana
e do Rio Grande do Norte, com o objetivo de testar os instrumentos e
0s procedimentos com vistas a sua aplicacdo em nivel nacional no
inicio de 1989. Em virtude de problemas orcamentérios do MEC, a
avaliacdo, chamada de Sistema de Avaliacdo da Educacéo Priméria
(Saep), foi aplicada em agosto de 1990 (Brasil, 1992). Em 1991, ela
assumiu seu nome atual, Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica
(Saeb) (NETO, 2010, p.99).

Conforme Becker (2010) criado em 1990, o SAEB, foi aplicado pela segunda
vez, em 1993, - e a partir deste ano a prova tem sido aplicada periodicamente a
cada 2 anos - mas foi a partir de 1995, que este se tornou estratégico para a
elaboracdo de politicas educacionais, com vistas a melhorar a qualidade da
educacdo. Tema que segundo Coelho (2008) é destacado, desde 1990, nas
politicas educacionais brasileiras, mas que ganhou centralidade no periodo posterior
a 1994, articulado a exigéncia de “um sistema de informagbes educacionais
conjugado a um sistema nacional de avaliagcdo” (COELHO, 2008, p. 236). Costa
(1997 apud. COELHO, 2008, p. 236) afirma que tanto a questdo da qualidade como
da avaliacdo “sdo considerados elementos estratégicos da ‘boa-governanca
educacional’ no pais entendida como exercicio dindmico do ato de governar que
implica capacidade de coordenacéo, de lideranca, de implementacéo e de producao
de credibilidade”.

Segundo Castro (2016, p. 87) “até 1995 ndo havia indicadores amplamente
difundidos que medissem a qualidade do ensino”, no Brasil, e “foi apenas com a
regularizacdo e aperfeicoamento do Saeb que passamos a ter dados objetivos e
comparaveis sobre desempenho escolar’. De acordo com Sousa e Arcas (2010) a
partir do SAEB foram sendo criados outros sistemas de avaliagbes, como por
exemplo, o sistema de avaliacdo para concluintes do Ensino Médio, em 1988 — o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) -, e para o Ensino Superior - Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), com primeira aplicacdo em
2004.

Para Castro (2016) o desenvolvimento de sistemas de avaliacdo no Brasil —
incluindo os ja citados, ha a criacdo do Exame Nacional de Certificacdo de Jovens e
Adultos (ENCCEJA), em 2001; e a Prova Brasil, em 2005 -, assim como, a
participacdo em avaliagdes internacionais - Programme for International Student

Assessment (PISA) e o Segundo Estudo Regional Comparativo e Explicativo
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(SERCE) -, contribuiram para fortalecer no Pais a cultura de avaliacdo e o
compromisso com 0 monitoramento das politicas educacionais (CASTRO, 2016, p.
87 - 88). De acordo com Coelho (2008) em 1997, este processo de monitoramento, é
aprimorado a partir da introducdo, no SAEB, das Matrizes de Referéncia, que avalia
as competéncias dos alunos a partir da definicdo de descritores — que compreende 0
contetdo curricular mais a operacdo mental desenvolvida pelo aluno (BRASIL,
2015c, s/p)— questado que sera melhor desenvolvida posteriormente.

E ainda, a partir de 2005, passam a compor o SAEB®, a Avaliacdo Nacional
da Educacdo Basica (ANEB), e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC) — popularmente conhecida como Prova Brasil (SOUSA; ARCAS 2010).
Com base nos dados disponiveis no portal do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)’, a ANEB se configura como uma
avaliacdo amostral bianual, direcionada aos alunos do 5° ano (42 série) e 9° ano (82
série) do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio regular das redes
publicas e privadas de ensino, de areas urbanas e rurais que ndo participam da
ANRESC (BRASIL, 2017d). Ja a Prova Brasil, tem carater censitario bianual,
aplicada a alunos do 5° ano (42 série) e 9° ano (82 série) do Ensino Fundamental das
escolas publicas, urbanas ou rurais, ambas produzem informacdes sobre o0s
resultados de aprendizagem em Lingua Portuguesa (Leitura), em Matematica e
Ciéncias (BRASIL, 2017d).

A guestdo da avaliacéo se intensifica ainda mais, no contexto, nacional com a
criagéo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), em 2007, e com
a inclusdo da Prova Brasil em seu célculo (SOUSA; ARCAS 2010). Segundo o INEP,
o IDEB “reune, em um s6 indicador, os resultados de dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educacdo: o fluxo escolar e as médias de
desempenho nas avaliacbes” — SAEB, “para as unidades da federacdo e para o

pais, e a Prova Brasil, para os municipios” - (BRASIL, 2017e, s/p)®.

® Sendo também introduzida no SAEB, em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que
avalia “os niveis de alfabetizacao e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Mateméatica
dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental de escolas publicas “ (BRASIL, 2015a, s/p).
Disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/iweb/guest/educacao-basica/saeb/sobre-a-ana.  Acesso:
21/06/2017.

" Disponivel em: <http:/portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb/sobre-a-anresc-prova-
brasil-aneb> Acesso: 20/06/2017.

® Disponivel em: <http:/portal.inep.gov.br/web/quest/ideb>. Acesso: 20/06/2017.
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Se tornando, desta forma, o IDEB um importante indicador da qualidade da
educacdo, além de ser um mecanismo utilizado para acompanhar as metas
estabelecidas no Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) para a educacéo
basica, “que tem estabelecido, como meta, que em 2022 o Ideb do Brasil seja 6,0 —
média que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel a dos
paises desenvolvidos” (BRASIL, 2017e, s/p; BRASIL, 2017c).

As alteracdes promovidas nas formas de gestdo e organizacdo do Estado,
expressas, sobretudo, nas politicas de descentralizacdo das funcdes do Estado e
centralizacdo na Sociedade Civil, combinadas com a expansdo das avaliagbes
externas, e politicas de enfoque em resultados e cumprimentos de metas,
promoveram mudancas significativas quanto a forma de se conceber a Avaliacdo e,
principalmente, sobre a concepcédo de Qualidade da Educacdo. A introducdo do
IDEB, como um indicador da qualidade, marca a percepc¢ao de Qualidade como algo
mensuravel, sendo possivel de se aferir através das avaliacdes de aprendizagem —
cujo, instrumento de avaliacdo considera apenas as categorias Lingua Portuguesa e
Matematica - e os Questionarios de Contextos’. Como se somente estes
instrumentos fossem capazes de apreender e explicar todas as influéncias culturais,
politicas, econémicas e historicas presentes na educacéo, e que interferem nos ditos
“‘resultados de aprendizagem”.

Shiroma e Evangelista (2011, p. 134) destaca que “a reificacdo da qualidade,
tomada como valor absoluto nos debates sobre avaliacdo, parece ter se tornado a
mola mestra a gerar animosidades no campo das politicas publicas e na relacdo com
os professores”. No mesmo sentido, Luiz Carlos de Freitas (2014) afirma que a
implantacdo das avaliacdes externas, repercute em politicas de responsabilizacao,
“‘como forma de alavancar o aumento das médias de desempenho dos estudantes
nas avaliagbes nacionais e nos exames internacionais” (p. 1088), cujo, bons
resultados passaram a ser ‘referéncia do que consideramos hoje uma boa
educacdo” (RAVITCH, 2010 apud FREITAS, 2014, p. 1088 grifos do autor).

Portanto, a vinculacdo da nocdo de qualidade a indices, expressos pelo IDEB,
estimula politicas de responsabilizacdo, provoca pressdes sobre a escola, gestores
e, principalmente, sob os professores, que em busca de atingir melhores resultados,

acabam secundarizando o papel principal da escola, de transmissdo de

% Informac&o disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb/instrumentos-de-avaliacao
Acesso: 22/06/2017
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conhecimentos, para atender as demandas exteriores a escola. Nesse sentido
Freitas (2014) afirma:

O direito a formacédo ampla e contextualizada que todo ser humano
deve ter é reduzido ao direito de aprender o “basico” expresso nas
matrizes de referéncia dos exames nacionais, assumido ali como o
dominio que é considerado “adequado” para uma dada série escolar
nas disciplinas avaliadas — ndo por acaso as que estdo mais
diretamente ligadas as necessidades dos processos produtivos:
leitura, matematica e ciéncias (FREITAS, 2014, p, 1090 grifos do
autor).

As avaliacbes, segundo Coelho (2008), cumpriam o papel importante de
aumentar a eficiéncia dos sistemas escolares. Afonso (2001, p. 26 apud. COELHO,
2008, p.249) afirma que a influéncia do “Estado avaliador” na educagéao, estabelece
um “ethos competitivo”, através das avaliagbes, e pelo “predominio de uma
racionalidade instrumental e mercantil que tende a supervalorizar indicadores e
resultados académicos quantificAveis e mensuraveis a despeito de contextos e

processos educativos especificos”. Coelho (2008) explicita:

Através da avaliagdo pode-se dar aumento (neoconservador) do
poder de controle central do Estado em torno dos curriculos, da
gestdo das escolas e do trabalho dos professores. Pode também
ocorrer a inducdo e implementacdo (neoliberal) de mecanismos de
mercado no espaco publico estatal e educacional, neste caso, em
funcdo das pressbes de alguns setores sociais mais competitivos e
das préprias familias (COELHO, 2008, p.249).

Freitas (2014) é enfatico em apresentar que o empresariado, a partir das
avaliacbes externas, buscam implantar sua logica e objetivos nas instituicdes
escolares e assim, interferir na realizacdo das avalia¢des internas, elaboradas pelos
professores, até chegar na definicAo do eixo conteudo/método, ou seja, até se

apropriar do curriculo escolar, como é possivel verificar a seguir:

Na luta pelo controle do processo pedagdgico das escolas, o Estado
€ cada vez mais disputado por for¢gas sociais liberal-conservadoras
gue procuram assumir, por meio de avaliagdes externas, o controle e
o fortalecimento dos processos de avaliagcdo internos da escola
(formais e informais) e a partir destes subordinar as categorias do
processo pedagOgico a seus interesses, vale dizer, preservar e
aumentar o controle sobre os objetivos, o contelido e até sobre os
métodos da escola. A organizacdo do trabalho pedagdgico da sala
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de aula e da escola ficou cada vez mais padronizada, esvaziando a
acao dos profissionais da educacao sobre as categorias do processo
pedagogico, de forma a cercear um possivel avanco progressista no
interior da escola e atrelar esta instituicdo as necessidades da
reestruturacdo produtiva e do crescimento empresarial (FREITAS,
2014, p, 1092)

Um exemplo da grande influéncia das avaliacdes no contexto escolar € o caso
do Chile. Este apresenta um caso de interferéncia das Avaliacées padronizadas de
forma muito mais intensa, em comparacdo com o Brasil, porém, com muitas
semelhancas.

O Chile possui um sistema nacional de avaliagdo da qualidade, que se
assemelha ao IDEB — quanto a funcédo, ambos se propfe a avaliar a qualidade da
educacao - o “Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacion” (SIMCE), dentro
desse sistema as instituicbes escolares sdo avaliadas, sendo o0s resultados
divulgados amplamente, representando a qualidade da instituicdo, e aquelas com
melhores resultados recebem um bdénus adicional, destinados ao conjunto de
gestores e docentes que obtiveram bons resultados (UNESCO, 2013). Portanto, no
modelo de politica educacional introduzida no Chile, € bem evidente os ideais de
meritocracia, assim como, de competitividade entre as instituicdes e até mesmo
entre os préprios professores, elementos que também estédo presentes na politica do
Brasil.

Maria Teresa Florez Petour (2015) em pesquisa denominada “Validity and
equity in educational measurement: The case of SIMCE”, realiza uma analise do
SIMCE, buscando verificar criticamente a sua validade frente aos objetivos que ele
se propbe (entre eles melhorar a equidade do sistema educacional, sendo o
resultado da pesquisa negativo para este ponto). Neste artigo, entre outros
elementos, sdo apontadas os impactos e consequéncias do SIMCE para a
educacéo, entre eles, a pesquisadora evidencia a influéncia negativa sob o processo
de ensino-aprendizagem dos alunos, sendo um dos motivos a prioridade que os
professores ddo ao SIMCE, em resultado da pressdao exercida sobre eles para
alcancar bons resultados nos exames, dentre as medidas tomadas, a autora destaca
privilegiar as disciplinas e conteudos avaliados nos exames, ou seja, dar maior
atencao a cobertura do curriculo em vez de aprofundar a aprendizagem. Ou ainda, o
treinamento especial para aumentar pontuagédo dos alunos com alto desempenho

em horario de disciplinas nédo avaliadas pelo SIMCE; incentivos econdmicos ou
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materiais para professores e alunos, e realizagéo de reforco do SIMCE em lugar de
oficinas extra-curriculares. Portanto, de acordo com a pesquisadora Maria Teresa o
SIMCE néo traz nenhum beneficio para a aprendizagem, e pelo contrario,
transforma-a em “treinamento artificial” (PETOUR, 2015 p. 41 traducdo nossa) com
focalizacao nos testes.

Outro fato que nos chamou a atengéo ao observarmos o contexto educacional
do Chile foi a introducdo da avaliacdo docente, que de acordo com a Unesco (2013,
p. 87), desde 2003, o Chile conta com o “Sistema de Evaluacion del Desempefio
Profesional Docente para el sector municipal, que contempla la evaluacién de los
docentes cada cuatro afos”. Este sistema produz uma politica de altas
consequéncias para os professores, aos bem avaliados ndo h& implicacbes
negativas - estes até mesmo recebem incentivos econdmicos — contudo, para
aqueles que obtém em 3 exames consecutivos resultados nas categorias basico
e/ou insatisfatorio, ocasiona na despensa do professor do sistema (UNESCO, 2013).

Um caso extremo de subordinacéo dos professores, ao sistema de avaliagéo,
e a légica mercadolégica de rendimento a qualquer custo. “Bons” resultados em
indices torna-se o objetivo das escolas e dos professores, sendo esta uma politica
em curso no Brasil desde 2003 (SHIROMA; SCHNEIDER 2011).

A partir do exposto, é evidente o quanto o discurso de “qualidade” serviu aos
interesses dos reformadores da educacdo, estando entre eles, grupos do
empresariado, que se apropriaram da escola, primeiramente a partir do dominio dos
objetivos e avaliacdo e posteriormente dos métodos e contelddos, como explicita
Freitas (2014). Servindo as matrizes de referéncia dos exames como a principal
ferramenta de controle dos curriculos escolares. Assim, como afirma Peroni (2009,

p. 297) “o conteudo da avaliagcéo, acaba definindo parametros de qualidade”.

2.1.1. Matrizes de Referéncia das Avaliacdes Externas: o desenvolvimento de

competéncias como objetivo dos curriculos.

Castro (2016, p. 93) afirma que um dos grandes méritos do SAEB foi a
introducdao de uma “cultura de avaliacdo no Brasil”. Além desse fato, a autora

destaca, quanto aos beneficios do SAEB, a “transparéncia dos resultados, o
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emprego de metodologias modernas e o uso de referencial de aprendizagem mais
abrangente” (p. 93) que estdo materializados nas Matrizes de Referéncia das
Avaliacbes Externas.

Ao se introduzir os sistemas de avaliacdo, se tornou evidente aos
reformadores a necessidade de articulacdo destas aos curriculos escolares, assim
como, a necessidade de adequacdo dos curriculos ao “processo de reestruturagao
produtiva” (SILVA; ABREU, 2008, p 526). Uma forma de promover essa articulacdo
entre educacdo e necessidades do mercado foi a incorporacdo das noc¢bes de
Competéncias - que serviram como base para as avaliagdes - sendo estas aferidas a
partir das Matrizes de Referéncias das Avaliagbes Externas.

Resgatando algumas informacfes expostas anteriormente, as matrizes de
referéncia se traduzem na ferramenta utilizada para aferir as competéncias dos
alunos, estas sdo compostas pelos descritores das avaliagbes - conteldos
curriculares + operagcdo mental -, tendo os descritores a funcao de determinar “o que
os itens da prova devem cobrar dos estudantes, de acordo com a série cursada”
(CASTRO, 2016, p. 93; PERONI, 2009). Segundo o INEP, esse processo ocorre da

seguinte maneira:

Os contelidos associados a competéncias e habilidades desejaveis
para cada série e para cada disciplina foram subdivididos em partes
menores, cada uma especificando o que os itens das provas devem
medir — estas unidades sdo denominadas "descritores". Esses, por
sua vez, traduzem uma associacao entre os contetdos curriculares e
as operacbes mentais desenvolvidas pelos alunos. Os descritores,
portanto, especificam o que cada habilidade implica e séo utilizados
como base para a construgdo dos itens de diferentes disciplinas
(BRASIL, 2015c, s/p).

Para Fini (2009 apud CASTRO, 2016, p. 93) as matrizes de referéncia sao
fundamentalmente importante para aqueles que elaboram instrumentos, itens e
provas estandardizadas, pois, nhas matrizes encontram-se especificado o “que os
alunos devem ser capazes de realizar como tarefa cognitiva minima para que se
possa verificar se houve aprendizagem ou nao” (p. 93). Sendo o desempenho do
aluno apoiado nos curriculos escolares. Contudo, a propria autora ressalta que em
muitos casos, esse critério acaba ndo sendo cumprido, e as matrizes, que
contemplam apenas uma parte do contetudo escolar, acabam sendo adotadas pelos

professores como curriculo, e assim, as avalia¢cdes nacionais acabam definindo o
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processo pedagogico das escolas (FINI, 2009 apud CASTRO, 2016, p. 93;
FREITAS, 2014; PERONI, 2009; SILVA; ABREU, 2008).

A construcdo das matrizes de referéncia do SAEB se iniciou em 1996, esta,
por sua vez, se fez a partir de consulta nacional sobre as propostas curriculares para
o ensino fundamental e médio incorporando “as Diretrizes Curriculares Nacionais e a
regulamentagcdo da LDB” (CASTRO, 2016, p. 93). Posteriormente algumas
alteracdes foram feitas em razdo da introducdo no SAEB, da ANEB e da Prova
Brasil, em 2005 (BRASIL, 20152, s/p).

Para a realizacdo das matrizes de referéncia das avaliacdes, a definicdo e a
apropriagdo das noc¢bes de competéncias foi fundamental. De acordo com Deluiz

(2001) a nocao de competéncias na literatura corrente € compreendida como:

(...) a capacidade de articular e mobilizar conhecimentos, habilidades
e atitudes, colocando-os em acdo para resolver problemas e
enfrentar situacbes de imprevisibilidade em uma dada situacéo
concreta de trabalho e em um determinado contexto cultural
(DELUIZ, 2001, p.13).

Esta passou a ser empregada no contexto internacional a partir de 1980, em
especifico na Europa, em resultado principalmente, das alteracdes ocorridas no
setor produtivo, crise do modelo taylorista e fordista, resultando na introducdo de
novas tecnologias no setor produtivo, em novas formas de organizacao do trabalho,
e consequentemente, em novas demandas de qualificacdo para o trabalhador
(DELUIZ, 2001).

O fordismo organizava-se a partir de um modelo de gestdo baseado na
‘extrema divisdo do trabalho e na fragmentacdo do saber, decorrentes do
parcelamento das tarefas e da separagao entre concepgao e execugao” (DELUIZ,
2001, p. 7). Com a crise do sistema capitalista de 1970, o modelo fordista/taylorista
se demonstrou insuficiente para cobrir as novas demandas do mercado, que cada
vez mais exigente e competitivo fez com que empresas “se reestruturassem,
adotando estratégias de racionalizagdo e diminuicdo de custos e de aumento da
produtividade e qualidade de seus produtos e servigos” (DELUIZ, 2001, p. 7). Nas

novas configuracdes, segundo Deluiz:

O trabalho n&o-qualificado, fragmentado, repetitivo, rotineiro e
prescrito, caracteristico do modelo taylorista/fordista, é substituido,
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nas empresas e instituicbes que adotaram as novas formas de
organizacao do trabalho, por um trabalho polivalente, integrado, em
equipe, com mais flexibilidade e autonomia. Um trabalho de
“arbitragem”, onde é preciso diagnosticar, prevenir, antecipar, decidir
e interferir em relacdo a uma dada situacdo concreta de trabalho. A
natureza deste tipo de trabalho reveste-se da imprevisibilidade das
situacdes, nas quais o trabalhador ou o coletivo de trabalhadores tem
que fazer escolhas e opcdes todo o tempo, ampliando-se as
operacfes mentais e cognitivas envolvidas nas atividades (DELUIZ,
2001, p. 9).

Segundo Ramos (2001) a flexibilizacdo do processo produtivo é a principal
responsavel pelas novas determinacdes e alteracbes no padrdo de educacdo dos
trabalhadores, esta impde a escola a necessidade de desenvolver conteudos que
tenham comprovagdo pratica de uso, logo, os conhecimentos cientificos
historicamente produzido pela humanidade, perde seu valor formativo, passando a
ser requisitado de acordo com as demandas do ambiente que o individuo se insere,
como uma ferramenta para a resolucao de problemas.

No contexto escolar, isto implica segundo Ramos (2001, 2006) na valorizagao
da subjetividade e saber tacito do trabalhador, “destacando-se a qualificacédo real em
contraposi¢cao a qualificacao formal” (RAMOS, 2001, p. 20), ou seja, passa-se a
agregar maior valor aos saberes praticos desenvolvidos pelos individuos, através da
experiéncia, em detrimento do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico
construido pela humanidade, e que tem valor substancial para o0 seu

desenvolvimento. De acordo com Ramos (2001):

A preparacao do trabalhador passou a pressupor o desenvolvimento
de conhecimentos de carater global, tornando-se ineficaz sem uma
sOlida educacdo béasica. A partir de entdo, firmou-se um certo
consenso sobre a idéia de que a construcdo de aprendizados deva ir
além da aquisicdo formal de conhecimentos academicamente
validados, mas construir saberes também a partir das mais
diversificadas experiéncias que o sujeito enfrenta, seja no meio de
trabalho, seja na sua vida em geral, seja na escola. E nesse contexto
gue surge a nocao de competéncia, que hoje mobiliza um conjunto
de sujeitos sociais tanto com o propoésito de compreender seu
significado quanto para implementar agcdes que a tenham como
base” (RAMOS, 2001, p. 20).

Estas demandas se intensificam e sao requisitadas globalmente, com a
mundializagdo do capitalismo. Neste contexto, também se intensifica a demanda

pela Educacéo, como elemento capaz de promover a adequacao dos trabalhadores
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as novas necessidades do mercado globalizado (DELUIZ, 2001). E assim,
principalmente a partir dos anos 1990, ocorre o aumento da interferéncia dos
Organismos Multilaterais na orientacdo de politicas dos paises periféricos,
sobretudo, a partir de encontros internacionais, conferéncias e producdo massiva de
documentos digitais (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA 2005; SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007). Cujo principal algo passa a ser os curriculos escolares, na
qual a abordagem de competéncias passa a ser uma ferramenta 0til para os
reformadores da educacdo, que em consonancia com o0 grupo de empresariados
nacionais e internacionais, promovem a subordinacdo da educacdo ao mundo do
trabalho (FREITAS, 2014; SILVA; ABREU, 2008; FRIGOTO, 2000; LIBANEO, 2014).

Segundo Coelho (2008; PERONI, 2009) a nocdo de competéncias adotada
pelo SAEB, encontra-se respaldo nas formulacbes da administracdo federal,
expressa principalmente no art. 9° inc. IV da LDBEN/96, nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e nas Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental e
Médio.

Silva e Abreu (2008) afirmam que um grande salto foi dado com relacdo as
avaliagcbes padronizadas no pais com a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais. Segundo Peroni (2001) “o SAEB articulou uma matriz de contetdos e
habilidades com base nos PCN”. A autora mencionando o documento do MEC

afirma que os PCN se tornariam a “referéncia basica, tanto para a atuacdo do
professor em sala de aula, em qualquer ponto do Pais como para os processos de
avaliacdo do desempenho do sistema de educagéo nacional” (BRASIL, 1995c apud.
PERONI, 2001, p.239).

As competéncias trazem em sua determinacdo habilidades e capacidades
gue devem ser desenvolvidas nos alunos, sao valores e atitudes, que por sua vez,
possuem relagcdo direta com as necessidades mercado de trabalho. O principal
influenciador na elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais foi o relatorio
produzido pela UNESCO denominado “Educagao: um tesouro a descobrir”, presidido
pelo francés Jacques Delors, sendo o documento também conhecido como Relatorio
Delors. De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), o documento discute
o atual contexto mundial de “interdependéncia e globalizagdo” (p. 55), trazendo para
a discussdo os desafios para o século XXI. Neste contexto sdo apontados trés

grandes desafios, resumidos por Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) da seguinte
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maneira: “a) ingresso de todos os paises no campo da ciéncia e da tecnologia; b)
adaptacdo das vérias culturas e modernizacdo das mentalidades a sociedade da
informacéo; c) viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade” (p. 56).

Nesse contexto, a educacao tem papel fundamental, é vista como um “trunfo’
para a ‘paz’, liberdade e justiga social’, instancia capaz de favorecer um
‘desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico’ e apta a fazer ‘recuar a
pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressfées e a guerra”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 56). Propbe-se, dessa forma, o
conceito de “educacgao ao longo da vida”, evidenciando o papel da comunidade de
educadora, assim constituiria a concepcéo de “sociedade educadora”, e sociedade
“aprendente”, sendo este tipo de educacdo atingido a partir de quatro tipos de
aprendizagens fundamentais: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
ser e aprender a viver junto” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 56)™.
Sao esses alguns elementos presentes no Relatorio Delors, e que foram adaptados
e incorporados aos Parametros Curriculares Nacionais, expressos, principalmente,
na concepc¢ao de competéncias.

Assim, a partir das observacdes sobre o papel realizado pelos PCN, no
contexto educacional e da capacidade de influéncia das avaliacdes externas, nos é
fundamental, refletir sobre este fato no atual contexto de construcdo de uma Base
Nacional Comum Curricular, um documento com maior propor¢ao que O0s
Parametros Curriculares Nacionais, cuja fundamentacdo também se faz a partir de

competéncias.

1% Maiores informacdes sobre o lema Aprender a Aprende pode ser consultado em Duarte (2006), que
incluso estabelece uma anélise dos PCN.
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3. A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR CONTRIBUINDO PARA O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo que
busca definir as “aprendizagens essenciais” dos curriculos de todas as escolas da
Educacao Basica do Brasil, incluindo escolas publicas e privadas (BRASIL 2017a, p.
7). Entre os objetivos que levaram a elaboracdo de uma Base Nacional Comum
Curricular no pais, segundo o Ministério da Educacéo, esta a possibilidade de maior
articulacdo entre as politicas no contexto federal, estadual e municipal, entre elas, a
de formacdo de professores, de avaliacdo externa, de curriculo e financiamento
(BRASIL 2017a, p. 8). No documento da terceira versdo da BNCC, encontra-se a
seguinte afirmacao: “espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacao das
politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as
trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade da educacao”, visando a
“garantia do direito dos alunos a aprender e a se desenvolver, contribuindo para o
desenvolvimento pleno da cidadania” (BRASIL 2017a, p. 8).

Nesse sentido, a BNCC reforca em seu discurso, o seu proposito de
direcionar “a educacédo brasileira para a formagdo humana integral e para a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL 2017a, p. 7).
Estes sdo termos estratégicos na BNCC, essenciais para a formacdo de consensos
nos individuos de que este € um projeto que beneficiar4 a todos, sdo slogans que
servem para ocultar as verdadeiras intensfes do documento e, dessa forma, omitir
guem sao os principais beneficiados com sua implantacéo.

A BNCC encontra-se apoiada pelos dispostos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), em especial no 8§ 1° do Artigo 1°, e
orientada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN), a
terceira versdo da Base Nacional Comum Curricular “indica conhecimentos e
competéncias que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da
escolaridade” (BRASIL 2017a, p. 7).

Entre os marcos legais que fundamentam a BNCC, esta a Constituicdo
Federal de 1988, que afirma a necessidade de uma Base Nacional Comum no pais,

e orienta quanto a sua realizagdo, o seu Artigo 210 determina “serdo fixados
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contetdos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacgéo
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988 apud. BRASIL 20174, p. 8).

A Constituicdo determina também o compartiihamento das obrigacbes do
Estado, quanto a Educacao, com a sociedade e familia, e evidencia a articulacédo da
educacdo ao mercado de trabalho, como se observa em seu Artigo 205: “a
educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1988 apud. BRASIL, 2017a, p. 8 grifos nosso).

Outro documento legal que da suporte para a realizacdo da BNCC, é a LDB,
citada anteriormente, documento que enfatiza as noc¢bes de competéncias,
incorporadas pela BNCC (BRASIL 2017a). A LDB no Inciso IV do seu Artigo 9°

afirma que a Uniéo deve

(...) estabelecer, em colaboragéo com os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacgéao Infantil,
0 Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos
e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formagéo béasica
comum (BRASIL, 1996 apud. BRASIL, 2017a, p. 9 grifos no texto
original).

As Competéncias de acordo com o documento da BNCC séo utilizadas como
referéncia na elaboracdo de curriculos, no Brasil, desde os anos finais do ultimo
século e inicio do século XXI - periodo que marca a reforma do Estado brasileiro, a
adequacao das politicas educacionais as demandas internacionais — sendo também
adotas pelos elaboradores de Avaliagbes Externas. Como se pode observar a

sequir:

No Brasil, essas referéncias legais tém orientado a maioria dos
Estados e Municipios na constru¢éo de seus curriculos. Essa mesma
tendéncia de elaboragdo de curriculos referenciados em
competéncias é verificada em grande parte das reformas curriculares
gue vém ocorrendo em diferentes paises desde as décadas finais do
século XX e ao longo deste inicio do século XXI. E esse também o
enfoque adotado nas avaliagbes internacionais da Organizagéo para
a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena
o0 Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em
inglés), e da Organizacdo das Nac¢bOes Unidas para a Educacgéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
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Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacdo para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol)
(BRASIL 20174, p. 16).

Sendo no caso brasileiro, os Parametros Curriculares Nacionais, o primeiro
documento organizado a partir de competéncias utilizado no pais, cuja articulacéo
também se fazia com as AvaliacGes Nacionais, no caso, SAEB, Prova Brasil, ANEB,
entre outras, através das competéncias.

No contexto da Base Nacional Comum Curricular, a no¢do de competéncias é
aplicada partindo fundamentalmente da concepcédo presente nos artigos 32 e 35 da
LDB, que definem as competéncias como “a possibilidade de utilizar o conhecimento
em situacbes que requerem aplicid-lo para tomar decisdes pertinentes” (BRASIL
2017a, p. 15). Segundo Ramos (2001) a nogcédo de competéncia ao ser aplicada na

educacéao

(...) passa a exigir, tanto no ensino geral, quanto no ensino
profissionalizante, que as noc¢des associadas (saber, saber-fazer,
objetivos) sejam acompanhadas de uma explicitagdo das atividades
(ou tarefas) em que elas podem se materializar e se fazer
compreender. Essa explicitagdo revela a impossibilidade de dar uma
definicdo a tais nogbes separadamente das tarefas nas quais elas se
materializam (RAMOS, 2006, p. 222).

Ou seja, neste modelo de formagao, o saber pratico, ou “saber fazer” — termo
presente na BNCC (BRASIL 2017a, p. 16) -, tem maior validade que o conhecimento
cientifico ou tedrico, que passam a ser requisitados em funcdo de uma acéo, ou
situacdo pratica, portanto, hd apenas a valorizacdo daqueles conhecimentos que
possuem valor util na pratica. Desse modo, Deluiz (2001) afirma “neste modelo
importa ndo s6 avaliar a posse dos saberes escolares ou técnico-profissionais, mas
a capacidade de mobiliza-los para resolver problemas e enfrentar os imprevistos na
situacao de trabalho” (DELUIZ, 2001, p.12), mesmo valor expresso no documento da

Base Nacional Comum Curricular:

No ambito da BNCC, a no¢édo de competéncia € utilizada no sentido
da mobilizagéo e aplicagédo dos conhecimentos escolares, entendidos
de forma ampla (conceitos, procedimentos, valores e atitudes).
Assim, ser competente significa ser capaz de, ao se defrontar com
um problema, ativar e utilizar o conhecimento construido (BRASIL,
2017a, p. 16).
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Ao ser introduzido nos curriculos escolares a abordagem de competéncias
reduz a escola formadora de forca de trabalho qualificada, torna-a submissa ao
mercado, se atentando apenas ao desenvolvendo as habilidades e capacidades
especificas nos alunos que sdo necessarias para sua atuacdo, e permanéncia no

mercado de trabalho. Dessa forma, Deluiz (2001) ressalta:

Os objetivos da adocdo do modelo das competéncias no mundo do
trabalho sdo adequar a formacdo da forca de trabalho as novas
exigéncias do sistema produtivo, possibilitar maior flexibilizacdo do
mercado de trabalho pela nocdo de empregabilidade (o trabalhador
passa a ser responsavel por sua insercdo no mercado, mantendo
suas competéncias atualizadas) e unificar o sistema de qualificacdo
profissional, tornando possivel a disponibilidade e a mobilidade dos
trabalhadores, que passariam a ter livre circulacdo no mercado de
trabalho setorial, intra-setorial, nacional e internacional (DELUIZ,
2001, p.13).

Na Base Nacional Comum Curricular, a justificativa para utilizacdo do enfoque

em competéncias se da da seguinte maneira:

A adocdo desse enfoque vem reafirmar o compromisso da BNCC
com a garantia de que os direitos de aprendizagem sejam
assegurados a todos os alunos. Com efeito, a explicitacdo de
competéncias — a indicacdo clara do que os alunos devem saber, e,
sobretudo, do que devem saber fazer como resultado de sua
aprendizagem — oferece referéncias para o fortalecimento de acdes
gue assegurem esses direitos (BRASIL, 2017a, p. 16 grifos nosso).

N&o por acaso, o “saber fazer” € o pilar da abordagem de competéncias e o
principal motivo para sua incorporacao nas escolas. Assim, “a ideia que se difunde
guanto a apropriacdo da nocdo de competéncia pela escola € que ela seria capaz de
promover o encontro entre formagdo e emprego” (RAMOS, 2006, p. 221). Neste

sentido, de acordo com Ramos (2006)

No plano pedagogico testemunha-se a organizacdo e a legitimacao
da passagem de um ensino centrado em saberes disciplinares a um
ensino definido pela producdo de competéncias verificaveis em
situacdes e tarefas especificas. Essas competéncias devem ser
definidas com referéncia as situacdes que os alunos deverdo ser
capazes de compreender e dominar. Em sintese, em vez de partir de
um corpo de conteudos disciplinares existentes, com base no qual se
efetuam escolhas para cobrir os conhecimentos considerados mais
importantes, parte-se das situacdes concretas, recorrendo-se as
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disciplinas na medida das necessidades requeridas por essas acdes
(RAMOS, 2006, p. 221).

Essa funcionalidade e percepcdo da abordagem de competéncia € ocultada
no contexto da BNCC, principalmente dentro do discurso de “formacéao integral”, e
necessidade de adaptacdo aos novos tempos tecnoldgicos. Discurso que assumido
no documento da BNCC

A sociedade contemporénea impde um olhar inovador e inclusivo a
guestbes centrais do processo educativo: 0 que aprender, para que
aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem
colaborativa e como avaliar o aprendizado. No novo cenario mundial,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, produtivo e
responséavel requer muito mais do que a acumulagéo de informagodes.
Aprender a aprender, saber lidar com a informag¢do cada vez mais
disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos
contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisbes, ser proativo para
identificar os dados de uma situacdo e buscar solugbes, séo
competéncias que se contrapdem a concepgdo de conhecimento
desinteressado e erudito entendido como fim em si mesmo (BRASIL,
2017a, p. 17)

Sendo, deste modo, a ideologia da globalizacdo e da sociedade tecnoldgica
uma ferramenta essencial no convencimento dos sujeitos de que a adoc¢ao da
pedagogia das competéncias pela BNCC é algo positivo.

De acordo com o Ministério da Educacdo a nocédo de competéncias € aplicada
no contexto da BNCC de forma inter-relacionada, perpassando todos o0s
“‘componentes curriculares ao longo da Educacdo Basica sobrepondo-se e
interligando-se na construcdo de conhecimentos e habilidades e na formacédo de
atitudes e valores, nos termos da LDB” (BRASIL, 2017a, p. 18). Portanto, a nocao de
competéncias desenvolver-se-4 em todas as seéries e niveis de ensino. Estas sao

orientadas a partir de dez competéncias basicas, séo elas:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social e cultural para entender e explicar a
realidade (fatos, informacdes, fendbmenos e processos linguisticos,
culturais, sociais, econdmicos, cientificos, tecnologicos e naturais),
colaborando para a construcdo de uma sociedade solidaria. 2.
Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria
das ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacéo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipéteses, formular e resolver problemas e inventar solucbes com

base nos conhecimentos das diferentes areas. 3. Desenvolver o
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senso estético para reconhecer, valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também para participar de praticas diversificadas da producéo
artistico-cultural. 4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal
(oral e escrita) e/ou verbo-visual (como Libras), corporal, multimodal,
artistica, matematica, cientifica, tecnolégica e digital para expressar-
se e partilhar informacgbes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao
entendimento matuo. 5. Utilizar tecnologias digitais de comunicacgéo
e informacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas do cotidiano (incluindo as escolares) ao se
comunicar, acessar e disseminar informacbes, produzir
conhecimentos e resolver problemas. 6. Valorizar a diversidade de
saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as relagbes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao seu projeto de vida
pessoal, profissional e social, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. 7. Argumentar com base em fatos, dados
e informagbes confiaveis, para formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam 0s
direitos humanos e a consciéncia socioambiental em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado
de si mesmo, dos outros e do planeta. 8. Conhecer-se, apreciar-se e
cuidar de sua saude fisica e emocional, reconhecendo suas emocgdes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas e
com a pressdo do grupo. 9. Exercitar a empatia, o diadlogo, a
resolucdo de confltos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro, com acolhimento e valorizagdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de origem,
etnia, género, idade, habilidade/necessidade, convic¢ao religiosa ou
de qualquer outra natureza, reconhecendo-se como parte de uma
coletividade com a qual deve se comprometer. 10. Agir pessoal e
coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes, com base nos
conhecimentos construidos na escola, segundo principios éticos
democréticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2017a,
p. 18, 19)

S&o Competéncias que serdo desenvolvidas ao longo de toda a escolaridade
dos alunos perpassando todos os componentes curriculares, em todas as séries.
Estas competéncias sdo estabelecidas com vista a, segundo o documento da BNCC,
demonstrar “o compromisso da educagéo brasileira com a formac¢ao humana integral
e com a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL,
2017a, p. 19). Estas podem ser colocadas em trés grandes areas: Competéncias
Cognitivas, Comunicativas e Pessoais e Sociais.

Em uma pesquisa realizada pela Fundacdo Lemann, com apoio do

Movimento Todos pela Educacdo, denominado "Projeto de Vida: o papel da escola
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na vida dos jovens”, cujos objetivos sdo estabelecidos a partir da problematica “o
que é ensinado na escola prepara os jovens para a vida em sociedade?”**
(FUNDACAO LEMANN, 2017, s/p). Em relatério da pesquisa, a Fundacdo Lemann,
define como objetivo da pesquisa: “Entender o papel da escola na concretizacdo do
projeto de vida dos jovens; (...) subsidiar a construgdo de uma Base Nacional
Comum que possa atender as expectativas dos jovens e contribuir para ampliar suas
oportunidades” (FUNDACAO LEMANN, 2017, s/p).

Nesse contexto, foram entrevistados jovens egressos da educacdo basica,
empregadores, professores e organizagdes da sociedade civil com vistas a discutir a
questado, principalmente, das escolas, os curriculos escolares, em sua articulacéo
com o mercado de trabalho. (FUNDAGCAO LEMANN, 2017). Os resultados expostos
na pesquisa ressaltam que “existe uma grande desconexao entre 0s conhecimentos
e as habilidades exigidos na vida adulta e o que é ensinado na escola” (FUNDACAO
LEMANN, 2017, s/p).

A pesquisa mostrou que “faltam competéncias como comunicacao, raciocinio
l6gico e resolucdo de problemas. Além de habilidades socioemocionais e saber
utilizar as tecnologias”. Portanto, a partir dos dados levantados pela pesquisa,
podemos considerar que a Base Nacional Comum Curricular vem preencher essa
lacuna exposta pelo empresariado, de falta de capacitacdo dos trabalhadores, e a
adocdo da nocdo de Competéncias pelos elaboradores do documento € uma
evidéncia inquestionavel, de que a BNCC embora envolta num discurso de “melhoria
da qualidade”, “educacéo integral”’, justica, democracia e inclusdo, promove a
conformacao e alinhamento da educacdo as demandas do mercado e da “sociedade
moderna”. Como fica evidenciado em Nota Oficial presente no Portal Online da Base

Nacional Comum, nesta o Ministério da Educacao afirma:

A BNCC estabelece competéncias a serem alcancadas para todos os
alunos, desenvolvidas em todas as areas e por componentes
curriculares que seguem as diretrizes das competéncias do século
XXI. Essas competéncias pressupdem que o0s alunos devem
aprender a resolver problemas, a trabalhar em equipe com base em
propositos que direcionam a educacgdo brasileira para a formacéo
integral e para a constru¢cdo de uma sociedade justa, democratica e

! Disponivel em: http://www.fundacaolemann.org.br/projeto-de-vida/ Acesso: 26/06/2017.
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inclusiva. Tudo isso, sempre, respeitando a diversidade” (BRASIL,
2017b, s/p grifos nosso)*2.

Ou seja, a BNCC vem para auxiliar na padronizacdo de um modelo
educacional que esteja em conformidade com as demandas do século XXI, uma
formacdo que permita a “formagao integral” dos alunos, podemos dizer em suas
dimensdes cognitivas, comunicativas e pessoais sociais.

David Plank, professor pesquisador da Universidade Stanford, e um dos
especialistas que contribui com a discussdo sobre a BNCC, apresenta em
“Implementagao da BNC: Li¢des do ‘Common Core’, algumas “ligdes” para o Brasil
a partir do modelo de curriculo desenvolvido nos Estados Unidos. De acordo com o
especialista a padronizacédo da educacédo pode promover a melhoria da qualidade da
educacao, e desempenho dos alunos, pois ao se estabelecer um padrdo define-se
‘0 que esperamos que os alunos aprendam na escola”, além disso, os padrdes,
estabelecem um patamar de aprendizagens, “articulam os objetivos centrais do
sistema educacional”, e orientam a elaboragéo de diversas politicas, e decisdes dos
reformadores, quanto a escolha dos professores, dos livros didaticos e sobre “que
testes aplicar para garantir que todos os alunos tenham a oportunidade de alcancar
os padrées” (PLANK, 2016, s/p). Contudo o autor afirma, que uma das licdes a se
aprender é gue “os padrbes sdo uma alavanca para a mudanca, nao a propria
mudancga”, portanto, outras acfes devem ser realizadas conjuntamente para o
sucesso da BNCC (PLANK, 2016, s/p). Dessa forma, David Plank afirma:

Para que a BNC®™ produza uma melhoria no desempenho das
escolas e estudantes brasileiros, mudancas importantes em quase
todos os outros aspectos do sistema de ensino terdo que acontecer.
As mais importantes destas mudancas incluem o alinhamento das
avaliacOes, a oferta de formacgdo adequada aos professores novos e
aqueles ja no exercicio de suas funcbes, e a elaboracdo de novos
materiais instrucionais (PLANK, 2016, s/p).

Segundo Plank (2016, s/p), apesar do Brasil ser um pioneiro na Avaliacao
externa (SAEB, ENEM, e ENADE), “até agora, a maioria das avaliagdes brasileiras

nao foi ancorada em padrdes explicitos que definissem o que os alunos deveriam

12 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/nota-oficial. Acesso em: 2

13 Base Nacional Comum (BNC)
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saber ou ser capazes de fazer”. Segundo o especialista com a introdugédo da BNCC

ISso vai mudar, uma vez que

(...) observa-se, com frequéncia, que o que pode ser medido,
importa. Pessoas centram a sua atencdo nas responsabilidades e
tarefas em que o seu desempenho pode ser avaliado. Alinhar as
avaliagbes aos padrbes definidos pela BNC, série por série, é um
sinal claro para os educadores de que 0s novos padrdes sao
importantes e um incentivo para que eles melhorem e adaptem o seu
trabalho de ensino para garantir que seus alunos dominem os
conhecimentos e habilidades identificados nos padrées (BRASIL,
2017b, s/p).

Esse alinhamento, da Base Nacional Comum esta prevista no documento da
BNCC, e é expressa no site da Base Nacional Comum Curricular*®. De acordo com o

Ministério da Educacao a

Adaptacdo das redes de ensino. As matrizes de avaliagdo da Prova
Brasil/Saeb (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Bésica) e
do Enem serdo revistas, de acordo com as diretrizes da Base, e
envolverdo gestores municipais, estaduais e instituicdes de ensino e
pesquisa. A realizacdo dessas avaliagcdes, jA com novas matrizes,
seguird cronograma negociado com as redes de ensino. A
implantacdo das mudangas no Enem seguird cronograma negociado
com as redes municipais e estaduais, as instituicbes de ensino e
pesquisa e as instituicdbes de ensino superior publicas e privadas
(BRASIL, 2017b, s/p)

Desse modo, a afirmacéo de Freitas (2014) nos é fundamental:

Na primeira onda neoliberal dos anos 1990 foi suficiente a
elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais para orientar um
sistema de avaliagdo nacional de larga escala e amostral. Nesta
segunda onda em curso, passa-se a defender uma “base nacional
comum” associada a uma revisdo das matrizes de referéncia dos
exames nacionais, com énfase na definicdo das expectativas de
aprendizagem por série que leve a uma melhor “amarragao” entre os
objetivos, a avaliacdo (agora censitaria) e os conteddos no momento
seguinte (FREITAS, 2014, p. 1092 grifos do autor).

Portanto, a introducdo de uma Base Nacional Comum Curricular no Brasil,
atrelada com as politicas de avaliacdes externas, implicara no campo educacional

em ndo apenas na padronizacao de curriculos, mas na padronizacdo da educacéo,

“ disponivel: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/perguntas-frequentes ). Acesso
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cujo, carater j4 exposto, através de sua fundamentacdo em competéncias, nos leva
ao termo utilizado por Frigotto (2000), observamos no atual contexto o
‘rejuvenescimento da Teoria do Capital Humano” (p.56), na qual a educagao se
reduz a “fator econémico” (FRIGOTTO, 2000, p.18), assumindo esta como funcao

elementar o adestramento ao mundo do trabalho.
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CONCLUSAO

Nesta pesquisa buscamos discutir a questdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), trazendo como problematica a sua fundamentacdo em
Competéncias e sua articulacdo com as politicas de Avaliacdo Externa. Dessa
forma, nos perguntamos: Quais sdo os interesses implicitos na elaboragdo de uma
Base Nacional Comum Curricular pautada em Competéncias e qual a sua relagao
com as Avaliacfes Externas?

Para responder esta questdo, partimos da hipotese de que a construcdo de
uma Base Nacional Comum Curricular, pautada em competéncias, facilitaria a
realizacdo das avaliagcOes externas, pela possibilidade de padronizacédo de todos o0s
curriculos de todas as escolas do pais que estardo em conformidade com os
principios da BNCC.

Os resultados da pesquisa nos mostraram a centralidade que as politicas de
avaliacdo externa ocupam no campo educacional. Em um contexto em que
qualidade da educacédo se afere através de indices, a Base Nacional Comum
Curricular vem cumprir com o seu papel de “melhoria da qualidade” de ensino,
estabelecendo um padrdo de aprendizagens essenciais a serem apreendidos por
todos os alunos.

Ao indicar os conteudos essenciais, a BNCC, o faz vinculando-o as noc¢des de
competéncias, que expressa a necessidade de aplicabilidade pratica dos
conhecimentos adquiridos, fazendo a referéncia a contetdos Uteis e a necessidade
de saber fazer.

S&o capacidades requeridas que se originam das alteragdes nos meios de
producdo e na forma de organizagcédo destes, acbes que refletem a necessidade de
dominagdo de novas habilidades que, ndo se reduzem mais a formacao técnica e
fragmentada, mas uma formacao “integral”, multidimensional, e flexivel, sendo a
incorporacao de novas tecnologias essenciais, assim como, domina-las e utiliza-las
na préatica para a resolu¢do de problemas. E um tipo de formacdo que exige o
desenvolvimento de competéncias que abranjam trés dimensdes principais, a
cognitiva, comunicativa e a social e afetiva.

Assim, concluimos que a BNCC ao ser materializada contribuira, agora de

forma muito mais explicita e direta, para a conformacdo da educagédo as demandas
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do mercado, um papel que antes era desempenhado pelos Parametros Curriculares
Nacionais. E nesse contexto, as avaliacées externas que estardo em sintonia com a
BNCC, servira para averiguar e controlar as competéncias desenvolvidas pelos
alunos, ou seja, se estdo de acordo com as demandas do trabalho, e também para
condicionar os professores e sua atuacdo as novas determinagcées presentes na
BNCC.
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