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RESUMO

Esta Tese traz, como tema, as fungdes da escola nos discursos da UNESCO, no recorte
temporal, que se inicia em 1948, com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, até o ano
de 2022, com o ultimo Relatério da UNESCO, intitulado Reimaginar Nossos Futuros Juntos:
um Novo Contrato Social para a Educacdo. A escolha desse tema surge a partir de reflexdes
sobre o papel da escola na Contemporaneidade e suas articulagbes com a racionalidade
neoliberal, essa condicdo de governamentalidade que normatiza e naturaliza institui¢Ges e suas
praticas sociais a partir de principios voltados para o empresariamento dos sujeitos, que passam
a ser constituidos pela légica do capital humano. A escolha da UNESCO, como principal
instituicdo enunciadora, pela qual se atravessam feixes de relagdes de saber-poder a respeito do
papel social da escola, justifica-se pelo lugar de chancela e validacdo internacional dessa
organizacdo, que é considerada uma das principais e mais importantes referéncias normativas,
regulamentadoras e orientadoras das politicas educacionais em todo o mundo. Considerando o
tema e a hipotese inicial de que ha deslizamentos conceituais e ressignificacdes, ao longo do
tempo, em aspectos considerados caros ao contexto educacional — como “direito universal”,
“cidadania”, “igualdade”, “formacdo integral”, “desenvolvimento humano”, “transformagao
social”, “educagdo permanente” —, apresento, nesse estudo, o seguinte problema: que discursos
sobre as funcdes da escola séo produzidos e veiculados pela UNESCO? Como essas funcdes
vao sendo ressignificadas a partir das descontinuidades engendradas na e pela racionalidade
neoliberal? E, para investigar tais problematicas, proponho, como objetivo geral, analisar em
documentos da UNESCO os discursos sobre as funcGes da escola. Para tanto, os objetivos
especificos sdo: a) rastrear documentos potenciais da UNESCO para a identificacdo de seus
discursos sobre as fun¢des da escola; b) compor o corpus empirico da pesquisa a partir da
selecdo dos documentos rastreados; c) escavar e descrever as continuidades e descontinuidades
dos discursos da UNESCO sobre as funcdes da escola; d) analisar os enunciados sobre as
funcOes da escola, nos textos que compdem o corpus empirico, considerando as relacdes de
saber-poder engendradas na e pela racionalidade (neo)liberal. Inspiro-me nas teorizacOes de
Michel Foucault e de outros estudiosos que também transitaram por sua oficina de trabalho,
concebendo a histéria como trama narrativa e 0 documento como monumento. Transito pelo
dominio arqueologico, na medida em que busco escavar os discursos da UNESCO, descrevendo
0s acontecimentos a partir das condi¢des de possibilidade. Mas também exploro o dominio
genealdgico, na medida em que analiso e problematizo as relaces de poder dos enunciados da
UNESCO e seus engendramentos na e pela racionalidade neoliberal. Para uma melhor



sistematizacdo, os achados desta pesquisa foram organizados nas seguintes categorias de
analise: 1. Educar para a Democracia e Cidadania; 2. Educacdo Permanente e de Uma Cidade
Educativa; 3. Educar para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem; Educar para o
Capital Humano (aprender a conhecer, a fazer, a conviver, a ser); 4. Educar para o
Desenvolvimento Humano, Sustentavel e Inclusivo; 5. Educar para a Cidadania Global e os
Desafios da Transformagdo Social; 6. Educar para uma Sociedade Solidaria e Colaborativa. E,
por considerar o neoliberalismo, uma racionalidade capilarizada em todas as esferas da vida e
também na educacdo, ancoro-me em estudos de Ball, Brown, Dardot e Laval, Gadelha, Klaus,
Lopes-Ruiz, Sennett, que, em convergéncia com as abordagens foucaultianas, me ajudam a
compreender esse conjunto de saberes que fabricam um novo modo de governo dos homens,
marcado pelo principio da concorréncia, do empresariamento de si mesmo, da logica do capital

humano.

Palavras-chave: Func@es da escola; UNESCO; (Neo)liberalismo; Arqueogenealogia.



ABSTRACT

This thesis explores the functions of the school in UNESCQ's discourses over a temporal scope
that begins in 1948, with the Universal Declaration of Human Rights, and extends to 2022,
culminating in UNESCO's latest report, titled Reimagining Our Futures Together: A New
Social Contract for Education. The choice of this theme stems from reflections on the role of
the school in contemporary times and its articulation with neoliberal rationality—a form of
governmentality that standardizes and naturalizes institutions and their social practices
according to principles oriented towards the entrepreneurialization of individuals, who are thus
shaped by the logic of human capital. UNESCO was chosen as the main enunciating institution,
mediating knowledge-power relations regarding the social role of the school, due to its status
as a global reference for validation and international endorsement. This organization is one of
the most significant normative, regulatory, and guiding authorities on educational policies
worldwide. Given the theme and the initial hypothesis that there are conceptual shifts and re-

significations over time concerning elements central to the educational context—such as

integral education,

"universal right," "citizenship," "equality, human development,” "social
transformation,” and "lifelong education"—this study addresses the following research
problem: What discourses about the functions of the school are produced and disseminated by
UNESCO? How are these functions re-signified through the discontinuities generated within
and by neoliberal rationality? To investigate these issues, the general objective is to analyze
UNESCO's discourses on the functions of the school in its documents. The specific objectives
are: a) to trace UNESCO's potential documents to identify its discourses on the functions of the
school; b) to compose the empirical corpus of the research by selecting the traced documents;
c) to excavate and describe the continuities and discontinuities in UNESCQ's discourses on the
functions of the school; and d) to analyze the statements about the functions of the school in the
texts comprising the empirical corpus, considering the knowledge-power relations engendered
within and by (neo)liberal rationality. The theoretical framework is inspired by Michel
Foucault’s theories and other scholars who have worked within his methodological approaches,
conceiving history as a narrative framework and documents as monuments. This research
traverses the archaeological domain by excavating UNESCO's discourses and describing the
events based on their conditions of possibility. It also ventures into the genealogical domain by
analyzing and problematizing the power relations embedded in UNESCOQO's statements and their
entanglement within and by neoliberal rationality. To systematize the findings, the research

outcomes are organized into the following categories of analysis: 1. Educating for Democracy



and Citizenship; 2. Lifelong Education and the Educating City; 3. Educating to Meet Basic
Learning Needs; Educating for Human Capital (learning to know, to do, to live together, and to
be); 4. Educating for Sustainable, Inclusive Human Development; 5. Educating for Global
Citizenship and the Challenges of Social Transformation; and 6. Educating for a Solidary and
Collaborative Society. Considering neoliberalism as a rationality permeating all spheres of life,
including education, this thesis is grounded in the works of Ball, Brown, Dardot and Laval,
Gadelha, Klaus, Lopes-Ruiz, and Sennett. These scholars, in convergence with Foucault's
approaches, provide insights into understanding this ensemble of knowledge that shapes a new
mode of governance, marked by the principles of competition, self-entrepreneurship, and the
logic of human capital.

Keywords: School functions; UNESCO; (Neo)liberalism; Archaeogenealogy.



RESUMEN

Esta tesis tiene como tema las funciones de la escuela en los discursos de la UNESCO, en un
recorte temporal que comienza en 1948, con la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos, y se extiende hasta 2022, con el Gltimo informe de la UNESCO titulado Reimaginar
nuestros futuros juntos: un nuevo contrato social para la educacion. La eleccion de este tema
surge a partir de reflexiones sobre el papel de la escuela en la contemporaneidad y sus
articulaciones con la racionalidad neoliberal, una forma de gubernamentalidad que normaliza y
naturaliza instituciones y sus practicas sociales a partir de principios orientados hacia el
empresariamiento de los sujetos, quienes pasan a ser constituidos bajo la logica del capital
humano. La UNESCO fue elegida como la principal institucién enunciadora debido a su lugar
de legitimaciéon y validacion internacional. Esta organizacion es considerada una de las
referencias normativas, regulatorias y orientadoras mas importantes de las politicas educativas
a nivel mundial. Dado el tema y la hipo6tesis inicial de que existen desplazamientos conceptuales
y resignificaciones a lo largo del tiempo en aspectos clave del contexto educativo—como
"derecho universal”, "ciudadania”, "igualdad”, "formacion integral”, "desarrollo humano",
"transformacion social®, "educacion permanente"—, este estudio plantea el siguiente problema:
¢Qué discursos sobre las funciones de la escuela son producidos y difundidos por la UNESCO?
¢Cbémo se resignifican estas funciones a partir de las discontinuidades generadas dentro y por
la racionalidad neoliberal? Para investigar estas problematicas, el objetivo general es analizar
en los documentos de la UNESCO los discursos sobre las funciones de la escuela. Los objetivos
especificos son: a) rastrear documentos potenciales de la UNESCO para identificar sus
discursos sobre las funciones de la escuela; b) conformar el corpus empirico de la investigacion
a partir de la seleccion de los documentos rastreados; c) excavar y describir las continuidades
y discontinuidades de los discursos de la UNESCO sobre las funciones de la escuela; d) analizar
los enunciados sobre las funciones de la escuela en los textos que componen el corpus empirico,
considerando las relaciones de saber-poder generadas dentro y por la racionalidad (neo)liberal.
La fundamentacion tedrica se inspira en las teorias de Michel Foucault y de otros estudiosos
gue también han transitado por su taller metodoldgico, concibiendo la historia como una trama
narrativay el documento como monumento. Este estudio se adentra en el dominio arqueologico,
ya que busca excavar los discursos de la UNESCO, describiendo los acontecimientos a partir
de las condiciones de posibilidad. Asimismo, explora el dominio geneal6gico al analizar y
problematizar las relaciones de poder presentes en los enunciados de la UNESCO y sus

articulaciones dentro y por la racionalidad neoliberal. Para sistematizar los hallazgos, los



resultados de esta investigacion se organizaron en las siguientes categorias de anélisis: 1.
Educar para la Democracia y la Ciudadania; 2. Educacion Permanente y de una Ciudad
Educadora; 3. Educar para Satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje; Educar para el
Capital Humano (aprender a conocer, a hacer, a convivir y a ser); 4. Educar para el Desarrollo
Humano, Sostenible e Inclusivo; 5. Educar para la Ciudadania Global y los Desafios de la
Transformacién Social; y 6. Educar para una Sociedad Solidaria y Colaborativa. Dado que el
neoliberalismo es una racionalidad que impregna todas las esferas de la vida, incluida la
educacion, este trabajo se basa en los estudios de Ball, Brown, Dardot y Laval, Gadelha, Klaus,
Lopes-Ruiz y Sennett. Estos autores, en convergencia con las aproximaciones foucaultianas,
contribuyen a la comprension de este conjunto de saberes que configuran un nuevo modo de
gobierno de los hombres, marcado por los principios de la competencia, el empresariamiento

de si mismo y la l6gica del capital humano.

Palabras-clave: Funciones de la escuela; UNESCO; (Neo)liberalismo; Arqueogenealogia.
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N&o escrevo um livro para que seja o ultimo.
Escrevo para que 0s outros livros sejam
possiveis, N&o necessariamente escritos por mim.

(FOUCAULT, 1994, p. 162).

A educacéo e a escola, como sua instituicdo formal, vém passando historicamente por
intensas transformagGes alicercadas em praticas discursivas e dispositivos? articulados as
racionalidades (neo)liberais® que sdo constitutivas de modos de ser e de estar no mundo. O ideal
republicano de educacao, constituido por discursos de formacdo para a democracia, cidadania
e valorizacdo de saberes muito além dos utilitaristas, pautados em valores humanistas de
emancipagdo e compromisso com justicga social, foi sendo substituido, nas ultimas décadas do
século XX, por uma concepgdo de formacgdo de “capital humano”: uma formacdo que esta
pautada na logica da concorréncia e no empresariamento de todas as esferas da vida.

Nesse novo contexto de capital humano — em que o trabalho é concebido como uma
“conduta econémica praticada, construida, racionalizada, calculada por aquele que trabalha”
(LAZZARATO, 2008, p. 49), exigindo-se uma ética performatica e competitiva, em que o
sucesso é compreendido como uma responsabilidade individual dos sujeitos —, 0s discursos
gue defendem investimentos em uma educagdo permanente tornam-se uma pratica naturalizada.

A educacio” passa a ser um espago de formagcao de “neossujeitos” (DARDOT; LAVAL,

2016), produzindo individuos empreendedores, competentes e competitivos, proativos,

2 Odispositivo é abordado nesse projeto como uma “rede de relacdes que podem ser estabelecidas entre elementos
heterogéneos: discursos, instituicbes, arquitetura, regramentos, leis, medidas administrativas, enunciados,
proposicdes filosoficas, morais, filantropicas, o dito e 0 ndo dito”. Estabelece a natureza do nexo entre esses
elementos heterogéneos e tem funcéo estratégica. (CASTRO, 2016, p. 124)

3 Considerando o recorte temporal proposto nessa pesquisa, que analisa as condicdes de possibilidade de
constituicdo de um modo de ser fordista e a sua transformacao para uma racionalidade neoliberal, este estudo,
em algumas passagens do texto, utilizara o termo “(neo)liberalismo” e suas derivagBes linguisticas,
referenciando, nesses casos, as duas racionalidades (liberalismo e neoliberalismo) e o seu processo de
continuidades e descontinuidades, ao longo do tempo.

4 Como o tema dessa pesquisa volta-se para as fungdes da escola nos discursos da UNESCO, a abordagem a
educacdo limita-se, aqui, sempre a educacdo formal, ou seja, a educagdo institucionalizada por meio da escola,
com um curriculo sistematicamente planejado a partir de legislaces educacionais: “a educagdo formal € aquela
gue se processa no sistema educacional regular.” (SILVA, 2011, p. 104). A UNESCO explora tanto questfes
da educacdo formal quanto questbes da educagdo ndo formal, que, para ela, trata-se de “atividades de
aprendizagem tipicamente organizadas fora do sistema educacional formal”, cobrindo as ‘“atividades
educacionais que visam alfabetizagdo de adultos, educacdo bésica para criangas e jovens que nao frequentam a
escola, habilidades para a vida, habilidades de trabalho e cultura geral” (SILVA, 2011, p 104). Essa pesquisa
faz uma arqueologia apenas dos discursos da UNESCO voltados para a educacéo formal. Logo, toda referéncia
aeducacdo nesse texto esta diretamente ligada a educacdo prevista no espago da escola, como uma pratica social
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flexiveis, polivalentes e sempre motivados, numa busca incessante de superagdo de si e do outro
em todas as instancias da existéncia. A préatica discursiva recorrente € que o investimento no
capital humano gera crescimento econdémico, inovacdo na esfera produtiva e invencao que
contribui para o desenvolvimento social e econdmico dos paises. (LOPEZ-RUIZ, 2007).
Nessa perspectiva, a escola, como um locus institucional de formacéo dos sujeitos, é
pressionada no sentido de se comprometer com o desenvolvimento de competéncias,
habilidades e aptiddes para a constituicao do capital humano desses neossujeitos, que, tomando

a si mesmos como peculios, buscam

[...] entreter consigo (e com os outros) uma relacdo na qual ele se reconhece (e aos
outros) como uma microempresa; e, portanto, nessa condigéo, a ver-se como entidade
que funciona sob o imperativo permanente de fazer investimentos em si mesmo — ou
que retornem, a médio e/ou longo prazo, em seu beneficio — e a produzir fluxos de
renda, avaliando racionalmente as relages de custo/beneficio que suas decisbes
implicam. (GADELHA, 2009, p. 177).

Assim, em tempos de valorizacdo do capital humano, em que o arcabouco de habilidades
e competéncias precisa responder, com eficacia e eficiéncia, a capacitacdo de sujeitos que
saibam lidar com as volatilidades do mundo globalizado, emerge o desejo de compreender
como a escola vai sendo, na Contemporaneidade, fabricada nessa teia discursiva, que
responsabiliza os sujeitos por sua propria formacdo e transforma a educacdo escolarizada a
partir do fendmeno do empresariamento.

Nessa perspectiva, 0 neoliberalismo é concebido ndo como mais uma ideologia ou um
sistema econdémico, mas como uma racionalidade, como condicdo de governamentalidade, como
a nova razdo de mundo, que normatiza e naturaliza instituicbes e suas praticas sociais a partir de
principios voltados para a concorréncia e a competitividade (LAVAL, 2004). Inevitavelmente, a
escola também serd uma instituicdo capturada por essa logica existencial da Contemporaneidade.

E, nesse contexto, os discursos produzidos e veiculados pela UNESCO, por se tratar de
um organismo internacional de grande relevancia e influéncia nas politicas educacionais em
todo 0 mundo, tornam-se objetos de estudo proficuos para o entendimento da constitui¢do dessa
razdo educacional, que reitera a concep¢do de responsabilizacdo dos atores da educacdo —
escola, professores, alunos e suas familias —, ao mesmo tempo em que vai eximindo do Estado
essa responsabilidade. Surge, dai, a necessidade de entender como as suas formacGes

discursivas foram se naturalizando, normatizando as préaticas educacionais, e que discursos

engendrada na e pela racionalidade (neo)liberal que produz subjetividades, ao mesmo tempo que é produzida
por elas, em cada formac&o histérica.
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sobre as fungdes da escola foram e véo sendo constituidos nesse processo, a partir da segunda
metade do século XX.

Dessa forma, o tema proposto para esta pesquisa versa sobre as funcdes da escola nos
discursos da UNESCO. E, para desenvolver esse tema, 0 problema proposto traz a seguinte
questdo: que discursos sobre as funcdes da escola séo produzidos e veiculados pela UNESCO?
Como essas fungdes vao sendo ressignificadas a partir das descontinuidades engendradas na
e pela racionalidade (neo)liberal?

Como hipdtese principal para esse problema, considero a possibilidade de
deslizamentos conceituais em temas que sdo caros a educagdo — como “direito universal”,
“cidadania”, “igualdade”, “formacdo integral”, “desenvolvimento humano”, “transformacéo
social”, “educacdo permanente”. Parto da pressuposicdo de que esses termos vdo sendo
ressignificados ao longo do tempo.

Diante do problema apresentado, o objetivo principal deste estudo é analisar, em
documentos da UNESCO, os discursos sobre as fungdes da escola. Para isso, proponho-me a
escavar 0s seus enunciados, em suas continuidades e descontinuidades, hum recorte temporal
que vai dos anos de 1948, por ocasido da “Declaracdo Universal dos Direitos Humanos”, ao
ano de 2022, com o Relatério “Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para
a educacdo™®, analisando as relaces dessas descontinuidades com a racionalidade (neo)liberal.

Quanto aos objetivos especificos, proponho-me a: a) rastrear documentos potenciais da
UNESCO para a identificacdo de seus discursos sobre as funcdes da escola; b) compor o corpus
empirico da pesquisa a partir da selecdo dos documentos rastreados; c) escavar e descrever as
continuidades e descontinuidades dos discursos da UNESCO sobre as fungdes da escola; d)
analisar os enunciados sobre as funcdes da escola, nos textos que compdem o corpus empirico,
considerando as relacdes de saber-poder engendradas na e pela racionalidade (neo)liberal.

A UNESCO — uma das agéncias da ONU, criada para contribuir com a paz, a erradicacao
da pobreza, o desenvolvimento sustentavel e o dialogo intercultural por meio da educacdo, da
ciéncia, da cultura, da comunicacdo e da informagdo — se consolidou como um organismo
internacional de relevancia para as politicas e reformas educacionais, durante o processo de
expansdo mundial do (neo)liberalismo. Ao longo de sua histdria, foi constituindo préaticas que
colocavam a educacdo como um dos principais fatores de desenvolvimento humano, social e

econdmico. Por esse motivo, esta Tese considerou o potencial dos discursos produzidos e

5 A andlise documental proposta abarcara tanto os textos produzidos pela propria UNESCO quanto aqueles que
sdo encomendados e chancelados por ela e se encontram em seus acervos documentais. Vale também ressaltar
que o recorte temporal aqui proposto resulta do processo de uma empiria que se iniciou no Estado da Arte.
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veiculados no contexto da UNESCO como objeto de pesquisa, visto que se trata de uma instituicao
enunciadora validada mundialmente e com grande influéncia, reconhecimento e capilaridade nas
politicas educacionais de todos os paises membros, a partir de sua criacdo, em 1945,

Referenciando-se sempre na Declaragdo Universal dos Direito Humanos (DUDH)®, que,
em seu Art. 26°, afirma que toda a pessoa tem direito a educacgdo, que, por sua vez, deve ser
gratuita e obrigatoria, para a “plena expansao da personalidade humana” e o “refor¢o dos direitos
do Homem e das liberdades fundamentais” (ONU, 1948, Art. 26°), a UNESCO foi constituindo
historicamente seus ditos sobre a funcdo da escola. E, como ela mesma se referencia
primeiramente na DUDH (ONU, 1948), esse documento sera o corte temporal inicial da analise.

Nesse movimento investigativo, a analise aqui proposta sera transversalizada por uma
abordagem hipercritica. Isso significa que este estudo estara desancorado de qualquer entidade
subjetiva a priori. Serd no mundo concreto — do que é enunciavel/dizivel e do que € visivel —
que essa critica vai buscar as condigdes de possibilidade dessas mesmas préaticas e analisar as
transformacbes que elas sofreram. Ela se sustenta no provisorio, no acontecimento, no
imanente, no mutavel, assim como deve ser a propria histéria. Tera sempre em mente que
nenhuma questdo tem resposta definitiva, definida e acabada. Ela ndo vai forcar respostas, nem
acusar ou lastimar os fendmenos sociais e educacionais descritos. Nao vai pressupor, de
antemé&o, uma verdade ou um mundo melhor. (FOUCAULT, 2014).

Para isso, me referenciarei nas teorizagfes foucaultianas, propondo uma analise de
inspiracdo arqueogenealdgica de documentos da UNESCO, a fim de escavar e descrever seus
ditos sobre as fun¢des da escola — suas regularidades e transformacdes ao longo do recorte
temporal proposto —, analisando e problematizando as relag¢des de saber e poder imbricadas a
racionalidade (neo)liberal.

O percurso tedrico-metodologico proposto para essa pesquisa sera desenvolvido, entdo,
a partir da compreensao da teoria como uma caixa de ferramentas, de acordo com as reflexdes
de Veiga-Neto (2006), no artigo Na oficina de Foucault. Aproprio-me das teorizagdes
foucaultianas em partes, conforme a utilidade de suas ferramentas conceituais (VEIGA-NETO,
2006) para este estudo.

Segundo Veiga-Neto (2009, p. 5), é possivel apenas respirar “cuidadosamente a

atmosfera que envolve sua oficina” ou utiliza-lo

® A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos é um documento marco na histéria mundial que estabeleceu,
pela primeira vez, normas comuns de protecdo aos direitos da pessoa humana, a serem seguidas por todos 0s
povos e todas as nacfes. Elaborada por representantes de diferentes origens juridicas e culturais, a DUDH foi
proclamada pela Assembleia Geral das Nag¢@es Unidas, em Paris, no dia 10 de dezembro de 1948, por meio da
Resolucdo 217 A (I11) da Assembleia.
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[...] aqui, ali e em muitos lugares; mas ndo necessariamente sempre. E claro que ao
fazermos isso estaremos contrabandeando, as vezes perigosamente, para dentro de seu
discurso o que a ele ndo pertence ou fazendo dele aquilo que ele ndo foi ou ndo quis
ser. No desenrolar desse processo é que surge a fidelidade infiel a Foucault. (VEIGA-
NETO, 2009, p. 5).

Transitar na oficina de Foucault, olhando com atencéo as ferramentas dispostas em sua
bancada de trabalho, é utiliza-las considerando as especificidades do objeto que sera trabalhado,
buscando constituir uma andlise que, com o rigor necessario aos seus conceitos e referenciais,
possa bricolar’ novos usos de suas ferramentas na justa medida demandada pelo meu objeto de
pesquisa. E, ao entrar nessa oficina, debrucar-me sobre a sua bancada de trabalho e me
referenciar em seu ferramental tedrico, assumo uma abordagem “ndo-representacionista, nao-
essencialista e ndo-funcionalista” (VEIGA-NETO, 2009, p. 85) em relacdo ao objeto de
pesquisa, ao longo da empiria.

Nessa perspectiva tedrico-metodologica, enquanto a Argueologia contribuird para o
garimpo, a descricdo e analise dos enunciados, ajudando na identificacdo das regularidades,
rupturas e descontinuidades, nos discursos da UNESCO sobre as fungdes da escola, a
Genealogia contribuira para o entendimento das estratégias, taticas e sujeicdes utilizadas a partir
das praticas discursivas e ndo discursivas (emergentes no proprio discurso), observando como
se constroem as relacdes entre o poder e o saber constituido pela UNESCO.

Esta Tese organiza-se em seis capitulos, incluindo esta introducdo. Além disso, traz uma
secdo com considerac@es finais, intitulada Para Concluir. O segundo capitulo traz um relato
das vivéncias que foram me constituindo académica e profissionalmente no ambito da
Educacdo, desde experiéncias antigas que me mobilizaram, me alteraram e me implicaram, num

processo complexo e articulado entre teorizacGes e préticas.

7 A bricolagem aqui proposta trata de um método investigativo em que o pesquisador, como um bricoleur, “avanca
do texto como porta de entrada (doravante POETA) e entretece pelo campo. [...] Uma vez iniciado o processo,
os elementos da complexidade levam o bricoleur adiante. As referéncias que surgem a seguir possibilitam que
ele avance de maneira aleatoria, as vezes rumo a areas conhecidas, outras vezes em direcdo a territorios
desconhecidos. Embora as escolhas e as dire¢des venham a variar com cada bricoleur, o padrdo emergente evolui
como o efeito-borboleta da complexidade. Para completar a jornada, o bricoleur enfrentara varios principios da
complexidade: auto-organizagao, condicdes longe do equilibrio, realimentacao, aleatoriedade, espontaneidade e
bifurca¢Ges. Enquanto se avanga no campo, certas caracteristicas da complexidade estardo presentes e produzirdo
uma estrutura Unica a cada bricoleur.” (KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 128). Seguindo a légica dessa
concepcgdo, Kincheloe (2007, p. 102), autor que ajuda a pensar na bricolagem, lembra que o ato de pesquisa
rigorosa envolve: — conectar o objeto de investigacdo aos muitos contextos em que ele esta inserido; — apreciar 0
relacionamento entre o pesquisador e 0 que estd sendo pesquisado; — conectar a producao de sentido a experiéncia
humana; — usar formas textuais de analise a0 mesmo tempo em que nao se perde de vista que 0s seres humanos
que vivem e respiram sdo as entidades em torno das quais € com as quais o0 sentido esta sendo produzido; —
construir uma ponte entre essas formas de visdo e acao informada.
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No terceiro capitulo, explicito e detalho as questdes que me mobilizam como
pesquisadora e aproveito para reiterar o tema, o problema de pesquisa, 0s objetivos, as hipoteses
e as teorizacOes que norteiam este estudo. Na segunda secdo deste capitulo, apresento a
UNESCO, detalhando como ela se tornou uma instituicdo enunciadora potencial nos regimes
de verdade sobre as funcdes da escola. E, na terceira se¢éo, relato o percurso feito no Estado da
Arte, analisando a sua proficuidade, tanto para o reconhecimento do que ja foi produzido nesse
campo de pesquisa — as lacunas, potencialidades e ineditismo deste estudo —, quanto para o
rastreamento de documentos potenciais para a empiria aqui proposta.

O quarto capitulo traz os referenciais tedrico-metodoldgicos nos quais minha pesquisa
estd ancorada. Apresento, a partir das inspiracbes foucaultianas nos procedimentos
arqueoldgicos e genealdgicos da analise historica documental, as principais concepgdes que
norteiam o percurso investigativo. Além disso, descrevo o processo de composi¢do da empiria,
detalhando desde o rastreamento de documentos potenciais até a selecdo para o corpus
empirico. Ainda nesse capitulo, detalho como, metodologicamente, fiz o garimpo dos
enunciados e como categorizei os achados empiricos, que serdo analisados no sexto capitulo.

O quinto capitulo aprofunda o estudo sobre a racionalidade neoliberal e sua capilarizacdo
na esfera educacional, analisando e problematizando as praticas discursivas engendradas nessa
“nova razdo do mundo” (DARDOT; LAVAL, 2016) e as suas naturalizacBes. No inicio desse
capitulo, apresento referenciais tedricos que dao aporte ao estudo sobre essa racionalidade e como
ela se capilariza nas diversas esferas da vida, inclusive na educacao.

O sexto capitulo, intitulado Enfim, Escola para qué?, traz, a partir de um breve relato da
constituicdo da escola como uma maquinaria da Modernidade, uma descri¢do e analise dos
principais acontecimentos, suas continuidades e seus deslizamentos e transformacoes, a partir do
ano de 1948 até a Contemporaneidade, problematizando as relacdes de saber-poder engendradas
na e pela racionalidade (neo)liberal. Esse capitulo organiza-se em duas se¢des: a primeira delas,
como ja dito, aborda a criacdo da escola como maquinaria da sociedade disciplinar; a segunda
secdo, intitulada De seu valor democratico e cidaddo aos enredamentos (neo)liberais: entre
continuidades, deslizamentos e rupturas, traz a analise dos principais acontecimentos garimpados
nos documentos que compdem o corpus empirico, desdobrando-se, a partir da identificacdo das
principais descontinuidades, em seis subse¢des, que descrevem e analisam as categorias ja
apresentadas no final do quarto capitulo, desdobrando-as em temas e subtemas.

Para finalizar, apresento a se¢cdo Para Concluir, que traz algumas consideracdes finais
sobre o tema, além de um quadro, recapitulando, de forma sistematica, os principais achados

acontecimentais deste estudo.
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Esta Tese se propde a ser mais um espaco investigativo e também de reflexdo sobre os
caminhos construidos ao longo do processo académico. N&o tem pretensdo de ser um produto
fechado ou acabado. Ao contrario, como propde Foucault (na epigrafe deste capitulo), é mais
uma atividade, uma maneira de pensar as coisas € a historia, dentre tantas outras, que vai se
constituindo no processo.

Reconhego que esse € um movimento investigativo em que a autoria, longe de ser uma
concepcao metafisica e universal, vai se constituindo ao longo da escrita, como uma operacgao
critica complexa e raramente justificada (FOUCAULT, 1983). A autoria nesta investigacéo,
para além do nome proprio que assina esse texto, constitui-se a partir de determinadas regras,
que delimitam o campo das epistemes e teorizagcbes que me referenciam, das proposicoes
estilisticas coerentes a funcao enunciativa desse texto, da historicidade que me atravessa, dos
feixes de acontecimentos por mim identificados. Ao mesmo tempo, e de forma complementar
a essa construcdo autoral, fui me constituindo no processo de elaboracdo do proprio texto, que
se caracteriza pela pluralidade de vozes, na medida em que é fruto de toda uma rede de saberes
ja constituidos sobre esse campo de pesquisa.

Que esta pesquisa possa, entdo, também ampliar e enriquecer outras discussdes a
respeito dos discursos sobre a escola, trazendo novas possibilidades e leituras e contribuindo
para novos estudos e producdes, ndo necessariamente escritos por mim. Como sabiamente nos
ensinava Corazza, desejo que este estudo possa ser “uma flecha, que um pensador atira, assim
cOmo no vazio, para que outro a recolha e possa, por sua vez, também enviar a sua, agora em
outra direcdo”. (CORAZZA, 2002, p. 2).

Inspirada na epigrafe de Foucault, que nos convida a pensar na escrita como um
processo labirintico que se engendra nas dispersdes de outros tantos discursos, de outros tantos
e multiplos “sujeitos”, desejo, entdo, que esta pesquisa possa contribuir para muitas outras
reflexdes e estudos sobre como a escola vem sendo constituida e validada na logica do

empresariamento e do capital humano.
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N&s somos fabricados

por historias, teias,

por relacdes com 0s outros.
Nés nos tornamos mais
humanos na medida em que
nos descentramos.

(COUTO, 2020).

A producdo e a itinerancia académica de um pesquisador ndo estdo dissociadas das suas
(con)vivéncias pessoais, nos mais diversos ambitos de sua existéncia. As experiéncias, nas
diversas esferas da vida, se entrelacam num processo continuo composito de mutua implicacédo
e influéncia. O sujeito autor de um texto, na perspectiva foucaultiana, sé existe na tensdo e inter-
relacdo de todas as praticas que lhe atravessam e o constituem. Assim, 0s caminhos desse
percurso investigativo também sdo parte dos entrelagcamentos das vivéncias, que, ao longo de
minha historia, foram e vdo me constituindo como pesquisadora e que vao me implicando com
0 objeto de pesquisa aqui apresentado.

Por caminhar com Foucault, entendo que a minha autoria nesse texto € o resultado de
um entrecruzamento continuo e complexo de todas as praticas que me atravessam, em todas as
esferas de minha vida, ao longo da minha caminhada. Para além de um sujeito falante que
pronuncia ou escreve esse texto, a minha autoria deve ser aqui entendida como principio de
agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significagdes, como foco de sua
coeréncia. (FOUCAULT, 2002).

Dessa forma, ao cartografar minhas itinerancias, revisitando lugares, pessoas, vivéncias
que contribuiram para o que hoje sou, académica e profissionalmente, vou articulando os fios
de tudo o que me atravessou e me constitui como sujeito. Nessa rede complexa, vou
entrelacando o que me mobiliza, me implica, me constitui e me direciona para 0 tema proposto,
na busca, a partir de problematizacdes do contexto educacional contemporaneo, de caminhos
possiveis para uma educacdo que esteja comprometida com a democracia, a equidade, o

interculturalismo e a valorizagao do principio do comum.
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2.1  DE COMO FOI A MINHA INFANCIA E A PRIMEIRA ESCOLARIDADE

Na minha infancia o imaginario da escola e da educacdo esteve sempre muito presente.
Minha mée, professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola estadual na
Bahia, foi minha grande e primeira motivadora para que, desde muito cedo, eu desejasse ser
educadora. A convivéncia com a elaboracdo de planos, anélise de material didatico, contato
com suportes educacionais, manuseio cotidiano de esténcil com matriz e mimeodgrafo e o cheiro
inconfundivel no papel reproduzido, a preparacdo de lembrancinhas e decoracdo para dias
especiais, as musicas infantis e as historias, tudo isso povoou meu inconsciente em relacdao ao
magistério e foi consolidando meu desejo de ser professora.

Desde muito cedo, sempre atenta e disponivel ao trabalho de preparacdo das aulas que
minha mae fazia em casa, eu vivenciava 0s seus métodos e etnométodos pedagdgicos, como
uma espectadora encantada com todo aquele fazer. Por acompanhé-la com frequéncia ao seu
local de trabalho, enquanto aguardava fazer a idade escolar necessaria para a minha
alfabetizacdo, experimentava a coexisténcia de quem presenciava os bastidores da sala de aula
e se tornava um de seus aprendizes assistindo as suas aulas. Nessas vivéncias e deslocamentos
de lugares (filha, aluna, mée, educadora), eu desenvolvi uma percep¢do e uma implicagédo
profunda com questBes educacionais e pedagdgicas.

A medida que avancava minha escolaridade e ia me implicando, cada vez mais, com a
minha aprendizagem, ia também me dando conta dos desafios e das incongruéncias entre o que
se ensinava e o que eu aprendia. Nesse processo educacional de autoconhecimento, conquistas,
frustracOes e descobertas, me identificava cada vez mais com 0 mundo da escola.

Com o tempo, a sistematizacdo dos meus estudos sé se consolidava através de uma sala
de aula imaginaria: com giz e quadro negro, na intimidade do meu quarto, imaginava os alunos,
dava aulas, tirava duvidas, organizava uma sequéncia logica de explanacdo do contetdo,
construia mapas mentais.

Isso foi, de forma intuitiva, refinando minha implicacdo com caminhos possiveis para
uma aprendizagem significativa. Num processo comprometido com a minha prépria
aprendizagem, eu ia adequando e diversificando os caminhos para tornar o conhecimento mais
acessivel, claro e significativo. Fui descobrindo que eu s6 conseguia aprender se houvesse um
contexto real que pudesse me mobilizar para as aprendizagens necessarias.

E essa foi uma das minhas primeiras constatacfes sobre o processo de ensino e de
aprendizagem a que cheguei por meio de minha propria experiéncia e que continuo defendendo,

como educadora e pesquisadora.
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2.2 DE COMO ME TORNEI PROFESSORA E POR QUAIS CAMINHOS TRANSITEI

Toda essa vivéncia me deu a certeza de que eu faria magistério, mesmo com ressalvas de
meu pai, que considerava uma profissdo nao valorizada em nosso pais. Fui, entdo, buscar um
curso de magistério para concluir minha educagdo basica e pude aprender com professoras
experientes na &rea de metodologia e didatica, o que me permitiu sistematizar um conhecimento
que j& me mobilizava de forma empirica, ao longo de minha infancia e adolescéncia.

Mas, para além desses recursos metacognitivos, essa formacdo me permitiu
principalmente compreender o papel social do professor, no desenvolvimento de pessoas que
possam responder como sujeitos criticos, ativos e independentes, implicados com o meio
sociocultural em que estdo inseridos. Como nos diz Campos (2007), entendi, nesse processo
formativo, que a profissdo docente implica “pensar e pensar-se como docente nao s6 ocupado
com as tarefas didaticas, mas numa dimensdo maior que inclui a gestéo escolar e as politicas
estratégicas educacionais [...]. A docéncia é uma profisséo com profundo sentido e
compromisso humano”. (CAMPQS, 2007, p. 17).

Ao final do curso, em 1992, fui convidada a seguir como professora efetiva da escola
onde me formei. Como ndo havia vaga para regente, em seu quadro dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, assumi como professora de Educacdo Artistica nos anos finais do Ensino
Fundamental e Literatura Infantil e Lingua Portuguesa, no curso de Magistério, 0 mesmo curso
que havia acabado de concluir. Isso acabou por me direcionar para o curso de Letras Vernaculas
na Universidade Catolica de Salvador, e, apds a sua conclusao (1997), ja lecionando no Ensino
Médio de duas escolas confessionais de grande porte em Salvador, dei continuidade a minha
formacdo através do Curso de Especializacdo em Lingua e Literatura Vernaculas, pela
Universidade Federal da Bahia.

As minhas vivéncias da pratica da sala de aula e inquietacdo com a aprendizagem
significativa dos estudantes ampliaram em mim um desejo de formacédo continuada: estar em
sala de aula “transmitindo” o conteddo era sempre muito pouco e superficial, pensar
metodologicamente no ensino da lingua, buscando caminhos para torna-la acessivel ao
cotidiano do estudante, era questdo emergente, constante e necessaria.

As minhas proprias formagdes foram me permitindo também desenvolver processos
formativos e consultorias para professores da Educacdo Basica, convidando-os a pensar a lingua
como uma pratica social, com interagdes multiplas e contextualizadas, que deveria ser sistematizada

a partir de eixos de ensino que valorizassem sempre 0 Seu Uso, a sua pratica, em todas as suas
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dimensdes. Nessa caminhada formativa, me apropriei da Anélise do Discurso como principal
referencial tedrico para a concep¢do de lingua e o seu ensino na Educacdo Bésica.

Ao longo de 22 anos de ensino de Lingua Portuguesa, pude compreender, a partir dos
multiplos referenciais sobre educacdo, muito além da sistematizacdo apenas da lingua, que a
competéncia do ensino e da aprendizagem esta diretamente ligada ao comprometimento
académico e mobilizacéo pessoal de formacao, a leituras especificas e a uma revisitacao do que

hoje se concebe como ensino de lingua portuguesa.

2.3  DE COMO NASCE O DESEJO DA FORMAGCAO CONTINUA

No contexto de reflexdes, consultorias e formacBes de professores que vinha
desenvolvendo, o Colégio Antbnio Vieira, instituicdo em que atuei como diretora académica
até o ano de 2023, me convidou, no ano de 2010, para coordenar a elaboracdo e implementagéo
do Projeto de Ensino da Lingua Portuguesa.

No ano de 2014, fui convidada pela Instituicdo para assumir a coordenacao pedagdgica
da 32 série do Ensino Médio. Esse desafio me mobilizou para reflex6es sobre uma gestdo
educacional corresponsavel e participativa, compreendendo 0s processos organizacionais a
partir de uma visdo sistémica e multirreferencial®, capaz de atender as demandas sociais em sua
mais complexa realidade, respeitando o contexto, a experiéncia, a acdo, reflexdo e avaliacdo
dos processos pedagogicos e dos atores envolvidos. Como coordenadora pedagdgica, uma das
minhas principais fungdes foi a formac&o continuada de professores em servico.

Foi nesse contexto que passei a refletir sobre o quanto as politicas educacionais
contemporaneas se constituem a partir da légica de mercado, de modo que a meritocracia, a
performatividade e o desenvolvimento de competéncias passam a ser temas centrais nos cotidianos
educacionais. E, na medida em que se abordam questdes de conhecimentos voltados para
competéncias, habilidades, destrezas, ocorre uma aproximacéo a logica da medicéo, comparacéo,

competicdo, demarcacao, elementos constitutivos da concepgao do capital humano que tém ou ndo

& Aprofundei o conceito de multirreferencialidade no Mestrado, ancorando-me no referencial tedrico de Jacques
Ardoino, que a concebe como uma abordagem analitica de “fendmenos sociais relativos a educagéo através de
um olhar plural, conjugando (ou bricolando) diversas perspectivas sobre 0 mesmo tema. “A constru¢do do
conhecimento, nessa episteme, estd intimamente ligada a complexidade e & heterogeneidade que permeiam as
praticas sociais.” (PEREIRA, 2018, p. 52). Segundo Ardoino (1998, p. 4), “as ciéncias humanas necessitam de
explicacBes, ou de olhares, ou de Oticas, de perspectivas plurais para dar conta um pouco melhor, ou um pouco
menos mal, da complexidade dos objetos.”



37

valor, no e para 0 mercado, ou seja, dos componentes de capital humano que mereceriam ou ndo
ser objeto de investimentos por parte dos individuos. (LOPEZ-RUIZ, 2004).

Todas essas reflexdes instigaram-me a novos estudos, me mobilizando a atividades
investigativas a fim de encontrar, academicamente, brechas, alternativas e propostas de intervencao
para uma educagéo ainda comprometida com a cidadania, a emancipacao social e a democracia.

Convidada a fazer um artigo para o SBECE, em Canoas-RS, em 2015, em coautoria
com o Professor José Teixeira Neto (2014), ampliei minhas pesquisas na area de Curriculo,
Multirreferencialidade, Estudos Culturais, procurando aprofundar leituras e produzir textos,
que me ajudassem a compreender os fendmenos educacionais como praticas marcadas por
relagOes de saber e poder.

Minhas inquietacGes me levaram a fazer disciplinas na area de Educacdo, Curriculo e
Processos Tecnologicos, como aluna especial, no Mestrado da Universidade Estadual da Bahia.
As aulas reiteraram algumas de minhas percep¢des em relacdo a importancia de se considerar
a complexidade, heterogeneidade e multirreferencialidade no contexto educativo e me
permitiram novas incursdes investigativas e novas caminhadas académicas no campo de
curriculo, inovacdes tecnologicas e (multi)letramentos, sempre com o olhar atento para uma

educacédo contaminada e engendrada pela racionalidade neoliberal.

24 DE COMO ME TORNEI MESTRE EM GESTAO EDUCACIONAL E DIRETORA
ACADEMICA

Nesse percurso, surgiu em 2016 a oportunidade de participar do processo seletivo para
0 Mestrado Profissional em Gestdo Educacional da UNSINOS, na primeira turma da Rede
Jesuita de Educacdo (RJE)®. Ja totalmente envolvida com o tema de curriculo e com uma
problematizacdo sobre quais seriam as possibilidades de constituicdo de curriculos
multirreferenciais, comecei a tracar os caminhos investigativos para a constru¢do da minha

Dissertacdo, que também foi orientada pela Professora Viviane Klaus.

° Desde 0 ano de 2014, a Rede Jesuita de Educagdo Basica (RJE) vem se estruturando com programas, projetos
e acBes que tematizam as aprendizagens na perspectiva da educacdo integral. Nesse contexto, o Programa de
Formagdo Continuada da RJE, vigente desde meados de 2016, propSe a formacdo e qualificacdo de
profissionais, em alinhamento com os objetivos do Planejamento Estratégico da Rede. Uma de suas principais
parcerias € com a Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), que, dentre outras frentes formativas,
oferece 0 Mestrado Profissional em Gestdo Educacional, contribuindo para a capacitacdo de gestores
educacionais e a produgdo de novos conhecimentos nessa area.
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Em tal processo académico e investigativo aprendi que “ndo ha pior inimigo do
conhecimento do que a terra firme”. (RIBEIRO, 1999). Trata-se de uma experiéncia
transformadora, que vai se constituindo ao longo do percurso. Exige do sujeito pesquisador
dobrar-se sobre as teorizacdes e metodologias, mas também sobre si mesmo, buscando a melhor
forma de expressar, além de suas analises e explica¢Ges, suas bacias seméanticas e territorios,
seus contornos e operagdes, Seus processos e arranjos, seus etnométodos, seus dispositivos e
agenciamentos. (CORAZZA, 2002).

Por uma implicacdo com a Multirreferencialidade de Jacques Ardoino, em razdo da
minha caminhada profissional em uma instituicdo educacional'® que defende curriculos
multirreferenciais em seu Projeto Politico-Pedagdgico e de minha antiga inquietacdo de como
se colocam em préatica essas concepcdes curriculares, minha Dissertacdo investigou 0s
caminhos possiveis para a constituicdo de tais curriculos.

Para isso, partindo do método da pesquisa bibliografica e de um posicionamento
investigativo multirreferencial, mapeei autores curriculistas que tivessem algum ponto de
aproximacao com as teorizacGes da Multirreferencialidade. Com o rigor metodol6gico necessario,
fiz uma bricolagem de suas principais ideias e estudos sobre curriculo, que pudessem contribuir
para responder ao meu questionamento sobre os caminhos possiveis de constituicdo de curriculos
multirreferenciais. Os principais autores que compuseram essa bricolagem foram: Anténio Flavio
Moreira (2000, 2010a, 2010b); Alfredo José da Veiga-Neto (1995, 1998, 2004, 2005, 2010); Nilda
Alves (2002); Roberto Sidnei Macedo (2002, 2012) e Tomaz Tadeu da Silva (1999).

O produto da Dissertacdo, considerando que se tratou de um Mestrado Profissional,

resultou em seis categorias de analise!! e ressoou na instituicio educacional em que atuei até

100 Colégio Antbnio Vieira traz em seu PPP o seguinte fragmento, considerando a Multirreferencialidade de
Jacques Ardoino como um de seus marcos teéricos educacionais: “Outro fundamento a ser considerado neste
contexto € a multirreferencialidade do conhecimento. Esta perspectiva constitui-se numa ruptura com a
fragmentacdo do conhecimento, de base positivista, e conduz a aplicacdo de um novo principio organizador das
disciplinas, bem como a reformulagdo das estruturas pedagdgicas do seu ensino, resguardando-se o horizonte
epistemoldgico dos mesmos. Diante da inquestionavel presenca da heterogeneidade e da complexidade nas
praticas educacionais, os curriculos sdo concebidos como documentos de identidade que, conectados com as
mudangas culturais do tempo presente, exploram novas linguagens e multiplos procedimentos, dialogando o
singular com o universal, sem perder de vista a implicacéo, autorizacdo e alteracdo dos atores envolvidos no
processo”. (COLEGIO ANTONIO VIEIRA, 2022).

11 A Dissertacdo do Mestrado Profissional em Gestdo Educacional apresentou, como produto da investigacao, seis
pressupostos, considerados fundamentais na constituicdo de curriculos multirreferenciais. S&o eles: 1. A
historicidade dos curriculos; 2. Curriculos como sistemas abertos auto-organizadores e eco-organizados; 2.1
Curriculos como redes de saberes; 2.2 Curriculos que propdem a inter e transdisciplinaridade como potenciais
para a constituicdo de redes de saberes; 3. Curriculos como tempos/espacos da experiéncia; 4. Reorganizacéo
de tempos/espacos de ensino e de aprendizagem; 4.1 Curriculos como fetiches: tempos/espacos hibridos; 5.
Curriculos multiculturais; 6. Curriculos implicados com a transformacao e emancipagdo social.



39

2023, por meio de formagdes docentes, de proposicOes de atualizagbes da arquitetura
curricular e de referenciais no Projeto Politico-Pedagogico, em seu processo de atualizag&o.
Durante o percurso de constituicdo da Dissertacdo, no ano de 2018, fui nomeada diretora
académica do Colégio Antdnio Vieira, 0 que demandou uma ampliacdo do olhar sistémico de
gestdo educacional. Para além de um segmento ou de uma série, era preciso compreender o
projeto educacional da Instituicho em sua amplitude, complexidade sistémica e
heterogeneidade, em interface com outros ambitos da gestdo, com os direcionadores
institucionais da RJE, com o contexto sociocultural, politico e econémico, além da realidade

educacional local e global.

2.5 DE COMO APORTEI NO DOUTORADO E O QUE ME MOBILIZOU

Todo esse processo académico estava para além da entrega de mais um trabalho
académico. Atravessava minha propria existéncia nas maltiplas referéncias que me constituem,
inclusive a profissional. E, num processo continuo de inacabamento reflexivo e critico, ap6s o
mapeamento das categorias de analise que podem constituir curriculos multirreferenciais — como
produto de minha dissertacdo —, passei a problematizar como escolas, como o Colégio Antdnio
Vieira, implicadas com projetos de formacdo integral conseguem implantar e fazer a gestéo de
tais curriculos, no contexto da racionalidade neoliberal e do empresariamento educacional.

Alterada e mobilizada por reflexdes trazidas por minha orientadora e pelos colegas da
Prética de Pesquisa, assumindo caminhar com Foucault e todas as implicacdes dessa escolha, a
problematizacdo deste projeto passou, entdo, a questionar que discursos sobre as fungdes da
escola sdo produzidos e veiculados no contexto da UNESCO e como essas funcdes vao sendo
ressignificadas a partir das descontinuidades engendradas a racionalidade neoliberal. Para
explorar esse problema, assumindo uma abordagem foucaultiana, me proponho a fazer um
estudo de inspiracdo arqueogenealdgica, atraves da analise de documentos da UNESCO.

Inspirada nas teorizagdes foucaultianas, vou buscando os caminhos possiveis de como
“sair-se do que se é, para criar outros possiveis de ser”. (CORAZZA, 2002, p. 2). Vou tecendo
0 que vai me constituindo pessoal, profissional e academicamente, cruzando os fios
multirreferenciais com os quais vou dialogando nesse processo autoral de mudltiplas
experiéncias. E, nessa teia complexa, de muitas vozes misturadas a minha, vou construindo meu

percurso académico e sistematizando o meu fazer investigativo, 0s processos tedrico-
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metodoldgicos desse fazer, enfim, tudo aquilo que vai me movendo para pesquisar desse jeito
e ndo de tantos outros possiveis.

O proximo capitulo explora como cheguei ao tema e problematizacdo dessa pesquisa,
aprofundando o argumento sobre a escolha da UNESCO, como uma instituicdo enunciadora
potencial nos saberes sobre as fungdes da escola, a partir do mapeamento de acontecimentos
que foram delineando estrategicamente o poder dessa institui¢cdo nas politicas educacionais ao
longo do tempo. Ainda nesse capitulo, abordo sobre o Estado da Arte e sua dupla fungdo nessa
pesquisa: de um lado, a importancia da revisao de literatura nesse campo de pesquisa e, do outro

lado, o seu potencial no mapeamento do primeiro conjunto documental para a empiria.
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Somente nessa condigéo de insatisfagdo com
as significacdes e verdades vigentes é que
ousamos toma-las pelo avesso, e nelas
investigar e destacar outras redes de
significacdes. Mas, o que pode nos levar a este
estado? [...] um determinado estado de
paixao; espacos vazios a conhecer e enunciar;
uma grande curiosidade por distender o
elastico dos significantes e dos significados e
ver onde outros sentidos podem fazer sua
morada, mesmo que provisoria.

(CORAZZA, 2002, p. 6).

Conforme ja mencionado, o interesse pelo tema proposto neste estudo ganha contornos,
inicialmente, através de implicacdes pessoais, profissionais e académicas, geradas a partir da
defesa da Dissertacdo de Mestrado e também de novas e atuais interlocu¢bes com minha
orientadora e 0 grupo da pratica de pesquisa, que aprofunda reflexdes sobre o gerencialismo e
empresariamento da Educagéo, analisando e problematizando as influéncias da racionalidade
neoliberal, numa abordagem foucaultiana?.

Numa sociedade, em que o “mercado determina mais diretamente as mudancas da
escola” (LAVAL, 2004, p. 7), torna-se um desafio fugir dos imperativos de eficacia impostos
a essa instituicdo, que, cada vez mais, precisa atender as demandas das politicas publicas,
imbricadas ao contexto de mundializagdo e financeirizacdo do capital — fendmenos que
sintetizam o contexto socioeconémico no qual se deu a exigéncia da modernizacdo
administrativa e as reformas educacionais. (LAVAL, 2004).

Esse contexto de industria do saber desconsidera a heterogeneidade e complexidade das
praticas educacionais, que, por sua vez, demandam a constitui¢ao de curriculos que, “conectados
com as mudancgas culturais do tempo presente, explorem novas linguagens e multiplos
procedimentos, dialogando o singular com o universal, sem perder de vista a implicagéo,
autorizacéo e alteragéo dos atores envolvidos no processo”. (PEREIRA, 2018, p. 133).

Nessa trama discursiva, em que a educacéo se vincula a uma questéo de capital humano,
cuja responsabilidade passa a ser de cada individuo, torna-se um desafio a constituicdo de

projetos educacionais que reconhecem antropologicamente o valor cultural da escola.

12 Esse Grupo de Pesquisa, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Viviane Klaus, foca em estudos e discussdes sobre o
contemporaneo e o fendmeno do empresariamento da educacdo, buscando compreender os engendramentos da
racionalidade neoliberal na esfera educacional em suas multiplas e complexas dimensdes e areas.
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A ideia de investigar as influéncias da racionalidade neoliberal na esfera da educagéo se
manteve, mas surgiram novos contornos de problematizacao: afinal, como véo se constituindo os
ditos sobre as funcdes da escola? Quais as suas (res)significacdes ao longo do tempo? O que é
novo e 0 que se mantém nos discursos sobre as funcbes da escola? De onde provém e como
emergem tais ditos? Quais as condigdes que tornaram esses saberes'® possiveis e ndo outros? Quais
as relagdes entre essas praticas discursivas e as l6gicas neoliberais? Como esses discursos ressoam
nos projetos educativos que defendem uma formacéo integral, democréatica e emancipatdria?

Algumas leituras sobre essa governamentalidade neoliberal e seus dispositivos
ampliaram minha percepcdo sobre a frequéncia, a sistematica, a forgca e as influéncias dos
discursos das organizagdes internacionais e suas intervencdes nas politicas educacionais dos
paises do mundo inteiro. Dessa constatacdo, 0s questionamentos apresentados anteriormente
passaram a incluir reflexdes sobre a influéncia de tais organismos nas politicas educacionais e
suas relacOes de saber-poder com a racionalidade neoliberal.

Ao longo do Estado da Arte, a partir de uma imersdo em pesquisas que abordavam a
tematica da racionalidade neoliberal e a influéncia desses organismos nas politicas
educacionais, constatei a proficuidade dos documentos da UNESCO e da CEPAL (como uma
frente regional latino-americana, vinculada a prépria UNESCO e ONU) para o estudo sobre
essas praticas discursivas. A partir dai, houve um reconhecimento da UNESCO como uma
instituicdo enunciadora potencial sobre o que pretendo analisar nesta Tese.

Partindo dos movimentos e deslocamentos aqui descritos, esse capitulo se estrutura em
trés secdes. A primeira delas retoma, de forma mais explicita, o tema, o problema, a principal
hipo6tese deste estudo e os objetivos geral e especificos. A segunda secdo justifica o potencial
discursivo da UNESCO como uma importante e legitimada instituicdo enunciadora que muito
influencia na constituicdo das politicas publicas no mundo, mapeando e analisando os principais
acontecimentos que constituem e validam essa organizagdo no cenario das relacGes
internacionais. A terceira secdo detalha todo o processo do Estado da Arte, tanto no movimento
feito para a revisdo de literatura quanto no rastreamento de documentos que pudessem compor

0 material empirico inicial dessa pesquisa.

13 para Foucault, o saber é constituido por delimitacGes das relacdes entre: 1. aquilo que se pode falar em uma
pratica discursiva (o dominio dos objetos); 2. 0 espaco em que 0 sujeito pode situar-se para falar dos objetos
(posicdes subjetivas); 3. 0 campo de coordenacdo e de subordinacdo dos enunciados, em que 0s conceitos
aparecem, sdo definidos, aplicam-se e se transformam; 4. as possibilidades de utilizacdo e de apropriacdo dos
discursos (AS, 238). Trata-se do “conjunto assim formado a partir do sistema de positividade e manifestado na
unidade de uma formagdo discursiva é o que se poderia chamar um saber”. (CASTRO, 2016, p. 394).
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3.1 TEMA, PROBLEMA, HIPOTESES, OBJETIVOS, EPISTEMES

A partir, entdo, de todo o percurso ja detalhado no processo de constituicdo do objeto
de pesquisa, 0 tema desta Tese trata das funcGes da escola nos discursos da UNESCO, no
recorte temporal de 1948 a 2021.

E, partindo desse tema, mobilizada pelas questdes apresentadas anteriormente, busco
investigar o seguinte problema: que discursos sobre as funcdes da escola sdo produzidos e
veiculados pela UNESCO? Como essas funcbes vao sendo ressignificadas a partir das
descontinuidades engendradas na e pela racionalidade (neo)liberal?

A partir desse problema, considero a possibilidade de deslizamentos conceituais em temas
que sdo caros a educacdo — como “direito universal”, “cidadania”, “igualdade”, ‘“formacéo
integral”, “desenvolvimento humano”, “transformacéo social”, “‘educacéo permanente”, “cidadania
global”, entre outros. Pressupfe-se que esses termos véao sendo ressignificados ao longo do tempo,
conforme as condi¢des de possibilidades e as subjetivacdes da racionalidade neoliberal.

Com Foucault (2020, p. 178), que considera a possibilidade de encontrarmos
performances verbais idénticas do ponto de vista da estrutura linguistica, mas diferentes
enunciativamente, pressuponho que termos tdo caros e recorrentes no ambito da educacéo,
desde (ou mesmo antes) da Declara¢do Universal do Direitos Humanos (ONU, 1948), véo se
transformando enunciativamente, ao longo do tempo.

Tal hipotese potencializa o problema dessa pesquisa, na busca do entendimento, da
analise e da problematizacdo sobre quais sdo os discursos sobre as funcdes da escola que véo
se constituindo e sendo veiculados no contexto da UNESCO, no percurso temporal proposto.

A partir de tais reflexdes, esta Tese traz, como principal objetivo, analisar em
documentos da UNESCO os discursos sobre as funcGes da escola. Para isso, propde-se a
escavar os discursos, compreender as suas continuidades e descontinuidades, num recorte
temporal, que vai dos anos de 1948, por ocasido da “Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos”, ao ano de 2022, com o “Relatério Reimaginar Nossos Futuros Juntos: um Novo

Contrato Social para a Educagdo” (2022e)“.

14 Inicialmente, o recorte temporal tinha apenas a definicdo do corte de acontecimento inicial —a DUDH (ONU,
1948). Quanto ao corte de acontecimento final, havia apenas uma ideia genérica de algum acontecimento
contemporaneo. Inicialmente, ja no processo de escavagdo documental, feita durante o Estado da Arte e a
composi¢do da empiria, identificou-se, como corte de acontecimento final, a Nota Conceitual do Relatdrio de
Monitoramento da Educacdo no Mundo 2023 em Tecnologia e Educacao. No entanto, apds a Qualificagdo, a
UNESCO publicou o Relatério Reimaginar Nossos Futuros Juntos: um Novo Contrato Social para a Educagéo
(2022), documento considerado do mesmo porte e importancia dos Relatérios de Edgar Faure e de Jacques
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Quanto aos objetivos especificos, tratam de: a) rastrear documentos potenciais da
UNESCO para a identificacao de seus discursos sobre as funcgdes da escola; b) compor o corpus
empirico da pesquisa a partir da selecdo dos documentos rastreados; c) escavar e descrever as
continuidades e descontinuidades dos discursos da UNESCO sobre as fungdes da escola; d)
analisar os enunciados sobre as fungdes da escola, nos textos que compdem o corpus empirico,
considerando as relagdes de saber-poder engendradas na e pela racionalidade (neo)liberal.

Para a realizacdo da investigacdo, inspiro-me nas teorizaces de Michel Foucault e de
outros estudiosos que também transitaram por sua oficina de trabalho. Debrucada sobre sua
bancada de ferramentas, com o cuidado e o rigor necessario para ndo cair na tentacdo de um
“vale-tudo” metodolégico (VEIGA-NETO, 2006), aproprio-me da arqueologia, na medida em
que opero com o conceito de saber’® como um conjunto de elementos (objetos, tipos de
formulacdo, conceitos e escolhas teoricas), que formam um regime discursivo ao qual
pertencem as condi¢des de exercicio da funcdo enunciativa (CASTRO, 2016). Mas como
também situo os discursos da UNESCO a partir de uma relagdo de saber-poder, como
estratégias e taticas de poder, aproprio-me, conjuntamente, de principios genealogicos.

Exploro a forma como Michel Foucault lidava com o método, reeditando-o,
reelaborando-o, ressignificando-o a cada novo passo investigativo. E, ao ampliar as concepgoes
de teoria e método, considerando-os ndo como “maquinas acabadas”, mas como “instrumentos
ou conjunto de ferramentas” (VEIGA-NETO, 2009, p. 10), ouso propor, nesta pesquisa, uma
conjuncao desse ferramental, utilizando-o na medida possivel ao objeto deste estudo®®.

Por fim, inspirada na epigrafe desse capitulo, quando Corazza (2002) lembra-nos da
condicgéo de insatisfacdo do pesquisador com as verdades vigentes, vejo-me implicada com a
problematizacdo dos discursos sobre as func¢des da escola, buscando as suas emergéncias e as
condicdes de possibilidades, além de possiveis brechas e alternativas que nos ajudem a pensar
em uma escola cuja funcgdo esteja mais conectada a democracia e transformacéo social.

A proxima secdo busca justificar e descrever a importancia da UNESCO como

instituicdo enunciadora autorizada a pensar a educacdo formal, orientar e intervir em conexao

Delors. Dessa forma, o corte acontecimental final, passou a ser o relatorio supracitado, langado em 2022. A
primeira edicdo desse relatorio foi em 2021, mas a versdo em portugués foi de 2022. Dessa forma, nesta
pesquisa, a abordagem desse Documento fara referéncia ao ano de 2022.

15 pPara Foucault, o saber sdo os “elementos de conhecimento que, qual seja o seu valor em relagdo a nds, em
relacdo a um espirito puro, exercem no interior de seu dominio e no exterior dos efeitos de poder”. (SCHULER,
2013, p. 71). E, de acordo com Deleuze (2017), o saber é constituido de dois estratos: o enuncidvel e a
visibilidade, o dizivel e o visivel.

16 No capitulo tedrico-metodoldgico, detalharei a dificil sistematizacdo da obra de Foucault, as decisdes
metodolodgicas assumidas e como me apropriarei de suas ferramentas, conforme o objeto de pesquisa aqui proposto.
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com as politicas educacionais, no cenério mundial, desde sua criagdo, no periodo p6s Segunda
Guerra Mundial. Para isso, ancorada nos documentos da UNESCO que contam a sua propria
historia e em fotografias mapeadas por ela mesma para ilustrar e reiterar a narrativa sobre a sua
importancia ao longo do tempo, descreverei alguns acontecimentos, a fim de compreendermos
como essa organizagao foi se constituindo como uma instituicdo outorgada para normatizar,

orientar e intervir, articulada as politicas publicas educacionais.

3.2 A UNESCO COMO INSTITUICAO ENUNCIADORA POTENCIAL NOS
REGIMES DE VERDADE SOBRE AS FUNCOES DA ESCOLA

Antes de iniciar a descri¢cdo de acontecimentos que contribuiram para que a UNESCO
se tornasse uma organizagdo chancelada mundialmente para as orientagdes, normatizagdes e
intervencgdes nas diversas politicas educacionais dos paises membros da ONU, é importante
esclarecer por que ela é, neste estudo, concebida como uma instituicdo enunciadora
caracterizada por uma multiplicidade de vozes?'.

Nesta Tese, essa organizacao € compreendida como uma instituicdo enunciadora, como
pratica social, pela qual se atravessam feixes de relagcdes de saber-poder. E, reconhecendo a
condicdo de dispersao e multiplicidade prépria do discurso, essa analise considerara o seu lugar
geopolitico, seu status como instituicdo enunciadora, sua competéncia, autoridade e insercédo
no campo educacional, sua penetracdo nas politicas educacionais dos paises, sua posi¢cao nas
relacdes internacionais, as dispersdes e interdiscursividade de seus ditos, sua constituicdo e
funcdo juridica, suas formas de se relacionar com outros poderes (além do seu) e também com
outras instituicGes, no espaco em que ocupa.

Além da problematizacdo do lugar de enunciacdo da UNESCO, e importante também

indagar quais sdo as fontes dos discursivos que circulam em seus documentos (considerando

17 Ao explorar as conexdes das instituicdes internacionais nas politicas educacionais dos paises, observa-se que
tanto a OCDE quanto o Banco Mundial também tém ocupado papéis cada vez mais significativos nesse campo.
A OCDE, em particular, através de relatérios como o PISA e outras avaliagdes internacionais, tem moldado
diretamente os curriculos e as politicas educacionais de diversos paises, tornando-se uma referéncia importante.
O Banco Mundial, por sua vez, exerce uma forte influéncia, especialmente em paises em desenvolvimento,
fornecendo orientacdes sobre reformas educacionais voltadas para o desenvolvimento econdmico. Mesmo
reconhecendo o potencial analitico dessas duas instituicdes, o foco central desta Tese sdo 0s regimes de verdade
veiculados no contexto da UNESCO, uma vez que considero a arquegenealogia de seus documentos uma
contribuicdo substancial para o campo educacional, investigando e problematizando como temas considerados
fundamentais para a promog¢do da educacdo como direito universal vdo sendo ressignificados, a partir das
articulacBes com a racionalidade (neo)liberal.
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que é uma instituicdo enunciadora especializada da ONU, que, por sua vez, foi constituida nas
condicBes de possibilidades do periodo p6s Segunda Guerra Mundial, num processo de
invencdo do subdesenvolvimento dos paises pos-coloniais) e quais sdo as suas a¢des concretas,
como uma pratica social que incita e produz saberes. (FISCHER, 2020).

Partindo dessas consideracdes e entendendo que Foucault multiplica o sujeito, ao
afirmar que a pergunta “quem fala?” se desdobra em muitas outras, reconhece-se que 0s
discursos veiculados pela UNESCO séo produzidos por multiplos e variados enunciadores. Mas
esses enunciadores, de alguma forma, sdo encomendados, autorizados, legitimados e
institucionalizados pela prépria UNESCO, que foi consolidando, ao longo do tempo, o seu
status institucional e sua autoridade para estabelecer regulamenta¢es educacionais, além de
seu papel juridico como uma instituicdo que incita e produz saberes. (FISCHER, 2020). Assim,
embora a UNESCO declare em cada documento que as ideias apresentadas sdo de
responsabilidade de seus autores, os discursos, em sua natureza polifonica, estdo articulados
aos seus regimes de verdade, que, por sua vez, também se encontram imersos nas ldgicas do
governamento (neo)liberal.

Vale ainda observar que, para Foucault (2010c), a instituicdo é uma maquinaria de
técnicas, estratégias e tecnologias articuladas por relacdes de poder, que se constitui como parte
de um dispositivo para a conducdo das condutas dos individuos. E a UNESCO, como uma
instituicdo, é aqui concebida como mais um “protétipo das formas mdaltiplas adotadas pelo
controle social moderno.” (FERREIRA, 2012, p. 81).

Isso posto, apresento a seguir uma breve descricio da UNESCO e alguns
acontecimentos registrados em seus proprios documentos, demarcando sua constituicao e sua
consolidacdo como instituicdo enunciadora de grande influéncia nas politicas educacionais, em

escala mundial.

Desde a sua criagdo, em 1945, a Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) reitera, nas mais diversas instancias das politicas internacionais,
0 seu importante papel mundial para o desenvolvimento educacional, cientifico e cultural dos
paises em desenvolvimento, atuando como forum permanente de pesquisas, estudos, avaliagdes
e debates sobre os mais diversos temas e cooperando, de forma internacional e horizontal, para
as agendas politicas dos paises membros (UNESCO, 1998a).

A UNESCO, reconhecida mundialmente como uma das mais importantes e influentes
Agéncias da ONU, foi criada para ser um centro potencial de divulgacdo, compartilhamento de

conhecimentos e informacgdes, colaboracdo e cooperacdo dos Estados-membros no



48

desenvolvimento de competéncias institucionais no ambito da Educagéo, Ciéncia, Cultura, em
alinhamento com os saberes mais atualizados sobre esses temas (UNESCO, 2004) e os
principais objetivos da ONU.

De acordo com o Ministério da Educacéo do Brasil,

[...] é aagéncia das Nacdes Unidas que atua nas seguintes areas de mandato: Educacdo,
Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais, Cultura e Comunicacéo e Informacao.
Para isso, desenvolve projetos de cooperagdo técnica em parceria com 0 governo —
Unido, estados e municipios —, a sociedade civil e a iniciativa privada, além de auxiliar
na formulacéo de politicas publicas que estejam em sintonia com as metas acordadas
entre os Estados Membros da Organizagdo. (BRASIL, 2014).

A UNESCO, alinhada aos objetivos da ONU, fomenta o intercdmbio de conhecimentos,
por meio de producdo documental, divulgacdo de pesquisas, estudos, relatorios
interdisciplinares nos ambitos em que atua. Também coopera tecnicamente, assessorando,
captando financiamentos e até intervindo na elaboracdo e implementacao das politicas publicas
educacionais dos paises. Atua como instituicdo normativa, colaborando com a elaboracdo de
normas e instrumentos juridicos, incluindo resolucdes, convengdes, declaracdes, acordos e
recomendacdes. (UNESCO, 1998b).

Por ser uma das agéncias principais da ONU, esta diretamente alinhada e articulada aos
propdsitos dessa Organizacdo, de forma que suas acdes e intervengdes estejam a servico de seus

principais objetivos. De acordo com Noma,

Agéncias “sensiveis ao social” como a UNESCO constituem-se em anteparos
ideoldgicos para apropriacdo das agéncias financeiras multilaterais, porque produzem
e reproduzem multiplos discursos direcionados aos baluartes da paz, a solidariedade
intelectual, e moral da humanidade, que séo tranquilamente incorporadas por aquelas
sem maiores complicacdes (GOUVEA, 2007). [A UNESCO] assume a condicio de
instancias intergovernamentais que operam estratégias de regulacéo social, que tém
sido muito eficientes na atividade de tecer consensos internacionais e nacionais, de
elaborar diretrizes, de produzir recomendagdes e de planejar politicas direcionadas
para os paises “em desenvolvimento”. As agéncias multilaterais atuam como forca
supranacional, que repercutem sobre os sistemas educativos nacionais e assumem
importante papel na definicdo de “Agenda globalmente estruturada para a educacédo”.
(DALE, 2004). (NOMA, 2010, p. 69).

Essa Agéncia trabalha em colaboragdo com uma diversidade de organizacGes regionais e
nacionais. “Cerca de 350 organiza¢es ndo governamentais (ONGs) mantém relacbes oficiais
com a UNESCO, e outras centenas cooperam com a Organizacdo em projetos especificos”.
(UNESCO, 2010, p. 34). E a Unica instituicio da ONU dotada de um sistema de Comissdes
Nacionais, que atuam em 199 Estados-membro e Membros Associados. Segundo um documento

de apresentacdo da sua estrutura, “essas Comissdes constituem um vinculo vital entre a sociedade
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civil e a Organizacdo”. (UNESCO, 2010, p. 34). Por meio delas, que, inclusive, trabalham em
parceria com o setor privado, a UNESCO se apropria de andlises importantes na elaboracao de
seus programas, acOes e projetos, a fim de contribuir com recursos financeiros e também com sua
competéncia técnica nos assuntos voltados para a educacéo, ciéncia e cultura.

Em seus documentos atuais, a UNESCO declara que suas prioridades estdo voltadas
para a educacdo, a Africa, a igualdade de género, a atencdo as mudancas climaticas, as
juventudes, a valorizacdo e aproximacao das culturas, a valorizacdo das Ciéncias Naturais,

Humanas e Sociais, a Comunicacdo e Informacéo. E busca, como objetivos prioritarios,

[...] garantir educagdo de qualidade para todos e aprendizagem ao longo da vida;
mobilizar conhecimento e politica na area da ciéncia, a servi¢o do desenvolvimento
sustentavel; enfrentar os novos desafios sociais e éticos; promover a diversidade
cultural, o dialogo intercultural e a cultura da paz; defender a liberdade de expressdo
e a liberdade de imprensa. (UNESCO, 2010, p. 5).

Também esclarece que essas prioridades e objetivos se estruturam em uma plataforma
fundamentada em resultados, “a fim de garantir ajuda eficaz, obrigacdo de prestar contas e
transparéncia”. (UNESCO, 2010, p. 5).

No que tange especificamente a esfera da educacdo, A UNESCO declara reiteradamente

sua prioridade para a promogéo da

[...] alfabetizacdo e uma educacdo de qualidade para todos, ao longo da vida,
insistindo com particular énfase na igualdade de género, nos jovens, assim como nos
grupos mais vulneraveis e marginalizados da sociedade, incluindo os povos indigenas.
Uma atencdo especial é prestada a Africa, aos paises menos desenvolvidos e aos
pequenos Estados insulares, sendo a educacdo para o desenvolvimento uma
preocupacao transversal. (UNESCO, 2010, p. 12).

Sua estrutura esta organizada a partir de uma Conferéncia-geral, considerada o seu principal
orgdo de decisdo, que retine os representantes de todos os Estados-membro. Essa Conferéncia se
reine a cada dois anos para determinar estratégias e as principais orientacdes de trabalho para os
anos seguintes. Cada pais tem direito a um voto e, a cada quatro anos, hd a nomeacao de um novo
Diretor Geral. Além da Conferéncia-geral, ha também o Conselho Executivo, que € composto por
58 Estados-membros e responsavel pela execucdo do programa adotado pela Conferéncia-geral, e
0 Secretariado, que compreende a Diretoria Geral e 0s seus funcionarios.

O trabalho das Comissdes Nacionais é bastante diversificado e “busca se adaptar as
regides especificas, criando acdes que respondam as condic¢des locais, sem perder de vista o
propdsito global da paz mundial e do desenvolvimento das na¢des”. (UNESCO, 2022a, p. 12).

As iniciativas e os programas das Comissdes Nacionais tornaram-se plataformas-chave para as
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politicas de governanca local e nacional, no &mbito da educacdo, bem como para a propria
coordenacao regional.

O Brasil insere-se no Grupo E-9:

O Grupo E-9 é composto por Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
Meéxico, Nigéria e Paquistao, representando mais da metade da populacdo mundial e
alguns dos maiores sistemas educacionais do mundo, é um exemplo deste tipo de agdo
coordenada. Estabelecidos pela primeira vez em 1993, o Grupo pretende reforgar a
vontade politica e esforco coletivo para garantir educacéo de qualidade e oportunidades
de aprendizado ao longo da vida para todos. Nesse contexto, a Comissdo Nacional de
Bangladesh para a UNESCO sediou uma Reunido Ministerial do Grupo E-9 sobre
Educacdo 2030 em Dhaka em fevereiro de 2017, como cooperacdo entre as Comissoes
Nacionais de Bangladesh presidiu o Grupo. (UNESCO, 20223, p. 13).

Vale lembrar que a acdo da UNESCO na educacdo, em suas primeiras décadas, focou
na promocao da alfabetizacdo, e seguiu, por muito tempo, com essa prioridade, como uma de

suas principais intervencdes e estratégias educativas:

[...] as NacBes Unidas e a UNESCO reiteraram seu apoio a alfabetizacdo na
Declaracéo de Persépolis em 1975, que afirmava que “a alfabetizacdo ndo é um fim
em si. E um direito humano fundamental”. A Declaracdo Mundial sobre Educacio
para Todos 1990 (EFA, Jomtien, Tailandia) sublinha que: “alfabetizacdo, a
comunicacdo oral, a matemética e a resolucdo de problemas sdo ferramentas de
aprendizagem essenciais que constituem as necessidades basicas de aprendizagem de
todas as pessoas, tanto criancgas, jovens e adultos.” Mais tarde, em 1997, a Declaracdo
de Hamburgo, realizada no &mbito da Resolucdo 11, estabeleceu que “a alfabetizacéo,
concebida no sentido amplo, assim como o conhecimento basico e as habilidades que
todos precisam em um mundo em rapida mudanca, é um direito fundamental do ser
humano. (UNESCO, 20223, p. 13).

Considerando as intervences da UNESCO em paises ditos em desenvolvimento, vale
lembrar os estudos de Escobar (1998) sobre a invencdo do Terceiro Mundo e de sua pobreza,
no periodo p6s Segunda Guerra Mundial. Segundo esse pesquisador, “na rapida globalizacéo
da dominag&o mundial pelos Estados Unidos, a ‘guerra & pobreza’ no Terceiro Mundo comegou
a ocupar um lugar destacado”. (ESCOBAR, 1998, p. 51).

Para Escobar (1998), o descobrimento de uma nova concepcao de pobreza, em escala
global, diferente da concepgéo e do tratamento adotado antes dos anos de 1940, contribuiu para
um conjunto de técnicas e estratégias cuja intencdo ndo era apenas criar consumidores, mas
também transformar a sociedade, convertendo os pobres em objetos de conhecimento e
administracdo. Assim, o desenvolvimento (e também o subdesenvolvimento) como discurso,
como aquilo que é permitido pensar e dizer, foi o resultado do estabelecimento de um conjunto
de relagdes entre condicdes de possibilidades, instituicdes e praticas e a sistematizacdo de suas

relagdes reciprocas.
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E é nesse corolério de estratégias de invencdo do Terceiro Mundo que a UNESCO, como
agéncia especializada em Educacéo, Ciéncia e Cultura da ONU, se constitui como instituicdo
enunciadora de autoridade nas intervencGes das politicas educacionais dos chamados paises
subdesenvolvidos!®. Os discursos sobre as funcdes da escola veiculados no seu contexto trazem,
portanto, ligacdo direta com os regimes de verdade sobre a necessidade de desenvolvimento
dos paises pos-coloniais®®.

Ao longo do tempo, a UNESCO foi se consolidando, para além das intervencfes na
mitigacdo do analfabetismo e na promocéo da paz, como instituicdo enunciadora especializada
em programas, projetos e acOes voltados para uma educacdo de qualidade, para todos, que
deveria ser desenvolvida ao longo de toda a vida. Nessas oito décadas de existéncia, essa
organizacdo foi se constituindo em uma lideranca significativa para os paises, normatizando
um conjunto de regras, saberes, referenciais teoricos, relatorios e declaracdes que orientam e
norteiam politicas para o que a UNESCO denomina de “batalha pela alfabetizagdo”. (UNESCO,
20224, p. 13). Foi constituindo regimes de verdade que foram conformando as sociedades com
0S Seus principais objetivos, voltados para a garantia dos direitos humanos, a paz mundial e 0
desenvolvimento econdmico global. No Brasil, a representacdo da UNESCO “foi estabelecida

em 1964 e seu Escritdrio, em Brasilia, iniciou as atividades em 1972, tendo como prioridades

18 Como ja mencionado anteriormente, além da UNESCO, ha outros organismos que buscam atuar no ambito da
educacdo para o desenvolvimento das na¢des chamadas por eles de “subdesenvolvidas”. O Banco Mundial,
criado em 1944, financia projetos educacionais em paises de baixa e média renda, propondo o acesso a educacao
e a capacitagdo de professores. O Fundo Monetério Internacional (FMI), também criado em 1944, influencia
indiretamente o setor educacional, ao recomendar politicas de austeridade ou financiamento que impactam o
orcamento de paises para a educacdo. A Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), criada em 1961, busca contribuir para a melhoria dos sistemas educacionais através de estudos e
avaliages internacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), que mede, por um
Unico e generalizado pardmetro de qualidade, o desempenho dos estudantes em diversos paises. Ha ainda o
Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), criado em 1965, que vincula suas estratégias
educacionais aos ODS, visando assegurar que o desenvolvimento sustentavel inclua a melhoria do acesso e da
qualidade da educacdo. Todos esses organismos e programas valorizam, em seus ditos e a¢des, a eficiéncia, a
competitividade e a reducdo do papel do Estado. A educagdo era vista como um investimento em capital humano
e como uma mercadoria, potencializando a responsabilidade individual e a empregabilidade. Iniciativas como
parcerias publico-privadas e o foco em resultados mensuraveis (accountability) refletem a I6gica de mercado,
transferindo parte da responsabilidade educacional para o setor privado e promovendo reformas que alinham a
educacdo as exigéncias do mercado. Esse enfoque insere a logica empresarial nos sistemas educacionais,
reforcando uma visdo da educacéo voltada para o desempenho econémico, em detrimento de uma perspectiva
mais ampla de desenvolvimento social.

19 para aprofundar esse contexto, é importante observar que especialistas em economia, demografia, educagéo,
salide publica e nutricdo elaboraram suas teorias, emitiram seus julgamentos e observacdes e desenharam seus
programas a partir dessas institui¢cdes. Os “problemas” foram progressivamente identificados, criando inimeras
categorias de “cliente”. O desenvolvimento progrediu criando “anormalidades” (como “analfabetos”,
“subdesenvolvidos”, “desnutridos”, “pequenos agricultores” ou “camponeses sem terra”), para trata-los e
reforma-los mais tarde. “Essas abordagens podem ter efeitos positivos, como alivio de restricdes materiais, mas,
ligada a racionalidade do desenvolvimento, tornaram-se instrumento de poder e controle.” (ESCOBAR, 1998,
p. 89-90, traducdo nossa).
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a defesa de uma educacdo de qualidade para todos e a promocgéao do desenvolvimento humano
e social”. (BRASIL, 2014).

De acordo com o MEC (BRASIL, 2014), essa Organizacdo contribui com as politicas
educacionais brasileiras por meio de ac¢Ges direcionadas ao fortalecimento das capacidades do
pais, oferecendo acompanhamento técnico e apoio a implementacdo de politicas nacionais de
educacdo, “tendo sempre como foco a relevancia da educacdo como valor estratégico para o
desenvolvimento social e econémico dos paises”.

Em nivel global, a UNESCO € (re)conhecida como a principal e mais importante
organizacao internacional responsavel por promover diretrizes que contribuem com politicas
publicas de educacdo de qualidade, tanto para criangas quanto para adultos. Nesse processo,
essa instituicdo vai constituindo regimes de verdade sobre as funcdes da educacéo e da escola,
sobre as formacdes docentes, tecnologias apropriadas e curriculos, em consonancia com as
demandas politicas, econémicas e culturais da sociedade.

E importante ressaltar que, apesar de sua retorica de promogéo da educacéo, ciéncia e
cultura, essas esferas ndo tinham uma aceitacdo universal e pacifica e estavam em constante
disputa de significados. O que se observa é que as intervencBes da UNESCO nas politicas
educacionais, defendidas em suas formagdes discursivas, como uma cooperagédo internacional,
estavam alinhadas as lIdgicas do préprio colonialismo. Quando analisamos a “inven¢do” do
terceiro mundo, observamos que as intervencfes da UNESCO nas politicas educacionais dos
paises classificados como subdesenvolvidos estavam pautadas em uma visdo linear e universal
de histdria e progresso. Tal abordagem ignora as particularidades culturais e contextuais desses
paises, impondo modelos de desenvolvimento que refletem as prioridades e 0s interesses das
nacodes classificadas como desenvolvidas.

Além disso, é preciso tensionar 0s enunciados que sugerem que a UNESCO estaria “em
alinhamento com os saberes mais atualizados” nos campos da educacdo, ciéncia e cultura.
Quando os saberes da UNESCO sdo veiculados como neutros e universais, mascaram as
disputas de poder que estdo por trés de sua producao. A quem esses discursos realmente serviam
e servem? Quem s&o os responsaveis pela elaboracdo desses documentos e como os Estados-
nacao, especialmente os mais poderosos, influenciam os ditos da UNESCO? Ao trazer essas
questdes a tona, reforca-se a necessidade de uma andlise hipercritica sobre a presenca da
UNESCO nas politicas educacionais globais.

Vale aqui também uma reflexdo quanto as estratégias constituidas para a oferta de uma
educacéo de qualidade. Soligo (2013), por exemplo, problematiza a fabricacdo desse conceito

pelos organismos internacionais, considerando que a qualidade é um fendmeno complexo,
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abrangente, que envolve multiplas dimensdes; entre elas, a politica. Trata-se, portanto, de “um
conceito historico, polissémico, subjetivo e politico, que exige amplo debate, tanto na dimensao
qualitativa, quanto na quantitativa”. (SOLIGO, 2013, p. 18). E, nas formacGes discursivas da
UNESCO, desde os anos de 1980, quando emerge com intensidade e sistematica, em razéo das
I6gicas da racionalidade (neo)liberal, essa concepcdo foi se distanciando da ideia de um
“processo que considera o cidaddo como sujeito de direitos e a Educagdo como direito social
por exceléncia” (SOLIGO, 2013, p. 16), reduzindo esse conceito a medidas mensuraveis apenas
pela logica das avaliagdes de larga escala e de indicadores, que tém como referencial parametros
de uma governanca (neo)liberal.

E preciso ressaltar que os regimes de verdade da UNESCO sobre a escolarizagio e seu
papel social, ainda gque estejam implicados com uma educacdo para todos e de qualidade, ao
longo da vida, nem sempre conseguem garantir a promessa de um bem puablico e democratico
que possa desenvolver um curriculo emancipatorio, para uma cidadania critica e comprometida
como o entorno sociocultural local e global. Suas estratégias e governamentos para a oferta e
garantia de escolarizacdo para todos, trazem, muitas vezes, uma concepcao estruturada numa
monocultura ocidental, que homogeneiza, apaga e desconsidera a diversidade cultural, as
tradigdes locais e as idiossincrasias.

Diante do exposto, essa pesquisa reconhece o potencial institucional e a influéncia da
UNESCO e de suas formacdes discursivas nas politicas educacionais dos paises em
desenvolvimento (inclusive o Brasil) e nas configuracbes das funcGes da escola a partir dos
anos de 1945, por ocasido de sua criacdo. Mas também, para além da descricdo de
acontecimentos que vao, ao longo do tempo, fortalecendo seu papel social e juridico no mundo,
de forma a se tornar uma das principais instituicdes enunciadoras que conduzem condutas no
ambito educacional, essa pesquisa analisa e problematiza como seus enunciados e visibilidades
estdo sequestrados por essa racionalidade, reforcando o fendmeno do empresariamento da
educacdo e articulando praticas alinhadas aos imperativos dos sujeitos empreendedores,
competitivos e flexiveis.

Dando continuidade, descreverei alguns acontecimentos, desde a criagdo da UNESCO,
a fim de entendermos as condic¢Ges de possibilidades que contribuiram na constituicdo dessa
organizacdo como instituicdo enunciadora legitimada para orientar e normatizar as funcdes da
escola, ao longo do tempo. O objetivo dessa descri¢do é dar suporte para a analise do corpus
empirico, contribuindo para o entendimento das condi¢des de possibilidade que permitiram e
conduziram que os ditos da UNESCO sobre a funcéo da escola fossem enredados a partir das

estratégias da governamentalidade (neo)liberal.
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Nessa breve descricdo de acontecimentos, é importante ressaltar que, embora o foco
esteja nas enunciagdes da UNESCO, os ditos veiculados séo frutos de condigfes sociais,
econdmicas e politicas dos contextos historicos, de maneira que a UNESCO é constituida por
essas condi¢des, a0 mesmo tempo que também as constitui.

Um acontecimento importante foi a primeira reunido da UNESCO, que aconteceu em
Londres, em 16 de novembro de 1945, logo ap6s o final da Segunda Guerra Mundial. Naquele
momento, elaborou-se a sua Constituicdo, que foi assinada inicialmente por 37 paises e
ratificada por 20 paises signatarios, quase um ano depois, em 4 de novembro de 1946, quando

entrou em vigor. Essa Agéncia nasceu com o proposito principal de

[...] contribuir para a manutencdo da paz e da seguranca através da Educagdo, da
Ciéncia e da Cultura, a colaboragdo entre as na¢Oes a fim de garantir o respeito universal
a justica, a lei, aos direitos humanos e as liberdades fundamentais para todos, sem
distin¢do de raga, de sexo, de idioma ou de religido, que a Carta das Nagbes Unidas
reconhece a todos os povos”. (UNESCO, 1945).

A Conferéncia da ONU para a elaboracdo da Constituicdo da UNESCO é um dos
acontecimentos que demarcam novos regimes de verdade sobre a educacdo, como uma das
estratégias mais potentes para se atingir a paz mundial e a retomada do desenvolvimento dos
paises, principalmente aqueles classificados pela ONU como de Terceiro Mundo (ESCOBAR,
1998). Esses paises, nesse contexto pds Segunda Guerra, foram caracterizados pela pobreza e
pela necessidade imediata de intervengGes internacionais, nos mais diversos ambitos, para a
retomada do desenvolvimento econdmico em escala mundial. (ESCOBAR, 1998)%. Segundo
Escobar (1998, p. 51), “na rapida globalizacdo da dominacdo mundial pelos Estados Unidos, a
‘guerra a pobreza’ no Terceiro Mundo comecou a ocupar um lugar destacado”.

Aproveito essa pauta, para refletir sobre a fabricacdo de uma nova concepcao de pobreza,
em escala global, diferente da concepcdo e do tratamento adotado antes dos anos de 1940. A

criacdo da UNESCO contribuiu para um conjunto de técnicas e estratégias que fortaleceram néo

20 Vale ressaltar que Escobar, em sua obra A invencdo do Terceiro Mundo: construgéo e desconstrugdo do
desenvolvimento (1998), problematiza as formagdes historicas sobre subdesenvolvimento, concluindo que esse
regime de verdade se constitui a partir de discursos historicamente construidos que, sob pretexto de mitigar a
pobreza mundial, tem causado intervengdes que desconsideram as caracteristicas locais dos povos. “O conjunto
de préticas e projetos sistematicos que visavam o desenvolvimento teve origem no pés-guerra, € mais
especificamente, conforme Escobar (1998), no discurso de posse do presidente norte-americano Harry Truman,
em 1949. Nesse discurso, o adjetivo “subdesenvolvido” — em referéncia a &reas economicamente atrasadas —
foi utilizado pela primeira vez em um texto de grande circula¢do. O evento marcou uma mudanca fundamental
na concepcdo de desenvolvimento, que foi transformado em assunto global; e o subdesenvolvimento foi visto
como condicdo a ser superada através da ajuda e da cooperacdo internacional que o “Primeiro Mundo” deveria
oferecer ao “Terceiro Mundo” (FREITAS; CRUZ; RADOMSKY, 2016, p. 93-94).
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apenas a constituicdo de consumidores, mas também a transformacdo da prépria sociedade,
convertendo os pobres em objetos de conhecimento e administracdo. (ESCOBAR, 1998, p. 52).
Essas transformacgdes da concepcdo e exploracdo da pobreza estavam diretamente
ligadas ao surgimento do capitalismo na Europa e ao advento da necessidade de
desenvolvimento dos intitulados “paises de Terceiro Mundo”. A transformac&o dos pobres em
“assistidos” teve profundas consequéncias, na medida em que a pobreza era concebida cada vez
mais como um problema social que requeria novas formas de intervencdo na sociedade.
Escobar (1998) lembra que a ONU e toda sua rede organizacional defendiam a ideia de
que a administracdo da pobreza exigia a intervencdo nas diversas esferas da vida, inclusive na

educacdo, saude, higiene, trabalho etc. Ele detalha:

Como campo de conhecimento e intervencgdo, o ‘social’ cobrou importancia no século
X1X, culminando no século XX com a consolida¢éo do Estado benfeitor e o conjunto
de técnicas agrupadas sob o nome de trabalho social. N&o s6 a pobreza, mas também
a saude, a educacdo, a higiene, o trabalho, e a baixa qualidade de vida dos povos e das
cidades se converteram em problemas sociais e requeriam um conhecimento amplo
da populacdo e modos apropriados de planejamento social (ESCOBAR, 1998, p. 54).

Os discursos nesse contexto reiteravam que a principal caracteristica do Terceiro Mundo
era a sua pobreza e que a solucdo residia no crescimento econdmico e no desenvolvimento.
Esses ditos se converteram em regimes de verdades universais. Surgiu, dai, um complexo
corolario que estabelecia “uma indUstria de desenvolvimento em permanente expansdo”
(ESCOBAR, 1998, p. 98).

A pobreza, analfabetismo e até fome tornaram-se a fonte de uma industria lucrativa
para planejadores, especialistas e funcionarios publicos (RAHNEMA, 1986). Isso ndo
significa negar que algumas vezes o trabalho dessas institui¢cbes beneficiou o povo.
Em vez disso, significa enfatizar que o trabalho das institui¢des do desenvolvimento
ndo foi um esforco inocente feito em nome dos pobres. Significa que o
desenvolvimento foi bem-sucedido na medida em que conseguiu integrar, gerir e
controlar paises e populagGes em formas cada vez mais detalhadas e abrangentes.
(ESCOBAR, 1998, p. 98).

Esse agrupamento estratégico de técnicas totalmente novas para mitigar os problemas
dos paises de Terceiro Mundo envolvia diretamente a esfera da educacdo, que passava a ser
defendida como um dos principais dispositivos que contribuiriam para o desenvolvimento
desses paises. Assim, podemos afirmar que a educacao e a necessidade de fomentar as culturas
modernas era, desde os anos de 1940, um dos elementos mais importantes e estratégicos na

formulacéo das teorias do desenvolvimento.
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Nessas formacBes discursivas, surgem também as narrativas regulamentando a
necessidade de criacdo de instituicGes apropriadas e especializadas para levar adiante as

intervencdes propostas para o desenvolvimento dos paises pobres:

Havia também uma série de fatores ligados a consideraces culturais, como a
educacao e a necessidade de promover os valores culturais modernos. Por fim, havia
a necessidade de criar instituicdes adequadas para realizar o complexo trabalho:
organizagGes internacionais (como o Banco Mundial e o Fundo Monetéario
Internacional, criados em 1944, e a maioria das agéncias técnicas das Nagdes Unidas,
também produto de meados da década de 1940, os anos quarenta); escritérios
nacionais de planejamento (que se multiplicaram na América Latina especialmente
apoés o inicio da Alianga para o Progresso no inicio dos anos 1960); e outras agéncias
técnicas. (ESCOBAR, 1998, p. 87).

Assim, o desenvolvimento, como discurso, foi o resultado do estabelecimento de um
conjunto de relacdes entre todos esses elementos, instituicbes e praticas e a sistematizacdo de
suas relacBes reciprocas. Esse sistema de relagdes, de formacdo discursiva da criacdo
sistematica de objetos, conceitos e estratégias, trata-se daquilo que é permitido pensar e dizer.
“O sistema de relac6es estabelece uma préatica discursiva que determina as regras do jogo: quem
pode falar, desde que ponto de vista, com que autoridade e segundo que qualificacdes, define
as regras a seguir para o surgimento, denominacdo, analises e eventual transformacdo de
qualquer problema, teoria ou objeto em um plano ou politica”. (ESCOBAR, 1998, p. 88).

E nesse corolario que a UNESCO, como agéncia especializada em Educacéo, Ciéncia e
Cultua da ONU, se constitui como uma instituicdo enunciadora de autoridade nas intervencdes
das politicas educacionais dos paises em desenvolvimento. Os discursos sobre as fun¢des da
escola veiculados no seu contexto trazem, portanto, ligacdo direta com a racionalidade do

desenvolvimento, que, por sua vez, estd imbricada a racionalidade (neo)liberal.

Especialistas em economia, demografia, educacdo, satide publica e nutricdo
elaboraram suas teorias, emitiram seus julgamentos e observacBes e
desenharam seus programas a partir desses espagos institucionais. Os
“problemas” foram progressivamente identificados, criando indmeras
categorias de “cliente”. O desenvolvimento progrediu criando
“anormalidades” (como “analfabetos”, “subdesenvolvidos”, “desnutridos”,
“pequenos agricultores” ou ‘“camponeses sem terra”), para trata-los e
reforma-los mais tarde. Essas abordagens podem ter efeitos positivos, como
alivio de restrigBes materiais, mas ligada a racionalidade do desenvolvimento
tornou-se, essa racionalidade, em instrumento de poder e controle.”
(ESCOBAR, 1998, p. 89-90).

Escobar (1998) ainda nos lembra que o discurso € o processo atravées do qual a realidade
social chega a ser, € uma articulacdo entre o conhecimento e o poder, do visivel e do

expressavel. Seguindo essa compreensao, podemos afirmar que a criacdo da UNESCO e seus
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discursos sobre a importéancia da educacdo para o desenvolvimento humano e a garantia da paz
mundial compdem esse conjunto de préticas discursivas e ndo discursivas alinhadas a
governamentalidade (neo)liberal.

Com Klaus (2011), que problematiza as nogdes de progresso e de desenvolvimento,
destacando suas diferencas e implicagcdes no contexto educacional e social, € possivel afirmar
que enquanto o progresso estava associado a epistemologia, sendo visto como um resultado
racional da razdo e do pensamento humanos, com uma perspectiva linear que buscava a ordem
e a civilizacdo, a ideia de desenvolvimento vinculava-se as formac@es discursivas neoliberais,
focando no aumento da capacidade e o crescimento das nacdes.

Dessa forma, os ditos da UNESCO sobre desenvolvimento estavam atravessados pela
racionalidade (neo)liberal, valorizando a eficiéncia, a competitividade e a individualizacdo no
contexto educacional. O desenvolvimento passava a ser associado “a légica do capital humano
e do empreendedorismo, que se tornavam valores sociais centrais nas politicas educacionais”
(KLAUS, 2011, p. 8). Essa transformacdo refletia uma nova forma de governamento da
populacdo, em que a gestdo educacional era vista como uma estratégia para promover o
desenvolvimento econdmico e social.

Na Constituicdo?! da UNESCO (UNESCO, 1945, p. 1), ja no preambulo, como argumento
fundamental, proclamava-se que, assim como “as guerras nascem na mente dos homens, é na
mente dos homens que devemos erguer os baluartes da paz”. E esclarecia que os Estados
signatarios da Constituicdo deveriam “assegurar a todos o pleno e igual acesso a Educacdo, a livre
busca pela verdade objetiva e a livre troca de ideias e conhecimentos”. (UNESCO, 1945).

J& nos primeiros anos de sua constituicdo, a UNESCO se comprometeu com a
reconstrucdo “de escolas, bibliotecas, museus e fundacdes educativas que haviam sido
destruidas na Segunda Guerra Mundial, além de se constituir como forum de intercambios de
ideias e conhecimentos cientificos”. (UNESCO, 2015, p. 2).

Como solucéo para os problemas gerados pelas guerras, a organizacdo também propos a
difuséo das culturas e a consolidacéo de uma educacao para a justica, a liberdade e a paz, como
aspectos fundamentais para a dignidade da pessoa humana e o desenvolvimento das nagdes. O

papel dos Estados, nesse sentido, deveria ser a assisténcia mutua e a implicagcdo com esse tema.

2L A Constituicdo da UNESCO foi adotada em Londres, em 16 de novembro de 1945, e emendada pela Conferéncia
Geral nas suas 22, 33, 43, 5%, 62, 72, 82, 98, 107, 122 152 172, 193 207, 212, 242 257, 262, 272, 28 2 e 292 secdes.
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Na figura 122, retirada dos proprios arquivos da UNESCO que contam a historia de sua
constituicdo, a imagem de escombros em Viena, resultantes da Segunda Guerra Mundial, reitera
os ditos dessa agéncia a respeito de seu compromisso, desde a sua criacao, para contribuir com

a construcdo da paz mundial, a partir do eixo da educacéo.

FIGURA ) A
1947 / Austria: a UNESCO nasceu das cinzas da guerra , m :
| —

para construir a paz o

Uma visdo comum apoés a Segunda Guerra Mundial, as criangas brincam perto dos escombros de um
prédio bombardeado. A UNESCO surgiu logo apés esta guerra com a missdo de construir uma cultura de
paz genuina e compartilhada e prevenir futuros conflitos globais. O desenvolvimento e promogao da
educacdo para todos foi um dos pilares da recém-criada organizacao.

Fonte: UNESCO (2018).

A UNESCO emergiu nesse cendrio pos-guerra como instituicdo normatizadora,
“garantindo”, “estimulando”, “desencadeando” (UNESCO, 1945, p. 2) agBes consideradas

22 Todas as fotografias e descricdes dessa segdo foram retiradas do site da UNESCO (UNESCO, 2018). Os textos
descritivos das fotografias sdo discursos da prépria UNESCO sobre a sua constituigdo histdrica e suas principais
atuacGes, em escala global, nos mais diversos ambitos em que atua. Segundo a UNESCO, a galeria de imagens,
intitulada “A educacdo transforma vidas”, tem como objetivo constituir uma trama narrativa que evidencie “o
trabalho da UNESCO na educacdo desde 1945, a partir de 80 fotos que ilustram a escala e a diversidade do
programa educacional da UNESCO em todo o mundo.” (UNESCO, 2022a).
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necessarias para se atingir os objetivos da ONU. E ja em 1948, “recomenda aos Estados-membros
que declarem obrigatdrio, para todos, o ensino primério gratuito”. (UNESCO, 2015, p. 5).

Cada vez mais, a UNESCO foi se tornando uma autoridade especializada nas formacgoes
discursivas sobre a importancia da educacdo para o desenvolvimento das nac@es, no periodo
pos-guerra, com regimes de verdade que delimitavam o dominio do objeto educacéo e escola,
e que foram coordenando, subordinando e direcionando os enunciados a partir de conceitos,
definicdes, regras, regulamentacdes especificas, consideradas “adequadas” e “mais coerentes”
para se atingir uma educacdo dita de qualidade.

Como estratégia de fortalecimento de sua presenca nos paises ao redor do mundo, a
UNESCO buscou a articulagdo com especialistas renomados na area da Educacdo, que
contribuiram com pesquisas, analises, pareceres, relatorios, orientagdes?>. Um exemplo
significativo foi Maria Montessori?*, que desde a fundagdo da UNESCO, contribuiu com a
formagéo de saberes especializados, por meio da divulgacdo de seus estudos. No ano de 1950,
ela chegou a participar da Conferéncia Geral da UNESCO, em Florenga. A figura 2 ilustra a
importancia desses nomes, reconhecidos mundialmente, para a validacao e fortalecimento dos

saberes da UNESCO nas politicas educacionais dos paises.

2 Os documentos da UNESCO referem-se a Publicaces da prépria Organizagéo ou PublicagBes patrocinadas por
ela. Além disso, ha os Discursos do Diretor-Geral, de 1970 até o presente; os Documentos dos Org&os Diretivos
da UNESCO e também Publicagdes de interesse para a Organizagdo. Mesmo quando a publicacdo é
encomendada e ndo necessariamente produzida por ela (como é o caso dos relatdrios elaborados por comissdes
especializadas) e mesmo quando registra sua isen¢do quanto as opiniGes expressas no documento, ndo se
comprometendo com elas e delegando todo e qualquer compromisso ao responsavel pela equipe da publicagéo,
essa pesquisa parte do pressuposto de que o documento foi autorizado e validado pela UNESCO, na medida em
que se trata de uma solicitagdo feita por ela. Por isso, a anélise documental aqui proposta trata da abordagem
tanto de discursos produzidos quanto de discursos encomendados e veiculados pela UNESCO, considerando-
0s como enunciados de um mesmo arquivo, como um sistema de funcionamento dos enunciados.

24 No Artigo Os caminhos que uniram Anne Frank a Maria Montessori, Maya (2021) lembra que os estudos de
Maria Montessori e a sua Casa dei Bambini (Casa das Criancas), instituicdo fundada por ela, chamaram a
atencdo da comunidade internacional e do préprio Mussolini, que viu em seu método e concepgdo de
aprendizagem uma forma de docilizar e disciplinar pessoas, formando-as para trabalhar em favor de sua causa
politica. No entanto, os discursos de intolerancia e segregacdo de Mussolini e as suas varias tentativas de
intervencdo na concepcao pedagdgica de Montessori foram questionados por ela, que, em 1933, ndo mais
tolerando as intervencdes feitas em seus cursos e no funcionamento das escolas que levavam seu nome, pediu
demissdo da Opera Montessori e renunciou ao cargo de diretora da Scuola di Metodo Montessori, proibindo o
entdo ministro mais importante da Italia de usar o nome “Montessori” para algo que ja ndo podia ser identificado
com seu trabalho. Por esse movimento, ela se tornou uma ameaca para o governo italiano. E, em 1934, em razdo
das perseguicdes sofridas, Montessori acabou se exilando na Espanha com seu filho. (KRAMER, 1988). Esse é
também um exemplo de como as relagdes de poder véo se constituindo na capilaridade nas praticas sociais e
politicas, entre estratégias de docilizacdo e governamento e resisténcias.
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FIGURA

1950 / Italia: Maria Montessori, fundadora da m °
abordagem de educacao centrada na crianca ol=

A pedagoga pioneira Maria Montessori chega a Conferéncia Geral da UNESCO em Florenga, em 1950,
onde fez um discurso. Montessori se envolveu no trabalho da UNESCO por meio de sua participagdo na
fundacdo do Instituto de Educagio da UNESCO, renomeado Instituto UNESCO para Aprendizagem ao
Longo da Vida em 2006. Em 1951, na primeira reunido do Conselho de Administracao do Instituto da
qual fez parte, ela propde uma compreensao menos abstrata da educacgdo, que colocasse as criancgas no
centro.

Fonte: UNESCO (2018).

Reconhecendo, por meio de relatérios e avaliacfes o nimero significativo de analfabetos
em todo o mundo, no final da década de quarenta (1947), elaborou-se um plano para uma
campanha mundial de combate ao analfabetismo como ponto de partida para um projeto mais
amplo de educacéo fundamental. Com esse proposito, a UNESCO encomendou a uma comissdo
especial a elaboracéo de um trabalho intitulado Educacéo bésica, fundo comum da humanidade.
(UNESCO, 1995, p. 36).

Se a principio a educacao bésica foi considerada como uma campanha mundial contra
o0 analfabetismo, logo ficou evidente que o conhecimento da leitura e da escrita era
apenas um meio de atingir o objetivo mais amplo que é ‘permitir que homens e
mulheres liderem plenos e felizes em harmonia com a evolugao de seu ambiente, para
desenvolver o melhor de sua cultura nacional e facilitar seu acesso a um ambiente
econdmico e status social mais elevado, que os coloca em posi¢do de desempenhar
um papel ativo na o0 mundo moderno’. (UNESCO, 1995, p. 44).
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A UNESCO, em seus documentos, veiculava de forma veemente o problema persistente
e mundial do analfabetismo?, orientando que os programas de educacéo basica deveriam estar
integrados aos planos e politicas nacionais de educacéo, “combinando estreitamente a educacéo
com os planos de melhoria econdmica atraves de uma coordenacdo adequada entre 0s
ministérios envolvidos”. (UNESCO, 1995, p. 44).

FIGURA

5 do analfabetismo

us . . . o}
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%5 Com Traversini (2009), que analisa as praticas discursivas sobre o analfabetismo como verdades instituidas em
determinados contextos histéricos, que narram os analfabetos como individuos pouco produtivos, explorados e
excluidos da sociedade, considera-se a importancia de novas préaticas que potencializem a autoestima, como
uma das estratégias de governamento dos individuos e das populacdes. Segundo Traversini (2009), “essas
praticas investem na elevacdo da autoestima e da estima aos outros, apostando no envolvimento, na persisténcia
e na permanéncia do aluno nos programas de alfabetizacdo para operar as mudancas desejadas nos individuos e
nos locais com elevados indices de analfabetismo.” (TRAVERSINI, 2009, apresentagao).
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As criangas se concentram em suas aulas. Na década de 1950, ficou claro que o analfabetismo ndo era um
problema apenas em lugares remotos e isolados. A UNESCO informou que quase metade de todos os
paises e territérios do mundo tinham 50% ou mais de analfabetismo entre sua populagdo adulta e em
cerca de um terco de todos os paises havia pelo menos um milhdo de analfabetos. Em 1951, menos da
metade da populagio total da Italia sabia ler e escrever, e apenas 30% tinham concluido o ensino funda-
mental.

Fonte: UNESCO (2018).

A Conferéncia Geral, em 1950, convocou os Estados-membros para contribuir com a
melhoria da educacéo, trocando informacdes e reunindo a documentacgéo necessaria. O Diretor-
Geral também foi autorizado a enviar missdes de educadores ou consultores técnicos aos paises
para examinar certos problemas educacionais e propor solu¢des adequadas. Buscou-se também
desenvolver o ensino de linguas indigenas e assegurar publicacdes destinadas a contribuir com
os Estados-membros que desejassem relatorios sobre aspectos educativos, em interface com
tematicas das juventudes e também dos direitos humanos (UNESCO, 1995).

A partir de 1951, o Centro de Informacdes da Secretaria de Educacédo teve um notavel
crescimento. Houve um numero significativo de trabalhos, periédicos e publicacBes sobre
diversos temas em interface com a educacio®®. O segmento do Ensino Fundamental foi o
principal foco de atencdo: propuseram diferentes medidas para torna-lo cada vez mais
obrigatério e gratuito, buscando com veeméncia a resolucdo de seus problemas. “O radio, a
imprensa e o cinema tiveram um papel primordial nesta atividade”. (UNESCO, 1995, p. 76).

Ao longo dos anos de 1950, a educac¢do fundamental continuou sendo um dos principais
temas, pois o percentual de analfabetismo se mantinha muito alto. Surgiram os Comités
Nacionais e buscou-se o aperfeicoamento de métodos e meios auxiliares, especialmente aqueles
voltados para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Nesse contexto, se estabeleceu uma
estreita relacdo entre a educacdo e a escola (como instituicdo formal de transmissdo de
conhecimentos previstos nos curriculos)?’. Foi também o momento em que se intensificou a

articulacdo entre a educacao de adultos e a formacéo de jovens. (UNESCO, 1995).

% No ano de 1951, foram encomendados 418 trabalhos, analisados 394, redigidos e classificados 2.300 registros e
analisados 300 periddicos. (UNESCO, 1995).

27 A partir desse estreitamento da relacdo educacéo/escola, principalmente a partir dos anos de 1972, com o
relatério da comissdo de Edgar Faure, os discursos da UNESCO, suas orientacles e diretrizes, sempre
articularam essas duas dimens6es, de forma que a escola, como instituicdo educacional formal, passava a ser
constituinte de um sistema educativo mais amplo, com ofertas de tempos e espacos de aprendizagem, para além
da sala de aula. Dessa forma, diante do proprio imbricamento feito pela UNESCO, essa Tese, embora foque na
escola, como principal objeto de estudo, traz, por diversas vezes, essa relacdo entre essa instituicdo e uma
abordagem mais ampliada da educacéo. Nos casos de analise da fun¢édo da educacao de forma geral, pressupde-
se ali também o papel da prépria escola.



63

Ainda nos anos de 1950, a Revista Analitica da Educagdo ganhava destaque e era
publicada sistematicamente, de forma que cada numero se dedicasse a um tema do programa.
Nessa década, a UNESCO publicou varias monografias sobre o ensino fundamental e estudos
sobre o ensino obrigatorio, problemas pedagodgicos e educacionais em geral (UNESCO, 1995).
E, em 1953, houve o langamento da Rede de Escolas Associadas a UNESCO, “cujo objetivo
era coordenar e fomentar atividades experimentais a favor do desenvolvimento da Educagéo
para uma compreensao e cooperacao internacionais”. (UNESCO, 2015, p. 5).

Observa-se o papel articulador dessa organizacdo, na mobilizacdo e divulgacdo de
estudos no &mbito pedagdgico, instrumentalizando e capacitando os gestores e educadores de
todo o mundo para a compreensdo da realidade educacional e as normatizacdes de principios,
métodos, proposic¢des curriculares e orientagdes que pudessem contribuir para a qualificacao
do ensino fundamental e a reducéo do analfabetismo.

A publicacdo da UNESCO O analfabetismo no mundo em meados do Século XX foi
amplamente divulgada e muito validada pela comunidade internacional e, em 1957, foram
organizados, pela primeira vez, cursos intensivos de educacdo béasica de curta duracdo para
monitores e educadores com alguma experiéncia nessa modalidade. (UNESCO, 1995).

No entanto, vale aqui ressaltar que, embora essa organizagdo estivesse imbuida dos
melhores propositos de mitigacdo do analfabetismo no mundo e da oferta universal de uma
educacdo formal de qualidade, a sua concepgdo escolar pautava-se numa monocultura
ocidental, homogeneizando a escolarizacdo e contribuindo para o apagamento das diversidades
socioculturais dos povos e, até mesmo, a sua aculturaco?.

Nos anos de 1960, o Projeto Principal relativo a Extensdo do Ensino Fundamental na
América Latina exerceu grande influéncia sobre todos os paises da regido. Para a UNESCO, o
principal resultado dessa intervencdo foi o acentuado aumento das matriculas nas escolas
primarias e nas escolas normais. (UNESCO, 1995). No entanto, a organizacao reconhece que o
analfabetismo ainda persistia com numeros consideraveis, principalmente na Asia, Africa e
America Latina, que chegavam a “70%, 80% e até 90% de analfabetos”. (UNESCO, 1995, p.

28 O Documentario Escolarizando o Mundo: o Gltimo fardo do homem branco (BLACK, 2011) problematiza e
busca desnaturalizar tais regimes de verdade, que s reconhecem o papel da escola a partir de um projeto
educativo forjado em conformidade com as necessidades utilitaristas da sociedade ocidental, moldado para
atender as demandas da racionalidade empresarial. Suas estratégias e governamentos para a oferta e garantia de
escolarizacdo para todos, trazem, muitas vezes, uma concepgao estruturada huma monocultura ocidental, que
homogeneiza, apaga e desconsidera a diversidade cultural, as tradi¢bes locais e as idiossincrasias. No
Documentario, os discursos de enunciadores que representam organizacdes multilaterais, do mesmo porte da
UNESCO, séo reproduzidos e confrontados com os discursos de moradores de uma regido situada no sudeste
da Asia, também conhecida como ‘pequeno Tibet’, a Ladakh, que vive em disputas politicas entre india,
Paquistdo e China, tentando manter vivas as tradi¢des e a lingua original de sua cultura budista tibetana.
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144). Em seus estudos, acdes e programas regionais, esse projeto relacionava, cada vez mais, a
esfera da educacédo ao desenvolvimento econdmico e social, tema da conferéncia realizada em
marc¢o de 1962 em Santiago do Chile sob os auspicios da UNESCO. (UNESCO, 1995).

Como o analfabetismo persistia ainda em meados da década de 60, a UNESCO
juntamente com educadores e economistas concordaram com a importancia de planejar o
desenvolvimento da educacdo a longo prazo, considerando a necessidade de uma extensa
pesquisa, especialmente nos paises considerados menos desenvolvidos. (UNESCO, 1995). E
nesse contexto que se intensificam e se sistematizam os discursos de uma formacao mais técnica
e de uma preparacao educacional para o mundo do trabalho.

Na Figura 4, a UNESCO, por meio de uma narrativa historica, ressalta suas acoes
voltadas para a formacéo de professores técnicos, de forma a ampliar a oferta de educacdo mais

técnica, utilitarista e voltada para o mercado de trabalho.

FIGURA

1967 / México: formacio de professores técnicos crucial M ©
4 para paises em desenvolvimento o|=
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Um professor que se beneficiou de treinamento técnico usa uma maquina de bobinagem de armadura
em uma oficina de eletricidade. Em 1960, a Conferéncia Geral da UNESCO e a Assembleia Geral das
Nagoes Unidas concentraram-se no impacto do treinamento técnico, educagéo e assisténcia pré-inves-
timento no desenvolvimento econdmico e incentivou o apoio aos 6rgaos da ONU que os promovem,
especialmente por meio do Programa Ampliado de Assisténcia Técnica da ONU - Fundo Especial. No
México, a UNESCO trabalhou como agéncia implementadora, apds um acordo entre o PNUD e o governo
mexicano.

Fonte: UNESCO (2018).

Observa-se que as formagdes discursivas da UNESCO sobre a importancia da educacao
e 0 seu papel social, ao longo de sua constituicdo e intervencGes normativas, sempre estiveram
articuladas a constituicdo de sujeitos para um determinado tipo de sociedade. Pode-se dizer que
a UNESCO foi produzida na e produziu a governamentalidade (neo)liberal. A partir da proposta
de ampliacéo da educacdo para adultos e da oferta do que eles denominavam de “alfabetizacédo
funcional”, propuseram a constitui¢do de curriculos que valorizassem o desenvolvimento de
competéncias e habilidades alinhadas as demandas do mercado de trabalho.

Por outro lado, é necessario também observar que, ainda no contexto dos anos de 1960,
a UNESCO, em interface com seus esforcos para reduzir o analfabetismo e oferecer uma
educacdo de carater mais técnico e utilitarista, atendendo, assim, as demandas econdmicas,
politicas e sociais da época, foca também em ac¢des que pudessem contribuir para a insercao de
meninas e mulheres na educacéo.

A figura 5 é um exemplo da mobilizacdo da UNESCO para a promocao e garantia da
educacdo para as meninas e mulheres, de forma que, a longo prazo, fosse possivel reduzir as
disparidades de género na oferta educacional. No sexto capitulo, que analisa detalhadamente os
achados arqueologicos, é possivel identificar a emergéncia dessa proposta e a mutacdo do
discurso da igualdade para o discurso da equidade. No entanto, os ditos estdo completamente
alinhados as demandas da economia da época, de forma que as politicas de garantia da equidade

pudessem promover a qualificacdo também das mulheres para o mercado de trabalho.
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FIGURA

1967 / Ira: desenvolvimento de habilidades e m °
5 alfabetizacao andam de maos dadas o|l=

As mulheres participam de uma aula de costura ministrada ao lado de aulas de alfabetizagio, como
parte do Projeto Piloto de Alfabetizacdo de Adultos voltado para o trabalho no Ird. O Programa Experi-
mental de Alfabetizagdo Mundial foi estabelecido ap6s o Primeiro Congresso Mundial de Ministros da
Educacdo sobre a Erradicagdo do Analfabetismo em Teerd em 1965. A conferéncia definiu o conceito de
“alfabetizacio funcional” e seus vinculos com o desenvolvimento econdmico. Em 1966, a Conferéncia
Geral da UNESCO declarou o dia 8 de setembro como o Dia Internacional da Alfabetizacao.

Fonte: UNESCO (2018).

Em 1963, a UNESCO, com o objetivo de adequar seus projetos as culturas e politicas
locais, criou um escritdrio regional em Santiago do Chile, sob o titulo de Oficina Regional de
Educacédo para a América Latina e o Caribe (OREALC), buscando apoiar os Estados-membros
da América Latina e Caribe na qualificagdo de seus sistemas educacionais, na perspectiva da
educacdo como direito humano vitalicio. Por meio desses escritorios, ligados diretamente a ela,
a UNESCO ampliava, aprofundava e intensificava as agdes e intervengdes nos paises latino-
americanos, inclusive no Brasil.

E em 1968, a UNESCO, ampliando seu foco para além dos problemas de analfabetismo,
organizou a primeira Conferéncia Governamental que focou no tema do meio ambiente,

lancando “o alerta sobre a importancia de se reconciliar o desenvolvimento, com a protecéo ao
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meio ambiente, o que atualmente se conhece como desenvolvimento sustentavel”. (UNESCO,
2015, p. 5). Ainda no final dessa década, comecaram a emergir, no contexto da UNESCO,
discursos que argumentavam a necessidade de uma educacdo alinhada as mudancgas da
sociedade e suas demandas econémicas e a importancia de uma educacdo permanente, uma

“educacéo ao longo da vida”.

A ideia de adaptar a educacéo as exigéncias de um mundo em evolucédo deu lugar ao
nascimento daquela ideia-forca que era a “educacdo permanente”, com a qual chegava
a expressar-se 0 verdadeiro significado da educacdo moderna, que devia inspirar e
resumir todos os esforgos de renovacéo. Para a educacdo da UNESCO foi um processo
ao longo da vida. E necessario, portanto, que a “educacéo ao longo da vida” ndo
permaneca como um simples lema. Era necessario englobar a educagdo escolar e
universitaria em uma sintese que abarcasse o todo e que incluisse também a chamada
educacdo extracurricular e a educacgéo de adultos. (UNESCO, 1995, p. 181).

E, a partir da década de 70, a UNESCO ainda implicada com a diminuicdo do
analfabetismo no mundo e com a oferta obrigatéria do Ensino Fundamental, defendia que era
preciso avancar para uma educacdo de qualidade. Emergiam, nesses contextos, programas de
formacéo docente desenvolvidos pela UNESCO com foco na qualidade da educacéo.

Em fevereiro de 1971, a UNESCO fundou uma Comissdo Internacional sobre o
Desenvolvimento da Educacdo, composta por sete membros, sendo um deles o ex-Primeiro-
Ministro e Ministro da Educacdo da Franca, Edgar Faure, que também assumiu a presidéncia dessa
Comissdo. O objetivo desse Comité era a elaboracdo de um relatério de estudo prévio, regido por
regido, das estratégias para o desenvolvimento de sistemas educacionais, de forma que os paises
pudessem se inspirar nos seus estudos e orientacdes. O relatorio, intitulado Aprender a Ser, foi
apresentado por Edgar Faure ao Diretor Geral com uma carta datada de 18 de maio de 1972. Essa

publicacdo foi um dos principais acontecimentos do ano de 1972, no ambito da educacéo.

Apresentou um quadro muito completo da situacdo da educa¢do no mundo e apontou
a necessidade de buscar solugBes para os problemas por meios inovadores e ndo por
uma simples extensdo das que haviam sido feitas até entdo. Os responsaveis pela
educacdo foram convidados a considerar a aprendizagem ao longo da vida como a
‘ideia orientadora das politicas educativas nos préximos anos’. teve que superar as
barreiras que separavam a escola do extracurricular para alcangar uma educagdo mais
ampla e diversificada. (UNESCO, 1995, p. 208).
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FIGURA ”
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O presidente Edgar Faure (primeira fila, segundo a partir da esquerda) preside a Comissdo Internacio-
nal para o Desenvolvimento da Educagdo, estabelecida pela UNESCO em 1971. O ex-primeiro-ministro e
ministro da Educacdo da Franca fez uma contribuigao significativa para a UNESCO e a educacao por
meio do relatdrio Learning to be - O mundo da educacdo hoje e amanha, que discutiu pela primeira vez
conceitos como “educacio ao longo da vida” e “sociedade da aprendizagem”.

Fonte: UNESCO (2018).

A publicacdo do relatério Aprender a Ser foi a mais vendida da UNESCO no biénio de
1971 e 1972. Reverberou suas ideias no mundo inteiro, ajudando as politicas educacionais das
nacOes a encontrar estratégias para alcancar essa proposta de educacdo permanente. Essa
concepcao se tornou “o principal objetivo, tanto na acdo operacional quanto na preparagdo
intelectual dos projetos”. (UNESCO, 1995, p. 207).

E, a partir desse relatorio, que valorizava a nocao de educacao permanente e de cidades
educativas, seguiam em todos os paises 0s esfor¢os para a alfabetizacdo das criangas e também
dos adultos. A partir desse documento, que passava a ser uma grande referéncia mundial,
estratégias voltadas para o uso de tecnologias da comunicacédo e informacéo se ampliaram ao
longo da década de 1970, e foram consideradas fundamentais para a oferta de uma educacéo

permanente nas regides de mais dificil acesso.
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A partir desse documento, a escola passou a se inserir em um projeto educativo mais
ampliado, compondo um sistema educacional que propunha possibilidades de aprendizagens
para além do ensino previsto no tempo e espaco delimitado pela escola. A ideia de educacao
permanente consolidava-se ao longo do processo e continua, a partir de deslizamentos mais
detalhados no sexto capitulo, a ser um importante referencial na Contemporaneidade.

Para ilustrar a conducdo de novas condutas no contexto educacional que buscavam
formar homens e mulheres capacitados e adaptaveis as grandes mudancas cientifico-
tecnoldgicas da época, desenvolvendo uma aprendizagem cada vez mais autdnoma por meio de
recursos tecnoldgicos, a imagem que segue traz o contexto de uma proposta de ensino veiculada

por meio da tecnologia televisiva.

FIGURA

1971 / Tunisia: a televisao estreia como auxiliar
de ensino o
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Uma revolucdo na educagio ocorre na Tunisia, quando uma estac@o de TV local transmite aulas para
adultos. Apesar do poder e potencial da televisdo na educacdo, ela teve um inicio relativamente lento,
sendo usada pela primeira vez em um pequeno nimero de paises principalmente para ensinar leitura,
escrita e aritmética.

Fonte: UNESCO (2018).
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No ambito dos programas de alfabetizacdo, além de dar continuidade aos estudos, a
avaliacdo e aos projetos e intervencdes para a erradicacdo do analfabetismo, a UNESCO
procurou definir a nogdo de “alfabetizacdo funcional”, “entendida como algo que ia além da
estrutura de objetivos econdmicos e sociais para abracar e integrar fatores culturais enquanto
considera a alfabetizacdo como um momento do processo educativo que deve ser colocado no
contexto geral da educagé@o permanente.” (UNESCO, 1995, p. 2020).

O problema do analfabetismo se manteve ao longo da década de 1980. O nimero absoluto
de analfabetos continuava significativo, e o foco das politicas educacionais propostas pela
UNESCO continuava sendo o planejamento e a avaliacao de projetos de alfabetizagdo, ampliando-
se na perspectiva da qualidade da educag&o, que deveria, agora, ser desenvolvida ao longo da vida.

A Conferéncia Internacional sobre Educacéo foi realizada em Genebra, de 16 a 25 de
outubro de 1984, sua 39% reunido. Mais de 500 participantes debateram as rela¢des entre a educacao
para todos e 0 novo ambiente cientifico e tecnoldgico, destacando a importancia do ensino de
ciéncias e tecnologias nas sociedades modernas do ponto de vista da igualdade de oportunidades.

No contexto regional da América Latina e Caribe, a UNESCO, através da OREALC e
da CEPAL, desenvolveu, a partir de 1981, o Projeto Principal de Educacdo para a América
Latina e Caribe (PPE) e o Projeto Regional de Educacédo para a América Latina e Caribe
(PRELAC), como foruns regionais de discussdes das politicas governamentais em educagdo. O
Brasil era impactado diretamente pelas intervencdes desses projetos e suas politicas
educacionais estavam cada vez mais em consonancia com suas normas e orientacoes.

Deu-se inicio ao PPE em 1981, a partir de um consenso entre 0s representantes dos
Estados-membros da regido, conforme a Declaracdo do México (1979) e a Recomendacéo de
Quito (1981). Seu principal desafio foi expandir a educacgdo para toda a populacéo, priorizando
a oferta aos grupos mais vulneraveis socialmente, que viviam em situacdo de pobreza critica:
“indigenas, analfabetos de 15 anos ou mais, jovens e criangas do meio rural, menores de 6 anos
em situacbes desfavoraveis e criangcas com necessidades especiais de aprendizagem”.
(UNESCO, 1998a, p. 23).2°

Mesmo no final da década de 1980, a prioridade ainda era a luta contra o analfabetismo

e a renovacao e desenvolvimento do ensino primario. Dessa forma, os programas da UNESCO

2 As reunides realizadas pelo Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educagdo para a
América Latina e Caribe (PROMEDLAC) eram espacos de importantes articulacdes, discussdes, orientacGes
das politicas educacionais gerais e por regido do Estados-membros. As reunides do PROMEDLAC aconteceram
por duas décadas, iniciando no México em 1984, Bogota em 1987, Guatemala em 1989, Quito em 1991,
Santiago em 1993, Kingston em 1996 e finalizando em Cochabamba em 2001.
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nesse campo foram fortalecidos, principalmente na Africa e América Latina e Caribe. Muitas
acOes foram planejadas por essa Organizacdo para a erradicacao do analfabetismo:

[...] promocdo e renovacao da educagdo primaria; promogao de programas de pos-
alfabetizacdo; formacdo de planejadores e administradores para a generaliza¢do da
educagdo; formacédo do pessoal do ensino primario; analise dos obstaculos e fatores
favoraveis a democratizagdo da educagdo; formacdo de pessoal de educagdo de
adultos; educacdo em ciéncia e tecnologia; promocéo da educacdo fisica e do esporte;
generalizacdo do acesso a educacdo para meninas e mulheres; papel educativo da
mulher na sociedade; desenvolvimento da educacdo nas areas rurais; promocao de
atividades educacionais em favor dos deficientes; acdo em favor dos refugiados,
movimentos de libertacdo nacional e de trabalhadores migrantes e suas familias;
elaboragdo de um documento intitulado Politicas de Pesquisa na area de da educagéo
nos paises: uma pesquisa mundial; melhoria do conteido e métodos de ensino;
conceitos e realizacdo de infraestruturas e espacos educativos; inter-relacdo entre
educacdo e trabalho produtivo; inovacdes pedagdgicas de conteldos, métodos e
materiais de educacdo técnica e profissional; contribuicdo do ensino superior para o
avanco da sociedade; aplicacdo dos acordos de validacdo de estudos e diplomas do
ensino superior; e troca de informaces e inovacdes no ensino de ciéncia e tecnologia.
(UNESCO, 1995, p. 329-330).

No entanto, mesmo com o foco na erradicacdo do analfabetismo, observam-se
deslizamentos nas tematicos e discussées da UNESCO, na medida em que as formacdes
discursivas vao incorporando novos enunciados, agregados a questdo do analfabetismo.
Emergia a nogdo da educacdo permanente, mais Util e adequada ao mercado de trabalho, uma
educacdo de qualidade, garantindo a inclusdo de género, voltada para o desenvolvimento
sustentavel, além da capacitacdo para o uso de novas tecnologias.

Nesse processo de qualificacdo da educacdo permanente, ampliavam-se 0s estudos e as
estratégias de insercdo das novas tecnologias de comunicacdo e informacdo e também as
tecnologias de aprendizagens. Na figura 8, a UNESCO pontua, nos anos de 1980, a introducéo

de novas tecnologias de ensino e também os estudos e as discussdes geradas em torno desse tema.
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FIGURA

1982 / Franca: as novas tecnologias inauguram uma m ©
8 nova era para a educacao ol=

0 velho encontra o novo quando um estudante usa um computador para aprender latim na escola
Ampeére em Lyon. A introducdo de novas tecnologias de ensino marcou uma nova era na educacdo. Ao
mesmo tempo, foram levantadas questdes importantes sobre acessibilidade, disparidades economicas
e ética do software educacional, debates que continuam até hoje.

Fonte: UNESCO (2018).

A partir da década de 1990, a UNESCO prop6s novas acdes, estratégias e intervencoes
para a oferta de uma educacdo de qualidade para todos. As reformas educacionais tiveram como
marco a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia,
em 1990, convocada pela UNESCO, pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF),
pelo Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial. O
principal objetivo era estabelecer compromissos mundiais, a fim de garantir a todos 0s
conhecimentos basicos necessarios para “uma vida digna, condicdo insubstituivel para o
advento de uma sociedade mais humana e mais justa”. (MENEZES, 2001, verbete “Conferéncia
de Jomtien”, online). Essa Conferéncia criou uma agenda global para proporcionar “Educacao
Basica para criancas, jovens e adultos”. (UNESCO, 2015, p. 5).

Esse evento foi, para a UNESCO, um marco fundamental na luta pela educagéo basica
para todos. Ja ndo se tratava da oferta obrigatdria apenas do ensino fundamental. Fortaleceu-se

a proposta de ampliacéo do espectro da oferta educacional tanto no &mbito da extenséo temporal
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(9 anos de educacdo bésica) quanto no ambito do publico impactado (criangas, jovens e
adultos). Esse movimento gerou grande mobilizacdo de interesses, recursos, esforcos
cooperativos e estratégias renovadas nos Estados-membros, agéncias de financiamento,

organizacg0es internacionais e a comunidade educacional de todos os paises.

As atividades de cooperacdo, realizadas com mais de 70 Estados-membros para criar
6rgdos interministeriais a fim de colaborar com os objetivos da educacdo basica para
todos, e com mais de vinte Estados-membros através de mesas redondas sobre o
mesmo tema, constituiram fases preparatorias para novas agdes, conforme proposto
no declaracéo aprovada pela Conferéncia Mundial. (UNESCO, 1995, p. 351).

Nesse Forum, os paises concordaram com as disposi¢des da Declaracdo Mundial da
Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (1990),
comprometendo-se com a universalizagdo da educacdo basica e sua extensao para toda a populacéo.
Foi também aprovado o Plano de Acao para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem,
que se tornou referéncia na formulagdo das politicas pablicas de educacdo na década de 1990.

No contexto da América Latina e Caribe, onde se insere também o Brasil, em 1992, foi
publicado o documento Educacdo e conhecimento: eixo da transformacédo produtiva com
equidade. (CEPAL; UNESCO, 1993). Esse documento apresentou propostas e orientacdes
desenvolvidas pela Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), em
conjunto com a UNESCO, e trouxe os principais fundamentos nos quais os paises da regido
deveriam nortear suas politicas educacionais. A articulacdo entre educacdo, conhecimento e
desenvolvimento era o principal eixo no projeto de transformacéo produtiva com equidade, que
recomendava estratégias para a criacdo das condi¢cBes educacionais, de capacitacdo e de
incorporacdo do progresso cientifico e tecnoldgico, de forma que se transformassem as
estruturas produtivas dentro de uma progressiva equidade social. (CEPAL; UNESCO, 1993).

Essa publicagdo foi considerada pela UNESCO e também por estudiosos um divisor de
aguas nas politicas publicas educacionais da America Latina. Observa-se nesse documento o
distanciamento em relacdo a teoria da dependéncia e a ado¢do do modelo de globalizagéo, a
partir de um esforco de equalizagdo entre os principios de competitividade e de equidade.

E, em janeiro de 1993, oficializou-se a Comisséo Internacional de Educagéo para o
Século XXI, constituida por quinze membros e presidida por Jacques Delors, presidente da
Comissao das Comunidades Europeias. A UNESCO encomendou a essa comissdo um estudo e
analise sobre os desafios da educacdo no século XXI e sugestdes e recomendacdes a partir de
um relatério que pudesse servir de renovacdo dos programas educacionais, orientando as

politicas publicas dos Estados-membros.
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Os trabalhos dessa Comissdo culminaram, em 1996, em um relatério em que,
considerando os diversos e complexos desafios do futuro, a educacdo deveria ser considerada
como uma solucéo indispensavel a humanidade, no processo de construcao dos ideais de paz,
de liberdade e de justica social. A Comissdo, através do relatorio, convocou a comunidade
global a conceber a educagdo como um processo continuo ao longo de toda a vida,
desenvolvendo capacidades para demandas de um contexto contemporaneo mundial,
caracterizado pela flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo e no espaco. Para essa
Comissdo, a educacdo tinha como objetivo essencial o desenvolvimento do ser humano na sua
dimensdo social, e as politicas educacionais deveriam ser bastante diversificadas, incluindo a
todos no processo educativo (UNESCO, 1996)%.

FIGURA

1996 / Sede da UNESCO: o Relatdrio Delors apresenta m 9
quatro pilares da educagao ol==

Jacques Delors, presidente da Comissao Internacional para a Educagio para o Século XXI, segura uma
copia de Learning: the Treasure Within em uma coletiva de imprensa na UNESCO. Ao lado dele esta o
diretor-geral da UNESCO, Federico Mayor. A Comissao foi criada em 1993 e o relatério resultante, publi-
cado em 1996, ilustrou quatro pilares principais como bases da educagio: aprender a conhecer, apren-
der a fazer, juntos. Jacques Delors foi ex-ministro francés da Economia e Finangas e presidente da
Comissao Europeia de 1985 a 1995.

Fonte: UNESCO (2018).

30O documento original de Jacques Delors, intitulado Learning: The Treasure Within, foi elaborado no ano de
1996, mas o documento no qual fiz a andlise e retirei os excertos é de 1998. Dessa forma, quando registro o0 ano
de 1996 na Tese, estou apenas me referindo ao documento original e, quando apresento as citacGes deste
documento, faco a referéncia com o ano da edicéo analisada (1998).



75

O Relatorio de Delors desenvolveu seus argumentos e orientagBes a partir de quatro pilares
bésicos de sustentacéo da educacgdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos
e aprender a ser. (DELORS et al., 1998)L. E também incorporou em suas propostas um dos
principais principios defendidos ao longo das politicas educativas dos anos 1990 e no relatorio de
Edgar Faure (1972): a educacdo como um processo desenvolvido ao longo da vida, visto que
deveria estar a servigo das demandas contemporéneas e das necessidades previstas para futuro.

No entanto, ainda que, cada vez mais, se ampliasse o0 escopo da funcdo da escola,
tornando-se mais complexo e integral, dando conta de multiplas dimensdes da vida, os ditos
voltavam-se para o compromisso com a formacdo de individuos que pudessem atender, de
forma pragmética, as volatilidades e mudancas sociais, politicas e econdmicas dos anos de
1990. As mudancas estavam ligadas as novas demandas do governamento neoliberal. Um
acontecimento destacado nesse processo foi a mutacdo de curriculos pautados em contetddos
para curriculos pautados em competéncias e habilidades, que, de forma utilitaria, precisariam
capacitar os sujeitos para as novas configuracdes de trabalho e produtividade.

A Conferéncia de Nova Delhi, realizada em dezembro de 1993, foi outra referéncia
para as politicas educacionais do grupo E-9 — Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito,
México, Nigéria, Paquistio e india. As delibera¢des firmadas na Declarac&o de Nova Delhi
(UNESCO, 1998) acordaram os compromissos e as metas, definidos pela Conferéncia de
Jomtien, no atendimento as necessidades béasicas de aprendizagem de criancas, jovens e
adultos. (UNESCO, 1998).

Na sequéncia dos movimentos de renovacdo dos compromissos de uma educagdo para
todos, no ano de 2000, organizou-se uma nova Conferéncia Mundial de Educagéo, realizada
em Dakar, no Senegal. Essa Cupula Mundial teve como objetivo reiterar 0s pressupostos da
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos de Jomtien (1990) e apresentou um novo
documento, a Declaracdo de Dakar (2000), que reafirmava a Declaracdo Mundial de
Educacéo para Todos (1990), que, por sua vez, referenciava-se explicitamente na Declaragdo
Universal de Direitos Humanos (1948).

31 O trabalho intitulado Relag@es entre racionalidade neoliberal e narrativas educacionais contemporaneas: Uma
andlise sobre o Relatorio Delors (1996) (MOTTA, 2020), ao buscar analisar as narrativas educacionais
contemporaneas propagadas pelo Relatdrio de Delors e ao trazer, como resultado de analise, trés eixos sobre as
narrativas educacionais contemporaneas (a importancia da nogao da aprendizagem, que se configura na ldgica
do aprender a aprender e na adaptacdo as mudancas; a valorizacdo da capacidade intelectual, concernente a
educacdo imaterial e ao desenvolvimento de competéncias; e o estimulo ao empresariamento de si, questao
correlata ao projeto individual de vida e ao empreendedorismo) contribui para o entendimento dos discursos
veiculados no contexto da UNESCO e como esse documento se aproxima da perspectiva da formacéo do homem
empresarial (DARDOT; LAVAL, 2016), que precisa ver-se como uma empresa, fazer investimentos em si
mesmo, aprender constantemente e saber gerir conflitos para a permanéncia ativa no jogo competitivo.
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Essa Conferéncia apresentou uma avaliacdo e uma retomada dos compromissos de Jomtien
e acordou o Marco de Acdo de Dakar Educacdo para Todos: atingindo nossos compromissos
coletivos (2000). Com base no balango realizado, houve um pacto entre os participantes para
alcancar, até 2015, um conjunto de metas mais simplificadas, associando, para isso, a educacéo ao
combate a pobreza e unindo os esforgos dos governos e das sociedades civis. (UNESCO, 2000).

Também no ano de 2000, um evento promovido pela ONU marcou transformacdes
importantes que reverberam nos discursos da UNESCO e suas orientacGes para as politicas
educacionais. Durante a Clpula do Milénio das Nac6es Unidas, realizada de 6 a 8 de setembro de
2000, na sede da ONU, em Nova lorque, chefes de Estado e representantes de 191 paises
assinaram, de forma unanime, a Declarag&o do Milénio das Nagdes Unidas (2000), um importante
documento que se comprometia em garantir que a globalizac&o se tornasse uma forca positiva para
todos os povos do mundo, pois, ainda que houvesse diversas e multiplas oportunidades de
desenvolvimento, 0 mundo ainda era marcado pelas grandes desigualdade entre as nacdes.

O documento apresentava oito objetivos de desenvolvimento, abrangendo questdes
como o combate a fome e a pobreza e a implementacao de politicas de educacédo, reducéo de
mortalidade infantil, saide, saneamento, meio ambiente, habitacdo, promocéo da igualdade de
género, além de medidas que garantissem, em escala global, o desenvolvimento sustentavel.
Esses objetivos deveriam ser atingidos até o ano de 2015, por meio de ag¢les concretas dos
governos e da sociedade. A figura 10, amplamente divulgada no mundo, traz, de forma didética,

0s oito objetivos propostos pela ONU.

FIGURA i e %
Os Oito Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) i
10 assumidos na Organizacao das Nacoes Unidas (ONU), n
€m 2000
ACABAR COM A FOME EDUCACAO BASICA IGUALDADE ENTRE REDUZIR A
EA MISERIA 'T’&;’o”s‘“-“’”" PARA g?ﬂﬁ&%°“mﬂ° MORTALIDADE INFANTIL
E RESPEITO AO MEIO TRABALHANDO PELO
DAS GESTANTES AMBIENTE DESENVOLVIMENTO

Fonte: Brasil (2015).



77

A UNESCO, em sua galeria de fotos histdricas, demarca a importancia desse
acontecimento, explicitando, principalmente, o segundo objetivo, que trata especificamente
da promocao da educacao primaria universal, como base fundamental para o desenvolvimento
das nacoes.

No dmbito das intervences regionais da UNESCO, especificamente da América Latina
e Caribe, por ocasido da conclusdo do Projeto Principal de Educacéo para a América Latina e
Caribe (PPE), em novembro de 2002, em Havana, foi aprovado o Projeto Regional de
Educacdo para América Latina e o Caribe (PRELAC), com vigéncia de 2002 a 2017
(Declaragéo de Havana, 2002). O PRELAC foi elaborado com a finalidade de

[...] promover mudancas nas politicas educativas, a partir da transformacdo dos
paradigmas educativos vigentes para assegurar aprendizagens de qualidade,
direcionadas ao desenvolvimento humano para todos e ao longo da vida”. Considera
que a prioridade das politicas educativas deve ser a de tornar efetivos, a toda populacéo,
os direitos a educacao e a igualdade de oportunidades, eliminando-se as barreiras que
limitam a plena participacdo e aprendizagem. (UNESCO; OREALC, 1992, p. 8).

Ainda na perspectiva do Desenvolvimento Sustentavel, promoveu-se a Conferéncia da
UNESCO da Década da Educacéao para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014), realizada
em 2014, no Japdo, com a participacdo dos Estados-membros, ONGs e Universidades de 150
paises. Essa conferéncia, precedida por dois relatorios apresentados pela prépria UNESCO
(2012 e 2014), chamou atencdo diante de sua amplitude e diversidade de experiéncias
apresentadas. O objetivo global desse evento foi a integracdo “dos valores inerentes ao
desenvolvimento sustentavel em todos os aspectos da aprendizagem, com o intuito de fomentar
mudancas de comportamento que permitam criar uma sociedade sustentavel e mais justa para
todos”. (UNESCO, 2005, p. 17).
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FIGURA
2016 / Japao: educacio para o Desenvolvimento m
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Criancas com agua lamacenta até os joelhos ajudam a limpar um rio em Okayama, como parte de um
projeto para melhorar o meio ambiente. O projeto foi um dos laureados do Prémio UNESCO-Japdo de
Educacio para o Desenvolvimento Sustentavel de 2016 e caracteriza a abordagem da UNESCO nesta
area, que capacita os jovens a agir de forma responsavel para o futuro. Faz parte das a¢des da UNESCO
apos a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel, realizada em Aichi-
-Nagoya, no Japdo, em 2014, que viu o langamento do Programa de A¢do Global sobre Educacdo para o
Desenvolvimento Sustentavel.

Fonte: UNESCO (2018).

De 19 a 22 de maio de 2015, na Coreia do Sul, ocorreu o Férum Mundial de Educagdo
2015, organizado pela UNESCO na cidade de Incheon. Neste evento, que contou com a
participacdo de mais de 100 Ministros da Educacdo e iniUmeros representantes da sociedade
civil, foi realizado um balanco das metas de Educacao para Todos, relativas ao periodo 2000-
2015, bem como o debate e a sistematizagdo dos principios e diretrizes que seriam definidas
para 0s préximos quinze anos, de 2016 a 2030.

No que tange aos principios norteadores desse documento, foram definidos que a
educacdo € um direito humano fundamental e deve ser ofertada de forma equitativa, inclusiva,
de qualidade, gratuita e obrigatoria. Reiterou-se também que a educacdo deve visar o pleno
desenvolvimento da personalidade humana, promovendo a compreensdo mdtua, tolerancia,
amizade e paz. (UNESCO, 2015).
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Avangando nas proposicdes para o desenvolvimento sustentdvel no mundo, em setembro
de 2015, a ONU organizou um plano de acdo global, denominada Agenda 2030, apresentando 17
objetivos de desenvolvimento sustentavel e 169 metas, criadas com o objetivo de erradicar a
pobreza e promover uma vida digna a todos, dentro das condi¢des que o nosso planeta oferece, sem
comprometer a qualidade de vida das proximas geracoes. (UNESCO, 2015). Esse plano emergiu
de um acordo firmado em 2015 pelos 193 Estados-membros da ONU, com o0 compromisso de
seguir as medidas recomendadas no documento Transformando o Nosso Mundo: A Agenda 2030
para o Desenvolvimento Sustentavel para os proximos 15 anos, 2016-2030 (ONU, 2015).

Os objetivos e metas propostos apresentam uma integracdo mutua e abarcam as trés
dimensdes do desenvolvimento sustentavel — social, ambiental e econémica — com o explicito
compromisso com as geracoes futuras. A figura 12 mostra aampla divulgacéo desses novos obijetivos,

e a UNESCO da visibilidade principalmente ao Objetivo 4, que trata especificamente da educacéo.

FIGURA
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Um filme ilumina a sede da ONU para apresentar a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel e
marca o 702 aniversario da Organizagdo. Na histérica cipula de Desenvolvimento Sustentavel das
Nacoes Unidas, realizada em Nova York em 2015, a agenda de desenvolvimento global deu um grande
passo a frente para se concentrar em 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, dos quais o Objetivo
4 se concentra especificamente na educacdo.

Fonte: UNESCO (2018).



80

Em novembro de 2015, na Coreia do Sul, a UNESCO participou ativamente da
elaboracdo do Marco de Acdo da Agenda Educagdo 2030 para a implementacdo do Objetivo
de Desenvolvimento Sustentavel para a educacdo (ODS 4), que visava a “assegurar a educagédo
inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos”. (UNESCO, 2015). Esse documento foi fruto dos compromissos firmados na
Conferéncia de Incheon e na Agenda 2030 da ONU, buscando mobilizar todos os paises e
parceiros em torno do ODS sobre educacdo e suas metas, além de propor formas de
implementar, coordenar, financiar e monitorar a Educacdo 2030.

De 6 a 10 de marco de 2017, em Ottawa, Canada, a UNESCO reuniu mais de 400
especialistas, profissionais e formuladores de politicas do setor publico, ndo governamental e
privado de todas as regiGes para a Semana da UNESCO para a Paz e o Desenvolvimento
Sustentavel: o papel da educacdo. A tematica principal voltava-se para a Educacdo para o
Desenvolvimento Sustentavel (ESD) e a Educacdo para a Cidadania Global (GCED) e sua
contribuicdo para alcangar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS),

especificamente a Meta 4.7 do ODS 4 sobre Educacéo:

Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e habilidades
necessarias para promover o desenvolvimento sustentavel, inclusive, entre outros, por
meio da educacdo para o desenvolvimento sustentavel e estilos de vida sustentaveis,
direitos humanos, igualdade de género, promocéao de uma cultura de paz e ndo violéncia,
cidadania global e valorizacdo da diversidade cultural e da contribuicéo da cultura para
o0 desenvolvimento sustentavel. (ONU, 2015).

Por essa ocasido, a UNESCO publicou o documento Educacdo para Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel: Objetivos de Aprendizagem (2017), a fim de orientar e apoiar
formuladores de politicas, desenvolvedores de curriculos e educadores, na promocdo de
aprendizagens voltadas para os ODS. A figura 13 contextualiza o foco dessa organiza¢do numa
educacdo para a cidadania global como resposta aos desafios mundiais, diante da rapida

globalizacdo, das violacGes de direitos humanos, da desigualdade e da pobreza.
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2017 / Canada: Unidos pela Educacao para a m ©
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Os participantes se reinem na “Semana da UNESCO para a Paz e o Desenvolvimento Sustentavel: O Papel
da Educacio”, realizada em Ottawa, em 2017. A Educagdo para a Cidadania Global é a resposta da
UNESCO aos desafios mundiais como a rapida globalizacdo, violagoes de direitos humanos, desigualda-
de e pobreza. Ele capacita alunos de todas as idades a pensar globalmente e promover ativamente
sociedades pacificas, tolerantes, inclusivas, seguras e sustentaveis.

Fonte: UNESCO (2018).

Nos anos de 2019 e 2020, a UNESCO trouxe, como algumas de suas principais agdes
desenvolvidas, estudos sobre “os futuros da Educacdo — repensando a aprendizagem”
(UNESCO, 2020), politicas educacionais para a melhoria de praticas para a educacdo de
meninas e a mobilizacdo de 34 paises africanos pela igualdade de género no esporte.

E, nos anos de 2020 e 2021, em resposta aos impactos da Pandemia do covid-19, a
UNESCO mobilizou uma coalizacdo de educacao global a partir de ferramentas que pudessem

(e possam) garantir a continuidade e retomada de uma educacéo de qualidade.
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FIGURA
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Fonte: UNESCO ([2022a?]).

No ano de 2022, a UNESCO langou o Relatdrio Reimaginar nossos futuros juntos: um
novo contrato social para a educacéo. Esse documento foi o resultado coletivo da Comissao
Internacional sobre os Futuros da Educacao, instituida pela UNESCO em 2019. Dentre uma
diversificacdo geografica dos membros participantes, vale lembrar a contribuigdo de Antonio
No6voa, embaixador de Portugal junto a UENSCO, que presidiu o comité de pesquisa e redagdo
dessa Comisséo.

Durante os dois Ultimos anos, o trabalho desse grupo teve que ser delineado pela pandemia
da covid-19 e “os membros da comissdo estavam perfeitamente cientes sobre os desafios
enfrentados por criangas, jovens e estudantes de todas as idades que se depararam com O
fechamento prolongado das escolas”. (UNESCO, 2022e, prefacio, p. viii). Esse trabalho de dois
anos da Comissao, envolvendo especialistas de todos os continentes e a consulta a mais de 1 milhdo
de pessoas, buscou respostas para trés questdes contemporaneas: 1. O que devemos continuar
fazendo? 2. O que devemos deixar de fazer? 3. O que devemos reinventar criativamente?
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No recorte temporal proposto para essa pesquisa, esse € o documento final da escavagéo.
Ele propde uma reforma de curriculos e métodos de ensino, levando em consideragdo 0s
fendmenos da globalizacdo, da mudanca climatica e da revolucdo digital. Reitera que a
educacdo precisa basear-se nos direitos humanos e no respeito a diversidade cultural; na
integracdo da educacgdo ambiental e no ensino de ferramentas digitais remotas, cuidando da
formacéo tanto dos conhecimentos técnicos quanto do senso critico.

O documento, do mesmo porte dos Relatorios Aprender a Ser (1972) e Educacdo um
Tesouro a Descobrir (1986), se propde a ser um novo contrato social para a educagédo
comprometido em moldar o futuro das sociedades, pautando-se na justica social e na
necessidade de uma aprendizagem colaborativa.

Os acontecimentos aqui mapeados foram escavados no site da prépria UNESCO e em
documentos que narram de alguma forma a histdria dessa organizacdo e suas principais acdes
ao longo das décadas®®. Esses acontecimentos, por um lado, reiteram o potencial dessa
organizacdo na constituicao dos regimes de verdade sobre as funcdes da escola, por outro lado,
evidenciam um arquivo daquilo que era e € enunciavel — um conjunto de estratégias que
reforcam os governamentos (neo)liberais. Deixam pistas potenciais para a analise do corpus
empirico, contribuindo para o entendimento das condi¢des de possibilidade dos enunciados da
UNESCO sobre as funcdes da escola e os seus deslizamentos e transformacdes nesse processo
historico, em interface com as relacdes da racionalidade (neo)liberal.

A seguir, apresentarei o percurso feito ao longo do Estado da Arte, detalhando o passo
a passo desse processo, a parte da revisdo de literatura e a construcao de categorias de analise
no tratamento dos dados, as reflexdes e argumentos quanto as convergéncias e distanciamentos

das pesquisas e o que traz de inédito e diverso este estudo, em relagdo aos outros.

32 Dentre os enunciadores que narram a historia de constituicdo dessa Agéncia, vale citar Fernando Valderrama
(UNESCO, 1995), com o documento Histéria de la UNESCO. Ele se dedicou ao longo de sua vida aos estudos
da educacdo e cultura marroquinas, tornando-se Secretario da Comissdo Espanhola de Cooperacdo com a
UNESCO, nos anos de 1980. (VIDEIRA, 2012).
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3.3 OESTADO DA ARTE EM DUPLO VIES: DA REVISAO DE LITERATURA
DESTE CAMPO DE PESQUISA AO MAPEAMENTO DE DOCUMENTOS
POTENCIAIS PARA A EMPIRIA

O Estado da Arte® nessa pesquisa tem grande importancia, tanto para o levantamento
bibliogréafico prévio necessario para a identificagdo dos conhecimentos ja produzidos sobre o
tema proposto, avaliando os limites e contribuicdes deste estudo, quanto para a ampliacdo da
fundamentacdo teorica e, também, o mapeamento de documentos potenciais que possam
compor a empiria deste estudo.

Esse processo tornou-se um espaco fértil para um movimento investigativo duplo, nos
catalogos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Por um
lado, uma busca por pesquisas académicas cujas tematicas estivessem voltadas para os
descritores “UNESCO” e “CEPAL”, transversalizando-0 ao eixo tematico da “Educacdo”, a
fim de fazer um levantamento dos estudos que se aproximam de minha tematica, problematica,
epistemes. Por outro lado, esse movimento investigativo também buscou um rastreamento, nas
pesquisas encontradas, de documentos potenciais da UNESCO e da CEPAL, para a composicao
da anélise documental. Esse movimento investigativo de mapeamento de documentos possiveis
para a empiria foi um primeiro e importante passo para o rastreamento dos ditos dessas
Organizagdes e serd detalhado na Ultima secéo desse capitulo.

Para dar conta, entdo, de todo esse movimento de Estado da Arte, incluindo a propria
constituicdo da empiria e a selecdo documental do corpus empirico, essa se¢do esta organizada
em duas subsecOes. A primeira delas, intitulada O percurso do Estado da Arte, relata o
processo, método e imersdo para 0 mapeamento da producao académica no campo de pesquisa
de Educacdo no contexto da UNESCO e, também, da racionalidade neoliberal, a fim de
identificar e compreender os principais aspectos e dimensdes dos estudos ja produzidos e as
possibilidades de dialogos e contribuicdes dessa Tese para esse campo de pesquisa. A segunda
subsecdo, intitulada O que torna este estudo inédito, traz a analise das pesquisas selecionadas,

mapeando fontes bibliogréaficas importantes, estudos e conclusdes ja desenvolvidas, epistemes

3 Nessa pesquisa, considera-se 0 Estado da Arte como todo o movimento investigativo aqui desenvolvido,
abarcando a busca sistematizada de estudos na CAPES, a fim de compreender quais sdo as producdes ja
desenvolvidas sobre o tema que estou investigando, 0s potenciais, as contribuicfes e os limites desse campo de
estudo, mas também o processo de rastreamento de documentos citados nas proprias pesquisas encontradas.
Além da avaliagdo e mapeamento das producfes académicas, para o contorno do ineditismo dessa tese, buscou-
se também registrar as contribuicdes tedrico-metodoldgicas para este estudo e o rastreamento de documentos
potenciais para a empiria.
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e metodologias utilizadas, contribuicbes para este estudo, aproximacdes, contradicdes,
complementacfes; aspectos que possam embasar teoricamente esta pesquisa, mas que também

possam esclarecer o seu potencial de ineditismo.

3.3.1 O Percurso do Estado da Arte

Diante do grande acervo de trabalhos académicos identificados nesse Estado da Arte,
foi necessaria uma sistematizacdo cuidadosa no processo de selecdo e mapeamento das
pesquisas. Dessa forma, até chegar ao resultado de 16 trabalhos selecionados, por seu potencial
de convergéncia e de contribuicdo a esta Tese, a selecdo foi feita a partir da organizacdo de
eixos tematicos estruturantes de meu projeto e de categorizacdes geradas a partir desses eixos,
em trés etapas de leitura e analise assim definidas: (1) leitura e andlise dos titulos; (2) leitura e
analise dos resumos (e escavacdo de documentos da UNESCO citados nas pesquisas
selecionadas); (3) leitura e analise dos trabalhos na integra (e outra rodada de escavacao de mais
documentos da UNESCO que ndo foram identificados nos resumos).

A delimitagdo dos descritores desse Estado da Arte esté diretamente relacionada ao tema
proposto, que versa sobre as fungdes da escola nos discursos da UNESCO, no recorte temporal
de 1948 a 2022.

Inicialmente, os discursos da UNESCO eram o principal objeto de estudo desta
investigacdo, no entanto, com as leituras e incursbes feitas nas pesquisas sobre essa
organizacao, observou-se que algumas delas faziam referéncias a CEPAL, 0 que gerou a
necessidade de incluir esse descritor no Estado da Arte, a fim de buscar pesquisas convergentes
que pudessem contribuir com esta investigacao.

E importante ressaltar que a CEPAL (Comissdo Econémica para a América Latina e o
Caribe), criada em 1948, ¢ uma das cinco comissdes regionais das Nag¢des Unidas, com sede
em Santiago do Chile. Foi fundada para contribuir com o desenvolvimento econémico da
América Latina e Caribe e coordenar as a¢cdes encaminhadas pela ONU para promocéo e o
desenvolvimento social dos paises latino-americanos. Trata-se, portanto, de um organismo
internacional ligado a ONU e a UNESCO e que gera também influéncia direta em politicas
educacionais no Brasil. Em outras palavras, trata-se de uma instituicdo que compde o
emaranhado discursivo de invencdo do Terceiro Mundo, fazendo parte do conjunto de solucdes
(ESCOBAR, 1998) apresentadas pela ONU, ap6s a Segunda Guerra Mundial. Dai a necessidade

de inserir esse descritor nessa pesquisa, como uma frente regional da propria ONU e da
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UNESCO* que também contribui para veicular discursos sobre as funcdes da escola. Mesmo
ndo atuando somente no ambito da educacéo, a CEPAL foi considerada, neste estudo, por ser
regional e incluir o Brasil em suas intervencdes.

Assim, todo o tratamento dado ao descritor “CEPAL” foi vinculado, de forma conjunta,
as analises e categorizagcbes do proprio descritor “UNESCO”, em um movimento de
complementacdo e integracdo, visto que sua atuacdo, seus projetos e programas na area da
educacdo desenvolvem-se em parceria direta com a UNESCO.

Outra decisao tomada nesse processo inicial do Estado da Arte foi o0 mapeamento de
pesquisas considerando os descritores “UNESCO” e “CEPAL” tanto em forma de sigla quanto
em sua escrita por extenso, a fim de garantir a captura de todas as pesquisas possiveis que
abordassem esses dois organismos internacionais.

Assim, essa revisao delimitou os seguintes descritores, tendo como objetivo tanto a
revisao de literatura quanto o potencial de rastreamento de documentos para a empiria desta

investigacéo:
a) “UNESCO”;
b) “Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura”;
c) “CEPAL” (em um segundo momento da revisao de literatura);

d) “Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe”.

Também, com o proposito de capturar 0 maior nimero possivel de pesquisas, nesse
campo de investigacao, utilizou-se, no catalogo da CAPES, apenas o filtro da Grande Area do
Conhecimento “Ciéncias Humanas”. Isso ampliou a prospeccdo de estudos, identificando
dissertacOes para além da area de conhecimento “Educacdo”. A ideia inicial era ndo deixar de
fora nenhuma pesquisa que pudesse contribuir para o entendimento dessa area do
conhecimento, para o registro da producdo académica nesse campo de pesquisa e, também, para
0 mapeamento de documentos potenciais para essa empiria.

O quadro a seguir traz um resumo da quantidade de pesquisas encontradas no catalogo
da CAPES, nesse primeiro movimento do Estado da Arte. A primeira coluna registra o numero
de trabalhos ainda sem o filtro da grande area do conhecimento “Ciéncias Humanas”. A

segunda coluna traz os resultados apos a utilizacdo desse unico filtro:

34 Quando o projeto se referir 8 UNESCO, infere-se a possivel insercdo da CEPAL, considerando que é uma das
cinco comisses regionais das Nages Unidas e, campo da educacao, sempre trabalha em parceria com a UNESCO.



QUADRO ) o
Resumo do numero inicial de pesquisas encontradas o
1 no catalogo da CAPES ~
-]
Descritor Catalogo CAPES Catalogo CAPES
sem filtro — nimero inicial com filtro “Ciéncias Humanas”™
- niimero inicial
“UNESCO” 1.212 620
“Organizacdo das Nacoes Unidas para a Educacéo, 6
a Ciéncia e a Cultura” 93 !
“CEPAL” 235 113
“Comissdo Econdmica para a América Latina 3
e o Caribe” 17
TOTAL 1.552 802

Fonte: Elaborado pela autora.

Na etapa da leitura dos 802 titulos, a fim de dar conta da quantidade, diversidade,

multiplicidade e heterogeneidade das temaéticas encontradas, foi feito um trabalho de

categorizacdo dos temas, a partir da organizacéo de trés eixos estruturantes deste estudo, que

por sua vez, foram delimitados, em conformidade com o tema, o problema e 0s objetivos aqui

propostos. Os eixos estruturantes, ainda de forma mais ampliada nesse primeiro momento, para

ndo deixar de fora trabalhos importantes, foram assim delimitados:
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FIGURA
Eixos estruturantes

DISCURSOS DA

UNESCO

Os discursos da UNESCO em
projeto e politicas da Educagao
brasileira;

RACIONALIDADE
—@ NEOLIBERAL

A racionalidade neoliberal em
interface com.a esfera da
Educacdo;

INSPIRACOES
FOUCAULTIANAS:

) Inspiracées foucaulti@as”i‘e’m
estudos sobre a escolaou a
educacdo de forma geral.

Fonte: Elaborado pela autora.

E, partindo da delimitacdo inicial desses eixos tematicos, foi possivel sistematizar os

trabalhos selecionados como convergentes, nas seguintes categorias tematicas:



QUADRO
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s 2 s 5 s ™0
Categorizacao tematica das pesquisas selecionadasem | o
2 cada descritor - analise feita pelo titulo o=
Principais eixos Descritores/Categorias | UNESCO Organizagao CEPAL Comissio
tematicos desse ematicas de campo gaij Nagoes Economica
- . . nidaas para paraa
projeto de pesquisa de conhecimento S Edtieagic ol
a Ciéncia e Latina
a Cultura e o Caribe
620 pesquisas | 61 pesquisas | 113 pesquisas | 8 pesquisas
Concepcoes educacionais
da UNESCO e CEPAL 2 % B -
Gestao democratica g - 1 -
Histéria da UNESCO 4 = e -
Histéria das politicas
educacionais 3 - - -
o Intervencgoes da UNESCO
Os discursos da UNESCO | e cepal nas politicas 7 12 16 2
em projetos e politicas da | educacionais
Educacio Bésica brasilei-
ra
Politicas da UNESCO para
formacio docente =0 - - -
UNESCO, cultura e
educacio 7 - - -
UNESCO e tecnologias
educacionais 4 - 1 -
A racionalidade neolibe- . ) )
ral em interface com a Educacao e neoliberalis-
- 1o 43 3 4 1
esfera da educacio
Inspiracdes foucaultianas
em estudos sobre as Educacio e Foucault 1 - - -
funcdes da escola ou da
educacao de forma geral
Resultado da selecao
das pesquisas apésa | Total de pesquisas
! . X . 180 21 28 3
leitura dos titulos selecionadas pelo titulo
(por descritor)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ap0s a leitura e analise dos 802 titulos e da selecdo a partir das categorias descritas no
quadro anterior, ficaram 1742 trabalhos académicos (dissertacoes e teses) para a etapa da leitura
e analise dos resumos.

Na leitura desses 174 resumos, buscou-se entender como o tema desse projeto ja foi
explorado, em que campos epistemologicos as pesquisas se desenvolviam, quais sdo os limites
e possibilidades deste estudo e que referenciais tedricos e metodoldgicos poderiam contribuir e
ampliar esta investigacdo. Além disso, conforme ja mencionado, esse Estado da Arte também
teve 0 objetivo de mapear pesquisas que pudessem contribuir com a indicacdo de possiveis
documentos para a empiria deste estudo. Entdo, nessa etapa a leitura dos 174 resumos, para
além da identificacdo de trabalhos convergentes, foi possivel também rastrear, como primeira
porta de entrada, documentos potenciais para a constituicdo da empiria.

Quanto a tematica, buscou-se focar apenas nos tangenciamentos voltados para 0s
discursos da UNESCO sobre as funcdes da escola e também seus engendramentos a
racionalidade neoliberal.

Quanto as teorizacdes e epistemes, houve um olhar acurado para aquelas pesquisas
que abordassem o tema pelas lentes arqueoldgicas e/ou genealdgicas foucaultianas ou que
considerassem o neoliberalismo ndo como uma ideologia ou como um sistema econdémico,
mas como uma racionalidade, como uma forma de governamentalidade, que normatiza e
naturaliza instituices e suas praticas sociais a partir de principios voltados para a
concorréncia e a competitividade.

No que tange as questbes metodoldgicas, buscou-se mapear, principalmente, as
pesquisas que apresentassem andlise documental, a despeito de utilizarem ou ndo uma
abordagem arqueoldgica ou genealdgica. Essa identificacdo e concessdo, para além das
metodologias e teorizagbes, tinha como objetivo também o mapeamento de possiveis
documentos potenciais para a empiria.

Nesse processo, apés a leitura dos 174 resumos, 55 pesquisas foram consideradas
convergentes e passaram para a etapa da leitura do estudo na integra. Desse conjunto de 55
pesquisas, 45 delas contribuiram para 0 mapeamento de documentos potenciais: 42 pesquisas
no descritor “UNESCO” e as 3 pesquisas selecionadas no descritor “CEPAL”.

Analisando o quadro 2, que mapeia as pesquisas selecionadas por categorias tematicas

para a leitura dos resumos, observa-se que as pesquisas mais convergentes com essa Tese

%5 A diferenca entre 0 nimero de 232 pesquisas selecionadas pelo titulo no quadro apresentado e as 174 que
efetivamente tiveram seus resumos lidos se justifica em razdo da ndo autorizacdo de acesso a algumas delas ou
mesmo nao encontra-las nos repositorios das Universidades.
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abordavam as categorias relacionadas aos discursos da UNESCO (incluindo a CEPAL) e a sua
ressonancia nas politicas educacionais do Brasil. Essas pesquisas, em geral, analisam as
intervencdes desse organismo internacional e as consequéncias geradas nos projetos
pedagdgicos, nos curriculos, na gestéo e nas praticas educacionais, nas formagoes docentes, nas
concepcodes de qualidade educacional e nos processos avaliativos da educacao.

Esse mapeamento da quantidade de trabalhos que focam de alguma forma nos discursos
da UNESCO e em suas intervencdes, nos ambitos da educacao, ciéncia, cultura e comunicagédo
de diversos paises, permitiu também a constatacdo da importancia desse organismo como
instituicdo reguladora, orientadora e norteadora de uma serie diversificada e multipla de
processos e de implementac6es de politicas publicas em varios paises do mundo inteiro.

Essa constatacdo reitera a escolha da UNESCO como um objeto de pesquisa proficuo
para esta investigacdo, considerando o seu status sociopolitico, 0 seu raio de acdo e intervencao
e sua outorga em nivel mundial — sua competéncia e seu saber técnico, seu lugar institucional,
seu poder e direito de regulacéo e intervencédo, sua legitimacgdo legal, sua hierarquia social
internacional, sua articulacdo com outras instituicdes também de ampla outorga (ONU,
Estados-membros, especialistas renomados nas diversas areas do conhecimento etc.).

A seguir, apresenta-se um quadro com a categorizacdo das pesquisas que foram
selecionadas para a leitura na integra, independentemente de contribuirem com a juntada dos

dados documentais.



QUADRO . i -~ o
Categorizacao tematica das pesquisas selecionadas °
5 para a etapa da leitura integral do estudo ol =6
Eixos tematicos principais Descritores/Categorias UNESCO CEPAL

de campo de conhecimento

160 pesquisas

14 pesquisas

Concepgodes educacionais da UNESCO

e CEPAL 20 !
Os discursos da UNESCO em projetos Histéria da UNESCO 1 -
e politicas da educagio basica brasi-
leira Intervencoes da UNESCO e CEPAL nas

politicas educacionais 15 2

Politicas da UNESCO para formacio

docente 9 -
Inspiracoes foucaultianas em estudos
sobre as fungoes da escola ou da Educaciio e teorizagdes foucaultianas 1 -
educagdo de forma geral

Educacdo e neoliberalismo 5 -
A racionalidade neoliberal em
interface com a esfera da educagao _ 3 .

Gestio democradtica e influéncia da

racionalidade neoliberal ! -

02 3

Total de pesquisas selecionadas pelo resumo

pesquisas
selecionadas

pesquisas
selecionadas

Fonte: Elaborado pela autora.

No processo de refinamento das categorizagcOes para a selecdo da leitura das pesquisas

na integra, nova rodada de exclusdo de trabalhos foi feita. Intensificou-se o rigor da

aproximagédo a partir do critério tematico, delimitado nos trés eixos: (1) os discursos da

UNESCO em Projetos e Politicas da Educacdo Bésica Brasileira; (2) a racionalidade neoliberal

em interface com a esfera da educacdo; (3) inspiragfes foucaultianas em estudos sobre as

funcbes da escola ou da educacdo de forma geral. Houve também maior atencdo para as

teorizacOes e epistemes que davam aporte as pesquisas, as metodologias propostas e a

identificacdo de possiveis documentos para a composi¢do do corpus dessa Tese.

Quanto ao processo de excluséo de algumas pesquisas, tanto na etapa da leitura dos

titulos quanto na etapa da leitura dos resumos, o principal argumento foi o distanciamento
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temético em relagdo ao campo da Educacdo. Mas também houve a excluséo de estudos que,
embora fossem do ambito educacional, distanciavam-se por completo do objeto de estudo dessa
Tese ou traziam abordagens tematicas tdo especificas e recortadas, em relacdo a sujeitos,
tempos e espacgos, que acabavam se distanciando desse projeto investigativo.

Categorias, como “curriculo”, “formacgdo docente”, “programas educacionais locais e
especificos de uma regido” e “cultura da paz”, poderiam trazer estudos que explicitassem de
alguma forma as fungdes da escola e os engendramentos a racionalidade neoliberal. No entanto,
ja na leitura dos titulos, essas pesquisas evidenciavam um tratamento tematico bastante
recortado e direcionado, delimitando tanto seus objetos, tempos, espacgos, ethos e sujeitos, que
se afastavam desse objeto de pesquisa.

Na etapa da leitura integral das 55 pesquisas, 0s eixos tematicos foram revisitados e
novamente reconfigurados, delimitando ainda mais o foco, a fim de obter uma selecdo mais

rigorosa na convergéncia dos trabalhos. Dessa forma, os eixos foram assim redesenhados:

FIGURA 05

Eixos tematicos revisitados Fa :
16 oy,

OBJETIVO E
PROBLEMA

Objeto de pesquisa e o problema
(discursos no contexto da UNESCO
e da CEPAL sobre as funcoes da
escola e seus engendramentos a
racionalidade neoliberal);

REFERENCIAL
—————@ TEORICO-METODOLOGICO

Referencial tedrico-metodoldgico
(inspiracoes e ferramentas
foucaultianas) ;

ANALISE
DOCUMENTAL

Andlise documental (@inda que nao
fosse numa abordagem
foucaultiana, a fim de mapear os
documentos para a empiria).

Fonte: Elaborado pela autora.
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A partir, entdo, dessa reconfiguracdo dos eixos, na etapa da leitura integral das 55
pesquisas, foi possivel reconhecer 16 estudos potenciais para o diadlogo, a ampliagdo de
referencial tedrico, a analise dos caminhos investigativos ja trilhados, a riqueza e proficuidade
desse campo de pesquisas e as possibilidades de complementacao e contribuicdo desta Tese, a
partir do que ela traz de inédito.

Nessa etapa final de refinamento na selecdo das pesquisas potenciais, embora houvesse
0 cuidado no rastreamento de novos documentos, para além dos ja citados no préprio resumo,
o foco principal foi em relacdo ao potencial de convergéncia e cruzamento entre 0s trés eixos
tematicos que estruturam o objeto de estudo dessa Tese. Ou seja, houve, em relacéo as etapas
anteriores, um olhar ainda mais acurado para as pesquisas que, além de se aproximarem 0
méaximo possivel desta investigacdo por um dos trés eixos, pudessem também dialogar e
articular, com maior intensidade, pelo menos dois desses eixos, tensionando, portanto, a
aproximacdo ao que me proponho fazer nessa pesquisa e esclarecendo o que havera de inédito.

Com esse movimento investigativo, cheguei as pesquisas que se aproximavam com
maior intensidade deste estudo, para avaliacdo dos pontos convergentes, das contribui¢es
conforme referenciais ja citados, da consolidacdo da revisdo de literatura sobre esse campo de
estudo, identificando o que ja foi produzido, os limites e contornos teéricos e metodoldgicos
desta investigacéo, os diferenciais, as lacunas e as possibilidades de contribuigéo investigativa.
Enfim, esse foi 0o momento da definicdo do que torna este estudo inédito.

Apéds todo o detalhamento e relato do percurso feito no Estado da Arte e de como
cheguei aos 16 trabalhos, a préxima subsecao apresenta especificamente essas pesquisas e traz
uma andlise do contetdo abordado em cada uma delas, avaliando os aspectos convergentes,

mas também os divergentes.

3.3.2 O que torna este Estudo Inédito

Dos 16 trabalhos selecionados como potenciais, 7 deles se aproximaram do que pretendo
investigar principalmente por tratar, ainda que de forma implicita, de questfes de concepcdes
sobre as funcbes da escola produzidas e veiculadas no contexto da UNESCO, o que,
consequentemente, também tangenciavam questdes sobre a racionalidade neoliberal. Outros 5
estudos estavam mais focados na tematica da racionalidade neoliberal, mas néo,
necessariamente, abordavam de forma explicita questdes de fungdes da escola veiculadas no
contexto UNESCO. Trés trabalhos, ainda que apenas tangenciando discursos da UNESCO e

problematizacfes sobre o neoliberalismo, foram selecionados por sua abordagem teorica
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foucaultiana. E, por fim, um trabalho foi identificado como convergente por contribuir
principalmente para o entendimento das tipologias dos textos da UNESCO e também com a
histéria de constituicdo desse organismo internacional. Esse trabalho foi selecionado e
reconhecido pela contribuicdo no entendimento e tratamento de textos na analise documental.
A seguir, apresenta-se 0 quadro com as 16 pesquisas que mais se aproximaram desta
investigacdo, mas que, a0 mesmo tempo, por algum aspecto, também se afastaram. Nas duas

ultimas colunas a direita, apresenta-se um detalhamento dos aspectos convergentes e

divergentes em relacio ao projeto aqui desenvolvido®.

QUADRO

Pesquisas selecionadas na etapa final: aspectos

convergentes e divergentes a esta Tese*

Discursos sobre as funcoes da escola no contexto da UNESCO

Dados da pesquisa

Eixos estruturantes
convergentes**

Aspectos convergentes

Aspectos divergentes

o

BUENQO, Cicera Aparecida
Escoura.

Qualidade da educacio
na agenda global:
analise da Educacio
para Todos da UNESCO.
2019.

luna, o eixo estruturante de maior incidéncia esta registrado em italico. [’

** s eixos temdticos marcados em itdlico sido os mais evidenciados na pesquisa.

p
L *Na segunda col

Discursos sobre as fungoes
da escola no contexto da
UNESCO.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade

neoliberal.

Andlise documental.

Andlise documental de
publicagoes da Unesco
que tratam da Educacao
Para Todos, para discutir
conteidos presentes e
identificar os principios
da educacio que os
orientam, as caracteristi-
cas relacionadas a
qualidade da educacéo, o
papel atribuido a educa-
¢fo e sua importancia
para a sociedade e se a
ideia de qualidade esta ou
esteve atrelada ao alcance
de algum objetivo
especifico. Essa é a
pesquisa que mais se
aproxima da proposta
investigativa dessa Tese.

A pesquisa faz um recorte
especifico dos documen-
tos da Educacao Para
Todos da UNESCO, nao se
propondo a uma Genealo-
gia das narrativas sobre o
papel da escola e da
educaciio a partir da
criaciio da UNESCO e do
Banco Mundial. A Teoria
Critica da Sociedade é o
referencial adotado para
analisar as transforma-
¢hes e permanéncias na
compreensdo de qualida-
de defendida pelo érgao. A
pesquisa articulou seus
estudos com a Teoria do
Capital Humano.

3% Diante do aprofundamento de analise nessa etapa e da busca criteriosa da maior convergéncia possivel entre os
eixos tematicos que estruturam este estudo, ndo foi possivel seguir com a I6gica de categorizacdo utilizada nas
outras etapas (leitura de titulos e dos resumos). Esse foi o0 momento de aprofundar e desdobrar aspectos
tematicos, epistemologicos, tedricos-metodologicos de cada uma delas.
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12

STENICO, Joselaine
Andreia de Godoy.

A participacio do setor
empresarial na politica
educacional brasileira e
a discussio da qualida-
de na educacio. 2019.

Discursos sobre as fungoes
da escola no contexto da
UNESCO.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

Andlise documental.

Documentos da UNESCO
potenciais para este
estudo. As influéncias
desses organismos
internacionais nas
politicas educacionais e na
concepcdo sobre qualida-
de na educacéo.

0 tema dessa pesquisa
volta-se para a influéncia
do empresariado nas
politicas educacionais do
Brasil. Foca apenas nos
documentos da Educagdo
Para Todos.

A abordagem é de
inspiracio foucaultiana.

15/

ALVES, Juliana Pereira

Educacio e formagao ao
longo da vida das
provocativas de
organismos internacio-
nais a luz da experién-
cia - uma monografia
de base. 2018.

Discursos sobre as fungoes
da escola no contexto da
UNESCO.

Andlise documental.

Estudo aprofundado
sobre o Relatdrio de Faure
e também o relatdrio de
Delors (UNESCO). Dois
documentos considerados
importantes para essa
escavagio.

A pesquisa busca
compreender a origem, as
ideias e ideais que
fundamentam o propdésito
da “Educacfio ao longo da
vida” e os discursos que
dela se originam.
Utiliza-se da Monografia
de Base como metodolo-
gia potencial.

o

PESSONI, Lucineide Maria
de Lima.
Internacionalizacio das
politicas educacionais,
finalidades educativas
escolares e qualidade
de ensino: a reforma
educativa no estado de
Goias. 2017.

Discursos sobre as fungoes
da escola no contexto da
UNESCO.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

Aborda as politicas
publicas brasileiras para a
educagdo no contexto do
neoliberalismo, buscando
analisar a repercussao da
internacionalizagio das
politicas educacionais na
defini¢io de finalidades
educativas escolares e,
por consequéncia, na
formulagdo de critérios de
qualidade de ensino. Além
disso, avalia como essas
orientagoes dos organis-
mos internacionais
influenciaram as politicas
educacionais brasileiras,
bem como os critérios de
qualidade de ensino.

Foca no caso exemplar da
Reforma Educativa no
Estado de Goids a partir
de 2011. Houve também
recorte temporal, num
periodo compreendido
entre os anos de 2014 e
2016, visando-se apreen-
der as influéncias dessas
orientagoes na elaboragao
dos documentos oficiais
da Reforma e seus
desdobramentos nas
escolas e salas de aula.
Foca no conceito de
qualidade da educagéo.
Traz a citagdo e andalise de
documentos potenciais do
Banco Mundial.

15

RODRIGUES, Marilda
Meréncia.

Educacgao ao longo da
vida: a eterna obsoles-
céncia humana. 2008.

Discursos sobre as fungoes
da escola no contexto da
UNESCO.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade

neoliberal.

Andlise documental.

Este estudo discute as
matrizes histéricas da
nocao de educacio ao
longo da vida, proposta
como eixo orientador de
um novo modelo de
educagio para o Século
XXI, defendido e dissemi-
nado no ambito da
UNESCO e Uniao
Europeia. Traz potencial
dos documentos da
UNESCO e CEPAL,
reiterando textos ja
identificados, inclusive o
Relatério de Edgar Faure,
em 1972.

Faz o recorte para o eixo
tematico da Educagio ao
Longo da Vida. Nao traz
uma abordagem arqueo-
légica e genealdgica dos
documentos citados.
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BARBIERI, Aline Fabiane.
Politicas para a Educa-
¢ao Basica no

Brasil a partir dos anos
de 1990: a conformacao
de uma agenda global-
mente estruturada para
a educagio. 1990. 2018.

Discursos sobre as fungoes
da escola no contexto da
UNESCO.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

0 objetivo geral desta Tese
¢ analisar a Agenda
Globalmente Estruturada
para a Educagio no Brasil,
que vem sendo construida
especialmente a partir dos
anos 1ggo, com o intuito
de clarear os caminhos de
sua edificagfio no campo
da educacéo basica e os
principais atores sociais
envolvidos nesse proces-
so, por meio das interven-
coes de organismos
internacionais.

A investigacao estd
fundamentada nas
teorizagoes de Karl Marx,
Pierre Bourdieu, Istvan
Mészaros, Roger Dale,
Albert Hirschman, Lucia
Neves e Mario Azevedo.
Foca na andlise do sistema
de avaliacdo. Néo explicita
a questio das fungoes da
escola.

o

ESTEVAQ, Larissa dos
Santos.

Qualidade da educacao
na agenda global:
analise da Educacao
para Todos da UNESCO.
2019.

Discursos sobre as funcdes
da escola no contexto da
UNESCO.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade

neoliberal.

Analise documental.

Investiga as politicas
educacionais

formuladas e implemen-
tadas para o Ensino Médio
nos Gltimos anos no
Brasil, considerando o
cendrio politico-econdmi-
co do pais e sua insercao
no ambito internacional.
Buscou-se analisar as
relagdes entre as formula-
coes das politicas para o
ensino médio e as
orientacoes dos organis-
mos internacionais

Centra-se no Ensino
Médio e no marxismo.
Fundamentou-se nos
aportes tedricos do
marxismo, tendo como
método o materialismo
histérico-dialético;

0Os engendramentos dos discursos no contexto da UNESCO
a racionalidade neoliberal

Dados da pesquisa

Eixos estruturantes
convergentes

Aspectos convergentes

Aspectos divergentes

8

PREDOLIN, Claudimara
Cassoli Bortoloto.

A nocio de desenvolvi-
mento da CEPAL nas
Reformas do Ensino
Médio no Brasil na
década de 1990. 2011.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

Andlise documental.

A riqueza em mapeamen-
tos de documentos da
CEPAL potenciais para a
Tese. Muitos desses
documentos ja haviam
sido identificados em
outras pesquisas da
UNESCO e do Banco
Mundial. Mas essa
pesquisa confirmou sua
importancia e evidenciou
uma coletdnea de
documentos importantes
da CEPAL, por ocasido dos
50 anos de Organismo.

Esta pesquisa foi de
carater exploratério e teve
como objetivo investigar
em que medida as
reformas do Ensino
Médio, implementadas no
Brasil na década de 1990,
incorporaram a nocao de
desenvolvimento da
Comissdo Econdmica para
a América Latinae o
Caribe (CEPAL).
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9,

GOMIDE, Angela Galizzi
Vieira.

A UNESCO e as politicas
para a formacao de
professores no Brasil:
um estudo histérico

1945 - 1990. 2004.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

Concepcoes das funcgdes
da escola veiculadas pela

UNESCO.

Analise documental.

Analisar nos documentos
da UNESCO propostos
para a América Latina os
direcionamentos e
concepgoes constitutivas
paraaeducacio e a
formagao de professores.

Foco nas politicas de
formacdo docente. O
recorte tematico é de 1945
a199o0. Foca nas diretrizes
recomendacdes e
orientagoes da UNESCO
para as politicas de
formagdo de professores
no Brasil. Perspectiva
materialista-histérica

©

FELIX, Maria Ivonete
Ferreira.

0 programa Mais
Educacéo no contexto
de crise estrutural do
Capital: um estudo a luz
da centralidade
ontolédgica do trabalho.
2012.

Discursos sobre as fungoes
da escola no contexto da
UNESCO.

Concepcoes das fungdes
da escola veiculadas pela
UNESCO.

Andlise documental.

Pretende desvelar a
proposta de Educacéio
Integral, afinada as metas
da Proposta de Educacéo
para Todos EPT, denomi-
nado Programa Mais
Educacfo. A proposta
segue um receitudrio de
educacdo integral nos
moldes da UNESCO, com
um programa educacional
minimalista elaborado sob
a coordenacio do Banco
Mundial.

Traz uma perspectiva
onto-histdrica; analisa a
relacio entre educagio
integral e reproducéo do
capital, buscando
apreendé-las em suas
bases reais e determinan-
tes. Recorte na Ontologia
Marxiana; educacio
integral; Programa Mais
Educacdo: crise estrutural
do capital. Contexto
escolanovista, sua
reedicdo do escolanovis-
mo,

11

BERNUSSI, Mariana
Medeiros.

Institui¢des Internacio-
nais e Educacio: A
agenda do Banco
Mundial e do Education
For All no caso Brasilei-
ro. 2014.

Os engendramentos dos
discursos d racionalidade
neoliberal.

Concepgoes das fungdes
da escola veiculadas pela
UNESCO

Andlise documental.

0O objetivo desse trabalho
€ tracar um panorama
histérico do entendimen-
to destas organizacoes
internacionais sobre o
tema da educagdo, além
de identificar qual das
agéncias é protagonista
na definicdo de projetos e
programas educacionais.

Perante a ascensdo do
Banco Mundial com o
mandato da educacdo,
confirmada por sua
lideranca na iniciativa
Education for All, ainda
pretende-se realizar um
estudo de caso sobre as
propostas do Banco
Mundial na educagio
brasileira. A finalidade do
estudo € analisar de que
forma os objetivos do
Education for All estdo
presentes nesses projetos
e se eles contribuem para
uma mudanga nas
regulacdes, priticas e
prioridades nacionais, e
de que forma.
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©

BETTIOL, Tania Mary.
Ensino Médio e traba-
lho: analise das
diretrizes internas e
externas da escola
publica brasileira. 2009.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

Concepgdes das fungoes
da escola veiculadas pela
UNESCO

Andlise documental.

Objetiva-se, com este
estudo, entender a
proposta curricular
referente ao trabalho
voltada para o Ensino
Médio. O discurso
veiculado na atualidade e
as politicas voltadas para
a educagdo. A redescober-
ta da escola no que tange
ao papel da educagio
secunddria na solugio de
problemas ligados a
empregabilidade e a
melhoria das condigoes de
vida. Ampliacdo da fung¢io
educacional do Ensino
Médio: ele deve ser
interpretado e concebido
como aquele capaz de
desenvolver competéncias
e socializar conhecimen-
tos basicos, integrando os
jovens ao mercado de
trabalho.

Abordagem materialista
da histéria, contextuali-
zando o objeto de estudo
no processo amplo das
relagOes sociais em nivel
nacional e internacional.
Foco apenas no contexto e
segmento do Ensino
Médio.

Estudos de inspiracoes foucaultianas

Dados da pesquisa

Eixos estruturantes
convergentes

Aspectos convergentes

Aspectos divergentes

15

GRAFF, Patricia.
Identidade Culturais na
educacao escolar:
estratégias de governa-
mento identitario. 2017.

Teorizagoes foucaultianas.

Teorizagoes de Michel
Foucault e teorizacoes que
se filiam ao pensamento
social contemporaneo.
Articula discurso e
governamento como
ferramentas analiticas.
Andlise documental.

Problematizacio de
discursos sobre identida-
des culturais proliferados
na educacdo contempora-
nea. Ndo foca especifica-
mente nas fungoes da
escola.

14

KLAUS, Viviane.
Governamentalidade
(neo)liberal: da
administracio para a
gestio educacional.
2011.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

Analise documental.

Teorizagdes foucaultianas.

Abordagem tematica
sobre a governamentali-
dade neoliberal, com
referencial tedrico sobre
Analise Documental, em
uma perspectiva foucaul-
tiana.

A pesquisa faz uma
andlise genealégica da
Administracdo Educacio-
nal no Brasil, problemati-
zando as condicdes de sua
constituicfio. Nao trata
das funcdes da escola
produzidas e veiculadas
no contexto da UNESCO.
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15

CRUZ, Franco Farias da.
Cultura de paz e
UNESCO: uma analitica
documental da gestiao
de corpos no Brasil.
2012.

Os engendramentos dos
discursos a racionalidade
neoliberal.

Analise documental da
UNESCO.

Teorizagaes foucaultianas.

Aporte tedrico-metodold-
gico foucaultiano sobre
analise documental, que
compreende o documento
como um monumento, ou
seja, passa a ser interro-
gado por sua propria
producdo, ndo perguntan-
do apenas o que é dito
sobre o passado, mas,
principalmente, como o
discurso foi produzido,
em que época, por quem,
em que circunstancias
politicas, economicas,
sociais.

Recorte tematico
especifico sobre a “Cultura
de Paz”, a partir de um
documento da UNESCO,
intitulado “Declaracgdo e
Programa da A¢do sobre
uma Cultura de Paz"

Analise documental - foco no tratamento dos documentos

Dados da pesquisa

Eixos estruturantes
convergentes

Aspectos convergentes

Aspectos divergentes

16)

BARROS, Flavio Luis
Soares de.

Civilizacao, diversida-
de, desenvolvimentos: a
UNESCO e as dimensoes
da cultura - bens,
servicos e contetados
culturais. 2017.

Andlise documental da
UNESCO e sua historia.

Estudo aprofundado
sobre as tipologias
textuais dos documentos
da UNESCO.
Apresentacdo detalhada
da estrutura organizacio-
nal da UNESCO. A
influéncia da UNESCO nas
politicas culturais do
Brasil.

Esse estudo contribuird
para o estudo desse
organismo internacional e
sua estrutura, além da
analise dos géneros e
tipologias dos documen-
tos produzidos pela
UNESCO.

Eixo tematico dos
documentos voltados
apenas para a “Cultura’,
buscando responder
sobre as relacoes de poder
que sio expressas nas
definicdes de cultura nos
documentos da UNESCO.

Fonte: Elaborado pela autora.

Dessas 16 pesquisas, 7 delas (detalhadas no Quadro 4) foram selecionadas pela
aproximag&o principalmente do eixo estruturante dos discursos sobre as fungdes da escola
produzidos e veiculados no contexto da UNESCO. Desse conjunto de 7 pesquisas, 4 delas

exploram, analisam e problematizam principalmente as concepgdes contemporaneas sobre
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qualidade educacional nos ditos da UNESCO. Esse € um tema importante que tangencia o
objeto dessa Tese, na medida em que a questdo da qualidade educacional é um dos topicos que
compdem as formacdes discursivas sobre as funcdes da escola. E as 3 outras pesquisas desse
conjunto inicial tangenciam concepcbes sobre as funcdes da escola, mas de forma muito
generalizada ou muito delimitada.

Para a UNESCO, a qualidade da educacdo € condicdo para o desenvolvimento de um
pais. E esse tema acaba se conectando a ldgica do capital humano, na medida em que o
desenvolvimento econdémico de uma sociedade, no tempo presente, consolida-se por meio de
pessoas que se responsabilizam pela sua formacéo, adquirindo competéncias que atendam as
demandas do mundo globalizado e as tornem empresarias de si. Acredita-se que esse conjunto
de competéncias deve ser adquirido também na escola, que, ao longo do tempo, passa a ter,
inclusive, essa funcdo empresarial. Dai a importancia e convergéncia dos trabalhos
selecionados, que exploram esse tema.

A pesquisa intitulada Qualidade da educacéo na agenda global: analise da Educacéo
para Todos da UNESCO (BUENO, 2019), a partir da analise documental de publica¢bes que
tratam da Educacdo Para Todos (EPT), busca analisar os principios que orientam as politicas
para uma educacao de qualidade. Explora o papel atribuido a educacéo e sua importancia para
a sociedade, aproximando-se deste estudo. Por outro lado, o recorte tematico da pesquisa é a
qualidade da educacdo, ndo explorando outros aspectos que minha investigacdo considera
(desde a hipotese) constituintes das formacGes discursivas sobre as funcdes da escola,
produzidas e veiculadas no contexto da UNESCO.

Outro trabalho que abordou a temética da qualidade da educacdo foi A participacdo do
setor empresarial na politica educacional brasileira e a discussao da qualidade na educacao
(STENICO, 2019). O tema explorado busca evidenciar a influéncia do empresariado nas politicas
educacionais do Brasil e 0 quanto os discursos sobre qualidade educacional vém articulados as
intervencgdes do empresariado no campo da educacao. No entanto, a sua abordagem nao se propde
a uma descricdo ou problematizacao da constituicdo dos discursos sobre as funcdes da escola no
contexto da UNESCO, nem se apropria das ferramentas arqueogenealdgicas.

Outra pesquisa encontrada que também apresentou convergéncia a este projeto e que
explorava a qualidade da educacdo como um aspecto que constitui as formacdes discursivas
sobre as funcbes da escola foi Internacionalizacdo das politicas educacionais, finalidades
educativas escolares e qualidade de ensino: a reforma educativa no estado de Goias
(PESSONI, 2017). Embora traga algumas contribui¢es para estudo, ao analisar topicos que

podem ser constitutivos dos discursos da UNESCO sobre as funcGes da escola, buscou
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apreender as influéncias das recomendacges internacionais sobre a elabora¢do de documentos
e seus desdobramentos sobre a educagdo publica nos &mbitos do Ministério da Educacédo e do
Estado, além dos desdobramentos operacionais nas escolas e nas salas de aula, de modo a
verificar seu impacto na qualidade de ensino.

Outro trabalho considerado convergente, ainda nessa categoria dos discursos sobre as
funcbes da escola no contexto da UNESCO, intitulado Educacéo ao longo da vida: a eterna
obsolescéncia humana (RODRIGUES, 2008), explora o tema da educagdo permanente como
um aspecto importante nos discursos dos organismos internacionais. Ainda que seja um tema
que tangencia esse objeto de pesquisa e também esta inserido nas formacdes discursivas no
contexto da UNESCO sobre as fungdes da escola, faz o recorte para o eixo temético da educagéo
ao longo da vida. Além disso, ndo se propde a uma abordagem arqueoldgica e genealdgica dos
documentos citados.

As outras duas pesquisas consideradas convergentes, ainda na categoria dos discursos
sobre as fungdes da escola, foram aqui selecionadas por explorar questfes que, de forma indireta,
podem tangenciar e contribuir para as reflexfes sobre esse tema. Uma delas, intitulada Politicas
para a Educacdo Basica no Brasil a partir dos anos de 1990: a conformacéo de uma agenda
globalmente estruturada para a educacédo (BARBIERI, 2018), aborda a questdo da agenda
globalmente estruturada para a educacgdo no Brasil, que vem sendo construida em interface com
as intervengdes de organismos internacionais. Fundamenta-se nas teorizacOes de Karl Marx,
Pierre Bourdieu, Istvan Mészaros, Roger Dale, e foca na analise do sistema de avaliacdo. Ainda
gue tematize concepcBes de organismos internacionais sobre a educacdo e a importancia da
avaliacdo como prestacao de contas, ndo explicita a questdo do papel social da escola.

A outra pesquisa, Educacéo e formacéo ao longo da vida das provocativas de organismos
internacionais a luz da experiéncia — uma monografia de base (ALVES, 2018), aborda o tema
das fungdes da escola, na medida em que faz uma anélise do Relatério de Faure e também do
relatorio de Delors (UNESCO). Esse estudo busca compreender a origem, as ideias e ideais que
fundamentam o propdsito da Educacdo ao longo da vida e os discursos que dela se originam.
Embora os temas e os documentos analisados sejam potenciais para esta investigacéo, ao propor
uma escavacdo dos deslizamentos das concepcdes sobre as fungGes da escola, meu projeto
investigativo amplia o olhar, para além do aspecto da educacédo ao longo da vida.

E a Ultima pesquisa desse primeiro conjunto de 7 estudos, intitulada Imperialismo e
Politicas Educacionais para o Ensino Médio no Brasil (ESTEVAO, 2019), aborda a questdo
das funcdes da escola, focando nas politicas de implementacdo do Ensino Médio no Brasil. No
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entanto, traz um recorte investigativo que delimita a proposta dessa Tese e fundamenta-se nos
aportes tedricos do marxismo, tendo como método o materialismo histérico-dialético.

Outros 5 trabalhos foram reconhecidos pelo seu potencial de aproximacdo em relacdo
principalmente as analises sobre os engendramentos dos discursos produzidos e veiculados no
contexto da UNESCO a racionalidade neoliberal — independentemente de focarem no tema
especifico das fungdes da escola.

Uma dentre as pesquisas que contribuiram para este estudo foi a intitulada “O programa
Mais Educacdo no contexto de crise estrutural do Capital: um estudo a luz da centralidade
ontoldgica do trabalho (FELIX, 2012). Essa investigacdo trabalha a temética da Educacéo
Integral, afinada as metas da Proposta de Educacdo para Todos (EPT), denominada Programa
Mais Educacdo. A questdo da Educacdo Integral evidencia discursos que também séo
constituintes das formacdes discursivas sobre as funcbes da escola e, por isso, essa pesquisa
trouxe analises potenciais para meu estudo.

No entanto, esses temas (da fabricagédo do sujeito empresa de si e da educacéo integral),
considerando o problema desta Tese e a proposicdo da descricdo das continuidades e
descontinuidades discursivas ao longo do recorte temporal (da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos ao tempo presente), sdo apenas um aspecto de interesse neste estudo.

Este estudo se propde a uma escavacdo e descricdo das formacdes discursivas da
UNESCO sobre as funcdes da escola, sem focar em um aspecto apenas, mas em todos eles (e
outros) que possam emergir como singularidades, descontinuidades, deslizamentos. Busca
quebrar a suposta unidade discursiva e liberar uma multiplicidade de possibilidades que vém
sendo denominadas como regimes de verdade dessa Organizagdo sobre as funcgdes da escola,
num recorte temporal que vai do periodo pds Segunda Guerra Mundial ao Século XXI.

No que tange as pesquisas que contribuiram pela proficuidade em sua abordagem
foucaultiana, no &mbito da racionalidade neoliberal e da analise documental, trés pesquisas foram
identificadas. Uma delas, intitulada Cultura de paz e UNESCO: uma analitica documental da
gestao de corpos no Brasil (CRUZ, 2012), traz o aporte tedrico-metodologico foucaultiano para
a analise documental, reconhecendo o documento como um monumento, interrogando-o por sua
propria producgdo, e ndo sobre o que é dito sobre o passado. Essa pesquisa contribuiu para o
entendimento de que o discurso foi produzido, em sua época, por sujeitos discursivos historicos
e imanentes, em circunstancias politicas, econémicas, sociais. Por outro lado, o recorte tematico
especifica a Cultura de Paz, a partir de um documento da UNESCO, intitulado Declaragéo e
Programa da A¢édo sobre uma Cultura de Paz. O tema explorado no estudo distancia-se do meu

objeto de pesquisa, na medida em que nem aborda a educacéo formal.
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Da mesma forma, a pesquisa Identidades Culturais na educacéo escolar: estratégias de
governamento identitario (GRAFF, 2017) também contribuiu para o entendimento desse
referencial tedrico-metodoldgico e possibilidades de uso das ferramentas foucaultianas. Mas o
seu objeto de estudo também se distancia desse projeto, na medida em que problematiza
discursos sobre identidades culturais proliferados na educacdo contemporanea. Ndo foca
especificamente nas fungdes da escola e ndo trata da educagdo formal.

Ha também a contribui¢édo, no ambito do referencial tedrico-metodolégico foucaultiano,
da pesquisa Governamentalidade (neo)liberal: da administracdo para a gestdo educacional
(KLAUS, 2011). Contribui a partir de sua analise genealdgica do processo de emergéncia da
administracdo da educacdo no Brasil e da transicdo da administracdo educacional no Brasil a
gestdo educacional, problematizando as condigdes de sua constituicdo e 0S seus
engendramentos as logicas do empresariamento. Embora traga boas contribuicdes para o
entendimento do ferramental foucaultiano, ndo trata das funcbes da escola produzidas e
veiculadas no contexto da UNESCO.

E, por ultimo, a pesquisa, intitulada Civilizacdo, diversidade, desenvolvimentos: a
UNESCO e as dimensdes da cultura — bens, servicos e conteidos culturais (BARROS, 2017),
foi também selecionada por contribuir com esse projeto, através de um estudo detalhado tanto
das tipologias documentais da UNESCO quanto da histdria de constituicdo desse Organismo.
Esse conteudo ajudard no entendimento da histéria e importancia e poder da UNESCO nas
formacdes discursivas sobre as fungdes da escola, ao longo do tempo.

Uma observacdo importante é que a maioria das pesquisas encontradas no Estado da
Arte e que abordam as questdes dos discursos da UNESCO e suas interfaces com a
racionalidade neoliberal sdo desenvolvidas nas duas ultimas décadas, considerando que a mais
antiga registrada no quadro das pesquisas selecionadas data de 2004. Isso significa 0 quanto
vem crescendo o interesse de estudiosos sobre essa questdo da capilaridade da racionalidade
neoliberal e o seus governamentos no ambito da educacéo.

As 16 pesquisas elencadas no Quadro 4 contribuiram de alguma forma para esse projeto,
apresentando andlises sobre algumas estratégias da governamentalidade (neo)liberal na esfera
educacional, sobre concepcdes de educagdo (e consequentemente sobre as funcdes da escola,
no ambito da educacgdo formal) produzidas e veiculadas no contexto da UNESCO e também
apresentando indicacdes de referenciais tedricos sobre anélise documental, neoliberalismo e
teorizagdes e procedimentos metodoldgicos foucaultianos.

Por outro lado, constatou-se, de forma criteriosa, que nenhuma dessas pesquisas se

propds a fazer um estudo, com inspiracdo arqueogenealdgica, dos discursos sobre as funcoes
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da escola produzidos e veiculados no contexto da UNESCO, analisando 0s seus
engendramentos na e pela racionalidade neoliberal.

Esse Estado da Arte foi fundamental para a constatacdo do que ha de novo e inédito
nesta Tese e como pode contribuir e enriquecer para esse campo de pesquisa. Além disso, gerou
conclusdes importantes, no processo de avaliacdo de seus limites e de suas contribuigdes,
considerando que poucas das pesquisas encontradas exploram teorizac¢Ges foucaultianas.

De forma geral, essas pesquisas se apoiam em teorizacdes que concebem o poder como
algo centralizado naqueles que possuem os meios materiais de producéo do capital, prevendo,
por meio de luta de classes, uma possibilidade de deslocamento desse poder para um Estado
socialista, que cuide da gestdo da propriedade.

Ja este trabalho movimenta-se em outras direcdes epistémicas, pautadas nas ferramentas
da oficina de Foucault, que afirma “a total impossibilidade de separacao entre a ordem social e
a discursiva” (MACHADO, 2010, p. 61) e considera o discurso como um “dispositivo social
de sujeicdo que realiza concretamente os jogos de restricdo/producdo caracteristicos das
relacBes de poder”. (MACHADO, 2010, p. 61).

Nessa perspectiva, o poder é compreendido como multiplo e capilarizado, nas
correlacbes de forcas imanentes ao dominio onde se exercem e sdo constitutivas de sua
organizacdo. (FOUCAULT, 2021). Foucault (2021) chega a considerar a condicdo de
onipresenca do poder, “ndo porque tenha o privilégio de agrupar tudo sob sua invencivel
unidade, mas porque se produz a cada instante, em todos os pontos, ou melhor, em toda relacédo
entre um ponto e outro”. (FOUCAULT, 1988, p. 89).

Para este estudo, diferentemente da abordagem da maioria das pesquisas encontradas no
Estado da Arte — que exploram o poder pela perspectiva do Materialismo Historico e Dialético
(MHD), pela filosofia marxista de analise do desenvolvimento humano e pela dialética,
considerando as transformacdes sociais, de forma indissocidvel do materialismo histérico —, o
poder é concebido como o suporte movel de uma dispersdo material, produzido em qualquer
tipo de relagé@o concreta entre os sujeitos, em qualquer contexto social.

Esta Tese &, portanto, constituida a partir de uma abordagem que pode ampliar a
compreensdo dos fendbmenos educacionais nesse campo de pesquisa, permitindo uma analise
documental, a partir de uma escavacéo de préaticas discursivas, em suas singularidades e disrupgdes,
de forma a problematizar “as verdades” produzidas e veiculadas sobre as func¢des da escola, a partir
de um recorte temporal, que vai do contexto pds Segunda Guerra Mundial ao tempo presente.

A seguir, de forma recapitulativa, apresento um breve registro grafico do movimento

investigativo feito ao longo do Estado da Arte, evidenciando as suas principais etapas.



Itinerancia feita ao longo do Estado da Arte

ELABORACAO
DOS DESCRITORES

Mapeamento das pesquisas da
CAPES apenas com o filtro da
Grande Area do Conhecimento
"Ciéncias Humanas".

802 pesquisas identificadas.

LEITURA DAS PESQUISAS NA
INTEGRA (55 pesquisas)

Refinamento dos eixos
estruturantes: 1. tema da funcdo
da escola; 2. engendramentos a
racionalidade neoliberal; 3.
teorizacoes foucaultianas.
Mapeamento de novos documentos
potenciais para a empiria citados
no corpo da pesquisa.

LEITURA DOS TITULOS
SELECIONADOS (234 titulos)
Elaboracdo de categorias de andlise
a partir do problema e dos objetivos
de pesquisa: 1. discursos da
UNESCO em projetos e politicas da
educacdo brasileira; 2. A
racionalidade neoliberal em
interface com a educacdo; 3.
Inspiracoes foucaultianas em
estudos sobre as funcoes da
educacdo formal e da escola.
Exclusdo das pesquisas repetidas
ou ndo encontradas nos
repositorios.

LEITURA DOS RESUMOS
(174 resumos)

Retomada da categorizacdo, para
refinamento da selecdo das
pesquisas, a partir da leitura dos
resumos.

Rastreamento de documentos
citados nos resumos.

SELECAO E ANALISE DAS
16 PESQUISAS POTENCIAIS.

Mapeamento dos pontos que
contribuem para essa pesquisa.
Mapeamento das convergéncias.
Mapeamento dos distanciamentos.
Identificacdo dos aspectos inéditos
dessa investigacdo.

Fonte: Elaborado pela autora.
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O proximo capitulo trata das Itinerancias tedrico-metodoldgicas propostas para esta
investigacdo. Abordarei a concepgdo adotada sobre a histéria e como me aproprio das
ferramentas tedricas e metodologicas de Foucault ao longo deste estudo. Além disso, detalho

todo o processo de constituicdo do corpus empirico.



ITINERANCIAS

-METODOLOGICAS

-~

TEORICO
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Diria alguém, de dentro de outro discurso, que
o dificil & ter que sistematizar, sob uma forma
metodica, o que se faz, como se faz, e 0 que
vem nos movimentando para investigar deste
jeito e ndo de outro. Penso que ndo. Para mim
o dificil mesmo, como Foucault escreveu, €
sair-se do que se é, para criar outros possiveis
de ser; e aqui ndo se trata disso porque tal
dificuldade j& vem sendo experimentada no
proprio processo de investigacao.

(CORAZZA, 2002, p. 1).

Inicio esse capitulo mobilizada pelas reflexdes de Corazza (2002) que, em dialogo com
Foucault, nos convida a vivenciar a itinerancia académica como espaco fértil para os
deslocamentos, as mobilizacGes, alteracdes e autorias que vao acontecendo ao longo do fazer
investigativo. O percurso de uma pesquisa demanda escolhas, decisOes, reflexdes, alteragdes,
negociagdes, amadurecimentos e bricolagens autorais, em consonancia com as teorizagdes e
epistemes com as quais 0 pesquisador esta implicado.

Nesse processo investigativo, vou me deslocando, me alterando e me constituindo a
partir da formacdo compreendida como “uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar
antecipada, e uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa influenciar a si préprio,
se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro”. (LARROSA, 2010, p. 53).

E, por caminhar com Foucault, reconheco que “toda teoria é proviséria, acidental,
dependente de um estado de desenvolvimento da pesquisa, que aceita seus limites, seu inacabado,
sua parcialidade”. (MACHADO, 2021; FOUCAULT, 2021, p. 12). Assim, nesta Tese, as
teorizagbes dardo a referéncia do ponto de partida de meus ditos e serdo consideradas
fragmentérias, transforméaveis e abertas a ressignificacdes. 1sso acontece porque, dependendo do
lugar de onde se fala sobre o objeto de pesquisa, “variard o conteldo de verdade — e,
reciprocamente, o contetdo de falsidade — daquilo que dizemos”. (VEIGA-NETO, 2009, p. 86).

Vale ressaltar que trato aqui de teorizacdes foucaultianas — “uma acdo de reflexédo
sistematica, sempre aberta/inconclusa e contingente, sobre determinadas praticas, experiéncias,
acontecimentos ou sobre aquilo que se considera ser a ‘realidade do mundo” (VEIGA-NETO,
2009, p. 87) — e ndo de teorias — “um construto composto por um conjunto de leis e principios
racionais, hierarquica e solidamente sistematizados, de carater conclusivo, aplicado a uma
determinada area”. (VEIGA-NETO, 2009, p. 87).
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O proprio Foucault rejeita o status de tedrico e afirma:

Sou um experimentador, e ndo um tedrico. Chamo de tedrico aquele que constrdi um
sistema global, seja de deducdo, seja de analise, e o aplica de maneira uniforme a
campos diferentes. Ndo é 0 meu caso. Sou um experimentador no sentido em que
escrevo para mudar a mim mesmo e ndo mais pensar na mesma coisa que antes.
(FOUCAULT, 20104, p. 290).

Dessa forma, ao adentrar a oficina de Foucault, debrucando-me sobre a sua bancada de
trabalho e me referenciando em seu ferramental tedrico, assumo uma abordagem hipercritica,
“ndo-representacionista, ndo-essencialista e ndo-fundacionalista” (VEIGA-NETO, 2009, p. 85)
em relacdo ao objeto investigado. A Hipercritica transita por terrenos movedicos e se distancia
de uma concepcao sobre verdade absoluta e universal. Trata-se de uma “critica desancorada de
qualquer entidade subjetiva a priori”. (VEIGA-NETO, 2014, p. 25). “E no mundo concreto —
das préaticas discursivas e ndo discursivas — que essa critica vai buscar as origens dessas
mesmas préaticas e analisar as transformacdes que elas sofreram.” (VEIGA-NETO, 2014, p. 25).

Esse capitulo se organiza em trés secbes. A primeira delas vai aprofundar as opcGes
tedrico-metodoldgicas que norteardo esta investigacdo. Inicialmente abordarei a concepc¢éo
adotada sobre historia, no sentido de trama narrativa, e o potencial dos documentos, concebidos
como monumentos. A partir dessa concepgao, apresentarei breves consideracfes de como me
aproprio das ferramentas tedricas e metodoldgicas de Foucault e como a Arqueologia e a
Genealogia, consideradas procedimentos metodoldgicos complementares e potenciais nesse
percurso, vao dar o contorno e as coordenadas para essa analise documental. A segunda secao
apresenta o processo de mapeamento de documentos potenciais para essa empiria, explorados
nas proprias pesquisas do Estado da Arte, como primeira porta de entrada, no rastreamento de
textos para a constituicdo da empiria. Traz também, a emergéncia e justificativa da segunda
porta de entrada documental, ao longo da leitura e tratamentos dos primeiros documentos
encontrados. E a terceira secdo aprofunda toda a garimpagem dos enunciados para a

constitui¢do do corpus empirico, ancorada nas ferramentas foucaultianas.

41  AHISTORIA COMO TRAMA E AS FERRAMENTAS ARQUEOLOGICAS E
GENEALOGICAS

Neste estudo, fazer historia é reconhecer o carater situacional e contingencial dos
acontecimentos. E jogar um jogo diferente (FOUCAULT, 2014), problematizando as
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objetivacdes “dos elementos que os historiadores davam como indiscutiveis, ou consideravam
como ‘objetivos’”. (DUSSEL, 2004, p. 47).

Pode-se dizer que “Foucault convida aos atalhos. Ele ama ultrapassar as grandes
reparticdes operadas pela disciplina historica. Nada de Renascimento ou Revolucgéo. Ele nos
obriga a nos desprendermos de nossas categorias histéricas”. (ARTIERES, 2016, p.387). Nessa
perspectiva, 0s acontecimentos devem ser concebidos em suas singularidades, raridades e
disrupgdes, ou seja, “suas fontes de poder”. (DELEUZE, 2017, p. 24). E, por isso, seus
encadeamentos nao passam de uma escolha do historiador.

Assim, 0s objetos historicos em estudo sdo compreendidos dentro das préaticas
discursivas e das condicBes histdricas em que emergem, valorizando o que é raro, diferente e
estd, muitas vezes, a margem da historia tradicional. Foucault nos ensina que “a pratica ndo é
uma instancia misteriosa, um subsolo da histéria, um motor escondido” (VEYNE, 2008, p.
321), o foco ndo deve ser 0 que estéd por tras do discurso, como algo obscuro, como a “parte
escondida de um iceberg”. (VEYNE, 2008, p. 321). Entdo, é preciso “definir as relacdes que
estdo na propria superficie das coisas [...], tornar visivel o que so é invisivel por estar muito na
superficie das coisas”. (VEYNE, 2008, 146).

E também com Foucault (apud VEYNE, 2008), que exploramos a historia serial e as
ressignificacbes da nocdo de acontecimento, escavando as descontinuidades historicas nesse
processo. Esse filésofo lembra-nos que “a historia serial ndo focaliza objetos gerais e constituidos
por antecipacdo, como o feudalismo ou o desenvolvimento industrial. A histéria serial define seu
objeto a partir de um conjunto de documentos dos quais ela dispbe.” (VEYNE, 2008, p. 290).

E assim procurei fazer nesta Tese: a partir do problema apresentado, da opcéo teorico-
metodoldgica, das portas de entrada para o rastreamento desses documentos-monumentos e dos
critérios de selecdo a partir da identificacdo das diferencas reconhecidas nos enunciados dos
textos selecionados, a seriacdo dessa histéria foi constituida pelo mapeamento dos
acontecimentos, em suas descontinuidades e regularidades.

Neste estudo, os documentos, como monumentos, sdo concebidos como discursos e
pronunciamentos que ajudam no entendimento de como eles foram constituidos, quem, como,
porque e em que condi¢des historicas, socioculturais, econdmicas, politicas foram produzidos.
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2004). A partir dessa lente tedrica, os documentos-monumentos
exprimem o poder do passado sobre a memoria e o futuro. (LE GOFF, 1996). Em outras
palavras, podemos afirmar que os documentos ndo sdo tratados aqui como textos a serem

interpretados, mas como monumentos a serem analisados, arquivos vistos como um conjunto
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de discursos efetivamente pronunciados, um conjunto que continua a funcionar e se transformar
através da historia, dando possibilidades para outros discursos e visibilidades.

Para Foucault, com relacdo ao tratamento do documento, essa nova concepcao de historia

[...] considera como sua tarefa primordial, ndo interpreta-lo, ndo determinar se diz a
verdade nem qual é seu valor expressivo, mas sim trabalha-lo no interior e elabora-lo:
ela o organiza, recorta, distribui, ordena e reparte em niveis, estabelece séries,
distingue o que é pertinente do que ndo é, identifica elementos, define unidades,
descreve relagfes. (FOUCAULT, 2020, p. 7-8).

Le Goff, por sua vez, foi um dos primeiros estudiosos a contribuir no contorno
conceitual de documento como monumento, quando nos esclarece que é produto de uma
composic¢do consciente ou inconsciente, das sociedades que o fabricaram, “e também das
épocas sucessivas durante as quais continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais
continuou a ser manipulado, ainda que pelo siléncio”. (LE GOFF, 1996, p. 538).

Além disso, Grazziotin, Klaus e Pereira (2022, p. 9) lembram-nos a importancia de
contextualizar o documento, compreendendo que ele “ndo é neutro, que sempre carrega consigo
a opinido da pessoa ou do 6rgdo que o escreveu”. No caso da presente pesquisa, a propria
UNESCO pode ser posicionada como instituicdo enunciadora, ou enunciadores chancelados
por ela, considerando o seu status, sua competéncia nesse campo de saber (esfera educacional),
seu lugar institucional (validacdo internacional e nacional), seu papel juridico, suas relaces
hierarquicas com outros poderes, outros espacos, outros individuos ou institui¢oes, as fontes de
seus discursos (os interdiscursos), seu papel de incitador e produtor de saberes etc.

Importa, saber ainda:

(a) As condigdes de producdo do documento: Quem o escreveu? Para quem? Com que
finalidade? Em que época? Quais séo as relagdes de poder contidas no documento?

(b) Os procedimentos internos: Quais aspectos da escrita do texto contribuem para seu
significado?

(c) As condicdes de circulagdo do documento: Em que lugar foi localizado, para onde
foi enviado?

(d) As materialidades do documento: Qual o material utilizado? O que diz ou deixa
de dizer? O que é possivel perceber ao analisar o material?

(e) A preservacdo: Existem marcas no texto do documento que remetem a outras
leituras? Que possibilidades, ao analisar 0 documento, permitem perceber 0s usos
que dele foram feitos? Em que local estava guardado? Por quem foi preservado?

Por quais motivos?
(GRAZZIOTIN; KLAUS; PEREIRA, 2022, p. 8).
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Os critérios da selecdo dos documentos, o tratamento dado a esses textos e a analise
proposta pautaram-se, portanto, nessa concepcao de histéria e de documento, aportando-se nas
ferramentas teorico-metodologicas foucaultianas da Arqueologia e da Genealogia.

Mas, afinal, porque demarcar um estudo de inspiracdo arqueogenealdgica se nao ha
necessariamente uma separacdo ou superacdo entre os dominios foucaultianos, sendo uma
“sucessiva incorporacdo de uma [fase] pela outra [fase], num alargamento de problematizacdes e
respectivas maneiras de trabalhar”. (VEIGA-NETO, 2014, p. 38, interpolacdo da autora)? Por
gue metodologicamente dou visibilidade a ferramentas arqueoldgicas e genealdgicas, se 0s
“dominios de saber e relacGes de poder estdo intrinsecamente relacionados, e esse entrelagamento
fundamental é o que Foucault chama de o hibrido poder/saber”. (OKSALA, 2011, p.63)?

Inspirada em Noguera-Ramirez (2009) e Santos (2006) procurei escavar 0s documentos
da UNESCO e os respectivos discursos sobre as fungdes da escola presentes em tais documentos,
descrevendo suas regularidades, suas transformacfes a partir da sua multiplicidade. Busquei
compreender, além da investigacdo do como esses discursos vao se constituindo ao longo do
tempo e tornando a escola o que ela €, o porqué do aparecimento desses ditos, considerando as
condicdes de possibilidades de sua emergéncia e as suas relacfes de saber-poder, imbricadas as
I6gicas do (neo)liberalismo.

O trabalho intitulado O governamento pedagogico: da sociedade do ensino para a
sociedade da aprendizagem (NOGUERA-RAMIREZ, 2009), que investiga sobre a constituicio
do saber pedagdgico na Modernidade, explora procedimentos e noc¢des tanto da Arqueologia
guanto da Genealogia. O autor argumenta que se apropria do primeiro dominio foucaultiano
para “quebrar essa suposta unidade e liberar uma multiplicidade de possibilidades que tém sido
aqui denominadas como tradi¢cbes ou culturas pedagdgicas modernas”. (NOGUERA-
RAMIREZ, 2009, p. 30). Mas também explora a nocdo genealdgica de técnicas e tecnologias,
para dar conta de uma analise sobre a pedagogia, num recorte temporal mais longo, observando
também a permanéncia e transformacao de certas praticas, “técnicas pedagogicas e didaticas de
longa duracéo, que tém podido funcionar sob regimes discursivos e dispositivos ou tecnologias
diferentes”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 30).

Em sua pesquisa Formag&o continuada: cartas de alforria e controles reguladores, Santos
(2006) problematiza as condi¢fes que tornaram possivel a emergéncia da formacao continuada,
apropriando-se de aspectos tanto da Arqueologia quanto da Genealogia. Essa articulacdo se
justifica na medida em que ele propde “escavar as camadas discursivas referentes ao tempo e ao
espaco, na politica educacional brasileira, e de analisar esses discursos inseridos no @&mbito do

Projeto da Escola Moderna e articulados com as relac6es de poder”. (SANTQOS, 2006, p. 41).
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Assim como Noguera-Ramirez (2009), considero que a Arqueologia, além do aporte
para 0 conceito de saber e a andlise da constituicdo dos conceitos, também me ajuda no
entendimento e liberacdo da multiplicidade das possibilidades dos ditos no contexto da
UNESCO sobre as fungdes da escola. No gue tange a minha pesquisa, proponho uma analise
historica de documentos da UNESCO, através de um processo arqueoldgico que vai,
primeiramente, escavar 0s discursos sobre as fungdes da escola, descrevendo suas
regularidades, suas transformacdes e suas condi¢bes de possibilidade. Mas também me
proponho a problematizar, a partir das lentes da Genealogia, como e porque os ditos da
UNESCO estdo correlacionados as Idgicas do mercado e do empresariamento, tornando a
educacdo do tempo presente mais um ambito engendrado na e pela racionalidade neoliberal.
Ou seja, ao se rastrearem as descontinuidades desses discursos, observando suas rupturas e seus
limiares, problematizam-se também todas as relaces e articulagdes entre os discursos, as
condicBes de producdo e suas estratégias e jogos de poder.

Além disso, ao longo da escavacéo, exploro as relagdes dessas dispersdes, que, por sua
vez, vao constituindo os sistemas de saberes no contexto estudado. Com Foucault (2020, p. 70),
“0 que permite delimitar um grupo de conceitos, embora discordantes, que Ihes sdo especificos,
é a maneira pela qual esses diferentes elementos estdo relacionados uns aos outros”.

A escavacao dos ditos da UNESCO perpassa pela descoberta da ordem de seu discurso
no recorte temporal proposto, descrevendo as suas transformaces e buscando as condi¢fes de
emergéncia de elementos discursivos dessas descontinuidades. Trata-se de garimpar 0s
enunciados desse organismo em diferentes cortes temporais e em sua dispersao e multiplicidade

de relacGes dai sugeridas. Nessa multiplicidade de relacGes, sera preciso, entao,

[...] situar as coisas ditas em campos discursivos, extrair delas alguns enunciados e
colocé-los em relacdo a outros, do mesmo campo ou de campos distintos. [...]
Multiplicar relag@es, por outro lado, é proceder a um levantamento de ‘memoria’
desse enunciado, acompanha-lo como irrup¢do, como descontinuidade e como
transformacéo”. (FISCHER, 2020, p. 80).

Na andlise das correlagdes entre os enunciados e entre as formac@es discursivas no
contexto da UNESCO, na comparacdo dos acontecimentos, analisando, de uma positividade a
outra, as relacOes de subordinagdo ou complementariedade dos discursos, proponho-me a
observar como diferentes conceitos possuem uma posicdo analoga na ramificagdo de seu
sistema de positividade discursiva, considerando que uma mesma noc¢do pode abranger

elementos arqueologicamente diversos.
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Foucault (2021, p. 270) lembra-nos que, “enquanto a Arqueologia é o método proprio a
andlise da discursividade local, a Genealogia é a tética que, a partir da discursividade local
assim descrita, ativa os saberes libertos da sujeicdo que emergem dessa discursividade.”.

Num processo de sucessiva incorporacao entre a Arqueologia e a Genealogia, busca-se,

além da escavacao e descri¢do dos discursos,

[...] explicar o aparecimento de saberes a partir de condi¢Ges de possibilidade externas
aos proprios saberes, ou melhor, que imanentes a eles — pois ndo se trata de
considera-los como efeito ou resultante — os situam como elementos de um
dispositivo de natureza essencialmente estratégica. (FOUCAULT, in MACHADO,
2021, p. 11).

Nesse movimento tedrico-metodoldgico, é importante, no ambito da Genealogia,
explorar o conceito de poder. Roberto Machado (2021 apud FOUCAULT, 2021), na introducéo
da obra Microfisica do Poder, ressalta que Foucault ndo se propde a fazer uma teoria geral sobre
esse tema. Para o fildsofo, essa instncia ndo é unica nem universal, trata-se de “formas
dispares, heterogéneas, em constante transformacgdo. O poder ndo € um objeto natural, uma
coisa; € uma pratica social e, como tal, constituida historicamente”. (MACHADO, 2021 apud
FOUCAULT, 2021, p. 12).

Seguindo essa concepcdo, as condigdes de possibilidades dos saberes ndo estdo nas
relacbes com os poderes instituidos, como o Estado, por exemplo. Encontram-se nas
articulac6es microfisicas e especificas das relagdes. “O interesse da analise é justamente sugerir
que os poderes nao estdo localizados em nenhum ponto especifico da estrutura social.
Funcionam como uma rede de dispositivos ou mecanismos a que nada ou a ninguém escapa”.
(MACHADO, 2021 apud FOUCAULT, 2021, p. 17).

E, considerando a articulacdo aqui proposta entre procedimentos arqueolégicos e
genealdgicos, conclui-se a total impossibilidade de separagdo entre a ordem social e a discursiva,
pois “ndo ha saber neutro. Todo saber € politico” (MACHADO, 2021 apud FOUCAULT, 2021,
p. 28). E, como tal, € concebido como um “dispositivo social de sujeicao que realiza concretamente
0s jogos de restricdo/ producéo caracteristicos das relagdes de poder” (MACHADO, 2010, p. 61),
que, por sua vez, é multiplo e capilarizado nas “correlacdes de forgas imanentes ao dominio onde
se exercem e sdo constitutivas de sua organiza¢do”. (FOUCAULT, 2005, p. 87).

O poder é aqui concebido como o suporte mdvel de uma dispersdo material, produzido
em qualquer tipo de relagéo concreta entre os individuos, em qualquer contexto social. Foucault

(2021) chega a considerar a condicdo de onipresenca do poder, “ndo porque tenha o privilégio
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de agrupar tudo sob sua invencivel unidade, mas porque se produz a cada instante, em todos 0s
pontos, ou melhor, em toda relagdo entre um ponto e outro”. (FOUCAULT, 2005, p. 88).

O poder é compreendido ndo como algo que alguém tem ou adquire, mas como uma
relacdo que exerce, que funciona como uma maquinaria. O poder ndo é aplicado aos individuos,
ele passa pelo individuo que ele constitui (FOUCAULT, 2021). Dessa perspectiva, ele é visto
em sua positividade, pois “produz dominios de objetos e rituais de verdade” (MACHADO,
2021; FOUCAULT, 2021, p. 20), buscando gerir a vida dos homens, controlando-os ao
méaximo, a fim de fabricar tipos de individuos necessarios, adequados e produtivos ao
funcionamento e manutencgéo da sociedade em que estéo inseridos. Trata-se de um processo de
producdo do individuo pelas praticas de poder e pela producédo de saberes.

Nessa concepcdo e abordagem, “o genealogista deve escutar a historia, em seu proprio
funcionamento, em sua propria materialidade” (VEIGA-NETO, 2014, p. 57), buscando
encontrar as pecas, uma a uma, a partir das quais as coisas (0s conceitos, 0s saberes, as
naturalizac@es, as praticas) foram constituidas, respeitando sempre o a priori historico dessas
constitui¢es. A descricdo dos discursos da UNESCO, concebidos como praticas, producdes
historicas e contingentes, mostrando como eles se constituem como regimes de verdade em
relacfes complexas de saber-poder e modos de sujeicdo, busca compreender como foi possivel
a emergéncia de tais discursos, produzindo as praticas educacionais contemporaneas,
articuladas com o poder.

Com a Genealogia, busca-se compreender de que diferentes modos “as relaces de
poder e saber estdo se operando na fabricacdo de efeitos de verdade e de modos de subjetivacéo,
constituindo a aceitabilidade de uma determinada racionalidade”. (SCHULER, 2013, p. 70).

E, na medida em que consideramos o documento como monumento, como préatica
discursiva, outra concepcao importante é a do discurso, que, nessa pesquisa, sé tem sentido
como pratica social, numa existéncia para além do uso de letras, palavras e frases na expressao
de algo. Constituido por um conjunto de enunciados, para os quais se pode definir um conjunto
de condicBes de existéncia, trata-se de uma instancia limitrofe com o social. E a partir dessa
lente tedrica que se torna possivel a descricdo dos acontecimentos discursivos para a
investigacdo das unidades que eles conformam. Nessa légica, considerando sempre uma
descricdo individualizante do discurso, o estudo dessas unidades deve considerar as regras de
formagdo dos objetos, das modalidades enunciativas, dos conceitos e das estratégias
discursivas. (FOUCAULT, 2020).

Ainda que Foucault apresente, ao longo de seus estudos, alteragdes no seu conceito de

discurso, que, em alguns contextos, é considerado por ele como um dominio geral de todos 0s
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enunciados e, em outros, “como um grupo individualizante de enunciados” (CASTRO, 2016,
p. 119), o principio dessa concepgdo sera sempre o da prética social, tendo o enunciado como
a unidade de um acontecimento que se transversaliza e se concretiza por meio de frases,
proposicdes e atos de linguagem, nas especificidades espaco-temporais. Ele é sempre histérico
“ndo s6 em relacdo as suas condicGes de emergéncia, como as fungdes por ele exercidas no
interior de préticas ndo discursivas”. (FISCHER, 2020, p. 89).

Foucault (2020) também nos lembra que, embora o enunciado ndo esteja oculto no
discurso, ja que é da ordem do dito, do dizivel, da materialidade (da pratica), nem por isso ele
precisa estar sempre explicito nas formacgdes discursivas. Muitas vezes, ele vem
transversalizado nas palavras e frases, na estrutura significante da linguagem, na expressao.

(DELEUZE, 2017). E Fischer também nos ajuda nesse entendimento, quando esclarece:

Né&o ha enunciado que ndo seja apoiado em um conjunto de signos, mas o que importa
é o fato de essa “funcéo” se caracterizar por quatro elementos basicos: um referente
(ou seja, um principio de diferenciacdo), um sujeito (no sentido de “posicao” a ser
ocupada), um campo associado (isto é, coexistir com outros enunciados) e uma
materialidade especifica — por tratar de coisas efetivamente ditas, escritas, gravadas
em algum tipo de material, passiveis de repeti¢cdo ou reproducéo, ativadas através de
técnicas, praticas e relagfes sociais. (FISCHER, 2020, p. 77).

Nesse mesmo prisma, a formacao discursiva — que € a propria pratica, na ordem do
saber, ou seja, a pratica discursiva — refere-se a “um conjunto de regras andnimas, histéricas,
sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram em uma época dada, e para uma éarea
social, econbémica, geografica ou linguistica dada, as condi¢cGes de exercicio da funcao
enunciativa”. (FOUCAULT, 2020, p. 144).

E a funcéo enunciativa s existe em um dominio associado a um espaco de correlacdes,
ou seja, 0 enunciado esta sempre relacionado a um campo adjacente, ao qual Foucault (2020,
p. 118) chama de “espaco colateral”, em que um enunciado “tem sempre margens povoadas por
outros enunciados”. (FOUCAUT, 2020, p. 118).

Em outro momento, de outro modo, mas mantendo a sua concepcdo, Foucault (2020)
tambem considera a formagédo discursiva como um sistema composto, como “um feixe
complexo de relagbes que funcionam como regras” (FOUCAULT, 2020, p. 88), prescrevendo
0 que deve ser dito em uma prética discursiva. A formacBes discursivas sdo sempre
determinadas por campos de saber e devem ser consideradas como principio de dispersdo e de
reparticdo dos enunciados, “segundo o qual se ‘sabe’ 0 que pode e 0 que deve ser dito, dentro
de um determinado campo e de acordo com uma certa posicdo que Se ocupa nesse campo”.

(FISCHER, 2020, p. 79). Isso tudo €&, em resumo, o que denominamos de pratica discursiva.



118

Assim, partindo da concepgdo da histéria como trama narrativa, do documento como
monumento, me aproprio, num movimento de complementaridade, dessas ferramentas
arqueoldgicas e genealdgicas da oficina de Foucault, a fim de analisar os achados dessa pesquisa.

Na proxima subsecao desse capitulo, apresento como os documentos que compuseram
a empiria foram identificados, selecionados e organizados, tanto no processo do Estado da Arte
— como primeira porta de entrada documental — quanto durante a leitura desses primeiros
documentos — como segunda porta de entrada documental. Além disso, relato como,
metodologicamente, dos 77 documentos juntados inicialmente, como material bruto, selecionei
41 documentos para a leitura na integra e cheguei ao recorte de 13 documentos para composicao
do corpus empirico e andlise dos achados. Concluo essa se¢cdo com a apresentacdo e

especificacdo desses 13 documentos selecionados.

42  COMPOSICAO DA EMPIRIA: DO RASTREAMENTO DE DOCUMENTOS
POTENCIAIS A SELECAO PARA O CORPUS EMPIRICO

Contar com pesquisas que ja rastrearam documentos potenciais da UNESCO e da
CEPAL tornou-se uma agdo muito proficua, que norteou e deu maior clareza sobre o estado de
conhecimento e os documentos estudados, nesse campo de pesquisa, evidenciando discursos
importantes na constituicdo dos arquivos sobre as funcdes da escola.

As pesquisas do Estado da Arte ja fizeram todo um tratamento para a identificacao de
documentos que, de alguma forma, ressoaram e impactaram nas politicas educacionais dos
paises, incluindo o Brasil. Por esse motivo, 0s textos citados e analisados nesses estudos foram
considerados importantes e produtivos para essa empiria. Tornaram-se, entdo, a primeira porta
de entrada dessa escavagdo arqueoldgica.

Além disso, referendada pelas teorizagdes foucaultianas, que nos convidam a
problematizar e desconfiar das escolhas documentais feitas pelo préprio pesquisador, essa
escavacao, por meio das pesquisas de outros estudiosos, permitiu, a0 mesmo tempo, uma
ampliacdo e um deslocamento necessario na captacdo de documentos.

Vale lembrar que os documentos aqui mapeados séo concebidos como monumentos, ou
seja, ndo trazem uma esséncia do passado nem verdades absolutas a serem desvendadas.
Também ndo se constituem por meio de uma linearidade histérica previsivel, essencial e
estatica, trata-se de regimes de verdade construidos historicamente, frutos de relagdes de forca

e atravessamentos de saberes e poderes que vao se constituindo também o ambito educacional.
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A decisdo, no inicio do Estado da Arte, de utilizar apenas o filtro da grande &rea do
conhecimento “Ciéncias Humanas” ajudou a captar um ndmero ampliado de pesquisas que
pudessem contribuir com a indicacao de documentos.

Das 55 pesquisas selecionadas para a leitura na integra, 45 delas contribuiram para o
mapeamento de documentos potenciais para essa empiria: 42 pesquisas no descritor
“UNESCO” e as 3 pesquisas selecionadas no descritor “CEPAL”. Todos os documentos
analisados que fossem da UNESCO ou da CEPAL e que tratassem da esfera educacional, foram

inicialmente considerados potenciais para a analise aqui proposta.

4.2.1 Da primeira porta de entrada documental

Sessenta e quatro documentos, inicialmente, foram identificados nesse primeiro
movimento investigativo, através das pesquisas do Estado da Arte. Algumas dificuldades foram
registradas ao longo desse processo de rastreamento e de registro documental. A primeira delas
é que, nem sempre, 0 mesmo documento era citado da mesma forma ou registrado com a mesma
data de publicacdo, entre as pesquisas. Outra constatacdo nesse processo é que nem sempre as
pesquisas diferenciavam, nas referéncias bibliograficas, o que era apenas referencial teérico ou
0 que era material empirico. Quando essa diferenciacdo ndo acontecia, optei em registrar,
indiferentemente, todos os documentos.

Outro aspecto que chamou atencdo, ao longo da catalogacao, € que a diversidade de
género discursivo, de tipologia textual e de fungbes comunicativas e sociais dos textos é grande.
Isso exigiu uma pesquisa cuidadosa desses documentos, considerando, além das condicdes
histéricas de producdo, as diferencas tipoldgicas e de género, ou seja, as caracteristicas
estruturais de cada texto, conforme suas fung¢des sociocomunicativas em cada contexto.

Alem disso, alguns desses documentos se multiplicam nos acervos virtuais da UNESCO,
em razdo de linguas diferenciadas, anos diversos de publicacdo (por causa de versdes nas
multiplas linguas) e retomadas dos documentos em forma de sinteses, revisdes, relatorios etc.

Nessa primeira organizacdo cronolégica (considerando como primeira porta de entrada
documental o mapeamento apenas de documentos citados no Estado da Arte), o0 documento
mais antigo foi a Recomendacédo Relativa a Condi¢do Docente, aprovada pela Conferéncia
Intergovernamental Especial sobre a Condigéo Docente, na cidade de Paris, em 5 de outubro de
1966. Trata-se de orientacGes sobre padrdes internacionais para a profissdo docente. E o

documento mais atual encontrado nessa primeira porta de entrada foi a Declaracio de Buenos
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Aires — Educacdo 2030: habilidades para o século XXI, fruto da Reunido de Ministros da
Educacdo da América Latina, que teve como objetivo retomar o tema do desenvolvimento
sustentavel, agenda 2030. Esse documento foi publicado em 2017.

Ao longo da busca desses documentos na Biblioteca Virtual da UNESCO, foi possivel
compreender melhor como esse organismo trata, organiza, classifica e distribui suas
informacdes através de filtros teméaticos propostos. Esses filtros tratam: do (a) ano da edi¢éo;
(b) da tipologia textual (artigo, livro, capitulo de livro, documento de programa ou de reunido,
circular, dudio, imagem em movimento, imagem fixa); (c) da natureza do contedo (anuarios,
catalogos de exposicdes, diretdrios, bibliografia e indices, discursos e mensagens, biografias,
dicionarios/glossarios/enciclopédias, entrevistas); (d) da fonte (proveniente ou ndo da
UNESCO), (e) do idioma oficial e dos idiomas disponibilizados, além do pais de publicacéo.

Ainda na juntada e organizacdo desses documentos, foi feita uma leitura inicial dos
textos, focando no titulo, na apresentacdo, no sumario e na introducgdo ou prefacio, a fim de se
elaborar uma breve descricdo do contexto, situando aspectos importantes das condigdes de
producdo do documento. A partir, entdo, dessa breve descri¢do, com retomadas necessarias ao
documento, elaborou-se também uma ementa mais objetiva e com o0s principais aspectos

tematicos de cada texto.

4.2.2 Da selecdo dos documentos da primeira porta de entrada

Partindo da elaboracgdo da descricéo contextual e também da ementa dos textos, foi feita
a primeira selecdo dos documentos que poderiam compor o corpus empirico. Dos 64
documentos encontrados no Estado da Arte, 28 deles foram selecionados, considerando,
principalmente, o reconhecimento de alguma pista de acontecimento®” e transformag@es que,
na dispersdo dos discursos da UNESCO sobre as func¢des da escola, evidenciasse a emergéncia
de alguma novidade e a constituicdo de novas regras e regularidades.

J& utilizando as ferramentas arqueoldgicas e genealdgicas, para essa sele¢do inicial,
considerou-se o recorte temético sobre as funcbes da escola, o problema dessa pesquisa e a

emergéncia de acontecimentos (como descontinuidades, novidades, contradicdes,

37 Vale lembrar que o acontecimento, nessa pesquisa, ¢ compreendido como uma mudanca, uma transformacao
gue vai se adequando as novas configuragdes, que pode reter, instaurando novas regularidades.
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deslizamentos e a instauracdo de novas regras de regularidade), buscando definir, a partir dai,
os documentos que iriam contribuir para a analise dos dados.

Deleuze (2017, p. 7), nos lembra que, para a constituicdo de um corpus, “é sempre
possivel determinar um numero finito de focos de poder em torno dos quais se formam circulos
de palavras, frases e proposicdes™®. Esses focos de poder tratam das singularidades que
emergem nas formagdes historicas. Dessa forma, nessa sele¢do inicial dos documentos para a
empiria, sem qualquer pretensdo de uma busca pela longinqua origem, foi feita uma escavacgéo
de documentos que apresentassem alguma pista de irrupgéo, que, na sua dispersdo, tornaram-

se sabidos, repetidos, transformados, ou mesmo, esquecidos e apagados.

4.2.3 Do surgimento da segunda porta de entrada documental

Durante a propria imersdo no repositério da UNESCO e a leitura mais atenta dos 28
documentos selecionados do conjunto documental das pesquisas encontradas no Estado da
Arte, ja no processo de constituicdo dos dados documentais para o corpus empirico, surgiu uma
segunda porta de entrada, incluindo a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948), cujo Art. 26° é sempre referenciado nos documentos ja mapeados.

Além desse documento, incluiram-se também todos os Relatorios de Monitoramento
Global da Educacdo Para Todos (EPT) e os Relatorios Globais de Monitoramento da
Educacio (GEM)¥, visto que, a partir dos anos 2000, a maioria dos enunciados faz referéncia
as DeclaracGes do Programa Educacdo Para Todos (EPT) e, a partir de 2016, faz referéncia ao
quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4), que, inserido na Agenda 2030 da

3 Diz Deleuze (2017) sobre a forma como Foucault constitui o seu corpus: “Ele da [aos focos de poder] um nome
bastante peculiar — que s6 poderemos compreender mais tarde —, ele 0os chama de “singularidades” (DELEUZE,
2017, p. 24). Para constituir um corpus, é necessario ter fiado primeiramente certo nimero de singularidades.
Singularidades sdo aquilo que mais tarde ele descobrird como sendo as fontes de poder e de resisténcia.

39 A segunda porta de entrada, além da DUDH, foi o mapeamento dos Relatérios de Monitoramento Global da
Educacao para Todos (EPT) (2002 a 2015) e dos Relatérios de Monitoramento de Educagdo Global (GEM) (2016-
2023), com foco no quarto objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS4), que busca a Educacdo de Qualidade.
Os relatorios sdo resultantes das trés importantes DeclaracBes da Educacdo para Todos: Jomtien, Tailandia (1990),
Dakar, Senegal (2000), Incheon, Coreia do Sul (2015) (todas mapeadas na primeira porta de entrada). Esses
Relatérios, embora elaborados por uma comissdo independente, estdo vinculados ao Programa da UNESCO, que
nasceu em 1990, em consequéncia de uma Conferéncia Mundial realizada em Jomtien, Tailandia e intitulada
Educacdo Para Todos (EPT). Todos os Relatdrios, tanto os EPT (2002 a 2015) quanto os GEM (2016 a 2023),
estdo disponiveis em UNESCO (2022b?).
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ONU, trata de “assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos”. (IPEA, 2015)%,

Dos 28 documentos selecionados no processo do Estado da Arte (primeira porta de
entrada) para a composi¢do do corpus empirico, sete deles eram esses relatorios. Dessa forma,
abriu-se a segunda porta de entrada documental, registrando, além da DUDH (ONU, 1948), todos
os outros 11 Relatérios de Monitoramento da Educacdo, a partir de sua cria¢do, nos anos de 2002,
até o ano de 2023, com o relatorio, intitulado A tecnologia e a educacao. (UNESCO, GEM, 2023).

Inicialmente, a importancia desses documentos (os outros Relatorios EPT e GEM) para
essa empiria, justifica-se porque, a partir dos anos 1990, observou-se que muitos documentos
no contexto da UNESCO eram produtos ou desdobramentos das orientacGes e diretrizes das
Declaracdes do Programa Educacdo Para Todos (EPT) (até 2015) e ao quarto Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4) da Agenda 2030 (a partir de 2015). Podemos dizer que
esses relatérios compdem as fungdes enunciativas da UNESCO, isto é, fazem parte do mesmo
“espaco colateral” (FOUCAUT, 2020, p. 118), cujos enunciados estdo circunscritos nas
formacgdes discursivas dos Programas EPT e ODS4.

Esses projetos, que se propdem a qualificar a educacédo a longo prazo, liderados pela
UNESCO, desenvolvem-se desde os anos de 1990, a partir de conferéncias para discussdo
do contexto econémico, social e politico, em interface com os cenarios educacionais. Ao
longo desse periodo, ja houve trés grandes e importantes conferéncias, que resultaram em
DeclaracBes consideradas marcos documentais norteadores de grande parte das politicas
educacionais dos paises signatarios da ONU/UNESCO: Declara¢des de Jomtien (1990),
Dakar (2000) e Incheon (2015).

A ultima Conferéncia, em 2015, em Incheon, ja estava diretamente conectada ao evento
da ONU, em Nova York, que, em setembro de 2015, publicou o documento Transformando o
Nosso Mundo: A Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel. Esse documento traz
alguns deslizamentos nos regimes de verdade da UNESCO, convocando, a partir dai, todos os
paises membros a se comprometerem a assumir medidas transformadoras para promover o
desenvolvimento sustentavel nos préximos 15 anos. Por isso, no mapeamento da segunda porta
de entrada, além dos Relatorios de Monitoramento da EPT (até 2015), os Relatorios de

Monitoramento de Educacdo Global, relacionados ao cumprimento do ODS 4*! (a partir de

40 Até 0 ano de 2023, somam-se 18 Relatdrios, entre EPT e GEM.

41 O ODS 4 traz como objetivo “assegurar a educacéo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades
de aprendizagem ao longo da vida para todos”. Por isso, a partir da Agenda 2030 da ONU, publicada em 2015, os
Relatorios de Monitoramento da Educacdo Para Todos voltam-se para o cumprimento desse Objetivo.
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2016) também foram selecionados, compondo as formagBes discursivas da UNESCO, no
ambito da educacéo e da escola.

E importante também lembrar que, ap6s o momento de Qualificacdo do projeto desta
Tese, no ano de 2022, identificou-se 0 mais recente e divulgado documento da UNESCO:
Relatério Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educacgdo. E, no
recorte temporal proposto para essa pesquisa, esse texto passa a ser, entdo, o documento final da
escavacdo. Ele propde uma reforma de curriculos e métodos de ensino, levando em consideracédo
os fendbmenos da globalizacdo, da mudanca climatica e da revolucéo digital. A sua insercéo nesta
juntada documental justifica-se por ter o mesmo porte de validacdo, veiculacdo e impacto
politico-social dos Relat6rios Aprender a Ser (1972) e Educacao um Tesouro a Descobrir (1986),
que, a partir de um estudo profundo de seus contextos, apresentam direcionadores para o futuro
da educacdo em todo 0 mundo. Esse novo documento se prop&e a ser 0 mais “novo contrato social
para a educacao”. (UNESCO, 2022e).

No processo de selecdo e analise desses documentos, em alinhamento com o problema e
0s objetivos desta investigacdo, foi necessario um olhar atento para os discursos que versam sobre
questBes consideradas caras no contexto educacional, como “direito universal”, “cidadania”,
“igualdade”, “formacé&o integral”, “desenvolvimento humano”, “transformac&o social”, “educacao
permanente”, entre outras. Esse cuidado foi importante para ndo perder de vista a analise sobre a
principal hipotese dessa Tese, que pressupde que esses termos vao sofrendo deslizamentos e sendo
ressignificados ao longo do tempo, conforme as condicBGes de possibilidade articuladas aos
governamentos da racionalidade (neo)liberal.

Para resumir esse processo inicial de coleta, tratamento e selecdo dos dados empiricos
ainda em estado primitivo, foram selecionados, da juntada total dos 77 documentos iniciais,

41*? documentos para a leitura na integra, organizados da seguinte forma:

a) 28 documentos selecionados no processo do Estado da Arte — sendo 21 documentos em
geral e 7 Relatdrios de Monitoramento Global da Educacéo para Todos (2002 a 2015) e
Monitoramento de Educacdo Global (2016-2023), com foco no quarto objetivo de

Desenvolvimento Sustentavel (ODS4);

b) 11 Relatorios de Monitoramento Global da Educacéo para Todos — que néo foram citados
diretamente nas pesquisas do Estado da Arte, mas que compdem o ciclo historico dos
Relatorios de Monitoramento da Educacéo (2002 a 2021);

42 O registro desses 41 documentos para a leitura na integra encontra-se como apéndice. E os 13 documentos finais
selecionados foram diferenciados no conjunto documental a partir da marcacdo da cor verde no quadro.



124

c) 1 documento considerado o recorte inicial dessa analise — Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (ONU, 1948);

d) 1 documento identificado apds a Qualificacdo, reconhecido pelo seu potencial
acontecimental e considerado o recorte final dessa analise — Relatdrio Reimaginar nossos

futuros juntos: um novo contrato social para a educagdo (UNESCO, 2022¢).

Apls a elaboracdo dos textos descritivos contextuais e das ementas de todos os
documentos escavados (no total de 77 textos, considerando a primeira porta de entrada
documental e a segunda), acdo que contribuiu para a selecdo posterior dos 41 documentos, 0
passo seguinte foi uma revisdo documental, a partir de uma nova busca dos textos na Biblioteca
Virtual da UNESCO ou a aquisicdo em sebos (quando o documento ndo era encontrado nos
acervos da Organizagio)®.

Esse movimento teve como objetivo garantir que o documento mapeado nas pesquisas
era 0 mesmo baixado ou adquirido, visto que ha um grande desdobramento de documentacao
sobre 0 mesmo tema ou acontecimento, nos acervos da UNESCO.

De posse de todos os 41 documentos, iniciei a leitura na integra dos textos, a fim de
identificar inicialmente enunciados que contribuissem para o entendimento do que era
continuidade e do que era descontinuidade nas formagOes discursivas. Esse entendimento era
uma acgdo fundamental para a selecéo criteriosa dos documentos que iriam, enfim, constituir o
corpus empirico.

Considerando que o corpus se trata de um “conjunto de dados ou documentos que foram
selecionados intencionalmente, para serem usados, trabalhados e cotejados com relagdo a uma
teoria prévia que se pretende problematizar, testar, demonstrar etc.” (VEIGA-NETO, 2022, p. 1),
essa primeira leitura levou em consideracdo, além do problema desta Tese, principalmente o
potencial da diferenca, do acontecimento, no processo de analise.

Segundo Veiga-Neto,

montar o0 corpus de uma pesquisa é uma operagdo necessaria — ainda que insuficiente
— para que se possa investigar o arquivo a partir do qual se formaram as coisas ditas
e sobre o qual elas sustentam sua prépria racionalidade e, consequentemente, sua
veridicidade. A arqueologia que Foucault nos oferece é capaz de preencher tal
insuficiéncia. (VEIGA-NETO, 2022, p. 1)

4 Os dois documentos adquiridos em sebos foram: Faure (1972) e Delors (2005).
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Dessa forma, essa primeira leitura, considerando tais aspectos, me permitiu a
identificacdo e a sele¢do dos 13 documentos que constituiram o corpus empirico final. Vale
ressaltar que os outros 28 documentos (do conjunto anterior de 41 textos), que foram excluidos
dessa selecdo, apresentaram uma riqueza enunciativa nas estratégias das regularidades e das
continuidades dos regimes de verdade ja constituidos. E 0s outros textos que compuseram 0
conjunto total dos 77 documentos da juntada inicial contribuiram, de alguma forma, para a

analise das condic6es de possibilidades historicas dos achados dessa pesquisa.

4.2.4 Do percurso metodoldgico para a selecdo dos documentos que compuseram o

corpus empirico

Ap0s toda a juntada e selecdo documental, anteriormente descrita, iniciei a composicao
do corpus empirico, tendo como principal referéncia o problema e a hipdtese desta Tese.
Embora se considere que a empiria tenha se iniciado desde o Estado da Arte, com 0 mapeamento
de documentos citados e estudados nas pesquisas encontradas nesse primeiro movimento
investigativo (primeira porta de entrada) e também outros documentos encontrados na propria
leitura dos textos da primeira porta de entrada (Ssegunda porta de entrada), o processo de
definicdo e composicdo do corpus, como material constituido a partir dos propdésitos dessa
pesquisa, iniciou-se com a leitura na integra e a analise dos 41 documentos selecionados
inicialmente da massa documental dos 77 textos.

A primeira leitura desses 41 documentos permitiu o reconhecimento daqueles que
traziam a irrupcdo de novidades, diferengas, deslizamentos, na constituicdo das formagdes
discursivas da UNESCO sobre as funcGes da escola, em suas condi¢des histdricas de
possibilidade. O reconhecimento dessas irrupgdes foi balizado pelos critérios da
problematizacdo deste estudo: os discursos da UNESCO sobre as fungdes da escola e os
possiveis deslizamentos e ressignificagdes de alguns termos caros a educagao, como “direito
universal”, “cidadania”, “igualdade”, ‘“formacdo integral”, “desenvolvimento humano”,
“transformacao social”, “‘educacdo permanente”.

Nessa primeira rodada de leitura, reiterou-se o potencial acontecimental da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), como corte inicial desse corpus. Esse documento
é referenciado sistematica e intencionalmente, ao longo do tempo, por todos outros textos. Ele
traz diferencas estratégicas e o surgimento de novos regimes de verdade sobre a educacao, apos

a Segunda Guerra Mundial. E um marco histérico importante na consolidagéo do discurso sobre
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a educacdo como um direito universal e fundamental, elemento estruturante para a garantia,
inclusive, dos outros direitos. Reforga a ideia de que a educacdo, para além de um direito
individual, contribui para o desenvolvimento pessoal e coletivo, consolidando a cidadania e
promovendo a compreenséo entre as nacdes e a paz mundial. O detalhamento desse monumento
esta registrado no capitulo de anélise dos achados empirico, intitulado Enfim, Escola Para Qué?

Foi também possivel reconhecer a forca das “singularidades” (DELEUZE, 2017, p. 24)
dos Relatdrios Aprender a Ser (FAURE, 1972), Educacdo: um Tesouro a Descobrir (DELORS
et al., 1996) e, a partir de seu lancamento em 2022, o Relatério Reimaginar nossos Futuros
Juntos: um Novo Contrato Social para a Educacdo (UNESCO, 2022¢). Esses documentos,
encomendados estratégica e periodicamente pela UNESCO, a fim de fazer um estudo completo
sobre as condicGes da educacdo no mundo, em periodos criticos da humanidade e num espaco
temporal médio de 20 anos, de um relatorio para o outro, trazem os norteadores e as diretrizes
para o futuro da educagdo no mundo. Diretamente articulados ao modo de ser, agir e pensar da
racionalidade (neo)liberal, trazem estudos, orientacdes, balizamentos, normatizacdes para as
politicas educacionais, propondo conceitos, tematicas, direcionamentos, acdes e metas
alinhadas aos imperativos do desenvolvimento econdmico e do mercado.

O mesmo se reconhece nas Declaragdes Mundiais sobre Educacéo para Todos (Jomtien,
1990; Dakar, 2000; Incheon, 2015). S&o identificadas como documentos fundamentais para
essa analise, visto que se inserem nos arquivos discursivos da UNESCO, no conjunto das
emergéncias, sustentacdo e circulacdo dos enunciados (VEIGA-NETO, 2022). Tais
Declaracdes, geralmente ancoradas nos relatorios citados, sdo documentos que traduzem os
compromissos internacionais importantes e suas metas para a garantia da universalizacdo, do
acesso e da qualidade da educacdo. Tudo articulado a fabricacdo dos saberes da invencao da
pobreza nos paises pds-coloniais e as l6gicas do governamento (neo)liberal.

Para complementar a composi¢cdo desse corpus empirico, ainda considerando a
proficuidade no garimpo de enunciados para analise do sistema das condic¢des historicas de
possibilidade do que é permitido ser pensado e enunciavel nos regimes de verdade da UNESCO,
sobre as fungOes da escola, foram identificados, do conjunto dos 41 documentos anteriores, 0
Projeto Principal de Educagdo na América Latina e no Caribe — Boletim N. 12 (conhecido
como Declaracdo De Bogota — 1987), e o documento Educacdo e conhecimento: eixo da
transformacéao produtiva com equidade (uma visao sintética) — (1993).

Esses documentos foram produzidos pela Comissdo Econdmica para a América Latina
e o Caribe (CEPAL), uma frente regional latino-americana, vinculada a propria UNESCO e a

ONU, que tem como objetivo monitorar as politicas voltadas ao desenvolvimento econdmico
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da regido, assessorar as agOes encaminhadas para esse desenvolvimento e contribuir nas
relacfes econdmicas dos paises dessa regido, tanto entre eles quanto entre as demais na¢des do
mundo. Os documentos, ainda que se ajustem as especificidades locais, estdo imbricados as
diretrizes mundiais da UNESCO no ambito da educacéo.

O Projeto Principal de Educagdo para a América Latina e Caribe (PPE) e o Projeto
Regional de Educagdo para a América Latina e Caribe (PRELAC) foram desenvolvidos a
partir dos anos de 1981, como foruns regionais de discussdes das politicas governamentais em
educacdo. O documento Educacdo e conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com
equidade (CEPAL; UNESCO, 1993) apresenta propostas e orientacbes desenvolvidas pela
Comissdo Econémica e explicita os principais fundamentos nos quais 0s paises da regido
deveriam nortear suas politicas educacionais. A articulacdo entre educacéo, conhecimento para
o desenvolvimento econémico e social da América Latina e do Caribe € o eixo principal desse
texto, tornando-o um documento proficuo para o garimpo de enunciados que contribuam para
os achados e sua analise.

Ainda na composicdo desse corpus, alguns relatorios de monitoramento global da
Educacdo para Todos, produzidos logo ap6s a Declaracdo de Dakar (2000) e de Incheon (2015)
foram selecionados, considerando a forca de regularidade e o seu lugar estratégico no processo
de constituicdo dos arquivos discursivos da UNESCO*. Assim, passaram a compor 0 Corpus 0s
relatorios Educacdo Para Todos: o Mundo Esta no Caminho Certo? (UNESCO, 2002c) e
Educacdo para pessoas e o planeta: criar futuros sustentaveis para todos, relatério de
monitoramento global da educacdo (UNESCO, 2016a). Foram os relatorios produzidos logo ap6s
as duas Declaracoes: de Dakar (2000) e de Incheon (2015). Eles contribuem para o entendimento
das estratégias de implantacdo e manutencao de novos saberes nos arquivos da UNESCO sobre
as funcbes da escola.

Por fim, considerando as condigdes historicas de possibilidade voltadas para os desafios
globais que, a partir dos anos 2000, 0 mundo enfrenta e a emergéncia de constituicdo de um
futuro mais sustentavel e equitativo para todos, buscando a erradicacdo da pobreza e das crises
humanitarias, a protecdo do meio ambiente, a promog¢do da igualdade de género, a acédo
climatica, dentre outros objetivos, reconhece-se também a importancia acontecimental da
Declaracéo de Aichi-Nagoya sobre educacao para o desenvolvimento sustentavel (2014) e do
documento Educacéo para a cidadania global: topicos e objetivos de aprendizagem (2016).

4 0 arquivo é aquilo que define os “critérios” e as condigcdes de possibilidade para o aparecimento e o
desenvolvimento de um discurso; é o que determina a dizibilidade ou enunciabilidade de um discurso. (VEIGA-
NETO, 2022, p. 3).
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Tais documentos implicam a educagéo, de forma geral, e a escola, de forma institucional, com
a necessidade de uma formacdo de cidaddos globais, para um desenvolvimento sustentavel, em
discursos alinhados as demandas da racionalidade neoliberal.

A partir, entdo, dos argumentos apresentados quanto ao potencial de acontecimentos,
articulados aos governamentos (neo)liberais e dos critérios teérico-metodologicos da Oficina
de Foucault que nortearam essa composi¢do, 0 corpus empirico se constitui a partir dos
seguintes documentos, em ordem cronoldgica:

1. Organizacdo das Nacdes Unidas. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. 10 de
dezembro de 1948;
2. FAURE, Edgar. Relatério Aprender a Ser. 18 de maio de 1972;

w

UNESCO. Projeto Principal de Educagdo na América Latina e no Caribe: Declaracao de
Bogoté. Boletim N. 12, 1987;

UNESCO. Declarac¢éo Mundial sobre Educacgdo Para Todos. Jomtien, 9 de marco de 1990;
UNESCO. Educacédo e Conhecimento: Eixo da Transformacéo Produtiva com Equidade. 1993;
UNESCO. Relatério Educacao: Um Tesouro a Descobrir. 1996;

UNESCO. Declaragao Educacéo Para Todos: O Compromisso de Dakar. 2000;

© N o 0 &

UNESCO. Relatoério de Monitoramento Educacao Para Todos: O Mundo Estd no Caminho
Certo? 2002;

9. UNESCO. Declaracédo de Aichi-Nagoya sobre Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel.
2014;

10. UNESCO. Educacéo 2030: Declaracgéo de Incheon e Marco de Acéo. 2015;

11. UNESCO. Relatério de Monitoramento Educacédo para Pessoas e o Planeta. 2016;

12. UNESCO. Educacao para a Cidadania Global: Tépicos e Objetivos de Aprendizagem. 2016;
13. UNESCO. Relatério Reimaginar Nossos Futuros Juntos: Um Novo Contrato Social para a

Educacéo. 2022.

Para maior apropriacdo dos 13 documentos que compuseram O COrpus empirico,
apresenta-se a seguir cada um deles, detalhados a partir das seguintes categorias: (1) titulo; (2)
capa; (3) data de publicacdo; (4) autoria; (5) contexto; (6) idioma; (7) idiomas disponiveis; (8)

género textual; (9) fonte; (10) sumério ou descric¢do da estrutura textual (quando ndo ha sumario).
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QUADRO 0
Declaracao Universal dos Direitos Humanos °

o :

1. A DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS

DATA DE PUBLICACAO 10 de dezembro de 1948

AUTORIA ONU

CONTEXTO Assembleia Geral da ONU

IDIOMA Francés

IDIOMAS DISPONIVEIS Atualmente, o documento pode ser lido em linguas e dialetos de todo o

globo, do Abkhaz ao Zulu, e também foi traduzido para as linguagens de
sinal britanica e espanhola. 0 501¢ idioma a ganhar uma tradugéo foi um
dialeto da lingua Quechua falado no departamento de La Paz.

Disponivel em:

https://brasil.un.org/pt-br/75167-declaracao-universal -dos-direitos-hu
manos-esta-disponivel-em-mais-de-500-idiomas. Acesso em: 23 mar.
2022.

GENERO TEXTUAL Declaraciio (Documento resultante de Assembleia)

Disponivel em:
https://brasil.un.org/pt-br/gi601-declaracao-universal-dos-direitos-hu
manos. Acesso em: 26 mar. 2022.

FONTE

Disponivel em:
https:/funric.org/pt/declaracao-universal-dos-direitos-humanos/.
Acesso em: 26 mar. 2022,

FONTE

SUMARIO Sem sumaério.

Estrutura do texto:

- Preambulo

- Assembleia Geral Proclama
- 30 Artigos

Fonte: Elaborado pela autora.
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FIGURA ?-

Capa de Apprendre a étre

19 =

Edgar Faure
Felipe Herrera- Abdul-Razzak Kaddoura
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Majid Rahnema-Frederick Champion Ward
\ A =
Apprendre a étre

Unesco - Fayard ‘

Fonte: UNESCO (2022a).
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QUADRO 0
6 Aprender a ser .

2. APRENDER A SER

DATA DE PUBLICACAO 1972

AUTORIA Faure, Edgar, Herrera, Felipe, Kaddoura, Abdul Razzak, Lopes, Henri,
Petrovski, Arthur V., Rahnema, Majid, Ward, Frederick Champion.

CONTEXTO Relatério encomendado pela UNESCO.

IDIOMA Francés

IDIOMAS DISPONIVEIS g souss (@rabe), ;X 18 (mandarim), English, Italiano, Portugués, Espafiol.
GENERO TEXTUAL Relatério-livro

Disponivel em:

FONTE https://unesdoc.unesco.org/search/454ccsde-3c74 -4bes-abba-bce870c6
cecg. Acesso em: 26 mar. 2022.

SUMARIO APRESENTACAO DO RELATORIO ... 9
PREAMBULO POR EDGAR FAURE st wsssi a8 sams oo s s suaniais 15
[ Educagaoc:eidestinoido homem .. osvsmmamesisnnanvs i 17
II. A revolugdo cientifica e técnica. Educagido e democracia ........... 20
III. A mutagdo qualitativa. A motivagio e o emprego ................... 26
IV. Instituigdo escolar e cidade educativa ................................ 32
V. Osinstrumentos da transformagao ...............coovvviiiiiiinn, 34
VI..A cooperacao internacional,..ou v cosmems sammsmes smascoss 37
PRIMEIRA PARTE
O OUESEVERIFICA . visansihii e s e e e S s a1
CapituloI - O tema da educagio ...........covveviiiiiiiiiiiiiiiiinn, 43
A heranga do passado. ... 44
ASPECtOS ACTUAIS .. ...t 54
Capitulo Il — Progresso e barreiras . .........c..coeiviviiiiiiiinn. 70
Necessidade e PLOCULA cecwismsomsvmmsnio smissmessrsim s o s SFToeviae 72
Os termos do possivel................o 84
RESEIVAS B INCIOS! ¢ insmsing shmimprsssn i ms i s S eanT 92
Desedquilibrios e disparidades:: oo s 102
Capitulo IIl - A educagéo, produto e factor da sociedade............... 111
Impressoes e dificuldades ........................... 113
Contornose:contelidos cisismem i diam s e e 18
Caminhos da. demOCTACTA: e v s S SR 4 130
Epilogo I (Em forma de antitese) — A propdésito
de:algumasidelasTeitas. .o R 145
SEGUNDA PARTE
PERSPECTIVAS PARA O FUTURG: suwvsinisic s don sisiip s smuaiiis 151
Capitulo IV - O tempo das interrogagoes ................................ 153
O 1 Lo 153
As diferencas. ... ... 159
O e 1o T T 169
A A C A e s s S S S e A 172
Capitulo V - Factos que constroem o futuro............................. 176

O laboratdrio descobre. ..o 178




0 desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia........................... 190
A pratica aplicae porsuavezinventa................................... 213
Capitulo VI — Transcendéncia....................ococoiiiiiiiiin, 227
Para um humanismo cientifico.................................. 229
Pela criatividade ... 231
Por um compromisso social ... 9233
Paraohomem completo......................... 237
Epilogo II (A maneira de pressigio) - Uma cidade educativa.......... 245
TERCEIRA PARTE

PARA UMA CIDADE EDUCATIVA ... e 253
Capitulo VII - Lugares e funcoes das estratégias educativas. . ... e 255
Politica, estratégia, planificagio..................... 255
Caracterizacio das estratégias educativas............................... 260
Capitulo VIII - Elementos para as estratégias contemporaneas. . ... .. 265
Melhoriasereformas................. 267
Inovagio e procura de alternativas ... 271
Capitulo IX - Os caminhos da solidariedade............................. 343
Causas € FAZOLS . ... . ..ottt 345
Cooperagdo e permuta de experiéncias .................................. 347
Fontes e modos de assisténcia ... 361
APENDICES . 379
Apéndice I - Composicao e métodos de trabalho da comiss@o........ 381
Apéndice II - Sugestdes relativas ao mandato da Comissdo ........... 333
Apéndice III - Paises visitados pelos membros da Comissao .......... 385
Apéndice IV - Visitas as organizacdes internacionais

e reglonals @ PeUNIORS . ...t 386
Apéndice V - Documentos preparados para a Comisso............... 388
Apéndice VI - Observadores convidados para as

reunides da Comisso. .. ... 393
Apéndice VII - Estatisticas daeducagdo, ................................. 395
Apéndice VIII - Despesas ptiblicas feitas com a educagio.............. 412
Apéndice X - 0 analfabetismo no mundo de hoje eamanha......... .. 438
INDICE REMISSIVO ... ... 433

Fonte: Elaborado pela autora.
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FIGURA )
Capa de Proyecto principal de educacion:

20 en América Latina y El Caribe
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Fonte: UNESCO (2022a).
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Boletim n? 12: Declaracao de Bogota °

7

3. PROJETO PRINCIPAL DE EDUCACAO NA AMERICA LATINA
E NO CARIBE - BOLETIM N. 12 - DECLARACAO DE BOGOTA

DATA DE PUBLICACAO 1987

AUTORIA UNESCO Regional Office for Education in Latin America and the
Caribbean. PROMEDLAC - Proyecto Principal de Educacién en América
Latina y el Caribe.

CONTEXTO A Il Reunido do Comité Intergovernamental do Projeto Principal de
Educacio paraa América Latina e Caribe e a VI Conferéncia de Ministros
de Educacdo, realizadas entre 24 de margo e 4 de abril de 1987, na cidade
de Bogota.

IDIOMA Espanhol

IDIOMAS DISPONIVEIS Espanhol

GENERO TEXTUAL Boletim (nimero periddico) (Documento resultante de reunido).

FONTE Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pfooo0146859_spa?e=null&queryld=
ddce7dar-b6fz-48do-8d83-4c380d8fgfaz. Acesso em: 26 mar. 2022.

SUMARIO PresentaCion ... . ove e 2

Segunda Reunién del Comité Regional Intergubernamental

del Proyecto Principal en la Esfera de la Educacién y Sexta
Conferencia Regional de Ministros de Educacién y de Ministros
Encargados de la Planificacion Econdmica de los Estados

Miembros de América Latinayel Caribe. ................................ . 5
Demanda Nacional de Planificadores de Educacion. Walter Garcia. . ... 23
Pedagogia Masiva Audiovisual. J. Manuel Calvelo Rios.................... 30
Proyecto de Educacién Nutricional en Jamaica. Carol Baume........... 35
Actividades OREALC.......... ... 46
Publicaciones OREALC....... ... 61

Fonte: Elaborado pela autora.
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FIGURA =\.
Capa de Declaracao Mundial sobre Educaciao para ?°
Todos (Jomtien, 1990) . s
21 5
D b M sobre E para Todos:
promsoph o :

Fonte: UNESCO (2022a).
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QUADRO " 0
Declarac¢ao Mundial sobre Educac¢ao para Todos °
8 (Jomtien, 1990)
-]
4. DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS
(JOMTIEN, 1990)
DATA DE PUBLICACAO g de marco de 1990
AUTORIA UNESCO, Inter-Agency Commission for WCEFA. Comissao Inter-

Agencial para Conferéncia Mundial sobre a Educacio para Todos.

CONTEXTO Conferencia Mundial sobre la Educacién para Todos - Satisfaccion de
las Necesidades Basicas de Aprendizaje, Jomtien, Thailand, 1990

IDIOMA Inglés

IDIOMAS DISPONIVEIS Portugués, Espanhol

GENERO TEXTUAL Declaracdo (Documento resultante de Conferéncia). Publicagdo periodi-
ca.

FONTE Disponivel

em:https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pfooooo862g91-_por?1=null&qu
eryld= dfgeoedf-oc6e-4860-g4cc-119940e82c3c. Acesso em: 26 mar.
2022.

SUMARIO Sem sumdrio.
Estrutura do texto:
Preambulo:
Objetivos (Artigos de 1a10);
Introdugao;
Objetivos e metas;
Principios de acfo;
Acéo prioritaria a nivel nacional;
Acdo prioritaria a nivel regional;
Acdo prioritaria a nivel mundial.
Calendario indicativo de implementagio para os anos go.

Fonte: Elaborado pela autora.
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5. EDUCACAO E CONHECIMENTO: EIX0 DA TRANSFORMACAQ
PRODUTIVA COM EQUIDADE (UMA VISAO SINTETICA)

DATA DE PUBLICACAO 1993

AUTORIA OTTONE, Ernesto. Tradugio Emiliano G. Waiselfisz. - Brasilia;
MEC/INEP, 1993. Dentro do acordo MEC/UNESCO.

CONTEXTO Segundo volume da série Atualidades Pedagdgicas da Colegfio Cadernos
da Educacfo Basica, editados pela Secretaria de Educacio Fundamental
do MEC. A escolha do texto de Ernesto Ottone, sobre Educacio e
Conhecimento: Eixo da Transformacéo Produtiva com Equidade, que é
uma sintese de um trabalho de maior félego, desenvolvido pela CEPALO-
REALC, sobre a urgente necessidade de se por em pratica novas
diretrizes de politica educacional.

IDIOMA Portugués

IDIOMAS DISPONIVEIS Portugués

GENERO TEXTUAL Livro/resumo de publicacio

FONTE Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/

download/texto/meoo1777.pdf. Acesso em: 26 mar. 2022.

SUMARIO APRESENTACAQ . .o 7
Por que a Prioridade & Educacfo e ao Conhecimento? .............. ... 10
Ofimdeum Ciclo..... ..o 1
Necessidade de Transformacdo da Educacio, a Capacitagao
e o Potencial Cientifico-Tecnolégico.............. e e 12
Uma Estratégia para a Transformacéo da Educagao e do
Conhecimento ... ... .. 14
Um Conjunto de Politicas para Por em Pratica a
Proposta Estratégica..............................co e e 15

Fonte: Elaborado pela autora.
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6. EDUCACAO: UM TESOURO A DESCOBRIR, RELATORIO PARA A UNESCO DA
COMISSAO INTERNACIONAL SOBRE EDUCACAO PARA O SECULO XXI

DATA DE PUBLICACAO 1996

AUTORIA DELORS, Jacques. Comision Internacional sobre la Educacion para el
Siglo XXI

CONTEXTO Relatério encomendado pela UNESCO.

IDIOMA Portugués (Ed. 2010)

IDIOMAS DISPONIVEIS Wgsogs (arabe), A (bengali) Catala, SXiE (mandarim padréio),

English, Francais, Deutsch, eN\nvikry (grego), ¥a7pn (hebraico), hun,
Bahasa Indonesia, Italiano, BZ5E (japonés), &), (persa), Romani,
Pycckuin a3bik (russo), slv (eslovena), Espaiiol

GENERO TEXTUAL Relatdrio.

FONTE Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pfoooo21563172=null&queryld=
67b772b6-850e-436C-8998-4d3648fzac4b. Acesso em: 26 mar. 2022.

SUMARIO A Educaciio ou a utopia necessaria
Jacques Delors. . ... . 5
O quadro prospectivo...................o 6
AS tenSOes @ SUPEIAL . ... oot 8
Pensar e construir nosso futuro comum. ... 10
Suscitar o interesse da sociedade pela educagio ao longo davida. .. .. 12
Reconsiderar e articular as diferentes etapas da educagio. .. .. .. s 15
Levar a bom termo as estratégias das reformas educacionais .......... 19
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PRIMEIRA PARTE: HORIZONTES
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Pistas e RecomendagOes. ..o o7
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Pistas e Recomendagies. ..o o7
Capitulo 3. Do crescimento econdomico ao desenvolvimento
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Pistas e Recomendagdes. ... 29

SEGUNDA PARTE: PRINCIPIOS
Capitulo 4. Os quatro pilares da educagao

Pistas e Recomendagies. ..........oooviii i 31
Capitulo 5. A educagio ao longo da vida
Pistas e recomendagies ... 32

TERCEIRA PARTE: ORIEN TACf)ES

Capitulo 6. Da educacgiio basica a universidade

Pistas e Recomendagies. ... ......oooviiiiiii 33
Capitulo 7. Os professores em busca de novas perspectivas

Pistas e recomendagies ... 34
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Fonte: Elaborado pela autora.
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7. EDUCACAO PARA TODOS, 0 COMPROMISSO DE DAKAR

DATA DE PUBLICACAO 2001

AUTORIA UNESCO: Oficina Nacional en el Brasil [816], Brazil. National Council of
Educational Secretaries [33], A¢do Educativa (Brazil), Fundacion Ford

CONTEXTO Férum Mundial sobre Educagio Dakar 2000

IDIOMA Portugués

IDIOMAS DISPONIVEIS Portugués

GENERO TEXTUAL Texto resumo — livro

FONTE Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/ pfooooie750g.

Acesso em: 26 mar. 2022.

SUMARIO APreSentaciio. .. .. .. ... 5
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Fonte: Elaborado pela autora.
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8. EDUCACAO PARA TODOS: 0 MUNDO ESTA NO CAMINHO CERTO?

DATA DE PUBLICACAO 2002
AUTORIA Equipe do Relatério de Monitoramento da Educagio Global
CONTEXTO Relatério de Monitoramento do Programa Educacio para Todos a partir

do Foérum Mundial de Dakar, Senegal (2000)

IDIOMA Inglés
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Educacao e capacidades humanas.......................................... 31
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Fonte: Elaborado pela autora.
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9. DECLARACAO DE AICHI-NAGOYA SOBRE EDUCACAO
PARA O DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL
DATA DE PUBLICACAO 2014
AUTORIA UNESCO
CONTEXTO Conferencia Mundial de la UNESCO sobre Educacion para el Desarrollo
Sostenible, Aichi-Nagoya, Japan, 2014
IDIOMA Espanhol
IDIOMAS DISPONIVEIS English, Frangais, Pycckui a3biK (russo), 10g ;o5 (drabe), ;X218
(mandarim)
GENERO TEXTUAL Declaragio (Documento resultante de uma Conferéncia)
FONTE Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pfoooo231074 -spa. Acesso em: 27
mar. 2022.
SUMARIO Sem sumario.

-

=

10.

11.
12.

13.
14.
15.

16.

Estrutura do texto:
Introducao;

L.

2.

Elogiando os resultados;

Expressando reconhecimento aos governos, organismos da
ONU, organizagdes ndo governamentais, instituicoes e
organizagoes educativas de todo tipo;

Recordando o compromisso internacional;

Tomando nota do Programa de a¢do mundial EDS;
Reafirmando que a EDS constitui um meio essencial para se
fazer efetivamente o desenvolvimento sustentavel;
Acomodando com satisfag@o o crescente reconhecimento
internacional da EDS;

Tomando nota;

Sublinhando o potencial da EDS;

9. Destacando que a EDS representa uma oportunidade uma

responsabilidade que deve conduzir os paises;

Destacando que a realizagio da EDS deve ter plenamente em
conta as especificidades locais, nacionais, regionais e
mundiais;

Agradecendo o compromisso de todos;

Comprometendo-se a dar um impulso na condugao do
Programa de agdo mundial;

Fazendo uma convocacio;

Instando todos os interessados;

Convidando os governos dos Estados Membros da UNESCO a
maiores esforgos;

Solicitando a Diretoria Geral da UNESCO.

Fonte: Elaborado pela autora.
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IMPLEMENTACAO DO OBJETIVO DE DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL 4:
ASSEGURAR A EDUCACAO INCLUSIVA E EQUITATIVA DE APRENDIZAGEM AO LONGO
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DATA DE PUBLICACAO 2015 (2016 publicacio em portugués)

AUTORIA UNESCO

CONTEXTO Documento do Programa EPT

IDIOMA Portugués

IDIOMAS DISPONIVEIS English, Francais, Espafiol, Pycckui asblk (russo), g o (drabe) SXi&
(mandarim)

GENERO TEXTUAL Declaragio

FONTE Disponivel em:

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pfoooo245656_por?1=null&query
Id= 6gocg6a8-5558-4d83-g6ce-12dd6eez8771. Acesso em: 27 mar. 2022,

SUMARIO Estrutura do texto inicial (Declaragdo):

Preambulo;

Rumo a 2030: uma nova visdo para a educacao;
Implementacdo de nossa agenda conjunta;

Declaragdes dos lideres das agéncias organizadoras do
Forum Mundial de Educagio 2015;

Estrutura do texto ODS 4 - Educagédo 2030 - Marco de acéo;

Agradecimentos;

Sumdrio:
Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 .......................... 20
INtroducfo ... ... 22
[. Visdo, fundamentacao e principios .................................. 24
[I. Objetivo, abordagens, estratégicas, metas e indicadores ... ... .. 29
Objetivo central .. ... .. ... ... ... ... ... 29
Abordagens estratégicas. .. ... 31
Metas e estratégias indicativas......................................... 35
Meios de implementacao, .............................................. 51
Indicadores. ... 56

III. Modalidades de implementagdo . ..................................... 57
Governanca, responsabilizagdo e parcerias........................... 57
Coordenacdo efetiva.. ... 60
Monitoramento, acompanhamento e revisio para politicas
baseadas em evidéncias.................................. 64
Financiamento................... ... 66
CONCIUSAO. ... 7

Anexo I: Indicadores globais (Situagio em julho de 2016).............. 72

Anexo II: Marco de indicadores temdticos propostos
Fonte: Elaborado pela autora. (Documento em andamento - situagdo em julho de 2016).. .. ... .. ... 75
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11. EDUCACAO PARA PESSOAS E 0 PLANETA: CRIAR FUTUROS SUSTENTAVEIS PARA
TODOS, RELATORIO DE MONITORAMENTO GLOBAL DA EDUCACAO 2016, RESUMO

DATA DE PUBLICACAO 2016
AUTORIA UNESCO - Equipe do Relatério de Monitoramento da Educagio Global.
CONTEXTO Relatério de Monitoramento do Programa de Monitoramento Global da

Educacio (GEM)

IDIOMA Portugués

IDIOMAS DISPONIVEIS English, Francais, Espafiol, Pycckuit a3bik (russo), g ,ogs (drabe), ;X5
(mandarim), Tiéng Viét (vietnamita), Bahasa Indonesia, Deutsch

(alemao), © ﬁfﬂ (hindi), W@Tﬁﬁbengalés), Gl (persa).

GENERO TEXTUAL Relatério de Monitoramento.

FONTE Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pfoo00245745-por. Acesso em: 27
mar. 2022.

SUMARIO Sem sumario.

Estrutura do texto:
Educacdo primdria e secundaria;
Primeira infancia; Prefacio;
Introducao;
Educacdo e desenvolvimento sustentavel: como se conectam e por
que esses vinculos sdo importantes;
Prosperidade: economias sustentaveis e inclusivas:
Pessoas: desenvolvimento social inclusivo;
Paz: participacio politica, paz e acesso a justica;
Lugares: cidades e assentamentos humanos;
Parcerias: criar condi¢6es para alcancar o ODS4 e os outros ODS;
Projecdes: até que ponto expandir a educacdo afetara os resultados
do desenvolvimento sustentavel?
Educacao e sustentabilidade: o que sabemos e 0 que precisamos
saber;
Os desafios de monitor a educacdo nos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel;
Educacdo técnica, profissional, tercidria e de adultos;
Habilidades para o trabalho;
Equidade;
Alfabetizaco e conhecimentos basicos de matemadtica;
Desenvolvimento sustentavel e cidadania global;
Instalacdes educacionais e ambientes de aprendizagem:
Bolsa de estudo;
Professores;
Financiamento.
Sistemas educacionais;
A educagdo nos outros Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel;
Prioridades para o monitoramento da educagdo nos Objetivos de
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Fonte: Elaborado pela autora.
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12. EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL: TOPICOS
E OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
DATA DE PUBLICACAO 2016
AUTORIA UNESCO
CONTEXTO Documento se inspira na publicaciio da UNESCO “Educacio Global para

a cidadania: preparando alunos para os desafios do século XXI” e
resultante de 3 eventos importantes da UNESCO sobre Educacdo para a
Cidadania Global realizados de dezembro de 2013 a janeiro de 2015:
Consulta Técnica sobre Educacio para a Cidadania Global (set. 2013),
Primeiro e Segundo Féruns da UNESCO sobre Educacio para a Cidada-
nia Global (dez. 2013 e jan. 2015).

IDIOMA Portugues

IDIOMAS DISPONIVEIS IJg st (rabe), Dansk (dinamarqués), English, Francais, Italiano, ko]
(coreano), Pycckuih a3bik (russo), Espaiiol, slv (eslovena), 919
(bengalés).

GENERO TEXTUAL Livro Guia Pedagdgico

FONTE Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pfoooo244826.

Acesso em: 27 Imar. 2022.

SUMARIO Prefacio ... 1
LoIntroduglo .. ... 13
1.1 0 que € a educacdo para a cidadania global? .. .............. ... 14
1.2 Como foi elaborado este guia?. .......... ... B 17
1.3 A quem se destina este guia e como ele pod

serutilizado?. ... 18

2. 0 guia - contetidos de aprendizagem da educacio
paraa cidadaniaglobal ... 21
2.1 Dimensodes conceituais...................... 22
e.2Resultados ... s e 22
2.3 AtribUtOS 23
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2.5 0bjetivos . 26
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27 Matrizdeorientacdo ......... ... 27
3. Implementagao da educacao para a cidadaniaglobal ... .. ... 45
3.1 Como integra-la nos sistemas de educagio .................... 46
3.2 Como implementa-laem saladeaula .......................... 51
3.3 Como avaliar os resultados da aprendizagem ................. 56
ANEXOS . . ... 59
Anexo 1: Exemplos de praticas e recursosonline .. ................ 6o
Anexo 2: Bibliografia ..., 67
Anexo 3: Lista de participantes dos testes de campo.............. 73

Fonte: Elaborado pela autora.
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13. RELATORIO REIMAGINAR NOSSOS FUTUROS JUNTOS:
UM NOVO CONTRATO SOCIAL PARA A EDUCACAO.

DATA DE PUBLICACAO 2022
AUTORIA International Commission on the Futures of Education
CONTEXTO Ultimo relatério da UNESCO, na mesma dimensio dos relatérios de

Edgar Faure (1972) e Jacques Dellors (19g6).

IDIOMA Portugués

IDIOMAS DISPONIVEIS English, Francais, coreano, Espanol, dinamarqués, mandarim, malaio
Indonesia, Catald, mongol, drabe, Italiano

GENERO TEXTUAL Relatério - livro

FONTE Disponivel: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48225/pfooooz81115. Acesso
em 02 maio. 2023.

SUMARIO INTRODUCAO

A sobrevivéencia da humanidade, dos direitos humanos e do planeta
vivo estdo em risco 6

A necessidade de um novo contrato social para a educacéo 8
Redefinicio dos propdésitos da educagio g

Organizacio do Relatério 12

PARTE I - ENTRE AS PROMESSAS DO PASSADO E 0S FUTUROS
INCERTOS

CAPITULO 1 RUMO A FUTUROS EDUCACIONAIS MAIS JUSTOS
Ampliacdo incompleta e desigual da educacdo
Pobreza persistente e desigualdade crescente
Uma teia de exclusdes
CAPITULO 2 RUPTURAS E TRANSFORMA(;@ES EMERGENTES
Um planeta em perigo
0 digital que conecta e exclui
Retrocesso democritico e polarizacio cada vez maior
O futuro incerto do trabalho
REIMAGINAR NOSSOS FUTUROS JUNTOS — Um novo contrato
social para a educacio

PARTE II - RENOVAR A EDUCACAOQ

CAPITULO 5 PEDAGOGIAS DE COOPERACAO E SOLIDARIEDADE
Reimaginar as abordagens pedagdgicas
Percursos pedagdgicos em todas as idades e fases
Renovar a missao da educacao superior
Principios para o didlogo e a agiio
CAPITULO 4 0S CURRICULOS E 0S CONHECIMENTOS COMUNS EM
EVOLUCAO
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Participaciio nos conhecimentos comuns
0 papel facilitador da educacao superior
Principios para o didlogo e a agio
CAPITULO 5 O TRABALHO TRANSFORMADOR DOS PROFESSORES
Reformular o ensino como uma profissio colaborativa
0 desenvolvimento profissional do professor é indissociavel de sua
vida
Solidariedade publica para transformar o ensino
Relacdes continuas das universidades com os professores
Principios para o didlogo e a agio
CAPITULO 6 PROTEGER E TRANSFORMAR AS ESCOLAS
0 papel insubstituivel das escolas
A necessaria transformacao das escolas
Transicdes da escola para a educagiio superior
Principios para o didlogo e a agio
CAPITULO 7 EDUCA(;EO EM DIFERENTES TEMPOS E ESPACOS
Direcionar oportunidades educacionais para a incluso e a
sustentabilidade
Ampliar “quando” a educacao acontece
Ampliar o direito a educacio
Principios para o didlogo e a agio

PARTE III - CATALISAR UM NOVO CONTRATO SOCIAL PARA A
EDUCACAO

CAPITULO 8 UM APELO A PESQUISA E A INOVAGAQ
Uma nova agenda de pesquisa para a educagio
Expandir conhecimento, dados e evidéncias
Inovar os futuros educacionais
Principios para o didlogo e a aciio
CAPITULO 9 UM CHAMADO A SOLIDARIEDADE GLOBAL E A
COOPERA(;§0 INTERNACIONAL
Responder a uma ordem mundial cada vez mais precéria
Rumo a propésitos, compromissos, normas e padroes
compartilhados
Cooperacdo na geragio de conhecimento e uso de evidéncias
Financiar a educacio onde ela esta ameacada
0 papel da UNESCO
Principios para o didlogo e a acio
EPILOGO E CONTINUACAOQ
Construir os futuros da educacao juntos
Propostas para a construcdo de um novo contrato social
Chamados para a agao
Didlogo e participacio
Convite para continuar
ANEXO
Referéncias selecionadas
Relatérios independentes
Documentos de referéncia
Contribuicdes da consulta global
Publicacoes da Comissdo Internacional sobre os Futuros da
Educacdo
Comissao Internacional sobre os Futuros da Educacio
Mandato
Membros
A iniciativa Futuros da Educacgdo
Colaboradores da consulta global

Fonte: Elaborado pela autora.
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A préxima subsecdo segue descrevendo 0 processo de composi¢do do corpus empirico.
Detalha como metodologicamente fiz o garimpo dos enunciados nos documentos selecionados
e como mapeei 0s achados, dos quais faco a analise apresentada no sexto capitulo, intitulado

Enfim, Escola Para Qué?

43 O GARIMPO DOS ENUNCIADOS E OS ACHADOS EMPIRICOS

A partir da selecdo desses 13 documentos, foi feita nova leitura, garimpando todos 0s
enunciados que abordassem direta ou indiretamente a pauta das funcbes da escola. Esses
enunciados foram registrados em seus textos originais. Por fim, houve uma terceira leitura,
focando principalmente nos enunciados ja garimpados e nos estudos das condicdes historicas
de producdo. Nesse movimento mais criterioso e analitico, foi possivel selecionar os achados
que compuseram a analise dos ditos da UNESCO sobre as func¢des da escola, no recorte de
tempo de 1948, com a DUDH (ONU) ao ano de 2022, com o Relatério Reimaginar nossos
futuros juntos: um novo contrato social para a educacdo (UNESCO, 2022¢).

E preciso esclarecer que, geralmente, os enunciados da UNESCO n&o fazem distingéo
das funcdes da escola, como instituicdo formal, das funcfes da educacédo de forma geral. Nem
sempre, os discursos separam o que é uma educacdo formal e seus limites e demarcacGes do
gue é uma educacdo informal, abarcando multiplos e diversos tempos e espagos de
aprendizagens e capacitacdes. Mesmo diante desse desafio, foi feito um esforco para a
identificacdo de enunciados que, de alguma forma, especificassem o ambito da escola, como,
por exemplo, termos e expressdes como escola, escola elementar, ensino, sistemas de ensino,
educacdo formal, escolarizacdo, instituicdo escolar, educacdo escolar, educacdo basica,

sistemas convencionais®. Na impossibilidade de demarcar rigorosamente a diferenca desses

4 Abaixo segue o rastreamento feito dos enunciados que, de forma colateral, também fazem referéncia a escola.
Essa escavacdo foi feita ao longo da leitura dos documentos, registrando tanto o enunciado quanto o texto em
que foi encontrado, como referéncia sinonimica ao termo escola.
= Escola (Faure/1972, PPE/1987, Jomtien/1990, CEPAL/1993, Derlors/1996, Dakar/2001, Relatério de Acompanhamento

EPT/2002, Aihi-Nagoya/2014, Incheon/2015, GEM, 2016, Educagdo para a Cidadania Global/2016, Reimaginar nossos
futuros/2022);

= Escola elementar (Faure/1972);

= Ensino (DUDH/1948, Faure/1972, PPE/1987, Jomtien/1990, CEPAL/1993, Derlors/1996, Dakar/2001, Relatério de
Acompanhamento EPT/2002, Aihi-Nagoya/2014, Incheon/2015, GEM, 2016, Educacéo para a Cidadania Global/2016,
Reimaginar nossos futuros/2022);

= Sistemas de Ensino (Faure/1972, Jomtien/1990, Educacdo para a Cidadania Global/2016);



158

dois ambitos nos discursos da UNESCO, foram garimpados também os enunciados que, na
referéncia a funcdo da educacdo, abarcavam, de alguma forma, as condi¢fes da instituicéo
educacional formal.

No decorrer das analises, mapeei todos os enunciados e a partir de leituras sucessivas
identifiquei tanto as recorréncias quanto as (des)continuidades sobre as fungfes da escola. Tais
(des)continuidades podem ser compreendidas como acontecimentos que possibilitaram
deslizamentos nos saberes sobre as funcGes da escola. Organizei os acontecimentos em
categorias analiticas. A primeira delas trata do compromisso da escola com a democracia e a
cidadania, em razdo das consequéncias da Segunda Guerra Mundial e da emergéncia dos
discursos de paz e de busca de solugdes para os problemas de pobreza e atraso dos paises pos-
coloniais, denominados de “Terceiro Mundo™. Essa categoria foi identificada primeiramente na
Declaracédo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948).

Uma outra singularidade relevante, ja nos anos de 1970, € o imperativo de uma educacao
permanente e de uma cidade educativa, que pudesse capacitar os individuos para o contexto de
rapidas mudancas cientifico-tecnolégicas. Também se reconhece o deslizamento do papel da
escola, que vai deixando de ser um direito universal inalienavel, como proposto na DUDH (ONU,
1948), para se fundamentar como necessidade basica do individuo, com todas as consequéncias
de responsabilizagdo que se agregam aos imperativos do desenvolvimento humano. O primeiro
documento a demarcar essa diferenca é o Relatério Aprender a Ser (FAURE, 1972). Dando
continuidade e ampliando as estratégias dessa categoria, outro documento importante é a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos (UNESCO, 1990).

Educacdo formal (Faure/1972, St® Lucia/1982, Jomtien/1990, Derlors/1996, Relatério de Acompanhamento EPT/2002,
Incheon/2015, GEM, 2016, Educacéo para a Cidadania Global/2016, Reimaginar nossos futuros/2022);

Instituicdo Escolar (Faure/1972);
Educacao Escolar (Declaracdo do México/1979);
Escolarizacao (Quito/1981, Sta. Lucia/1982, PPE/1987, Jomtien/1990, CEPAL/1993);

Sistemas educacionais/educativos (Quito/1981, Santa Lucia/1982, PPE/1987, Nova Delhi/1993, Delors/1996, Sahle-Work
Zewde/2022);

Sistemas convencionais de ensino/formais (Jomtien/1990, Nova Delhi/1993);
Sistemas tradicionais de aprendizagem (Jomtien/1990);

Sistemas (Delors/1996);

Educacdo Formal (Delors/1996);

Sistemas Educativos formais (Delors/1996);

Aprendizagem Formal (Sahle-Work Zewde/2022);

Escolaridade Obrigatoria (Reimaginar nossos futuros/2022);

Educacdo basica (Faure/1972, PPE/1987, Jomtien/1990, CEPAL/1993, Derlors/1996, Dakar/2001, Relatério de
Acompanhamento EPT/2002, Aihi-Nagoya/2014, Incheon/2015, GEM, 2016, Educagdo para a Cidadania Global/2016,
Reimaginar nossos futuros/2022).
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H& ainda a categoria da escola como instituicdo comprometida com a formacéo de
competéncias e habilidades (como aprender a conhecer, a fazer, a conviver, a ser) que
contribuam para o capital humano. Esse deslizamento, ainda que identificado anteriormente,
insurge como saber instituido principalmente a partir do Relatério Educacdo: um tesouro a
descobrir (DELORS, 1996).

Outra categoria analisada diz respeito aos saberes voltados para o papel da escola no
desenvolvimento humano, sustentavel e inclusivo, evidenciando, de alguma forma, a
ambivaléncia dos propdsitos educativos, que, a0 mesmo tempo, que precisam atender aos
desafios de um mundo com seus recursos naturais cada vez mais esgotados e uma desigualdade
global impactante, permanecem implicados com a condugdo de condutas da racionalidade
neoliberal. O documento, no corpus, que demarca de forma explicita e estratégica, as formacoes
discursivas com esse deslizamento é a Declaracdo Educacdo Para Todos: O Compromisso de
Dakar (UNESCO, 2000).

E, nesse percurso de continuidade desse regime de verdade, identifica-se de forma mais
enfatica a educacdo que possa contribuir para a cidadania global, a fim de constituir sujeitos
gue deem conta dos desafios da transformacéo social do século XXI. O documento do corpus
empirico potencial de evidéncia desses enunciados € Educacdo para a cidadania global:
topicos e objetivos de aprendizagem (UNESCO, 2016b).

Por fim, ainda se reconhece a categoria da funcdo da escola voltada para a constituigao
de uma sociedade solidaria e colaborativa, diante do colapso social, politico, ecoldgico,
econémico gerado pela racionalidade neoliberal. O documento que demarca esse deslizamento
nos discursos da UNESCO é o Relat6rio Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato
social para a educagdo (UNESCO, 2022¢).

E importante ressaltar que, embora se tenha feito uma demarcacéo de documentos que
explicitam potencialmente as singularidades, os acontecimentos vdo se consolidando num
movimento estratégico de continuidades e deslizamentos que nem sempre podem ser
delimitados especificamente em um Unico documento. A organizagdo metodologica aqui
proposta, entre as categorias e 0s documentos que melhor as explicitam, apenas busca pontuar
as irrupgdes e dar melhor entendimento das formaces discursivas encontradas, como sistema
composto, como “um feixe complexo de relagdes que funcionam como regras” (FOUCAULT,
2020, p. 88), prescrevendo o que deve ser dito em uma préatica discursiva.

A fim de melhor sistematizar as categorias descritas anteriormente, segue abaixo um
quadro identificando-as e relacionando-as aos principais documentos que evidenciam esses

deslizamentos:
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Categorias Analiticas (acontecimento) - quadro sintético*

CATEGORIA ANALITICA
(ACONTECIMENTO)

PRINCIPAL DOCUMENTO DE
REGISTRO DO ACONTECIMENTO

Educar para a Democracia e Cidadania.

Declaracgao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 10 de
dezembro de 1948).

Educacdo Permanente e a Cidade Educativa.

Relatério Aprender a Ser (FAURE, 18 de maio de 1972).

Educar para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem.

Projeto Principal de Educacio na América Latina e no
Caribe - Boletim N. 12 (CEPAL, Declaracio De Bogota —
1987);

Declaracdo Mundial sobre Educagao Para Todos (UNESCO,
Jomtien.g de marco de 1990):

Educacio e conhecimento: eixo da transformacado
produtiva com equidade (uma visdo sintética) — (CEPAL,

1993).

Educar para o capital humano (aprender a conhecer, a
fazer, a conviver, a ser)

Relatério Educagdo: um tesouro a descobrir (DELORS,
1996).

Educar para o desenvolvimento humano, sustentavel e
inclusivo.

Declaragdo Educagao Para Todos: O Compromisso de
Dakar (UNESCO, 2000);

Relatério de Monitoramento Educagio Para Todos: o
Mundo Esta no Caminho Certo? (UNESCO, 2002);

Declaracao de Aichi-Nagoya sobre educacdo para o
desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 2014);

Educacdo 2030: Declaracio de Incheon e Marco de acio
para a implementacdo do objetivo de desenvolvimento
sustentavel 4: assegurar a educacdo inclusiva e equitativa
de aprendizagem ao longo da vida para todos (UNESCO,
2015);

Relatério de Monitoramento Educagio para pessoas e 0
planeta: criar futuros sustentaveis para todos, relatdrio
de monitoramento global da educacdo 2016, resumo
(UNESCO, 2016a).

Educar para a cidadania global e os desafios da transfor-
macao social.

Educacdo para a cidadania global: tépicos e objetivos de
aprendizagem (UNESCO, 2016b).

Educar para uma sociedade solidaria e colaborativa.

Relatério Reimaginar nossos futuros juntos: um novo
contrato social para a educacao (UNESCO, 2022e).

*Mais adiante, no final do Capitulo Enfim, Escola para qué?, retomo esse quadro, desdobrando-o nas
principais tematicas trabalhadas em cada uma dessas categorias, aqui identificadas como acontecimentos.

Fonte: Elaborado pela autora.
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O préximo capitulo abordard os referenciais tedricos que norteiam a analise da
complexa relagdo entre a racionalidade (neo)liberal e suas influéncias na esfera educacional. O
capitulo explorard como o neoliberalismo, muito além de uma ideologia econdmica, se
expandiu para se tornar um governamento das diversas esferas da vida, incluindo a educacéo.
Abordara também a sociedade empresarial e os regimes de verdade neoliberais, analisando
como esses aspectos conduzem condutas e modos de existéncia, ressoando nas concepcoes de
escola e educacéo, especialmente na valorizacdo do capital humano e do empreendedorismo.
Por fim, o proximo capitulo também problematizard a relacdo entre educacdo formal e
governamentalidade neoliberal, discutindo como as préaticas desse regime moldam as funcGes

da escola na Contemporaneidade.
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Esses principios [da racionalidade neoliberal]
tornam-se principios de realidade que saturam
e governam cada esfera da existéncia e
reorientam o proprio Homo oeconomicus,
transformando-o de um sujeito da troca e da
satisfacdo de necessidades (liberalismo
classico) em um sujeito da competicédo e do
aprimoramento do capital humano
(neoliberalismo).

(BROWN, 2020, p. 30).

Em alinhamento a um dos objetivos dessa pesquisa, que propde “analisar os enunciados
sobre as funcbes da escola, nos textos que compdem o corpus empirico, considerando as
relacGes de saber-poder engendradas na e pela racionalidade (neo)liberal”, esse capitulo nos
ajuda a situar e compreender a constituicdo do neoliberalismo como uma racionalidade
produzida nos meados do século XX: “um sistema normativo que ampliou sua influéncia ao
mundo inteiro, estendendo a ldgica do capital a todas as relacGes sociais e a todas as esferas da
vida”. (DARDOT, LAVAL, 2016, prefacio).

E, para esse entendimento, sera necessario um recuo no tempo, buscando compreender
as suas relacdes com o liberalismo classico e as condi¢des de possibilidades, que, em suas
continuidades e descontinuidades, forjaram a governamentalidade neoliberal e os
deslocamentos de valores e condutas do Homo oeconomicus para 0 homem empresario de si.

Nessa abordagem, ainda que no primeiro momento — a grande crise dos anos de 1930
— tenha havido um distanciamento ou mesmo um rompimento do neoliberalismo “em relagao
a versdo dogmatica do liberalismo que se imp6s no século XI1X” (DARDOT, LAVAL, 2016, p.
33), ndo se trata de uma ruptura radical ou da substituicdo de uma governamentalidade*® por
outra. Trata-se de uma (re)fundacgéo, com deslocamentos, superposic¢oes e redimensionamentos
de técnicas e praticas que foram permitindo as mudancas e transformacdes profundas nas

condutas e formas de existir.

4 Foucault define a governamentalidade como um “conjunto constituido pelas instituicdes, pelos procedimentos,
analises e reflexdes, pelos calculos e pelas taticas que permitem exercer esse modelo bem especifico, ainda que
complexo, de poder, que tem por alvo principal a populagdo, por modelo principal de saber a economia politica, por
instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranga. Em segundo lugar, por governamentalidade, eu entendo
[Foucault entende] a tendéncia, a linha de forga que, em todo o Ocidente, conduziu incessantemente, durante muito,
muito tempo, a preeminéncia desse modelo de poder que se pode chamar de governo sobre todos 0s outros:
soberania, disciplina etc. [...] Enfim, por governamentalidade, eu acredito que seria preciso entender o processo, ou
melhor, o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade Média, que se tornou nos séculos XV e XVI
Estado administrativo, como se viu pouco a pouco governamentalizado.” (FOUCAULT, 2008a, p. 143-144).



164

Dardot e Laval (2016, p. 34) esclarecem que o neoliberalismo “ndo é o herdeiro natural
do primeiro liberalismo, assim como ndo é seu extravio nem sua traicdo”. E Noguera-Ramirez
(2009) reforca que o neoliberalismo atual ndo pode ser visto como um ressurgimento ou a
recorréncia das velhas formas da economia liberal formuladas nos séculos XVIII e XIX.

Brown esclarece que o neoliberalismo é

[...] uma nova racionalidade politica, cujo alcance e implicacdes vao muito além da
politica econdmica e do fortalecimento do capital. [...] os principios do mercado se
tornam principios de governo aplicados pelo e no Estado, mas também que circulam
através de institui¢des e entidades em toda a sociedade — escolas, locais de trabalho,
clinicas etc. (BROWN, 2020, p. 30-31).

Neste estudo, refletir, entdo, sobre as fungdes da escola é inevitavelmente considerar a
educacdo como mais uma esfera da vida enredada por essa racionalidade, esse conjunto de
praticas discursivas e dispositivos que vao produzindo um novo modo de governo dos homens,
marcado pelo principio da concorréncia, do empresariamento de si mesmo e dos outros e de
discursos de autossuperacao incessante.

Nesse entrelagcamento de fatores, no qual a educacédo, a0 mesmo tempo em que constitui,
é constituida pelas biopoliticas especificas e conectadas a governamentalidade neoliberal,
torna-se necessario compreender 0s modos como ela se articula a técnicas, recursos, “processos,
politicas, dispositivos e mecanismos de subjetivacdo, isto &, de constituicdo de identidades, de
personalidades, de formas de sensibilidade, de maneiras de agir, sentir e pensar, normalizadas,
regulamentadas, controladas” (GADELHA, 2013, p. 173) por essa racionalidade.

Para desenvolver, entdo, a analise desses aspectos de forma articulada, esse capitulo esta
organizado em trés secBes. A primeira delas, intitulada Os fios tedricos que tecem a analise da
racionalidade neoliberal, traz as referéncias tedricas que me ajudaram a analisar essa atual
razdo do mundo, sua constituicdo, sua capilarizacdo em todos os ambitos da vida e os seus
engendramentos a esfera da Educacéo.

A segunda secéo intitula-se O neoliberalismo: notas sobre sua constituicdo e sua
capilaridade em todas as esferas da vida. Analisa a constitui¢do da sociedade empresarial, seus
regimes de verdade, as novas condutas, novas formas de ser e estar no mundo, que acabam
ressoando também na Educacdo e nas concepgdes das funcdes da escola. Ainda nessa secao,
apresentam-se alguns acontecimentos que foram transformando valores, condutas e praticas de
uma sociedade industrial (governamentalidade do século XVIII) para uma sociedade flexivel
(governamentalidade contemporanea), caracterizada pela valorizagdo do capital humano e do

empreendedorismo, como marcadores sociais.
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A Cltima secdo, intitulada A educacdo e a escola do tempo presente e seus
engendramentos a racionalidade (neo)liberal, busca articular a esfera da educacdo formal
(portanto da escola) todo esse conjunto sistematico de praticas discursivas e ndo discursivas
dessa nova forma de governar as condutas humanas. Nessa articulacéo, também problematizo
0s regimes de verdade da educagéo e as fungdes da escola no tempo presente, considerando
seus engendramentos as biopoliticas e a governamentalidade neoliberal.

5.1  OSFIOS TEORICOS QUE TECEM A ANALISE DA RACIONALIDADE
NEOLIBERAL

Antes de iniciar as reflexdes sobre a constituicdo dessa nova razdo do mundo e sua
capilaridade nas diversas camadas existenciais da sociedade, vale explicitar os fios tedricos que
tecem as consideracOes e notas aqui desenvolvidas. Para abordar o contemporéaneo e a forma
como essa governamentalidade vai se constituindo e se inscrevendo nas praticas das diversas
esferas da vida, inclusive na educacdo, por meio de dispositivos e regimes de verdade que
regulamentam as condutas, os valores e as fungdes sociais da escola, aproprio-me das ideias de
Ball (2010, 2024), Beck (2011, 2018), Brown (2020), Dardot e Laval (2016), Escobar (1998),
Gadelha (2009, 2013), Klaus (2017), Laval (2004), Lépez-Ruiz (2007), Noguera-Ramirez
(2009), Sanson (2009a, 2009b), Sennett (2012, 2015) e Veiga-Neto (2000a, 2000b, 2002a,
2002b, 20044a, 2004b, 2007a, 2007b, 2008a, 2008b).

Partindo da compreensao de que o neoliberalismo ndo é apenas uma ideologia, um tipo
de politica econdmica, mas, sim, uma racionalidade que “tende a estruturar e organizar nao
apenas a acao dos governantes, mas até a prépria conduta dos governados” (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 17), essa pesquisa, a partir da escavagéo e descri¢do dos discursos sobre as
funcbes da escola no contexto da UNESCO, busca também entender como esses ditos estdo
engendrados a esse sistema normativo, como seus regimes de saber védo se articulando as
regulacGes e regulamentagdes neoliberais.

Gadelha lembra-nos que,

[...] para Foucault, o saber (entendido como préatica, materialidade, acontecimento)
funciona como peca de um dispositivo politico, o que o torna imanente e indissociavel
da agdo e mecanismos de poder. Todos os dominios do saber, assim, tém sua génese
em mecanismos de poder. Nesse sentido, todos os regimes de verdade, numa
sociedade disciplinar e normalizadora, sdo efeitos de relagdes saber-poder.
(GADELHA, 2013, p. 140).



166

E Ball, em consonancia com as ideias de Foucault, considera que, “com efeito, nds nos
criamos na medida da informac&o que construimos e transmitimos sobre n6s mesmos. NGs nos
articulamos dentro desses jogos representacionais de competicao, intensificacdo e qualidade”.
(BALL, 2010, p. 39).

Isso me permite levantar a hipotese de que, na Contemporaneidade, temas caros ao
contexto da educacdo — como “direito universal”, “cidadania”, “igualdade”, “formacdo
integral”, “desenvolvimento humano”, “transformacao social”, “educacdo permanente” — séo
subjetivados por regimes de verdade e estdo imbricados as logicas de uma racionalidade que
concebe a instituicdo escolar como um “bem essencialmente privado e cujo valor €, antes de
tudo, econdmico”. (LAVAL, 2004, XI).

E se esses regimes de verdade vao se deslocando ao longo do processo historico,
apresentando novas técnicas e estratégias de governamentalidade, reitera-se aqui a importancia
desses referenciais tedricos para o entendimento e a analise da hipdtese inicialmente
apresentada nessa pesquisa, sobre possiveis deslizamentos e transformagdes nas concepcbes
desses temas, tdo caros a educacgéo, ao longo do recorte historico aqui proposto.

O sociblogo Laval, em sua obra A escola ndo é uma empresa (LAVAL, 2004) e na obra em
coautoria com o filésofo Dardot A nova razéo do mundo (DARDOT; LAVAL, 2016), nos ajuda a
entender a educagdo no tempo presente, sob a luz das mutacdes do capitalismo, ao longo da
constituicdo do governamento neoliberal. Esses pesquisadores e também Ball (2010, 2024), Beck
(2011, 2018), Brown (2020), Gadelha (2009, 2013), Klaus (2017) e Veiga-Neto (2000a, 2000b,
2002a, 2002b, 2004a, 2004b, 2007a, 2007b, 2008a, 2008b) contribuem para o entendimento de
como a educacdo contemporanea estd agenciada a biopoliticas e a uma forma de
governamentalidade neoliberal que traz como chave de inteligibilidade a economia do mercado e
as teorias econdmicas, que se pautam na concorréncia, no capital humano, no empreendedorismo e
na flexibilidade, como as express6es mais pungentes desse contexto.

O neoliberalismo ¢é abordado por esses pesquisadores como uma racionalidade politica
global, como um processo historico de construcao estratégica que atinge todos os ambitos da
humanidade. Nessa perspectiva, a escola é uma instituicdo que compde 0 seu conjunto de
estratégias que regulam e regulamentam as condutas do sujeito contemporaneo. Seus estudos
oferecem pistas para analisar as condi¢des de possibilidades que constituem a educacdo do
tempo presente e suas virtuais fungdes estratégicas nesse governamento.

Os estudos de Beck (2011, 2018), analisando as reconfiguragdes e transformagdes da
sociedade moderna, que assume novas condutas numa producgéo social constante de riscos,

também contribuem para a analise do que ele chama de “metamorfose do mundo” (2018), um
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movimento constante e incessante, que desestabiliza as certezas da sociedade moderna e
engendra “eventos e processos ndo intencionais, que em geral passam desapercebidos, que
prevalecem além dos dominios da politica e da democracia como efeitos colaterais da
modernizacéo técnica e econémica radical”. (BECK, 2018, p. 11).

E, buscando entender as transformacdes dos valores e condutas da sociedade industrial,
fordista/taylorista, para os valores e condutas da sociedade globalizada, caracterizada pela forja
de sujeitos mais flexiveis, empresarios de si e expostos a um risco existencial permanente, a
obra de Sennett (2012), que analisa 0s impactos do novo capitalismo e o surgimento de um
novo carater pessoal, em razdo de novas configuracfes de trabalho e da reengenharia das
organizacg0es, e Sanson (2009a, 2009b), que relata os principais acontecimentos da transi¢ao do
fordismo para a acumulacéo flexivel, serdo os principais referenciais.

Nesse mesmo entendimento das transformacdes das governamentalidades dessas
sociedades, para compreender como a escola vai subjetivando e sendo subjetivada pela razéo
neoliberal, simplificando a sua funcdo social a formacdo de pessoas adaptaveis, flexiveis e
empresarias de si, para 0 mercado de trabalho, torna-se fundamental também a analise da
invencédo do capital humano e do empreendedorismo, como valores sociais do tempo presente.
Para isso, 0s estudos de Lopez-Ruiz (2007), sobre capital humano e empreendedorismo, como
chaves de constituicdo social, e de Gadelha (2013), articulando esses valores sociais da
Contemporaneidade a questdes relacionadas a biopolitica e a governamentalidade no &mbito da
educacdo, ampliardo as analises de Dardot e Laval (2016).

Os estudiosos aqui apresentados, de alguma forma, sdo atravessados pelas teorizacbes
foucaultianas e ancoram minha analise sobre uma educacéo formal, cujo discurso de liberdade
e autonomia esta voltado para a responsabilizacdo individual dos sujeitos, a concorréncia em
todas as dimensdes da vida, a busca pela eficicia e eficiéncia, a obsessdo pelos fins,
independentemente dos meios utilizados. Também nos ajudam a entender como esse novo
regime de verdade reverbera e desloca as concepg¢des sobre as fungdes da escola veiculadas no
contexto da UNESCO.

Valendo-me, entdo, dos estudos desses autores sobre algumas condigdes de possibilidades
que constituem a racionalidade neoliberal e sobre alguns acontecimentos que foram deslocando
os valores e a condutas da sociedade industrial para o ethos da sociedade flexivel, analisarei as
transformac6es do capitalismo classico, dos processos de consumo e producao fordista/taylorista
e do sujeito homo oeconomicus, para o neoliberalismo e as reconfiguracOes das relacbes de

trabalho, constituindo um novo sujeito, 0 homem empresério de si, produzido a partir de
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referenciais da Teoria do Capital Humano e do empreendedorismo, que ultrapassam as fronteiras

da Economia e se tornam valores sociais em todas as dimensdes da existéncia humana.

5.2 O NEOLIBERALISMO: NOTAS SOBRE SUA CONSTITUICAO E SUA
CAPILARIDADE EM TODAS AS ESFERAS DA VIDA

Na historia do presente, 0 social e o democréatico estdo cada vez mais fragilizados e
ressignificados, diante do conjunto de praticas discursivas e dispositivos engendrados as formas
de governar da nova razdo do mundo, cunhada, a partir dos anos 80, de neoliberalismo. Dardot
e Laval pontuam que, desde esse periodo, “o neoliberalismo, com o auxilio de todo o arsenal
das politicas publicas, imp6s uma via diferente, estendendo a l6gica da concorréncia a toda a
sociedade”. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 12).

Brown (2020), ao analisar o imaginario politico-social contemporéneo em interface com
a racionalidade neoliberal, defende que a ascensao da politica antidemocréatica no Ocidente e 0
crescente repudio ao social estdo engendrados aos dispositivos neoliberais. O complexo
discursivo, que acaba por esfacelar o social, corroer a democracia, repudiar a estrutura estatal e
defender sua privatizacdo, inculcar a financeirizacao e valorizar o patriotismo, conservadorismo
cristdo, racismo e masculinidade branca, mostra que o neoliberalismo ndo € apenas uma
continuidade do liberalismo capitalista. Trata-se de um composto complexo de processos
heterogéneos e dispersos, que nas suas continuidades e transformacdes, vai constituindo o que
Dardot e Laval (2016, p. 17) denominam de “nova racionalidade governamental”.

Essa racionalidade vai forjando novas técnicas e normas que se apropriam de todos 0s
aspectos da vida humana. Traz uma ideia distorcida de democracia, que mais se trata de um
“antidemocratismo” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 8). Esvazia a importancia do social, do
coletivo e do comum, na medida em que submete os individuos, através de dispositivos de toda
ordem, a uma logica de concorréncia interindividual. Além disso, define novos modos de
subjetivacdo, que, muitas vezes, operam “no sentido do egoismo social, da negacdo da
solidariedade e da redistribuicdo e que podem desembocar em movimentos reacionarios ou até
mesmo neofacistas”. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 8).

O liberalismo classico, caracterizado pelo utilitarismo, constituiu 0 homem econémico
racional. A democracia social forjou 0 homem funcional e administrativo. E o neoliberalismo,

a partir de meados do século XX, deslocando e ressignificando todo esse processo conforme as
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condigdes de possibilidade, produz o homem flexivel, empresario de si mesmo, exposto ao risco
permanente em todos os &mbitos de sua existéncia.

Essa nova razdo do mundo vai subjetivando a sociedade e os individuos, conforme
regimes de verdade pautados no sistema econémico e na concorréncia. Constitui um novo
sujeito, agora caracterizado pela flexibilidade, pela responsabilizacdo de seu préprio
desenvolvimento, formacgdo e sucesso (ou fracasso) na sociedade, pelos riscos a que é
submetido durante sua vida.

De acordo com Lopez-Ruiz,

[...]inovacéo, mudanga, criatividade, empreendedorismo séo hoje palavras dentro das
grandes corporagdes e também, em boa medida, fora delas. N&o se trata simplesmente
de palavras da moda; elas retratam [...] partes de uma “mentalidade econdmica” e
vinculam os individuos a um cosmos de deveres. Poder-se-ia dizer que designam
valores constitutivos do ethos econdmico do sistema capitalista atual... (LOPEZ-
RUIZ, 2007, p. 70).

Todas as esferas da vida sdo afetadas, e os sintomas desse processo proliferam-se, em
maior ou menor grau, nas diversas camadas de todas as sociedades, com uma forte e crescente
deterioracdo dos discursos democraticos liberais, tdo defendidos pelos paises ocidentais. Brown
conclui que nada “fica intocado pela forma neoliberal de razdo e de valoracao, e que o ataque
do neoliberalismo a democracia tem, em todo o lugar, infletido lei, cultura, politica e
subjetividade politica”. (BROWN, 2020, p. 16, 17). E acrescenta que compreender as forcas
dessa racionalidade requer também considerar que a

[...] ascensdo das formacgdes politicas nacionais autoritérias brancas se deve a raiva
instrumentalizada dos individuos abandonados economicamente e ressentidos
racialmente, mas também delineada por mais de trés décadas de assaltos neoliberais a
democracia, & igualdade e a sociedade. (BROWN, 2020, p. 17).

Brown (2020), com Foucault (1978-79), ressalta uma das principais diferencas entre a
governamentalidade do liberalismo cléssico e do neoliberalismo. Esse Ultimo necessita de uma
nova e diferente governamentalizacdo do Estado, de forma que, a0 mesmo tempo em que o
governo deve estar a servico dos mercados e orientado por seus principios, esses mercados
devem ser “construidos, viabilizados, amparados e ocasionalmente até mesmo resgatados por
instituicOes politicas”. (BROWN, 2020, p. 31). Essa reprogramacédo do liberalismo classico
instala-se em todos os ambitos da vida “empreendedorizando 0 sujeito, convertendo seu

trabalho em capital humano e reposicionando e reorganizando o Estado”. (BROWN, 2020, p.
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31). Trata-se de uma alteragdo radical dos valores, coordenadas e principios de realidade que
governam e conduzem as condutas da sociedade.

Vale lembrar que uma racionalidade se refere a constituicdo do sujeito social em sua
pratica cotidiana, posta historicamente por meio de discursos e dispositivos de poder que sao
também formas de governar as mentalidades. Nessa abordagem, o poder € visto como “um
operador capaz de explicar como nos subjetivamos imersos em suas redes”. (VEIGA-NETO,
2014, p. 62). Nessa teorizacéo, as forcas desse poder sdo capilarizadas por toda a sociedade,
ndo emanam de um lugar especifico, de um centro, de um grupo social delimitado.

Veiga-Neto (2014) nos lembra que

[...] as forcas de que fala Foucault — e de que falava também Nietzsche — ndo estdo
nas méos de alguns atores ou de algum grupo que as exer¢am sobre outros. Elas ndo
sdo colocadas em movimento como resultado de arranjos politicos ocultos; elas ndo
emanam de algum centro... Ao contrério, tais forgas estéo distribuidas difusamente
por todo um tecido social”. (VEIGA-NETO, 2014, p. 61).

Dessa forma, o neoliberalismo, como racionalidade, estd capilarizado em todos os
ambitos sociais, inclusive no Estado, e, como um modo de governo, desenvolve, por meio de
praticas discursivas e dispositivos, a l6gica do mercado e da concorréncia, das esferas mais
generalizadas da vida as esferas mais intimas da subjetividade. Os valores econémicos, que
migram da economia para outros dominios da vida social, pulverizam-se, ganham poder
normativo, “instituindo processos e politicas de subjetivacdo que vém transformando sujeitos
de direito em individuos-microempresas — empreendedores”. (GADELHA, 2013, p. 144).

Muito além das técnicas discursivas para o utilitarismo do liberalismo classico, nessa
racionalidade, forja-se uma nova economia do homem governado pelas sensacdes. Praticas
discursivas e dispositivos buscam unificar a invencéo desse sujeito, como um ser movido antes
de tudo por seu proprio interesse. No entanto, por tras desses desejos pessoais, que podem

parecer tdo personalizados e individuais, torna-se imperativo um direcionamento:

[...] por trés dessa representacdo, encontra-se ndo tanto um grande engenheiro, como
no modelo do grande Relojoeiro, mas uma méquina que funciona idealmente por si
S0 e encontra em cada sujeito uma engrenagem pronta a responder as necessidades de
arranjo do conjunto. Contudo, é preciso fabricar e manter essa engrenagem.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 325).

O primeiro passo para a unificagdo da heterogeneidade de interesses do homem
moderno liberal, fragmentado pela pluralidade das proprias esferas da vida, é a invengédo do

homem “do célculo, que exerce sobre si mesmo o esfor¢co de maximizacdo dos prazeres e das
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dores requeridos pela existéncia de relagcdes de interesse entre os individuos”. (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 326).

E essa producdo vai para além do ambito material: assim como o poder precisa ser
produtivo, os sujeitos desse contexto também. Extrapolando a esfera do trabalho, essa
produtividade instala-se em todos os dominios existenciais, potencializando, de forma
homogeneizante, a ideia de prazer, bem-estar e felicidade.

Essa necessidade neoliberal de unificacdo das praticas, convergindo os interesses das
multiplas esferas da vida, gera a unificacdo do discurso do homem a partir da figura da empresa.
E varias técnicas e dispositivos comecam, entdo, a fabricar esse novo sujeito unitario, chamado de
“sujeito empresarial”, “sujeito neoliberal” ou “neossujeito”. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 327).

Sobre a invencao desse neossujeito, dizem Dardot e Laval:

[...] trata-se de ver nele o sujeito ativo que deve participar inteiramente, engajar-se
plenamente, entregar-se por completo a sua atividade profissional. O sujeito unitario
é o sujeito do envolvimento total de si mesmo. A vontade de realizagdo pessoal, o
projeto que se quer levar a cabo, a motivacdo que anima o “colaborador” da empresa,
enfim, o desejo com todos 0s nomes que se queira dar a ele € o alvo do novo poder.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 327).

Na constituicdo desse neossujeito, um conjunto discursivo de motivacéao vai impondo uma
busca incessante por uma formacdo para a sua propria eficacia, de forma que se possa
potencializar, dia a dia, o capital humano. Esse processo produz um sujeito que vai naturalizando
a sua exposicdo a riscos e a sua responsabilizacdo, inclusive por seus fracassos. Dispositivos,
como “avaliacdo”, “descentralizacdo”, “competicdo”, “responsabilizacdo”, “visibilidade” véo
contribuindo para esse governo de si mesmo, para a constitui¢cdo desse homem empresa.

Nessa nova ética, conjugam-se as aspiracdes individuais e os objetivos de exceléncia de
uma empresa, diluindo por completo as fronteiras do que seria um projeto pessoal e um projeto
empresarial. O sujeito desloca seus gastos de bens ou servigos, que tradicionalmente chamava
de consumo, para a fronteira do investimento, tendo como objetivo a manutencdo e
aprimoramento de si, como capital. E, nessa logica, as empresas passam a ser entidades
compostas de pequenas empresas de si mesmo.

A superacdo incessante dos parametros empresariais de eficiéncia e eficacia (agora
conjugados com o0s contextos subjetivos da vida) encontra reverberacbes na demanda
sistematica de avaliacOes, regidas por critérios competitivos e mercadoldgicos. As tecnologias
de ranking constante responsabilizam o sujeito por sua propria formacdo, e o capitalismo

contemporaneo mobiliza “saberes cada vez mais numerosos, sob seu duplo aspecto de fatores
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de producdo e mercadorias”. (LAVAL, 2004, p. 25). Esse estoque de conhecimentos,
competéncias, habilidades, que sdo incorporados e valorizados economicamente, é 0 que
chamamos de capital humano.

Essa faceta do neoliberalismo sustenta-se por meio das qualificacbes desenvolvidas
tanto no sistema de formacdo, quanto ao longo da itineréncia profissional. Laval (2004) lembra
que essa concepg¢do pode englobar os multiplos “trunfos que o individuo pode fazer valer no
mercado e fazer reconhecer junto aos empregadores como fontes potenciais de valor: aparéncia
fisica, civilidade, maneira de ser e de pensar ou estado de saude”. (LAVAL, 2004, p. 25).

E, dessa engrenagem, surgem as “asceses do desempenho” e seus dispositivos que
subjetivam ainda mais esse homem empresa de si. Diferentes técnicas — como coaching,
programacdo neurolinguistica (PNL), analise transacional (AT) e multiplos procedimentos ligados
auma “escola’” ou um “guru” — visam a um melhor “dominio de si mesmo”, a fim de desenvolver
qualidades pessoais que ajudem esse sujeito empresa a reagir rapido, inovar, criar, gerir a
complexidade do mundo com eficiéncia, eficacia e resiliéncia. (DARDOT, LAVAL, 2016).

Toda uma rede comercial comeca a se constituir em torno de uma formacao voltada para
0 “cuidado de si”, um mecanismo necessario para se tornar mais produtivo como homem
empresa. E todos esses dispositivos tornam-se, em nosso cotidiano, referenciais nas préprias
avaliacOes sociais e institucionais.

Esse conglomerado bem articulado de estratégias, de dispositivos e regimes de saber vai
constituindo cada vez mais 0 neossujeito, que encontra a sua “verdade” no veredito do sucesso e
da superacao ilimitada de seus proprios limites. Geram-se efeitos psicoldgicos e diagndsticos
clinicos que, em grau maior ou menor, todos vivenciam atualmente. (DARDOT, LAVAL, 2016).

Nessa falsa aparéncia de liberdade, a nova razdo do mundo esta atenta ao governo desses
“neossujeitos” (DARDOT, LAVAL, 2016), sempre cuidando da injuncdo do perfil de
superacao ilimitada de si mesmo, mas sem perder o controle e a ordem publica, evitando a

extrapolacdo da medida social prevista. Assim,

[...] ndo se pode esquecer que esse gozo sem obstaculos - visto ora como a
“interiorizacdo dos valores de mercado”, ora como a “expansdo ilimitada da
democracia” — é a face sombria da normatividade neoliberal: a vigilancia cada vez
mais densa do espaco publico e privado, a rastreabilidade cada vez mais precisa dos
movimentos dos individuos na internet, a avaliagdo cada vez mais minuciosa e
mesquinha da atividade dos individuos, a acdo cada vez mais pregnante dos sistemas
conjuntos de informacéo e publicidade e, talvez sobretudo, as formas cada vez mais
insidiosas de autocontrole dos proprios sujeitos”. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 374).
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Como j& foi dito, ainda que ndo se trate de estabelecer uma simples continuidade entre o
liberalismo e o neoliberalismo, visto que este Ultimo ndo pode ser compreendido nem como
herdeiro natural nem como extravio do liberalismo, é preciso entender as condicbes de
possibilidades, as transformac6es que foram deslocando a racionalidade liberal classica para essa
nova racionalidade neoliberal. Para isso, apresento a seguir um breve mapeamento de alguns
acontecimentos que, de forma articulada, contribuiram para essa mudanca de governamentalidade
e deslocamentos de valores e condutas pautadas na l6gica do capital humano.

Dardot e Laval (2016) pontuam, como um acontecimento importante, a grande crise dos
anos de 1930 e o distanciamento (e até mesmo ruptura) do neoliberalismo em relacdo aos
caminhos divergentes que os liberais percorreram no século XIX, entre o dogmatismo do laissez-
faire e os reformismos sociais. Essa crise dogmatica acabou forcando o liberalismo a uma revisao
explicita e assumida tanto em relacdo ao laissez-faire, quanto em relacdo ao socialismo e aos
totalitarismos da época (nacional-socialismo e fascismo), exigindo, assim, “um trabalho de
refundagéo das bases intelectuais do liberalismo”. (DARDOT, LAVAL, 2016, p. 33).

Nesse movimento de refundagdo intelectual, surgem duas vertentes potentes: a
ordoliberal alema, representada pelas ideias de Walter Eucken e Wilhelm Rdpke, e a austro-
americana, representada pelas ideias de Ludwig von Mises e Friedrich A. Hayek. Vale lembrar,
mais uma vez, que a racionalidade neoliberal que se desenvolve nos anos de 1980-1990 ndo é
uma implementacéo direta e imediata da versdo de 1930. E um conjunto mdltiplo, heterogéneo
e complexo de condicBes de possibilidades e “‘fenbmenos de coagulacdo, apoio, reforco
reciproco, coesdo, integracdo’, nesse ‘efeito global’ que é a implantacdo de uma nova
racionalidade governamental”. (DARDOT, LAVAL, 2016, p. 34).

A corrente neoliberal austro-americana, que se constitui no contexto de confronto e critica
ao New Deal, a politica Keysiana, aos ““pactos sociais de guerra e ao crescimento da administracdo
federal por intermédio de programas econémicos sociais” (GADELHA, 2013, p. 142), sera o foco
dessa analise. Essa vertente, que tem seu principio de inteligibilidade no mercado, construindo
uma relacdo direta entre governantes e governados, perfaz, em nivel global, condutas e maneiras
de ser e de pensar, validadas tanto pela direita quanto pela esquerda. (GADELHA, 2013).

Gadelha (2013) observa que, no inicio dos anos 1960, é possivel reconhecer duas
novidades, nesse novo processo de economia politica, as quais caracterizam essa
governamentalidade. A primeira delas trata-se do deslocamento do objeto de governo, que deixa
de se limitar ao Estado e ao &mbito das teorias Econdmicas e passa a ser a sociedade, ““as relagdes
sociais, as sociabilidades, os comportamentos dos individuos etc.”. A segunda novidade trata-se

do fato de o mercado funcionar como “chave de decifracdo (principio de inteligibilidade)”
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(GADELHA, 2013, p. 144), generalizando-se socialmente e constituindo-se em “substancia
ontoldgica do ‘ser’ social, a forma (e a 16gica) mesma desde a qual, com a qual e na qual deveriam
funcionar, desenvolver-se e se transformar as relacdes e os fenémenos sociais, assim como 0s
comportamentos de cada grupo e de cada individuo”. (GADELHA, 2013, p. 144).

Essas transformagdes das relagdes e dos fendmenos sociais estdo engendradas também
a formagdes discursivas que atacam e combatem os modelos rigidos de burocracia, o rigor da
rotina e suas consequéncias. E isso afeta diretamente as relacdes e configuracdes da esfera do
trabalho, ressignificando e (re)inventando o ethos de sujeito trabalhador, caracterizado, nessa
nova razdo do mundo, pela flexibilidade, pela responsabilidade por seu proprio sucesso e
desempenho e por seu capital humano, experimentando continua e constantemente a condicao
do risco em todos os ambitos da vida.

Harvey, em sua obra A condi¢cdo pos-moderna (1992), ao discutir “a transformacéo
politico-econdmica do capitalismo do final do século XX” (HARVEY, 1992, p. 116), observa
mudangas econdmicas profundas no capitalismo, como condicGes de possibilidades para novos
processos de trabalhos, novos habitos de consumo e novas configuracGes geograficas. Ao
analisar os acontecimentos politicos que ocorreram, sinaliza a mudanca de um sistema fordista
e taylorista para o que ele denominou de “regime de acumulacao flexivel” (HARVEY, 1992, p.
119), marcado pela reacéo e ataque a rigidez preconizada pelo regime produtivo e de consumo
do capitalismo classico.

Na superficie, essas dificuldades podem ser melhor apreendidas por uma palavra:
rigidez. [...] Por tras de toda a rigidez especifica de cada area estava uma configuracéo
indomavel e aparentemente fixa de poder politico e relagBes reciprocas que unia o
grande trabalho, o grande capital e o grande governo no que parecia cada vez mais
uma defesa disfuncional de interesses escusos definidos de maneira tdo estreita que
solapavam, em vez de garantir, a acumulacéo do capital. (HARVEY, 1992, p. 135).

Os acontecimentos que vdo transformando o regime de acumulagdo rigido do
liberalismo classico e 0 modo de regulamentacéo social e politica a ele associado (a disciplina
da forca de trabalho para os propdésitos de acumulagdo do capital) em um novo regime de
acumulacdo “flexivel” (novos sistemas de producdo caracterizados por processos de trabalho e
mercados mais flexiveis, de mobilidade geogréfica e de rpidas mudancas praticas de consumo)
(HARVEY, 1992) véo ressignificando os valores, as condutas, o carater do homem moderno.
Em consequéncia, novas demandas educacionais também vao sendo moldadas para formar
sujeitos adaptados a esse novo regime.

A biopolitica pautada no paradigma fordista, que se consolidou no periodo p6s-guerra

(1945-1973), a partir de um conjunto de praticas de controle do trabalho, de tecnologias, de
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habitos de consumo e de configura¢Bes do saber-poder politico-econémico (HARVEY, 1992),
comeca a entrar em colapso nos anos de 1973. Passa a ser paulatinamente substituida por novas
formas de producdo e marketing, mais convergentes a processos produtivos de trabalho e de
mercado mais flexiveis. Para Harvey (1992), os contrastes entre as praticas politico-econdmicas
da atualidade e as do periodo de expansdo do pos-guerra (1945-1973) “sdo suficientemente
significativos para tornar a hipotese de uma passagem do fordismo para o que poderia ser
chamado de acumulacdo “flexivel” uma reveladora maneira de caracterizar a historia recente”.
(HARVEY, 1992, p. 119).

Segundo Sanson (2009a), a partir dos estudos de Sennett (2015), a racionalidade fordista

assim se caracterizava:

O fordismo é a esséncia da sociedade industrial, uma sociedade que infunde um
sentido produtivo & vida individual e coletiva determinando caracteristicas subjetivas
bem delineadas ao trabalho. Na sociedade industrial do século XX, grandes
corporagdes, racionalizagdo, reconhecimento do lugar social, definicdo clara de
tarefas, o tempo linear, a rotina, a estabilidade, constituiram-se em um porto seguro
de toda uma geracéo operéaria. (SANSON, 2009b, p. 62).

Constituindo-se, a partir dos anos de 1914, como uma préatica de incremento do
taylorismo, que tinha como principal chave de organizacdo da estrutura do trabalho a separagédo
concepcao/execucdo, o fordismo valorizava a producédo e consumo em massa. Essa concepgéo
gerou profundas mudangas na reproducdo da forma de trabalho e no seu gerenciamento,
“alicercado numa estética e psicologia cujo norte é um projeto de sociedade democratica,
racionalizada, modernista e populista.” (BEZERRA; NOBRE; BEZERRA, 2017, p. 11).

Mas somente a partir dos anos de 1945, o fordismo se consolidou como regime de
acumulacdo, promovendo o crescimento econdmico e trazendo estabilidade para os paises
capitalistas. Conforme Bezerra, Nobre e Bezerra (2017), desenvolveram-se novas formas de
controle do trabalho, respaldados no arrefecimento dos movimentos operarios radicais do

periodo poés-guerra:

Duas fases podem ser identificadas na evolugdo desse modelo fordista de
desenvolvimento, em seus 60 anos. Até 1930, representou um refinamento do sistema
de maquinaria acoplado, elevagdo do capital morto e da produtividade, produgdo em
larga escala e consumo de massa; a partir de 30, assumiu carater de modo social e
cultural de vida. Em sua segunda fase, apés a Segunda Guerra Mundial, o fordismo
desenvolveu as teses keynesianas de que a intervencdo do Estado na economia é a
forma de evitar o colapso do sistema; ao nivel da superestrutura ampliaram-se as
ideias de Estado-Nacéo (totalitario ou democréatico) e Estado de Bem-Estar Social.
(BEZERRA; NOBRE; BEZERRA, 2017, p. 12).



176

No entanto, a partir da década de 1960, o fordismo comega a ser problematizado, diante
de seus proprios limites: a saturacdo dos mercados internos de bens de consumo durdveis, a
concorréncia intercapitalista, a crise fiscal e inflacionaria (com retragdo de investimentos).
Acrescente-se a isso a crise do Estado de Bem-Estar Social e dos regimes sociais-democratas,
“emergindo a defesa do retorno as leis naturais do mercado com as politicas neoliberais que
passaram a defender o Estado Minimo, extingdo da estabilidade no emprego, corte de despesas
previdenciarias e gastos com politicas sociais”. (BEZERRA; NOBRE; BEZERRA, 2017, p. 13).

E nesse contexto de profunda recessio que emerge um novo modelo produtivo,
caraterizado pela flexibilidade das organizacGes e configuragcdes de trabalho, que passam a
demandar novas competéncias profissionais. Essas transformacdes profundas marcam a
sociedade dos anos de 1970, que passa a se nortear nos “seguintes eixos apontados por Dowbor
(1996) e Machado (1994): evolucdo na microeletrénica (alcancando a informatica e as
telecomunicagdes), na microbiologia (biotecnologia) e no campo energético (com a energia
nuclear)”. (BEZERRA; NOBRE, BEZERRA; 2017, p. 13).

A fim de combater a rigidez do fordismo e a sua incapacidade de conter as contradi¢des
do capitalismo e a crise que se instalara, a solucdo, a partir dos anos de 1970, foi a reinvencéo
da empresa e a flexibilizagdo da producéo, buscando resultados imediatos. Para isso, tornou-se
imperativo oferecer maior “liberdade” aos trabalhadores, de forma que tivessem mais controle
de suas proprias atividades. Essa “liberdade™, no entanto, era vigiada e controlada pelas novas
tecnologias de informacéo, que inauguravam formas mais sofisticadas de dominacéo e controle
em relacdo aquelas utilizados nas organizacoes fordistas-tayloristas.

De acordo com Sennett (2012; 2015), que analisa 0 mundo do trabalho, suas
transformagOes e suas relagdes contemporaneas, essa nova racionalidade e suas novas
configuracBes do trabalho geram consequéncias no carater pessoal do individuo, contribuindo
para a fugacidade e superficialidade das relagGes, aléem do enfraquecimento de valores como
compromisso, confianca e lealdade. Para esse sociologo, numa sociedade marcada por valores de
flexibilidade, efemeridade, adaptabilidade, pela auséncia de metas de longo prazo — visto que
isso depende de relagdes e valores duradouros, ndo previstos nessa razao —, as organizagoes séo
reconfiguradas e reprojetadas constantemente, exigindo, para isso, um trabalhador bem diferente
daquele forjado nos regimes de verdade da era capitalista industrial, fordista e taylorista.

Sennett (2012; 2015) também observa que, ao contrario do trabalhador fordista, que
conseguia construir uma narrativa linear de vida, uma histéria cumulativa com expectativas a
longo prazo, sustentada pelo tempo disciplinado, pela burocratizacdo e pela rotina, o

trabalhador neoliberal, experimentando relacdes frageis e efémeras, em razao de uma dinamica
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volatil, incerta e com mudancas constantes de emprego e de moradia, ndo consegue criar lagos
profundos e estaveis nem no &mbito profissional nem no &mbito pessoal.

Enfim, essa nova ética do trabalho, além da flexibilidade, é emoldurada pela
desburocratizacdo, “liberdade” vigiada, fragilidade dos vinculos relacionais profissionais e
pessoais, capacidade e perspectiva imediata, risco, alienacdo completa do individuo, uma
consequente flexibilizagdo do caréter e tolerancia com a fragmentacéo.

A experiéncia e imposi¢ao ao risco em todas as camadas da vida torna-se umas das
principais caracteristicas desse novo ethos trabalhador. Sennett chega a concluir que, na
sociedade neoliberal, o risco é valorado como “um teste de carater; o importante é fazer o
esforgo, arriscar a sorte, mesmo sabendo-se racionalmente que se esta condenado a fracassar”.
(SENNETT, 2015, p. 106).

Nessa reinvencdo dos processos de producdo, surgem novas formas de organizacdo do
tempo no local de trabalho. O “flexitempo” (SENNETT, 2015, p. 61) é um dos exemplos dessas
novas configuragOes temporais que permitem a flexibilidade das jornadas, o trabalho virtual e
a diversidade de horéarios. Por outro lado, Sennett (2015) ressalta que essa configuracdo ndo era
para todos os funcionarios e que o controle continua existindo por meio das tecnologias de
informacdo. Os deslocamentos para a desburocratizacao e o abandono da rigidez dos processos
fordistas ndo, necessariamente, permitem afirmar um enfraquecimento do controle e da
alienagéo do trabalhador.

A razdo da acumulacdo flexivel demanda uma organizacdo do trabalho de maior
integracdo das funcbes, necessidade de formacdo e capacitacdo (bem diversas da
taylorista/fordista) continuas da mao-de-obra em todos os contextos profissionais. A condi¢do
da flexibilidade nos processos de trabalho soma-se a necessidade de multiplas combinacdes de
atividades e competéncias, gerando novas configuracdes de producdo, monitoramento, controle
das operac0es logicas. (MACHADO, 1994).

E toda essa nova ordem demanda, portanto, um paradigma educacional diferente, voltado
para uma “pedagogia da qualidade, multi-habilitacdo, policognicdo, polivaléncia e formacéo
abstrata, no plano da formagdo humana, salientando as alteragdes introduzidas, inclusive na
contradigdo basica capital-trabalho”. (BEZERRA, NOBRE, BEZERRA, 2017, p. 18).

Nessa mesma linha de raciocinio, Machado considera que

as atuais transformacdes tecnoldgicas trazem, no entanto, novos elementos a tendéncia
contraditoria do desenvolvimento do capitalismo, pois se exige elevacdo dos gastos com
capital constante, também se tornam mais elevadas as despesas com o capital variavel,
haja vista a necessidade de utilizagdo de uma forca de trabalho mais qualificada. Além
disso, importantes alteragBes ocorrem no &mbito do trabalhador coletivo, ou seja, na



178

combinacéo social das forcas de trabalho individuais, com as mudancas no contetido do
trabalho e nas relagBes entre os membros das unidades produtivas, trazendo novos
contornos para a relacdo entre capital-trabalho. (MACHADO, 1994, p. 176-177).

Todos esses novos deslocamentos e transformagfes sinalizam mais do que uma
mudanca de mentalidade. Segundo Santos, em sua apresentacao a obra de Lépez-Ruiz (2007),
“0 que estava e esta em jogo é a producdo de um novo espirito do capitalismo que passou a
predominar e, consequentemente, a reconfigurar a apreensao da realidade social e individual a
partir de novas bases”. (SANTOS, 2007, Apresentacdo; LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 11). Surgem
novos valores e normas que orientam a conduta das pessoas, potencializando o
desenvolvimento do sistema econémico capitalista, numa perspectiva de concorréncia e
empresariamento em todas as camadas da vida.

Assim, no¢des como empreendedorismo e capital humano se somam aquelas ja téo
propagadas (flexibilidade, inovago, risco e criatividade). Essas nogdes estdo imbuidas “de uma
conotacdo e uma valoracdo social que ultrapassam, contudo, o ambito coorporativo e
contribuem para delinear os tracos de uma ‘mentalidade econémica’ e a vincular os individuos
a um complexo de deveres”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 26).

Constitui-se um novo ethos do trabalho e do trabalhador, nessa nova interface
capitalista, configurando o humano como uma forma de capital, que deve investir na formacéo
de um conjunto de competéncias, habilidades, capacidades e destrezas humanas que se tornam
0 objeto principal na analise econdmica, “mas também a criacdo de uma ética social composta
por um conjunto de maximas que regulamentam a forma como as pessoas conduzem suas
vidas”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 26).

Segundo Lépez-Ruiz,

[...] para o desenvolvimento do capitalismo tal como o conhecemos no inicio do século
XXI, foi necessario mais do que o desenvolvimento da ciéncia e da técnica na forma em
que hoje se apresentam. Foi crucial, também, um conjunto de conceitos, de valores e de
normas (e um ethos) que permitiu, entre outras coisas, fazer do humano uma forma de
capital — e do capital humano um ativo de empresa [...]. Esse conjunto de valores e
normas, cujo desenvolvimento é concomitante ao da ciéncia e da técnica, é, a0 mesmo
tempo, derivado e constitutivo tanto do sistema econdmico quanto da ordem cientifico-
tecnoldgica na qual vivemos atualmente. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 27).

E ainda Lopez-Ruiz (2007), na sua analise aprofundada sobre o capital humano e o
empreendedorismo como valores sociais, que ressalta o fato de que esse ethos do trabalhador
do século XXI, metaforizado por ele na figura dos executivos das transnacionais, nao é herdeiro

da classe média industrial. Para ele,
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[...] embora essa seja a origem da maioria deles, parece possivel afirmar que a classe
média como tal estd desaparecendo, e isso porque — fundamentalmente — deixam de
ser reproduzidos os valores em torno dos quais se constituiu. Tanto a dindmica do
trabalho atual quanto os valores promovidos pela nova cultura comercial — da qual
participar, para 0s executivos transnacionais, ndo é uma opgdo — estimulam valores de
consumo e imediatez que sdo opostos aos de poupanga e deferimento das gratificaces,
caracteristicos do ethos da classe média industrial. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 47).

A equacido da sociedade industrial “poupanca-educacao-mobilidade social” (LOPEZ-
RUIZ, 2007, p. 47) é substituida, portanto, pela equacdo neoliberal “consumo-capacita¢ao-
permanéncia social”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 48). E, nesse processo, a educagao é substituida
pela capacitacdo, como formacdo permanente, em que cada individuo é responsavel por
adquiri-la, como investimento para sua prépria vida.

Essa nova forma de pensar o social esta diretamente ligada aos regimes de verdade da
Teoria econdmica do Capital Humano, que foi inventada nos anos de 1960, buscando explicar
os problemas, originalmente, econdémicos. Na perspectiva foucaultiana, é importante lembrar
que essa teoria, como um saber cientifico que produz “verdades” e explicacdes “verificaveis”
da realidade econémica da época, acaba atuando como elemento formador de conduta dos
individuos, “estabelecendo principios, valores e até normas que regem sua a¢do e mostra como
o mundo é e o que deve ser visto”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 52, grifos da autora). Essa Teoria
do Capital Humano (1960) e as novas configuracdes do trabalho contemporaneo ressoam
diretamente na esfera da educacdo formal, ressignificando temas considerados caros a esse
dominio e deslocando as fungfes da propria escola, como instituicdo formal educativa.

Theodore Schultz, famoso economista da Escola de Chicago e autor do livro Capital
humano: investimentos em educacdo e pesquisa (1973), cria a Teoria do Capital Humano,
defendendo que o trabalho deve ser produto de um investimento, “um meio de producdo
produzido” (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 61), de forma que os trabalhadores, agora homens de
negocio, capitalizem o seu proprio capital: “os trabalhadores transformam-se em capitalistas,
néo pela difusdo da propriedade das a¢des da empresa, como o folclore apresentaria a questao,
mas pela aquisicdo de conhecimentos e de capacidades que possuem valor econémico”.
(SCHULTZ, 1973, p. 3; LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 63). Esse economista, considerado uma
autoridade discursiva da segunda metade do século XX, defendia: “uma classe particular de
capital humano, consistente do ‘capital configurado na crianga’, pode ser a chave de uma teoria
econdmica da populagdo”. (SHULTZ, 1973, p. 9; GADELHA, 2013, p. 1430).

Foi através, entdo, dessa Teoria que um conjunto de valores e crengas sobre o humano
foi socialmente inventado e sustentado. Mais do que uma ciéncia, inventou-se uma potente

regulacdo de conduta para a sociedade do final do século XX e inicio do século XXI. “A ciéncia
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econdmica, nesse caso, ndo cria s6 uma teoria sobre a economia; cria um repertorio de
interpretagcdo que nos permite pensar e pensar-nos de maneira tal que ndo nos resulte repulsiva
a imagem do humano como riqueza”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 62).

O processo de criacdo desse novo ethos esta profundamente conectado a biopolitica e a
governamentalidade neoliberal e a relagéo entre elas, oferecendo pistas para entendermos e
pensarmos as condi¢Oes de possibilidades da educagdo do tempo presente e “algumas das
virtuais funcdes estratégicas que a mesma pode vir a exercer em nossa Contemporaneidade”.
(GADELHA, 2013, p. 143). Compreender esse novo ethos € entender como a educacéo foi se
tornando o que hoje vem a ser e como vai se engendrando a biopoliticas e a essa
governamentalidade neoliberal, que, por sua vez, esta profundamente imbricada as influéncias
das analises econdmicas, principalmente a Teoria do Capital Humano.

Esta claro aqui que esses discursos cientificos ultrapassam os limites da Economia,
como ciéncia, e vao constituindo regimes de verdade nos mais diversos dominios da vida social.
Norteiam condutas e normas que subjetivam e deslocam a concepcao do sujeito de direito para
o individuo microempresa de si, empreendedor e exposto a todo tipo de risco social, numa busca
incessante de superacdo, mesmo sob a sombra ubiqua do fracasso.

Nesse novo regime de verdade, a partir de saberes cientificos econdmicos, a base da
analise deve ser a relagdo custo-beneficio do ponto de vista do trabalhador, ou seja, “a partir do
modo como um individuo economicamente ativo faz uso dos recursos de que dispde”.
(GADELHA, 2013, p. 148). Nessa nova dinamica, o estatuto do trabalho e do Homo
oeconomicus se desloca para um Homo empresa de si.

Nesse novo ethos,

[...] seu conhecimento e habilidades sdo, por sua vez, o produto de um investimento
de capital feito em sua educacdo, em suas capacidades gerais de comunicacdo e
calculo para participar do processo produtivo, e nas capacidades especificas
requeridas para seu trabalho em particular; um investimento de capital que é
variavelmente financiado pelo Estado, pelo préprio trabalhador ou pelo empregador.
Deste modo, o trabalhador € ele mesmo um meio de producéo produzido, um item de
equipamento de capital. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 195).

Esse individuo se vé induzido a considerar-se como um capital, constituindo-se, numa
relacdo continua consigo mesmo e com 0s outros, numa empresa, como uma entidade que se
estabelece a partir da l6gica imperativa do investimento, produzindo fluxos de renda, sempre a
partir de uma avaliacdo racional das relagdes custo/beneficio que as decisdes implicam.

Gadelha (2013) observa que, nessa governamentalidade, a capacitacdo e a formacao

educacional e profissional tornam-se elementos estratégicos de investimento, como fatores que
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garantem o aumento da produtividade e também o0s acréscimos marginais superiores de
capacidade produtiva, ampliando ganhos tanto para a empresa quanto para 0S proprios
trabalhadores. “Uma das estreitas interfaces dessa teoria do Capital Humano com a educacéo,
esta, portanto, na importancia que a primeira atribui a segunda” (GADELHA, 2013, p. 150), ou
seja, a educacdo passa a ser um investimento cuja acumulagdo aumenta a produtividade do
individuo-trabalhador e também potencializa seus rendimentos ao longo da vida.

Nessa nova logica, ha uma diluicdo da fronteira conceitual entre o consumo e o
investimento, de forma que muitos dos gastos de bens ou servicos que tradicionalmente eram
considerados como consumo se tornam agora investimentos. (LOPEZ-RUIZ, 2007). Assim, 0s
gastos com a educacdo deixam de ser concebidos como consumo e passam a ser investimentos
para a manutencdo e qualificacdo do capital dos préprios individuos. Esses gastos ja ndo tém
finalidade em si mesmos, para 0 momento presente, como se prevé na logica do consumo. Sua

finalidade agora esta centrada na producéo de (supostos) beneficios para o futuro:

[...] trata-se de uma governamentalidade que busca programar estrategicamente as
atividades e os comportamentos dos individuos; [...] programéa-los e controla-los em
suas formas de agir, sentir, pensar e de situar-se diante de si mesmos, da vida que
levam e do mundo de subjetivacdo: novas tecnologias gerenciais no campo da
administracdo (management), praticas e saberes psicolégicos voltados a dindmica e a
gestdo de grupos e das organizagdes, propaganda, publicidade, marketing, branding,
“literatura de autoajuda” etc. (GADELHA, 2013, p. 151).

Nessa governamentalidade e producdo desse “individuo-microempresa” (GADELHA,
2013, p. 155), se faz necessaria também a invencao do empreendedorismo como um fenémeno
de massa. O sistema econdmico precisa inventar uma ética empresarial do trabalho e, para isso,
criaum “conjunto de valores e normas que seja compartilhado dentro de uma sociedade, a partir
do qual quem trabalha seja levado a pensar e sentir a sua atividade como uma empresa particular
e como o motivo principal da sua vida”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 30). Assim como a
valorizagdo do capital humano, a cultura do empreendedorismo, em conex&o direta com as
formac0es discursivas dessa Teoria, € outra chave interpretativa importante para o capitalismo
e o ethos neoliberal na Contemporaneidade.

E € nessa mesma logica que se propde a fazer dos “individuos-microempresas”
empreendedores vorazes, que vdo se constituindo a partir de uma complexa formacao
discursiva no dominio da educagdo. Os curriculos, que estdo condicionados as inovacoes

tecnoldgicas, precisam propor a formacao de pessoas proativas, inovadoras, flexiveis, abertas
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ao risco e a mudancas disruptivas, além de criativas e competitivas, orientando-as para
“aprender a aprender”*’,

Gadelha considera que

[...] adisseminacéo dessa cultura, sempre em estreita conexdo com a educacdo, com as
escolas, com os projetos sociais e assistenciais, esportivos e de formacao técnico-
profissional, vem sendo feita de tal modo a ampliar-se progressivamente, como estando
associada a virtualmente tudo o que seria “decisivo” e “bom”, ndo s6 para o sucesso dos
individuos, em particular, mas também para o progresso, o desenvolvimento sustentavel
e 0 bem-estar de toda a sociedade. (GADELHA, 2013, p. 157).

As politicas educacionais normatizam as funcdes da escola pautadas nessas ldgicas
neoliberais. E as escolas, como espacgos formativos, ao mesmo tempo que subjetivam, sdo
subjetivadas para a formacéo desses valores, condutas e normas na constituicdo de um sujeito
empresario, que faz de si o seu proprio capital, potencializando competéncias de
empreendedorismo, flexibilidade, inovacao e abertura as mudancas e riscos.

Todos esses fatores que vao compondo a tessitura da razdo (neo)liberal s&o importantes
para pensarmos as condi¢cdes de possibilidades das formagfes discursivas sobre as fungdes da
educacdo formal e da escola no tempo presente e as suas possiveis funcbes estratégicas nessa

racionalidade. Gadelha considera que a compreensdo dessas conexdes € fundamental para entender

[...] como a educagdo é agenciada a biopolitica e a uma determinada forma de
governamentalidade neoliberal, a saber: aquela que se instituiu nos Estados Unidos da
América, desde o inicio da década de 1960, particularmente sob a influéncia das analises
econdmicas empreendias pela Escola de Chicago, e que teve na teoria do Capital Humano
uma de suas expressdes mais pungentes”. (GADELHA, 2013, p. 143).

Para concluir esse capitulo, a proxima secdo detalhara as conexdes entre esse complexo
de dispositivos neoliberais e a esfera especifica da educacéo e da escola no tempo presente, a
fim de contribuir para entendermos e problematizarmos como elas estdo engendradas e como

se tornam pecas estratégicas nessa governamentalidade.

47 Trata-se de um dos pilares do Relatdrio da UNESCO Educagéo: um tesouro a descobrir (DELORS et al., 1998).
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53 AEDUCACAO E A ESCOLA DO TEMPO PRESENTE E SEUS
ENGENDRAMENTOS NA E PELA RACIONALIDADE (NEO)LIBERAL

Nesse contexto, em que o neoliberalismo € concebido ndo como um tipo de politica
econdmica, mas como um sistema normativo que capilariza sua influéncia, de forma global,
estendendo a logica do capital e da concorréncia a todas as relagdes sociais e a todas as esferas
davida (DARDOT, LAVAL, 2016), inclusive a educacdo, a escola deixa de ser concebida como
um espaco de “emancipacdo social pelo conhecimento” (uma heranca iluminista) e vai se
reconfigurando como mais uma empresa, no conglomerado empresarial, como mais “um bem
essencialmente privado e cujo valor é, antes de tudo, econdmico”. (LAVAL, 2004, p. XI).

A governamentalidade neoliberal produz uma relacdo capitalista do sujeito consigo
mesmo e com 0s outros, fazendo com que se veja, cada vez mais, como seu préprio capital.
Desenvolve técnicas refinadas que se colocam em prética ja nos primeiros anos de formacao da
crianca. Desde muito cedo, instila-se a concep¢do de uma educacdo para a “vida toda™®,
caracterizada como um investimento que possa, a longo prazo, se tornar rentavel. Na sua matriz
formativa, cada pessoa deve absorver a ideia de que precisa se tornar empreendedor, gestor de
si mesmo, investindo em si como o seu préprio capital.

Assim, as reformas educacionais propdem para as escolas pautas pedagdgicas e
curriculares a partir desses valores, naturalizando discursos formativos para a concorréncia,
competitividade, inovacdo, competéncias praticas para a resolucao de problemas préprios do
mundo globalizado, volatil e em constante mudanca. E ainda Dardot, em seu livro “Comum”

(2017), que nos lembram como a concorréncia vai se naturalizando nessa governamentalidade:

[...] esse novo sistema estabelece uma concorréncia generalizada, regula a relagéo do
individuo consigo mesmo e com 0s outros segundo a légica da superacdo e do
desempenho infinito. Essa norma da concorréncia ndo nasce espontaneamente em
cada um de nés como produto natural do cérebro: nao é bioldgico, “é feito de uma
politica deliberada. (DARDOT, 2017, p. 12).

Nessa l6gica, a0 mesmo tempo que a escola se torna mais uma instituicdo estratégica dessa
forma de governamentalidade, ela é também agenciada por esse mesmo governamento. E, nas
relagBes de saber-poder que v&o se instaurando nesses regimes, ela é atacada sistematicamente

atraveés de discursos que problematizam a sua utilidade e valor no mundo contemporaneo.

4 Discurso muito utilizado pela UNESCO em suas metas para a educacdo, como um dos direitos universais.
(UNESCO, 1990).
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Masschelein e Simons (2014), na obra Em defesa da escola: uma questdo publica,
analisam e ressignificam uma série de discursos radicais “pro-desescolarizagdo”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 9), que, imbricados aos regimes de verdade neoliberais,
buscam desconstruir a “ideia de que alguém realmente precisa da escola como instituicdo para
verdadeiramente aprender”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 10).

Esses autores mapeiam e problematizam alguns desses discursos pejorativos sobre a
escola contemporanea, que é concebida como lugar de alienacdo, consolidacdo de poder e
corrupc¢do, desmotivacgédo das juventudes, falta de eficacia e de empregabilidade, demandando

urgentemente uma reforma inovadora estrutural, de maneira que essa instituicéo

[...] deva se tornar mais centrada no aluno, se esforcar para desenvolver o talento, ser
mais sensivel ao mercado de trabalho e ao ambiente social de forma a motivar e
atender ao bem-estar dos alunos oferecer educagdo baseada em evidéncia, o que é
mais eficaz e pode contribuir para a igualdade de oportunidades de forma real etc.
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, p. 19).

Essa crise de legitimidade (LAVAL, 2004) faz com que a escola se confunda com uma
empresa, e, para sobreviver, pautando-se em fins e valores empresariais e fragilizando os
principios voltados para a transformacdo e emancipagdo social, passa a agenciar todo um
complexo de dispositivos em consonancia com os valores e as condutas do (neo)liberalismo.

Ball (2010) chama atencdo para o fato de que, nesse novo modo de regulacdo, as
estruturas disciplinares que organizavam e definiam biopoliticamente tempos e espacos bem
delimitados passam a ser problematizados. Apresentando novas estruturas, mais flexiveis, o
controle da producdo perpassa por novas técnicas e tecnologias: “é a base de dados, a reunido
de avaliacdo, a avaliacdo anual, a elaboracdo de relatérios e os formularios para promogéo, as
inspecdes, a avaliacdo dos pares que estdo a frente”. (BALL, 2010, p. 39).

A escola, essa megainstituicdo criada na Modernidade, ainda alicergada em rotinas de
uma sociedade disciplinar, passa a ser questionada e ¢ demandada para novas praticas e
parcerias, assentadas no gerencialismo e empresariamento dos processos pedagdgicos e
educacionais. Os discursos contemporaneos neoliberais se entranham e se naturalizam nos
cotidianos escolares de tal forma que o estudante se torna cliente e responsavel por sua propria
formagéo, ao longo de sua vida.

Em sua obra Redes ou paredes, Paula Sibilia (2015) problematiza a escola inventada no
século XVIII. Para ela, nessa nova razdo do mundo, ha um arrefecimento das engrenagens
disciplinares da escola, que perde o titulo de “megainstituicdo”. Os novos, incessantes,

simultaneos e multiplos estimulos da Contemporaneidade convidam os atores educacionais as
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mais inusitadas formas de percep¢do do mundo e, consequentemente, a novos curriculos, que
buscam atender as demandas do mercado e aos discursos muitas vezes incipientes sobre
inovacéo, palavra de ordem para as logicas de producdo no neoliberalismo.

De forma ambivalente as continuidades dos valores disciplinares da sociedade moderna, o
advento da internet, as novas tecnologias de informacdo, a globalizagdo geram mudancas
vertiginosas e a consequente liquidez da propria Modernidade. (BAUMAN, 2011). Constata-se um
movimento de rejeicao a solidez e rigidez das coisas e das relagdes humanas e, até mesmo, ao pacote
de conhecimentos acessado pelas criancas e jovens, durante 0 tempo em que estdo nas escolas.

Identificam-se também, em paralelo a todo o aparato disciplinar reproduzido nas
escolas, novos movimentos de aquisicdo de saberes. Os sujeitos dessa Modernidade liquida
(BAUMAN, 2011), mais que acumular conhecimentos ou aceitar a sua transmissdo, como
simples receptaculos, buscam novas formas de interacdo com as informacdes e apresentam
outros movimentos para ser e estar no mundo. As transformagdes que vao acontecendo na esfera
da educacdo estdo de alguma forma relacionadas as novas demandas neoliberais, empresariais
e mercadologicas do mundo globalizado e globalizante.

Gallo (2003), na sua obra Deleuze e a Educacdo, ao analisar a constituicdo das
sociedades de controle, comparando-as com as sociedades disciplinares, considera que as
escolas, como instituicbes ainda disciplinares, caracterizadas pelo confinamento, vao sendo,
insistentemente, confrontadas com empreendimentos empresariais abertos, que diluem a
solidez dos muros escolares, promovendo uma ilusdo de autonomia e liberdade.

Estudos sobre a Contemporaneidade sinalizam que essa nova subjetivacao, apoiada nas
tecnologias eletronicas e digitais, conduz para uma formacao permanente de controle continuo,
que acaba por manipular e fabricar ainda mais os individuos nesse modo empresarial de ser.

Diante do que é continuidade e do que é ruptura e transformacdo nesse processo,
comegam a surgir novos curriculos, que, imbuidos do discurso da inovagdo, da eficiéncia,
eficacia e autogestdo, propdem o desenvolvimento de competéncias que atendam as demandas
de formacéo de um sujeito empresario de si mesmo, meritocrata, capaz de superar as incertezas,
mudangas vertiginosas e as volatilidades do tempo presente.

A educacdo se vé engendrada a tecnologias de controle, por meio de avali¢Ges externas,
gerais e exaustivas, totalmente descomprometidas com a cultura local. Essas tecnologias
buscam, além de controlar e ranquear 0s processos, normatizar o que deve compor o curriculo
de uma escola, agora focado no desenvolvimento de competéncias para o mundo

contemporaneo e globalizado, ou seja, para as l0gicas empresariais. Essas técnicas de avaliagdo
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reduzem toda a complexidade das praticas pedagdgicas a algo generalizado e mensuravel,
apagando as especificidades, as heterogeneidades e complexidades das realidades educacionais.
Klaus (2017, p. 346) considera que um debate recorrente na Contemporaneidade trata do
“papel da escola na formacdo de sujeitos ‘preparados’ para a vida em sociedade, regulada, em
grande medida, pelas relagdes de trabalho, que se modificaram drasticamente na passagem da
sociedade industrial para a sociedade pos-industrial.” Ela também observa que, na educacao, a
partir da ultima década do século XX, préaticas implicadas com a ética da inovacdo e da
exceléncia surgem como solugdes privadas para questdes consideradas “problemas da educacéo,
associados em grande medida aos discursos sobre a necessidade de formagdo de um sujeito
flexivel que seja responsabilizado pelos seus sucessos e fracassos”. (KLAUS, 2017, p. 346).
Agora, referenciais como “inovacdo”, “empreendedorismo”, “autogestdo”, “capital
humano”, “criatividade”, “flexibilidade” comp&em os curriculos atuais e passam a fazer parte

do cotidiano escolar:

[...] Criancas e jovens sdo considerados o publico-alvo capaz de incorporar essas
mudancas da légica empresarial, pois se acredita que 0 “seu pensamento ainda nao foi
solidificado por anos de maus habitos. O pensamento orientado para processos deve
ser incorporados aos curriculos de escolas secundarias e até primérias...” (KLAUS,
2017, p. 350).

Nessa governamentalidade, vivemos a instabilidade, a inseguranga e incerteza de
camadas de controle sobre as camadas, ja cristalizadas, das praticas disciplinares. Rituais que
naturalizam o controle e as rotinas que potencializam as exigéncias de performance e
performatividade (Ball, 2010) véo constituindo uma educacéo empresarial, uma educacéo do e

para o capital humano e o empreendedorismo. Ball sinaliza:

[...] n6s agora operamos dentro de uma desconcertante imensiddo de dados,
indicadores de performance, comparacGes e competi¢cdes de tal modo que a satisfacéo
da estabilidade é cada vez mais fugidia, os propoésitos sdo contraditdrios, as
motivagdes sdo borradas e a autoestima é escorregadia. (BALL, 2010, p. 40).

Partindo de uma analise de como a governamentalidade neoliberal constitui a educacéo,
gerando a governanca desse setor, Robertson e Dale (2011) identificam um novo mandato para
essa esfera, caracterizado pela valorizagdo da competitividade econdmica global, pelo discurso
de “aprendizagem para vida toda”, profetizado pelas agéncias do mercado, e pela educagéo para
“a economia embasada no conhecimento e na educagdo como uma industria de exporta¢do”.
(ROBERTSON; DALE, 2011, p. 348). Esses estudiosos, referenciando-se em Newman (2001),

ressaltam que “os recursos (humanos e fiscais) para a educacdo enfatizam a eficiéncia, a
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efetividade, a responsabilizacdo e a auditabilidade”. (ROBERTSON; DALE, 2011, p. 348).
Esses aspectos estdo no cerne da governanca neoliberal e reconfiguraram as relagdes entre o
Estado e a Sociedade Civil, o publico e o privado, os cidad&os e as comunidades.

Na educacdo empresarial e utilitarista, em que reina o espirito neoliberal, e a escola
torna-se “lugar de formacao de caracteres adaptaveis as variagGes existenciais e profissionais
em movimento incessante” (LAVAL, 2004, p. 23), ndo ha terreno fértil para as proposicdes de
uma educacdo para a democracia e a justica social. Parece ndo haver espaco para uma educacgéo
que, através de uma perspectiva complexa, heterogénea e plural, apresente possibilidades
formativas que desenvolvam nos estudantes a criticidade para analisar as engrenagens sociais
como naturalizagc6es de valores e condutas proprias de uma governamentalidade.

Por outro lado, Veiga-Neto (2007a, p. 103), lembra-nos que “a crise € sempre
relacional”. Ou seja, a crise da escola, “como uma maquinaria moderna capaz de moldar nossas
subjetividades para algumas formas muito particulares de viver socialmente o espaco e 0
tempo” (VEIGA-NETO, 20074, p. 101), esta diretamente ligada a crise de valores da propria
Modernidade. Na medida em que a sociedade vai cambiando seus valores e suas condutas a
partir de uma nova forma de governamento, com novas estratégias e técnicas, incrementando a
disciplina com dispositivos de controle, a escola, como uma grande fabrica institucional de
subjetividades da sociedade moderna disciplinar, vai cada vez mais ficando “desencaixada da
sociedade” (VEIGA-NETO, 2007a, p. 104) e buscando se adequar as demandas do tempo
presente, ou seja, ao ethos da racionalidade neoliberal.

Veiga-Neto, considerando a crise da prépria Modernidade, observa que “o mundo
mudou e continua mudando, rapidamente, sem que a escola esteja acompanhando tais
mudangas”. (VEIGA-NETO, 2007a, p. 104). Com isso, ele ndo necessariamente defende que
ela deveria ter mudado junto; apenas reconhece um “descompasso que acabamos sentindo como
uma crise”. (VEIGA-NETO, 2007a, p. 104).

Esse autor, ainda que reconhecendo a importancia da escola na constituicdo da
sociedade disciplinar moderna, problematiza os discursos saudosistas e observa que, diante de
um desencanto com o0 presente e uma apreensdo profunda com o amanhd, comegamos a

engendrar uma representacdo idealizada do passado. Para ele,

[...] é preciso sempre examinar as condigdes de possibilidade em que a escola
moderna se gestou e tentar compara-la as condi¢Ges de possibilidade que hoje estdo
ai. Como dizem os genealogistas, € preciso estar sempre fazendo a histéria do
presente. (VEIGA-NETO, 20074, p. 115).
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Mas é importante também ressaltar que todas essas transformacgdes da escola ndo devem
ser vistas de forma linear ou mesmo disruptiva. Essas mudancas vao acontecendo dentro de um
quadro complexo de mutacBes que vao se constituindo ao longo do século XI1X até o século XXI.

Desde o século XVII, ja é possivel identificar discursos que problematizavam 0s
sistemas escolares e seus conteudos distantes da vida cotidiana, considerando-os muito
abstratos para as demandas diarias. J& se defendia, naquela época, uma escola utilitarista, mais
técnica, cientifica e produtiva. (LAVAL, 2004). Francis Bacon, no final do século XVII, ja
professava o saber como poder, considerando-o como “um estoque que acumula, como um
capital cuja funcdo é aumentar a capacidade humana de dominio da natureza a fim de fazé-la
servir melhor ao bem-estar”. (LAVAL, 2004, p. 07).

N&o se trata, portanto, de pensar que a l6gica da disciplina foi substituida pela Iégica do
controle. Trata-se de mutagbes, deslizamentos, deslocamentos e coexisténcias que Vvao
constituindo novas racionalidades, sem, necessariamente, gerar rupturas ou incompatibilidades.
Veiga-Neto esclarece que “o que esta acontecendo é uma mudanca de énfase, em que a légica
disciplinar esta sendo recoberta pelas técnicas de controle, tudo isso de modo a manter 0s riscos
sociais em niveis minimamente seguros”. (VEIGA-NETO, 2016, p. 146).

Nessa perspectiva, as mutacdes neoliberais nas concepgdes das fungdes da escola, mais
do que rupturas, tratam de atualiza¢6es de discursos utilitaristas, em favor de uma educacao que
prepare para a vida, s6 que “em uma fase mais madura da sociedade de mercado, de uma
tendéncia presente nas obras desde muito tempo”. (LAVAL, 2004, p. 8).

Entender as questbes relacionadas a governamentalidade neoliberal e a biopoliticas e
também a relacdo entre as duas no contexto da educacéo e da escola torna-se fundamental nessa
pesquisa. Traz possibilidades potenciais para pensarmos a educagao no tempo presente e como
ela esta imbricada estrategicamente a essa nova razdo do mundo.

Ancorando-me, entdo, nos aspectos tedricos e epistémicos aqui desenvolvidos, nas notas
sobre o neoliberalismo, sua constituicdo e suas interfaces na esfera da educacéao e da escola —
em alinhamento com o tema, o problema, os objetivos e os referenciais tedrico-metodoldgicos
gue norteiam este estudo —, o capitulo seguinte apresentara uma analise, na perspectiva da
hipercritica, dos achados empiricos, a partir do garimpo dos enunciados.

O proximo capitulo, como o resultado concreto do percurso académico feito ao longo
dessa itinerancia investigativa e de toda a empiria desenvolvida, inicia com uma breve descri¢do
sobre a constituicdo da escola, como maquinaria a servico da sociedade disciplinar do século
XVII e XVIII. E, a partir desse referencial historico, explora todos os achados empiricos

documentais, a partir das categorias em gque 0s acontecimentos escavados foram organizados.
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Assim, a segunda secdo do sexto capitulo traz uma analise detalhada dos ditos da UNESCO,
descrevendo todos os achados empiricos e analisando-os, de forma hipercritica, em suas
relacGes de saber-poder e as estratégias de conducdo de condutas e sujeicOes articuladas a
racionalidade (neo)liberal.

Essa analise permitiu que as categorias iniciais fossem desdobradas em eixos teméticos,
que abordam desde o foco no valor democratico e cidaddo até as praticas sobre cidadania global,
a sustentabilidade de comunidade global e a educacdo como contrato social. Esses temas,
engendrados e atravessados na e pela governamentalidade (neo)liberal, foram identificados e
explorados a partir do suporte teérico apresentado neste quinto capitulo. Essas categorias foram
0 ponto de partida para a organizacéo das subsec¢des da segunda parte do préximo capitulo.



ENFIM,

ESCOLA PARA QUE?
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O ensino pode ser uma experiéncia de
conexao, uma experiéncia de germinacgédo, um
lugar para suspender provisoriamente nossas

experiéncias de vida cotidiana, um espaco
para imaginar e experimentar outras formas
de vida, um lugar para conhecer, um espaco
para conectar-se com o presente, um lugar
para tomar consciéncia da nossa docéncia e
da nossa condigo de estudante.

(DAL’IGNA, 2023, p.81)

A escola, como a concebemos no tempo presente, como uma megainstituicdo dedicada
a formacdo de criancas, adolescentes e jovens, para “o governamento das multiddes”
(GONDRA, 2018, p. 7), se constituiu a partir do século XVII, vinculada a um conjunto de
transformacdes historicas socioculturais e econdmicas, através das quais emerge a sociedade
moderna, também conhecida como a sociedade disciplinar. Ao longo do tempo, a escola, como
pratica social, consolida-se como uma das principais referéncias dos processos de
governamento de condutas, normas e saberes que contribuem para a fabricacdo de pessoas
educadas e civilizadas, forjadas e capazes de (con)viver de forma disciplinada, controlada e
economicamente Util e produtiva para o mercado.

Segundo Costa (2003), ao longo do tempo, a escola distanciou-se muito pouco do
idedrio em que se constituiu, continuando a ser atualmente “uma instituicéo central na vida das
sociedades e das pessoas”. (COSTA, 2003, orelha do livro). No entanto, esse processo de
constituicdo ocorre a partir de condi¢gdes de possibilidade de cada tempo, num movimento
constante de deslizamentos, rupturas e também continuidades.

Laval (2004) consegue identificar trés periodos historicos da escola:

um periodo, em que a principal funcdo da escola era integrar o individuo moral, politica
e linguisticamente a Nacdo; um periodo em que o imperativo industrial nacional ditou
as finalidades da instituicdo; e o periodo atual, em que a sociedade de mercado determina
mais diretamente as transformaces da escola. (LAVAL, 2004, p. 39-40).

Mas ele ressalta que a historicidade dessa instituicdo e das suas fungfes ndo podem ser
vistas como um movimento linear. Para ele, mesmo antes do século XVIII, ainda no século XVI,
a escola se constituiu por uma concepcao utilitarista, que alimentava progressivamente uma

critica aos sistemas escolares estabelecidos. “Com o0 surgimento de uma sociedade menos
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religiosa e mais técnica e cientifica, menos tradicional e mais produtiva, as formas e os contetidos
escolares herdados do passado foram contestados pouco a pouco”. (LAVAL, 2004, p. 7).

Mesmo que pareca contraditorio, visto que os ditos oficiais sobre a funcdo da escola
valorizem seu compromisso prioritario com a promog¢do da democracia e da cidadania, essa
instituicdo compde um conjunto de estratégias, cujos saberes sdo rarefeitos, delimitados para
serem veiculados, a partir de exigéncias, normatizac6es, concessdes ou proibi¢des do que 0s
individuos podem enunciar. Em outras palavras, nem todas as regifes do discurso séo
igualmente “abertas e penetraveis; algumas sdo altamente proibidas (diferenciadas e
diferenciantes), enquanto outras parecem quase abertas a todos e postas, sem restri¢do prévia,
a disposicao de cada sujeito que fala”. (FOUCAULT, 2002, p. 36).

Enfim, em escala muito mais ampla, é preciso reconhecer grandes planos no que
poderiamos denominar a apropriacdo social dos discursos. Sabe-se que a educacéo,
embora seja, de direito, o instrumento gracas ao qual todo individuo, em uma
sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de discurso, segue, em sua
distribuicdo, no que permite e no que impede, as linhas que estdo marcadas pela
distancia, pelas oposic¢des e lutas sociais. Todo sistema de educacdo é uma maneira
politica de manter ou modificar a apropriacdo dos discursos, com o0s saberes e 0S
poderes que eles trazem consigo (FOUCAULT, 2002, p. 44).

Assim, num movimento inspirado numa arqueogenealogia, a partir de uma escavacgéo de
discursos nos documentos da UNESCO sobre seus saberes a respeito das funcdes da escola, no
recorte temporal, que vai de 1948, com a Declaracao Universal do Direito Humanos, até o tempo
presente, delimitado pelo dltimo relatério da UNESCO, intitulado Reimaginar nossos futuros
juntos: um novo contrato social para a educacéo (2022¢), apresentarei a seguir uma analise dos
acontecimentos, em suas continuidades e descontinuidades, considerando a hipo6tese que
apresentei no inicio desta Tese, de que ha, ao longo do tempo, ressignificacdes conceituais de
temas que sdo caros a educacdo — como “direito universal”, “cidadania”, “igualdade”, ‘“formacéo
integral”, “desenvolvimento humano”, “transformacéo social”, “‘educacdo permanente”.

Iniciarei esse capitulo com uma secdo que traz um breve relato da criacdo da escola,
como uma maquinaria constitutiva da sociedade moderna, disciplinar ao mesmo tempo em que
foi constituida por essa sociedade. A partir dessa secéo, iniciarei, entdo, a analise das funcdes
da escola, no recorte temporal proposto, como resultado do garimpo de enunciados rastreados
no corpus empirico selecionado.

Vale lembrar que o que se busca nesta analise € o0 acontecimento, o singular, o especifico

das fungdes da escola ao longo do tempo; aquilo que Ihe é préprio, que, mesmo tendo sido



193

criado nas multiplicidades enunciativas de suas fungdes, diz respeito apenas ao discurso
especifico de cada determinado momento, a partir de suas condigdes de possibilidade.

Essa analise encontra-se na segunda secdo e traz o titulo De seu valor democratico e
cidaddo aos enredamentos (neo)liberais: entre continuidades, deslizamentos e rupturas.
Organiza-se em seis subsecOes a partir das categorias que demarcam 0s acontecimentos
identificados, principalmente na DUDH (ONU, 1948) e nos trés principais relatorios da
UNESCO que trazem estudos e orientacdes para o devir da educacdo e da escola: Aprender a
ser (FAURE et al., 1972), Educacdo: um tesouro a descobrir (DELORS et al., 1996) e
Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educacdo (UNESCO,
2022¢e). Além desses documentos, como principais pontos de partida para a analise, também
contribuem para essa categorizacdo as DeclaracBes da Educacédo Para Todos — Jomtien (1990),
Dakar (2000), Incheon (2015) —, os primeiros Relatorios de Monitoramento da Educacédo Para
Todos e de Monitoramento Global da Educagdo e um Guia de orientagdes de aprendizagens
para a Cidadania Global®.

6.1 A CRIACAO DA ESCOLA COMO MAQUINARIA DA SOCIEDADE
DISCIPLINAR

Refletir sobre a escola, como uma “maquinaria capaz de moldar nossas subjetividades
para algumas formas muito particulares de viver socialmente o espaco e o tempo” (VEIGA-
NETO, 20074, p. 101), observando suas fun¢des ao longo do recorte temporal proposto nesta
pesquisa, é, antes de tudo, retomar como ela foi criada em conexdo com as demandas e modos
de ser e estar da Modernidade.

A Modernidade foi se constituindo em meio a crise dos valores da sociedade feudal e o

fim da Idade Média. Emergiu como um periodo marcado pelo desejo de ordenacao e disciplina

49 Para relembrar os documentos que compuseram o corpus empirico, seguem abaixo:

1. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948); 2. Aprender a ser. Lisboa: Portugal (1972); 3. Do Projeto
Principal de Educagdo na América Latina e no Caribe. Declaracédo de Bogota. Santiago (1987); 4. Declaragao
mundial sobre educagdo para todos e plano de acéo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem.
Jomtien (1990); 5. Educacdo e conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com equidade (uma viséo
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do mundo e dos corpos, através das metanarrativas, alicercadas na ideia de certeza e solidez do
conhecimento e da verdade. Essas metanarrativas sustentavam-se numa progresséo linear e
racional da histdria, constituindo préaticas, técnicas, instituicGes e saberes que articulavam
normas e regulamentacdes sobre os corpos, constituindo individuos déceis e produtivos as
demandas de uma emergente sociedade industrial e disciplinar da época.

Essa modernidade solida (BAUMAN, 2007) organizava-se a partir de relacbes mais
estaveis, estruturas mais definidas e interagdes mais previsiveis e duradouras. Valorizava-se a
permanéncia, o planejamento a longo prazo e a seguranca das instituicdes. Nesse contexto, as
relacOes sociais eram mais definidas e as identidades mais estaveis.

Esse periodo estava sob a égide do liberalismo econdmico e do capitalismo industrial,
constituindo as relacdes de trabalho, a organizacdo social e as préaticas educativas, a partir da
énfase na producdo material e na disciplina dos corpos, como uma governamentalidade produtiva
para disciplinar e conduzir os individuos, preparando-os para se integrarem na sociedade de
acordo com seus padrdes e normas. O trabalho na Modernidade era essencialmente material e
tangivel, acompanhado por uma vigilancia rigorosa sobre os corpos. (VEIGA-NETO, 2009).

Segundo Bauman (2008), a Modernidade nasceu sob o signo da ordem vista como
“tarefa sujeita ao desejo racional e a supervisdo constante e sobre todas as coisas, a uma
administracdo exigente” (BAUMAN, 2008, p. 40-41), de forma que houvesse uma eliminagéo
de tudo que fosse acidental ou contingencial. A Modernidade, ao focar na busca incessante por
ordem e controle, valorizava a racionalidade e a administragdo rigorosa da vida social,
argumentando a importancia da eliminacdo de tudo que fosse instavel, criando um ambiente
previsivel e, consequentemente, rigido a criatividade e espontaneidade. Nesse contexto, as
instituicOes e normas sociais eram projetadas para garantir seguranca e estabilidade, subjugando
a liberdade individual em nome de uma ordem coletiva maior. (BAUMAN, 2008).

As sociedades modernas, em razdo de suas novas configura¢fes socioeconémicas,
politicas e culturais, passaram a demandar outras formas de governamento dos individuos.
Houve, entdo, um deslocamento das I6gicas do poder soberano, que se manifestava de forma
centralizada e vertical, exercendo o controle sobre os suditos, por meio de ritualizages — como
cerimonias publicas de punicdo, repressdo e execugdo —, para uma nova forma de exercicio de
poder, agora disciplinar, mais difusa e capilarizada.

Por meio das instituices e das praticas sociais, esse novo exercicio do poder passou a
ser praticado de forma mais sutil e microfisica, moldando os corpos e as condutas dos

individuos, por meio de técnicas de vigilancia, hierarquizacdo, normalizacdo e exame, a fim de
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formar individuos mais ddceis, Uteis e produtivos para a sociedade e em conformidade com as
suas normas e os seus valores.

Foucault (2021), dentre outras instituicdes, exemplificou a escola como um dos
exemplos fundamentais de como esse poder operava para regular e controlar os corpos e
comportamentos individuais através da normalizacdo (como a obrigacdo de uniformes,
organizacao espacial dos sujeitos e horérios rigidos), hierarquia de controle (estabelecida entre
professores, alunos, reforcada por vigilancia, puni¢fes e recompensas), € 0 uso de exames e

avaliacdes para classificar e individualizar os estudantes.

A disciplina do exército comega no momento em que se ensina o soldado a se colocar,
se deslocar e estar onde for preciso. Nas escolas do século XVII, os alunos também
estavam aglomerados e o professor chamava um deles por alguns minutos, ensinava-
Ihe algo, mandava-o de volta, chamava outro etc. Um ensino coletivo dado
simultaneamente a todos os alunos implica uma distribuicdo espacial. A disciplina é,
antes de tudo, a anélise do espaco. E a individualizacdo pelo espaco, a insercdo dos
corpos em um espaco individualizado, classificatério, combinatério. (FOUCAULT,
2021, p. 180-181).

Assim como outras instituicbes modernas (hospitais, prisdes, hospicios), a escola
moderna se ocupava em disciplinar os corpos, formando-os em conformidade com os valores
socioecondmicos, culturais e politicos da sociedade liberal. Suas préaticas propunham formar
sujeitos capazes de funcionar com eficiéncia dentro do projeto histérico do capitalismo
industrial, moldando-os dentro da cadeia produtiva e eficaz, principalmente nos ambientes
urbanos modernos. (SIBILIA, 2015).

Dessa forma, a logica do poder disciplinar era também operada meticulosamente em
todas as dimensfes do contexto escolar, moldando a organizacdo, o controle e a producao de

sujeitos disciplinados desde cedo.

A disciplina é o conjunto de técnicas pelas quais os sistemas de poder véo ter por alvo
e resultado os individuos em sua singularidade. E o poder de individualizagdo que tem
0 exame como instrumento fundamental. O exame € a vigilancia permanente,
classificatoria, que permite distribuir os individuos, julga-los, medi-los, localiza-los
e, por conseguinte, utiliza-los ao maximo. Através do exame, a individualidade torna-
se um elemento pertinente para o exercicio do poder. (FOUCAULT, 2021, p. 181).

Ao inventar espacos especificos para a educacao de criangas e jovens, a escola contribuiu
para a criacdo de saberes e especialistas encarregados de educar, ensinar, vigiar e regular os
individuos. A institucionaliza¢do da escola ao longo do tempo a transformou em um lugar Gnico

na Modernidade, tornando-se fundamental para a formagdo dos saberes pedagdgicos, dos
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conceitos de infancia e sujeito, da civilidade e civilizagdo, da governamentalidade liberal e até
mesmo para a implantagdo dos Estados nacionais modernos, como modelo politico.

Veiga-Neto (2014) lembra-nos que

a escola encarregou-se de operar as individualizagBes disciplinares, engendrando
novas subjetividades e, com isso, cumpriu o papel decisivo na constituicdo da
sociedade moderna. A escola ‘foi sendo concebida e montada como a grande — e
(mais recente) a mais ampla e universal — maquina capaz de fazer, dos corpos, 0
objeto do poder disciplinar; e assim, torna-los doceis; além do mais, a escola é, depois
da familia (mas, muitas vezes, antes dela), a instituicdo de sequestro pela qual todos
passam (ou deveriam passar...) 0 maior tempo de suas vidas, no periodo da infancia
e da juventude. (VEIGA-NETO, 2014, p. 70).

Nesse processo de criacdo e institucionalizacdo da escola, como espaco especializado
na formacéo de criancas, adolescentes e jovens, moldados em conformidade com o estatuto da
Modernidade, surgiram os regimes de verdade, as técnicas e as estratégias sobre a necessidade
de se discutir didatica, de se formar um corpo de especialistas, de se adotar livros didaticos, de
se forjar um curriculo. Nessa trama discursiva de saberes cada vez mais especializados,
somavam-se os ditos de deslegitimacdo de qualquer outra forma de aquisicdo de saberes e
socializacéo fora da escola.

Varela e Alvarez-Uria (1992), no texto intitulado A Maquinaria Escolar, constatam que

todo um conjunto de saberes serdo extraidos do trato direto e continuo com estes seres
encerrados desde seus tenros anos que, dia a dia, vdo se convertendo cada vez mais em
meninos; saberes relacionados com a manuten¢do da ordem e da disciplina nas salas de
aula, o estabelecimento de niveis de conteddo, a invengdo de novos métodos de ensino e,
em suma, conhecimento do que hoje se denomina de organizacdo escolar, didatica,
técnicas de ensino e outras ciéncias sutis de carater pedagdgico que tiveram seus comegos
na gest&o e no governo dos jovens. (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 80).

Seguindo a mesma logica do pandptico, j& instaurada nos hospitais, asilos, presidios e
fabricas da época, a instituicdo escolar operava por meio de estratégias e artefatos, no eixo
corporal e dos saberes, contribuindo para a condugdo de condutas, de modo a tornar os
individuos preparados, adequados e produtivos para as exigéncias daquele contexto

sociocultural e econdmico. Veiga-Neto menciona que

[...] as disciplinas — articuladas em seus dois eixos inseparaveis: 0 €ixo do corpo e 0
eixo dos saberes — funcionam como matriz de fundo, na qual cada um de nés assume
COmMO naturais 0s muros a que somos submetidos como sujeitos modernos; por isso, as
disciplinas estdo envolvidas também com os processos de subjetivacdo. (2000a, p. 2).
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Nesse projeto de escola moderna, 0s espacos traziam a arquitetura do confinamento, do
ordenamento, do esquadrinhamento e da classificagéo. Isso fazia com que o poder disciplinar
pudesse ser potencializado e regido de forma minuciosa, onipresente, uniforme, obedecendo a
I6gica da sociedade disciplinar. (VEIGA-NETO, 2000a). Segundo Foucault (2014), o
quadriculamento era uma estratégia (ainda muito utilizada nas escolas contemporaneas) que
contribuia, de forma produtiva, para uma vigilancia rigorosa.

Sob esse aspecto, diz Foucault (2014):

O espaco disciplinar tende a se dividir em tantas parcelas quantos corpos ou elementos
ha a repartir. E preciso anular os efeitos das reparticdes indecisas, o desaparecimento
descontrolado dos individuos, sua circulagdo difusa, sua coagulacéo inutilizivel e
perigosa; tatica de antidesercdo, de antivadiagem, de antiaglomeracdo. Importa
estabelecer as presengas e as auséncias, saber onde e como encontrar os individuos,
instaurar as comunicagdes Uteis, interromper as outras, poder a cada instante vigiar o
comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou os
méritos. Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar. A disciplina
organiza um espaco analitico. (FOUCAULT, 2014, p. 168).

Nesse conjunto de técnicas arquiteturais, para garantir controle minucioso dos
comportamentos, a ordenacdo dos estudantes por filas se tornou uma das mais proficuas
estratégias das escolas na educa¢do moderna. Toda a organizacéo escolar estava estruturada a
partir de fileiras: fila para entrar e sair das salas, carteiras enfileiradas, fila para transitar em grupo
pelas areas das escolas etc. Essa estratégia passou a ser utilizada para distribuir os estudantes,

individualizando-os, ordenando-os, classificando-os, na rede de relagfes da qual faziam parte.

Varias praticas e varios artefatos, que foram se firmando na escola moderna, servem
de bons exemplos do carater relacional do espago ocupado pelos corpos infantis: a
invencdo das classes ordenadas por idade e por desempenho das criancas; as filas
durante os deslocamentos das criancas; a posi¢do relativa que essas criangas ocupam
dentro de cada classe, em funcéo de seus atributos biométricos ou em fungéo de outros
critérios; a posicdo que cada uma ocupa num ranking de desempenhos (nas cada vez
mais frequentes avaliacfes); e, até mesmo, a posicdo relativa dos saberes que,
compondo um curriculo, sdo ministrados as criangas segundo uma Idgica que nada
tem de natural. (VEIGA-NETO, 20004, p. 4).

No que diz respeito ao tempo, as praticas pedagogicas modernas seguiram a mesma
I6gica do espaco, moldando os corpos e tornando-os mais adequados as exigéncias da
sociedade industrial. A regulamentacgédo do horario estabelecia recortes, tempos de obrigacao
e repeticdo de tarefas. E, “assim como o espaco, para a maior economia do poder disciplinar,
é preciso que o tempo em que se dao as experiéncias individuais siga uma ordenagdo”.
(VEIGA-NETO, 20003, p. 5).
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Dessa forma, a escola foi sendo constituida e constituindo sujeitos, ao longo da
Modernidade. Como uma grande maquinaria, cujas pecas operavam (e operam)
articuladamente para a formacéo politica, cultural e econdmica da sociedade ocidental (VEIGA-
NETO, 2008a), ela consolidou-se como uma instituicdo central na construcao e reproducédo da
sociedade ocidental, influenciando ndo apenas a educagdo formal, mas também os aspectos
politicos, culturais e econémicos do periodo. Foi uma das principais instituicdes na
configuracdo do mundo moderno e, por meio de praticas, dispositivos e ditos, alinhava-se a
conformacao das estruturas de poder e saber dessa racionalidade.

Podemos dizer que a escola foi criada, entéo, na

condicgdo de possibilidade para a invencdo dos saberes pedagdgicos e dos conceitos
de infancia e sujeito (NARODOWSKI, 2001), para a estabilizacdo dos conceitos de
civilidade e civilizagio (VARELA & URIA, 1991), para o estabelecimento da
governamentalidade liberal (VEIGA-NETO, 2000; MARSHALL, 1994) e, até
mesmo, para a implantacéo dos Estados nacionais modernos como modelo politico
(FOUCAULT, 1999, 2006). (VEIGA-NETO, 2008a, p. 40).

Pode-se afirmar que a escola moderna se constituiu junto a um projeto de sociedade, a
governamentalidade liberal e foi “uma eficiente dobradica capaz de articular os poderes que ai
circulam com os saberes que a enformam e ai se ensinam, sejam eles pedagogicos ou ndo”.
(VEIGA-NETO, 2014, p. 15).

Durante o século XVIII, a governamentalizacdo do Estado intensificou-se,
transformando as dindmicas de poder que, antes, se limitavam as légicas da soberania. O foco
passou a ser a gestdo da populacdo como um todo, com o biopoder emergindo como uma das
principais formas de controle da vida social. Nesse contexto, a escola moderna tornou-se uma
maquinaria potente e em consonancia com essa governamentalizacdo, que criava politicas
voltadas a otimizacdo do que era definido como bem-estar social.

O Estado se tornava um agente ativo na administragcdo da vida, moldando as relagfes
entre o poder e a populacdo de maneira complexa e multifacetada. E a escola moderna
contribuiu para essa governamentalizagdo, na medida em que conduzia as condutas dos
individuos, constituindo-os em pecas produtivas e conformadas aos moldes das estruturas de
poder e as normas sociais da sociedade disciplinar.

Veiga-Neto ajuda-nos nesse entendimento, quando observa que

uma das principais licdes tiradas de tudo isso é o fato de que, bem antes de funcionar
como um aparelho de ensinar contetdos e de promover a reprodugdo social, a escola
moderna funcionou — e continua funcionando — com uma grande fabrica que fabricou
— e continua fabricando — novas formas de vida. (VEIGA-NETO, 20073, p. 101).
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Se a escola continua sendo essa grande maquinaria que fabrica formas de vida, alinhadas
aos valores e demandas socioculturais, politicas e econdémicas de cada época, considerando as
continuidades e descontinuidades nesse processo, vamos seguir 0s rastros dos acontecimentos,
para que possamos entender a constituicdo das funcfes dessa instituicdo nas tramas discursivas
da historia, a partir dos ditos documentais da UNESCO.

Para seguir essa analise, a metanarrativa da “crise da escola” no tempo presente precisa
ser compreendida para além dela. Trata-se do esgotamento dos valores, das formas de pensar e
de estar no mundo da prépria Modernidade. Como instituicdo criada pela prépria Modernidade,
a escola ndo apenas traduz seus valores e estruturas, mas também passa a ser problematizada
diante das transformacdes sociais, culturais e econdémicas que a caracterizam. A liquefacéo das
fronteiras disciplinares se impde como um dos principais desafios, na medida em que a prépria
solidez e hierarquia dos saberes comeca a se esfacelar no contexto contemporaneo, caracterizado
por uma mudanca de énfase nas logicas curriculares, que se deslocam da rigidez da disciplina
para a flexibilidade do controle, refletindo as dinamicas da liquidez da sociedade contemporanea.

Nessa ressignificacdo dos valores e das estruturas sociais, evidencia-se, na
Contemporaneidade, deslizamentos de condutas e formas de ser e estar no mundo que se
articulam a crise da Modernidade e ao surgimento de novas préticas sociais e relacdes de poder.
Observa-se a emergéncia de nocGes de flexibilidade e adaptabilidade, em paralelo as nogdes de
rigidez e disciplina da sociedade moderna. (VEIGA-NETO, 2008a, p. 145). Num movimento
de continuidades e ressignificacfes, a sociedade, agora focada, além da disciplina, no controle
e na vigilancia, vai constituindo novos dispositivos e estratégias.

A proposta desse estudo ndo seria, no entanto, resolver essa crise, mas sim buscar
equaciona-la na perspectiva dos novos acontecimentos. (VEIGA-NETO, 2007a). Além disso, é
importante reiterar que esse é um processo mais de deslizamentos do que de rupturas. 1sso quer
dizer que os dispositivos disciplinares e os de controle, embora diferentes, ndo sdo incompativeis
entre si, vao se complementando nessa nova racionalidade. Em outras palavras, a vigilancia, como
um procedimento no qual as praticas pedagdgicas se baseavam, embora completamente diferente
do controle, se mantém presente nas praticas e organizacdes escolares, de forma que o0s
dispositivos de vigilancia e controle se articulem e se potencializem mutuamente.

Assim, considerando a crise dos valores da Modernidade e as mudangas vertiginosas do
contexto contemporaneo, configurado pelas novas formas de viver, marcadas por experiéncias de
“liquefacéo, aceleragédo, apagamento de fronteiras, flexibilidade, volatilidade ” (VEIGA-NETO,
20083, p. 46), pode-se afirmar que ha um deslocamento de énfase da sociedade disciplinar para a

sociedade do controle. E, pelas modificagdes no sistema de acumulacgéo e producéo capitalistas,
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surgem novas condutas e formas de viver, que acabam por demandar novas funcgdes para a escola,
como principal instituicdo da educacdo formal, que, por sua vez, é vista como o terreno mais fértil
para o desenvolvimento sociocultural, econdmico e politico das nacgdes.

A préxima secdo seguira analisando as funcGes da escola a partir da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) até o Relatério Reimaginar nossos futuros
juntos: um novo contrato social para a educagdo (UNESCO, 2022e). Considerando as
condicdes de possibilidade nesse processo, busco compreender como a escola foi se
constituindo nesse recorte de tempo da pesquisa.

Para a andlise dos achados documentais, seguindo os rastros discursivos da UNESCO
sobre o papel da escola voltado, inicialmente, para o desenvolvimento da democracia e da
cidadania, como direitos humanos, a partir dos anos de 1948, a préxima secdo subdivide-se em
6 subsecdes, que, por meio de macro categorias acontecimentais, vao refletindo sobre os
deslizamentos nos regimes de verdade da UNESCO sobre as funcdes da escola.

Inicio descrevendo e analisando os ditos da UNESCO dos anos de 1948, na Declaragao
Universal do Direitos Humanos (ONU, 1948), que valorizava e defendia o papel da escola na
consolidacdo de todos os direitos humanos e no desenvolvimento da cidadania universal. A
partir dessa analise, vou identificando as principais transformacGes, que na continuidade
discursiva, vdo emergindo e se caracterizando como deslizamentos desses ditos e vou
analisando as suas relagGes de poder e seus imbricamentos com a racionalidade (neo)liberal, a

fim de entender como a escola foi se constituindo.

6.2 DE SEU VALOR DEMOCRATICO E CIDADAO AOS ENREDAMENTOS
(NEO)LIBERAIS: ENTRE CONTINUIDADES, DESLIZAMENTOS E RUPTURAS

Nos anos de 1940, ap6s a Segunda Guerra Mundial, por ocasido da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), a escola, como instituicdo oficial da educacéo
formal, assumiu a fungio de instrumento e desenvolvimento para a cidadania das pessoas®,
apresentando-se na condicdo de direito universal, ofertado obrigatoriamente, pelo menos, nos
anos iniciais. Nessa fungéo prioritaria, a escola tinha o papel de contribuir com as atividades da

ONU, favorecendo o desenvolvimento da pessoa, para a plena expansdo da personalidade

50 Todos os termos e expressdes em italico, na analise dos enunciados documentais, tém como objetivo dar énfase
as principais ideias e concepcoes defendidas sobre o papel da escola, em cada momento histérico demarcado
nessa pesquisa.
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humana, nas mais diversas esferas da vida, promovendo a garantia dos outros direitos humanos
e consequentemente a paz, a toleréncia entre os povos e nagdes, mitigando as desigualdades
sociais, exclusdes e a pobreza.

Apbs um longo periodo entre guerras, compreender o papel social da escola é
necessariamente nos referenciarmos na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948), que, inspirada nos principios da Revolucdo Francesa (1789) e na Constituicdo Norte
Americana (1791), aborda, em seu 26° Artigo, a educacdo como um direito universal e uma
oferta obrigatoria, pelo menos em seu “ensino elementar fundamental” (ONU, 1948, 26° Art.).
No caso do ensino técnico e profissional, embora ndo fosse obrigatorio, deveria ser
generalizado, e, no caso do ensino superior, deveria ser aberto a todos, em plena igualdade, a
partir do mérito de cada um.

Partindo da premissa do direito e da obrigacdo e da logica de que o ensino elementar
fundamental deveria ser sistematica e obrigatoriamente oferecido pela escola, como instituicdo
educacional formal, observa-se que ela passava a ser um dos principais meios para 0
desenvolvimento e a garantia da cidadania, concebida, nesse contexto, como um conjunto de
direitos e obrigac@es civis, politicos e sociais.

Essa cidadania deveria ser garantida por meio de uma educagdo que desenvolvesse a
“plena expansdo da personalidade humana e [do] refor¢co dos direitos do Homem e das
liberdades fundamentais” (ONU, 1948, 26° Art.), devendo, assim, “favorecer a compreenséo, a
tolerancia e a amizade entre todas as nacGes e todos os grupos raciais ou religiosos, bem como
o desenvolvimento das atividades das Na¢des Unidas para a manutencdo da paz”. (ONU, 1948,
26° Art.). A educacdo, por meio da escola, deveria ser, portanto, o caminho da garantia de todos
os outros direitos e liberdades, para todos os povos e na¢des do mundo. No entanto, é preciso
lembrar que a DUDH (ONU, 1948 é um dispositivo biopolitico de “pretenso carater universal”
(MACIEL; DUARTE, 2018, p. 4) que est4 engendrado nas condic¢des de possibilidade de seu
tempo. Como tal, compde o corolario de uma racionalidade, cujo governamento se ancorava,
apos a Segunda Guerra Mundial, em ditos sobre a racionalidade liberal, que fabricava, por
exemplo, em sua multiplicidade discursiva, a concepc¢ao do subdesenvolvimento e da pobreza
dos paises pos-coloniais — o0s chamados paises de “Terceiro Mundo” (ESCOBAR, 1998) —, e
a consequente necessidade de intervencbes politicas educacionais por parte dos paises
classificados como de “Primeiro Mundo”. (ESCOBAR, 1998).

A constituicdo de saberes e estratégias sobre uma nova concepc¢do de pobreza, com
conceito e abordagem diferentes de como se tratava o tema antes dos anos de 1940, estava

enraizada nos discursos da DUDH (ONU, 1948). Portanto, as técnicas e estratégias previstas
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para a reducdo da pobreza, como um problema po6s-guerra, previam, além da criagdo de novos
consumidores, a conversdo das nagdes pobres em objetos de estudo e administracdo. A
educacdo descrita e proposta no Artigo 26 da DUDH (ONU, 1948) tinha, portanto, uma
concepcdo e um objetivo articulado a essa demanda, estandardizando pelos parametros
europeus e norte-americanos 0 modelo educacional que deveria ser oferecido as nacgdes, para o
seu desenvolvimento e mitigagéo da pobreza.

O Brasil se encontrava nessa condicdo discursiva de um pais “subdesenvolvido”
marcado pela pobreza e necessitando de intervencGes emergenciais de instituicdes norte-
americanas para a resolucdo “desse problema social”, para a sua evolugdo e modernizacéo,
tendo como modelo o desenvolvimento dos Estados Unidos.

Segundo Souza (2019),

a teoria da modernizacdo recebeu dinheiro pesado do Departamento de Estado
americano, sob o comando de Harry Truman no p6s-guerra, para se tornar paradigma
universal. A partir dai, virou uma espécie de coqueluche mundial. Milhares de
trabalhos foram realizados nas duas décadas seguintes com o intuito de mostrar como
os Estados Unidos eram o modelo universal para o planeta. Todos os outros paises
eram uma espécie de realizacdo incompleta desse modelo. Depois, todos os paises
colonizados receberam também dinheiro de fundagfes americanas para veicularem
essa teoria e seus pressupostos implicitamente racistas no mundo inteiro, inclusive no
Brasil. (SOUZA, 2019, p. 29).

A educacdo formal no Brasil deveria, portanto, seguir as orientacfes e as diretrizes
oriundas de instituicdes com grande influéncia do poder norte-americano, como, por exemplo,
a UNESCO.

Por outro lado, nesse mesmo emaranhado discursivo, emergiam outros discursos que
valorizam a democratizacdo da escola a partir de uma abordagem educacional focada no
contexto sociocultural e na pratica dos estudantes. Um exemplo era a proposta escolanovista de
Anisio Teixeira (AZEVEDO, 1959), que, inspirado nas ideias de John Dewey (1916), defendia
uma educacéo adaptada as realidades locais, de forma que se valorizassem a experiéncia pratica
e 0 desenvolvimento emocional, intelectual e social do aluno, em vez de focar apenas numa
aprendizagem teorica. Para os escolanovistas (AZEVEDO,1959), a educacdo deveria ser um
processo democratico, centrado na experiéncia e na participacao ativa do estudante, colocando-
0 como protagonista do processo de aprendizagem.

Considerando também a funcédo da escola no projeto de promocéo de paz mundial da
ONU, é importante problematizar a propria concepcao de paz e de guerra, nesse contexto, visto

que, com Foucault (2005), os discursos histdrico-politicos compartilham da concepgdo de
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guerra “como relacgdo social permanente, como fundamento indelével de todas as relacfes e de
todas as instituicdes de poder” (FOUCAULT, 2005, p.56).

Partindo dessa abordagem, pode-se afirmar que o discurso de paz proposto pela DUDH
(ONU, 1948) ndo nascia necessariamente da interrupcdo da guerra, mas do deslizamento da
nogdo de conflito a partir de instituicdes e relacdes de poder. Nessa mesma ldgica, considerando
que a politica aparecia como uma guerra constante, como um campo de batalha de diferentes
tensdes, o Estado, ao contrario de sua condicao juridico-politica, também ndo se estabelecia
como sindnimo de paz civil, apos as guerras, mas como uma ressignificacdo dos ditos sobre o0s
conflitos. Assim, a ordem politico-social que se vivia no periodo da DUDH (ONU, 1948)
tratava-se de uma paz negociada e consentida, tratava-se de um “produto de uma guerra que
subsistiria ap6s o fim da violéncia explicita do campo de batalha, de uma guerra que restaria
ativa, apesar das leis e dos juristas terem dito o contrario”. (RODRIGUES, 2010, p. 312-313).

Acrescente-se a isso, 0 fato de que todo esse circuito de dispositivos estava intrinsecamente
relacionado as estratégias de fortalecimento da razao liberal. Maciel e Duarte (2018), em sua anélise
da DUDH (ONU, 1948), a partir de uma abordagem foucaultiana, consideram que 0 engajamento

dos ditos da Declaracao sobre a manutencao da paz acabava por refletir

a perspectiva politica liberal da época, de prevaléncia de discursos que afirmavam a
interdependéncia econdmica e a renlncia das a¢les protecionistas, armamentistas e
de expansdo territorial, todas atreladas ao desenvolvimento do direito internacional,
como instrumentos mais eficientes ao crescimento dos Estados. Uma interpretacéo
que enxergava a guerra — na Europa — como um evento dispendioso, que trazia, do
ponto de vista econdmico, mais prejuizos do que vantagens e lucratividade, inclusive
quando consideradas as perdas humanas, que ja sinalizavam contagens nas cifras de
milhdes. Ademais, uma posi¢do que, na pratica, se voltava também contra o
crescimento do poderio alemdo em finais do século XIX. No p6s-Segunda Guerra
Mundial, portanto, caberia a DUDH uma fungdo semelhante: reforcar os dispositivos
presentes na Carta de Sdo Francisco por meio de uma atencdo universal aos direitos
humanos, assim promovendo, junto ao restabelecimento dos mecanismos de controle
da guerra internacional, uma abordagem politica liberal de investimento na economia
de mercado, nas formas democraticas de governo e nas condicbes de vida da
humanidade. Uma posicao que ora se voltava, especialmente, contra a Unido Soviética
e aquilo que ela simbolicamente representava. (MACIEL; DUARTE, 2018, p. 11-12).

Dessa forma, pode-se afirmar que a DUDH (ONU, 1948) compunha os ditos da
“producéo continua de uma vida segura para a humanidade a partir de balizas representativas
de certo modelo de democracia liberal de mercado, com todas as implicagdes biopoliticas que
isso pressupde”. (MACIEL; DUARTE, 2018, p. 16). E a funcdo da escola, no contexto pds
Segunda Guerra, em seu compromisso principal com o desenvolvimento da cidadania, era
também contribuir para a manutencdo dessa paz, concebida a partir da articulagdo com os

interesses da politica econémica liberal da época. Nessa perspectiva, a escola continuava a ter
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uma fungdo sob uma égide utilitarista, tanto no que diz respeito ao desenvolvimentismo e a
industrializagdo quanto em relagdo a formacao de pessoas que consolidassem a paz, pos-guerra.

Ainda mapeando as conexfes desse documento com a racionalidade liberal, vale
lembrar que, por ocasido de sua criacdo, por meio da abstencdo, a DUDH (ONU, 1948) foi,
inclusive, rejeitada pela Unido Soviética e 0s cinco paises que compunham o seu bloco
(Bielorrussia, lugoslavia, Polonia, Tchecoslovaquia e Ucrania), além da Africa do Sul e Arabia
Saudita. O principal argumento para a abstencao desses paises do bloco socialista era que as
normatizacdes desse documento estavam pactuadas com o sistema capitalista, ndo respeitando
ou contemplando a cultura, os costumes, os valores dos diferentes povos do mundo. Ainda
segundo tais argumentos, havia uma padronizagdo, desconsiderando as pluralidades, nas
diretrizes dos direitos humanos, alicercadas numa concepcdo de cidadania pautada no
iluminismo burgués do século XVIII. (MACIEL, DUARTE, 2018).

A propria concepgdo de cidadania também estava imbricada nas logicas liberais. Ao
defender que os direitos e liberdades fundamentais deveriam ser protegidos para todas as
pessoas, a DUDH (ONU, 1948) estabelecia que o principio da igualdade e da discriminacdo era
o principal norteador dessa concep¢do. Em seu predmbulo, o documento enfatizava que “o
reconhecimento da dignidade inerente a todos os membros da familia humana e de seus direitos
iguais e inaliendveis é o fundamento da liberdade, da justica e da paz no mundo” (ONU, 1948,
Predmbulo). E os seus artigos iam desdobrando e detalhando uma série de direitos e liberdade
civis, politicas e sociais que iam estabelecendo o conceito global dessa cidadania.

Esses referenciais convergiam com as logicas liberais, que também defendiam a
importancia dos direitos individuais, como, por exemplo, a liberdade de expressdo, de
pensamento, de religido, além do direito a propriedade, a escolha de emprego. Principios previstos
na DUDH (ONU, 1948), como igualdade perante a lei, protecdo dos direitos individuais em nivel
global, direitos que salvaguardam abusos de poder por parte do Estado e valorizagéo da dignidade
intrinseca de cada ser humano, eram também os principios do liberalismo da época.

Além disso, observa-se que esse documento também propunha que a escola ja fosse
concebida como objeto de escolha pelas familias, visto que “aos pais pertence a prioridade do
direito de escolher o género de educacdo a dar aos filhos”. (ONU, 1948, 26° Art.). Essa
orientacdo convergia com os principios liberais, que defendiam a liberdade individual, o estado
de direito e também sinalizava uma limitag&o do proprio poder do Estado.

Dessa forma, ainda que implicada com a garantia da cidadania, como um conjunto de
direitos e deveres civis, politicos e sociais, compreende-se que a funcéo social da escola, nos

anos de 1940, estava diretamente imbricada com as dindmicas e os enredamentos do crescente
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liberalismo, como uma racionalidade que emergia do liberalismo econémico e politico da
época, por meio de uma multiplicidade de saberes, institui¢fes e praticas que buscavam regular,
normatizar e gerir a vida das pessoas em conformidade com as demandas econémicas.

Essa prioritaria funcdo da escola, voltada para a cidadania das pessoas, em sua condi¢éo
de direito universal, buscando a expanséao plena da personalidade de cada individuo, de forma
a garantir os outros direitos humanos, além de promover a paz, a toleréncia entre 0s povos e a
mitigacdo das desigualdades sociais, perpassava toda a existéncia da escola, como educacéao
formal, a partir da DUDH, (ONU, 1948). Nessa mesma perspectiva, essa instituicao era também
0 caminho para promocao da igualdade, inicialmente, de forma genérica e, mais tarde, nos anos
90, ampliando-se para a ideia de equidade.

No entanto, com Foucault (2020), ao reconhecer que podemos encontrar performances
verbais que séo idénticas do ponto de vista da gramatica e da logica estrutural, mas que “sdo
enunciativamente diferentes” (FOUCAULT, 2020, p. 178), em razdo de seus vinculos as
condicOes de possibilidade de cada tempo, entende-se que a concepgao da escola como um direito
universal e o desenvolvimento da cidadania como a sua principal funcéo vai sendo redimensionada
e apresentando mutacdes significativas, ao longo do recorte temporal dessa pesquisa.

E importante ressaltar que mesmo com todas as disputas em torno da educagio/
cidadania, da educacdo/ paz, das nocdes de desenvolvimento/subdesenvolvimento, o direito a
educacdo e a logica da igualdade sdo conquistas importantes no contexto brasileiro que se
materializam na Constituicdo de 1988.

Por outro lado, é também necessario considerar que, apesar de se discutir aqui que as
funcdes da escola voltadas para a cidadania e a educacdo como direito, por exemplo, sofrem
deslizamentos ao longo do tempo, principalmente a partir da racionalidade neoliberal, ndo
significa que elas se efetivaram completamente no Brasil. Um exemplo significativo dessa
limitac&o de oferta da educacg&o e cidadania no Brasil é dado por Jessé Souza (2018), em sua obra

Subcidadania brasileira: para entender o pais alem do jeitinho brasileiro, quando observa que

a limitacdo do liberalismo no Brasil fica clara nos contornos amesquinhados do
compromisso final entre as elites, que torna a abolicdo uma “revolucdo social de
brancos para brancos”, inaugurando um abandono secular de uma ralé despreparada
para enfrentar as novas condi¢des socioecondémicas. (SOUZA, 2018, 194).

O autor também analisa como esse padrdo se naturaliza no Brasil, perpetuando a
desigualdade e uma classificagdo pautada em fatores que influenciam a inclusdo ou a excluséo.

Ele problematiza os elementos objetivos envolvidos nesse processo de hierarquizacéo e analisa
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Como esses principios se ancoram nas instituicdes, assegurando sua continuidade ao longo do
tempo. Para o autor, compreender esses fendmenos significa combinar a anélise subjetiva da

politica com a consideracao de fatores estruturais.

Estou convencido de que uma adequada resposta a essas perguntas exige, além da
perspectiva subjetivista da analise politica, a consideragdo concomitante de uma
perspectiva que considere, também, aspectos estruturais como: quais sao as variaveis
de longo prazo envolvidas no tipo de modernizacdo periférico exégeno, como o
brasileiro, que ndo possibilitaram a homogeneizacdo e a generalizacdo das
precondicBes, que, em outras sociedades, levaram a uma efetiva ampliacdo da
cidadania com todos seus atributos politicos, econdmicos e morais? Quais fatores
contribuem para a permanéncia, até hoje, desse mesmo padrdo? Como se explica a
permanéncia — esta para mim a grande questdo tedrica e pratica em toda essa
problematica — de um contexto, em sociedades periféricas como a brasileira, que
naturaliza a desigualdade? (SOUZA, 2018, p.222).

Nessa mesma direcao, Klaus (2011), em sua Tese, reconhece que a desigualdade nao ¢
um fendmeno individual, mas um resultado de fatores estruturais e institucionais que perpetuam
a exclusdo e a desclassificacdo social de determinados grupos. Para a autora, as politicas
educacionais, influenciadas por discursos de desenvolvimento e eficiéncia, muitas vezes falham
em abordar as desigualdades estruturais que existem na sociedade brasileira.

Segundo Klaus (2011),

cabe considerar que muitos paises estdo procurando aproximar a educagdo da
economia ¢ o sistema educacional das empresas. Embora isso ndo substitua os
critérios de ordem social e politica tradicionalmente associados a educagdo, a
preocupagdo com seus efeitos econdmicos modifica-lhe sensivelmente a percepgao e
uso (CEPAL-UNESCO, 1995, p.127). (KLAUS, 2011, p. 82).

Ela nos lembra que, no periodo da ditadura, houve uma tentativa de modernizacio da
educagdo, mas essa modernizagdo estava atrelada a uma légica de eficiéncia e controle. Em vez
de promover a equidade e a justica social, “as reformas educacionais buscavam atender as
demandas do mercado e do Estado” (KLAUS, 2011, p. 40), refletindo uma desconexdo com as
necessidades da populacao.

Nos anos de 1970, é possivel identificar uma singularidade que j& demarcava um
deslizamento importante nessa concepcéao, na medida em que a educacao como direito universal
vai se tornando, aos poucos, uma necessidade de responsabilidade individual, diante das
grandes mudancas sociais, econémicas e técnico-cientificas vividas, além de novas
configuracdes no modelo econémico de produgdo em escala global.

Dessa forma, na proxima subsecéo, descreverei os discursos veiculados pela UNESCO

a partir dos anos de 1970, considerando os principais acontecimentos reconhecidos no garimpo
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dos enunciados, sobretudo do Relatério produzido pela Comissdo Internacional sobre o
Desenvolvimento da Educacéo, liderada pelo ex-primeiro-ministro francés Edgar Faure.
Publicado em 1972, esse relatdrio reflete as preocupacdes e aspiragdes educacionais daquele

contexto, abordando questdes fundamentais no ambito sociocultural, politico e econémico.

6.2.1 Paraaprender a ser: a escola como parte de um sistema educacional

diversificado e permanente

A partir dos anos 70, evidenciam-se ditos que veiculavam a constatacdo de uma crise
dos sistemas de educacdo e a consequente ruptura das préprias sociedades. (COOMBS, 1968).
Como proposta, estratégia e intervencao para essa crise, emergiam novos regimes de verdade
que pudessem dar conta da reestruturacdo de tais sistemas, a partir do que deveria ser
considerado “recomendacdes concretas que [...] [fossem] capazes de orientar a acdo da
UNESCO, dos governos e da comunidade internacional.” (FAURE et al., 1972, p. 13).

Vinte e quatro anos ap6s a DUDH (ONU, 1948) e quatro anos apds uma impactante
publicacdo de Philip H. Coombs, intitulada A crise mundial da educacdo — uma analise
sistémica (1968), que apregoou que o mundo vivia uma crise da educacdo e convocou 0S
especialistas e administradores a estudarem as causas e buscarem instrumentos e estratégias
para a resolucdo dos problemas a ela relacionados, a escola continuava a ser a principal
instituicdo de acesso a educagdo®’.

Ainda se reconhecia, nos sistemas educativos da época, que pensar em educacao era
compulsoriamente pensar na escola e em sua fungdo. Seguindo os pressupostos defendidos
desde a DUDH (ONU, 1948), valorizava-se 0 ensino elementar, em seu tempo completo se
possivel, sob outras formas se necessario, defendendo que deveria ser “efetivamente assegurado
a todos”, na sua condicdo de direito universal. (FAURE et al., 1972, p. 286). Além disso,

recomendava-se que “as politicas educativas dos anos 70 deveriam escrever na primeira linha

51 Philip H. Coombs foi um economista e educador norte-americano que exerceu papel importante na analise e no
desenvolvimento de politicas educacionais globais no século XX. Em sua obra A crise mundial da educacdo —
uma analise sistémica (1968), ele se propde a fazer uma investigagdo sobre os desafios enfrentados pelos sistemas
educacionais em ambito global, destacando a inadequacdo entre a oferta educacional e as demandas sociais e
econdmicas de um mundo em répida transformagdo. A obra se tornou no periodo uma referéncia classica,
defendendo a necessidade de reformas estruturais e propondo o uso de abordagens sistémicas para compreender e
solucionar problemas educacionais, como a disparidade de acesso, 0 descompasso curricular € o financiamento
insuficiente. Os referenciais de melhoria pautavam-se na cultura norte-americana.
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dos seus objetivos estratégicos “a generalizacdo da educagdo elementar, sob formas
diversificadas em funcédo das possibilidades e das necessidades”. (FAURE et al., 1972, p. 287).

No entanto, ainda que fosse quase um dogma dos sistemas educativos a relacdo
automatica entre educacéo e escola, reconhecia-se que, mesmo diante da importancia e do valor
absoluto dessa instituicdo, “as suas atribuicOes relativas, em referéncia a outros meios
educativos e aos outros modos de comunicacao entre geragdes, ndo cresceram, e [tendiam], na
realidade, a diminuir”. (FAURE et al., 1972, p. 145).

Ainda que ocupasse lugar importante e necessario na sociedade, em funcdo de um
contexto de rapidas mudancas e uma grande revolugdo cientifico-técnica, a escola ia deixando
de ser o unico referencial a definir o carater educativo da sociedade. Diante de novas demandas
socioculturais, politicas e econémicas e da necessidade de se ofertar uma educacao
diversificada e permanente, “as instituicGes formais ndo davam conta de educar por toda a
vida, e para isso se organizou um tipo de educacdo que funcionasse em qualquer canto e em
qualquer lugar, sem as fronteiras do tempo-espago.” (CAMOZZATO; COSTA, 2017, p. 167).

Essa constatacdo nos regimes de verdade ja no inicio da segunda metade do Século XX,
ancorava-se na narrativa de que a “educacdo do homem moderno [era] considerada como um
problema duma excepcional dificuldade em grande nimero de paises e em todos, sem excec¢ao,
como uma tarefa de maior importancia” (FAURE et al., 1972, p. 17). Essa compreensao,
referenciou-se principalmente nos estudos de Coombs (1968), que reforcavam a constatacdo de
gue o mundo vivia uma crise da educacao. Segundo esse autor, a explicacdo mais recorrente para
a crise era a expansdo sem precedentes dos sistemas de ensino no mundo inteiro no inicio dos
anos de 1950, logo apés a DUDH (ONU, 1948). Para ele, 0 aumento do nimero de matriculas e
dos gastos com a educacdo evidenciava que “o ensino havia despontado como ‘a maior industria
local’” (COOMBS, 1968, p. 20). O pesquisador concebia 0 ensino como 0 caminho para o
progresso, mas também revelava um desequilibrio entre os sistemas de ensino e 0 meio a que
estes sistemas pertenciam. Faure (1972) reconhece que “a educacao tornou-se, desde o fim da
Segunda Guerra Mundial, o maior ramo de atividade do mundo, em termos de despesas globais”.
(FAURE et al., 1972, p. 54). Merecia, por isso, toda energia para a sua reestruturagao.

Apoiada pelos estudos de Klaus (2011), vale ressaltar que essa concepcéo de educagéo
como um motor de progresso acabava por obscurecer as desigualdades existentes, valorizando
um modelo que priorizava a eficiéncia e a produtividade em detrimento das questdes sociais.
Segundo Klaus (2011), “a evolugdo educacional do pds-guerra propiciou mobilidade social
apoiada basicamente na expansdo do emprego e gastos publicos. Porém a base de sustentacdo
desse modelo revelou-se fragil nos anos 1980”. (KLAUS, 2011, p. 87). Nesse sentido, a
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educacéo, que deveria ser uma ferramenta de transformacdo social, consolidava-se como uma
indUstria local que ndo necessariamente respondia as demandas do contexto em que estava
inserida. A reestruturacdo da educacdo, defendida por Coombs (1968) e também por Faure
(1972), estava articulada ao conceito de progresso, distanciando-se de praticas educacionais
que realmente promovessem a justica social e o desenvolvimento humano integral.

Coombs (1968), em seus estudos, também afirmava que o desequilibrio dos sistemas de
ensino se traduzia em quatro fatores: (1) a abrupta elevacgéo das aspiracdes populares pelo ensino;
(2) a aguda escassez de recursos; (3) a inércia inerente aos sistemas de ensino e (4) a inércia da
sociedade. Considerando esses fatores, ele interpretava que a crise da educagdo, como status
mundial, tornou-se “mais sutil e menos dramatica do que uma crise de fome’ ou uma “crise
militar’, mas ndo menos carregada de perigosas potencialidades.” (COOMBS, 1968, p. 20).

Ao mesmo tempo que esse autor considerava o avanco da oferta educacional formal,
para a popula¢do mundial, também reconhecia que esse mesmo fato poderia ser uma “ameaca
de graves consequéncias politicas e sociais, caso a demanda nao [fosse] satisfeita.” (COOMBS,
1968, p. 45-47). Nessa mesma linha de compreensdo, Faure (1972) avaliava: “a situacdo que
nos examinamos é inteiramente nova, ndo Ihe podemos encontrar nenhum precedente, porque
ndo provém, como se diz muitas vezes, dum simples fenbmeno de crescimento quantitativo™.
(FAURE et al., 1972, p. 20).

Diante de sua preocupacdo com a “ruptura dos sistemas educacionais — e, em certos
casos, a ruptura de suas respectivas sociedades” (COOMBS, 1968, p. 21), o professor e
pesquisador americano Coombs (1968) convocou especialistas e administradores de todo o
mundo a buscar a resolucdo da crise, por meio de ajustes e adaptacdes da educagédo e da
sociedade, aspecto considerado fundamental nas publica¢des futuras da UNESCO. As analises
de Coombs (1968) sobre a realidade da educacdo mundial levaram a uma conclusao de que 0s
estudos obrigatorios, delineados 14 nas condi¢des de possibilidades da DUDH (ONU, 1948), ja
ndo podiam se constituir como “um todo definitivo, distribuido e recebido antes do ingresso da
vida adulta, independentemente do momento que se considere como o ponto limite para o
ingresso”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 14).

Para Coombs (1968), diante da crise dos sistemas educacionais, seria preciso

criar um sistema de aprendizagem altamente diversificado, capaz de acompanhar o
individuo durante toda a vida, na qual combinar-se-do elementos formais, nao-
formais e informais, de maneira a proporcionar uma ampla variedade de opcdes de
aprendizagem para todos os membros da populacéo, independentemente de idade,
sexo, ocupacdo ou posicao social. (COOMBS, 1968, p. 16, grifos meus).
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Nessa mesma perspectiva, Faure (1972) defendia que a relacdo compulsoria entre
educacgéo e instituicdes escolares persistiria enquanto ndo fosse implantada a ideia de uma
educacdo impregnada de um devir das pessoas “mais ou menos continuamente, longamente ou
a intervalos, sempre ao longo da existéncia”. (FAURE etal., 1972, p. 147). Além disso, tornava-
se importante também insuflar a ideia de que a educagdo era um projeto continuo de toda a
sociedade, que deveria ser desenvolvida nas escolas, mas também em “seus meios de producéo
e de transporte, 0s seus multiplos modos de comunicacéo, e a massa organizada, diversificada
e articulada aos seus cidadaos livres”. (FAURE et al., 1972, p. 147).

Philip Coombs (1968) também convocava os paises a reverem a funcdo da educacéo
formal, cuja prioridade deveria ser a de ensinar os individuos a aprenderem sozinhos, com
autonomia. Para tanto, a escola, como principal instituicdo da educacdo formal, deveria
considerar outras formas de aprender, outros aprendizados, para além da instru¢do, em outros
espacos, para além da sala de aula. A recomendacdo oficial da UNESCO, por meio do relatério
de Faure (1972) era “ultrapassar a concep¢do de uma educacgédo limitada no tempo (idade
escolar) e fechada no espaco (estabelecimentos escolares)”. (FAURE et al., 1972, p. 342).

Consequentemente, um principio valorizado nesse periodo era a “desformalizacdo das
instituicbes” (FAURE et al., 1972, p. 277), ou seja, a educacdo poderia ser ministrada e
adquirida por varios meios, ndo importando saber qual o caminho que o individuo seguiu, mas
0 que aprendeu e adquiriu. Para isso, a recomendacdo da UNESCO era que cada individuo
pudesse escolher o seu caminho de forma mais livre, num quadro mais flexivel do que era visto
na maioria dos paises. 1sso permitiria ao individuo ndo precisar renunciar definitivamente, caso
abandonasse os servigos de instrugdo. Essa proposta promoveria maior “mobilidade e
diversificacdo das escolhas” (FAURE et al., 1972, p. 281) de forma que a educagdo fosse
composta por um “um sistema educativo global e aberto que [facilitasse] a mobilidade
horizontal e vertical dos alunos e [multiplicasse] as possibilidades de escolha”. (FAURE et al.,
1972, p. 281). Propde-se, até mesmo, a abolicdo de “barreiras artificiais ou obsoletas”, como
por exemplo “a distin¢do entre a educacéo formal e ndo formal”. (FAURE et al., 1972, p. 282).

Nessas formacodes discursivas, defendia-se, inclusive, o papel educativo das empresas,
argumentando que “a nocgdo de educagdo permanente, no verdadeiro sentido do termo,
implicava que as empresas estivessem na posse de amplas func¢des educativas”. (FAURE et al.,
1972, p. 293, grifos meus). O desenvolvimento continuo do dominio da educacdo tendia para o
seu proprio alargamento, procurando o que “as dimensfes de toda a sociedade [fossem]

associados grupos cada vez mais numerosos da populagédo”. (FAURE et al., 1972, p. 321).
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Os ditos veiculados nesse periodo evidenciam que a economia se tornava cada vez mais
uma esfera norteadora das funcgdes da educacao, tirando da escola a sua condigéo primordial de
educar os individuos e alargando ndo somente as possibilidades formativas, mas também os
conteddos que deveriam ser desenvolvidos. Nessa porosidade das fronteiras dos papéis
educacionais das instituicfes dos diversos ambitos sociais, 0 papel social das instituicdes de
ensino se diluia, e os seus curriculos, ampliados para outras demandas sociais, concorrendo
com outras pautas formativas de outras instituicdes — inclusive as empresas —, fragilizavam-
se no seu proposito inicial, defendido na DUDH (ONU, 1948), de uma formacéo cidada e
democrética, para a plena expansdo da personalidade humana e o reforco dos direitos do
Homem e das liberdades fundamentais.

Embora esse propdsito se mantivesse, na medida em que ele concorria com tantas outras
funcBes para a escola, ele prdprio se ressignificava, ajustando-se as demandas das sociedades
da segunda metade do século XX, que buscavam avidamente um crescimento econémico pés-
guerra, uma estabilidade monetéria e a reducdo da inflacdo global, o0 avanco da tecnologia e da
automacdo, potencializando a competitividade internacional e uma globalizacdo econdmica.
(SACHS, 2015).

Defendia-se a expansdo da educacdo geral, alargando-a de maneira a englobar
efetivamente o dominio dos conhecimentos econdmicos, técnicos e praticos de ordem geral.
Para isso, era necessario abolir “as distin¢Oes rigidas entre os diferentes tipos de ensino — geral,
cientifico, técnico e profissional — conferindo a educacéo, desde o primario e o secundario, um
carater simultaneamente tedrico, tecnoldgico, pratico e manual”. (FAURE et al., 1972, p. 290).

Nesse movimento, acabava-se por ampliar também a concepcdo de educador, para
“educadores convencionais e ndo convencionais” (FAURE et al., 1972, p. 321), considerando, a
par dos docentes profissionais, outras categorias, como auxiliares e profissionais de outras
atividades (operérios, técnicos, quadros, empresarios etc.). Além disso, estimulava-se que 0s
préprios alunos e estudantes, em condices tais que se eduquem a si proprios, pudessem também
instruir a outros, se compenetrando “da ideia de que toda a aquisicao intelectual comporta, para
0 seu beneficiario, o dever de a compartilhar com o proximo”. (FAURE et al., 1972, p. 321).

A ampliagdo do conceito de educador para incluir ndo apenas docentes profissionais
evidencia a desvalorizacdo do trabalho docente. Ao incluir uma gama mais ampla de
“educadores”, a proposta de Faure et al. (1972) fragiliza e desconsidera a importancia da
formagéo e da especializagdo dos professores. Isso acaba contribuindo para a precarizagao de
suas condicdes de trabalho. Klaus (2011) critica a administracdo burocratizada e enfatiza a

necessidade de transformar a gestdo educacional para atender as demandas contemporaneas,
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destacando que a falta de suporte institucional pode resultar em uma maior carga de trabalho e
pressdo sobre os educadores, exacerbando a precarizacdo de suas condi¢des laborais. Além
disso, a ideia de que os alunos também devem se tornar educadores de si e compartilhar o
conhecimento é uma forma de responsabilizar os estudantes pela sua propria aprendizagem,
esmaecendo a responsabilidade do Estado e das Instituicdes no compromisso em fornecer uma
educacéo de qualidade e em valorizar e formar os docentes.

Observa-se que, nesse contexto, os discursos que mobilizam a escola para uma revisitacao,
posicionando seu papel em horizontalidade a outras possibilidades e espacos de aprendizagem,
nasciam no emaranhado dos ditos sobre a crise na educagdo, que, por sua vez, estavam
relacionados as concepgdes de educacgdo dos paises ditos desenvolvidos, no periodo pos-guerra.

Ainda nesse contexto, os discursos sobre o analfabetismo no Brasil, que avaliavam o
guanto esse problema afetava o desenvolvimento do pais, eram utilizados como técnicas de
governamento, que visavam ndo apenas ensinar a ler e escrever, mas também a moldar
comportamentos e atitudes dos individuos, incentivando-os a se responsabilizarem por seu

préprio desenvolvimento e o de suas comunidades. Traversini (2004) observava que

ao alfabetizar a parcela da populacdo brasileira analfabeta, produzem-se modos
particulares de ser, de agir e de viver das pessoas nas comunidades, 0s quais incitam
0 sujeito a responsabilizar-se pelo seu proprio sucesso ou fracasso pessoal e
profissional, pela prevengao dos seus proprios riscos sociais e aqueles da comunidade
a que pertence (TRAVERSINI, 2004, introducéo).

Apoiada na leitura de Rocha (2024), vale ressaltar que, apesar do reconhecimento
formal do direito a educacdo e da preocupacdo com a alfabetizacdo, a populacdo brasileira
enfrentou barreiras significativas para ter acesso a uma educagédo de qualidade. Esse contexto
se intensificou com a desigualdade social e regional, onde os investimentos em educacao eram
frequentemente insuficientes para atender as necessidades da populacdo. Em paralelo, havia
uma priorizagdo de um modelo educacional que atendesse as demandas econémicas, de forma
gue os gastos com a educagao eram, muitas vezes, direcionados para atender a interesses que
ndo contemplavam uma formacdo integral e critica, aumentando ainda mais a desigualdade e a
precarizacdo do trabalho. (ROCHA, 2024). Segundo essa autora, a falta de recursos e a ma
gestdo dos gastos publicos contribuiram para a exclusdo educacional no Brasil, refletindo a
necessidade de uma educacgdo que realmente atendesse as demandas da populacao.

Escobar (1998) ajuda-nos a entender as condicdes de possibilidades da criacdo de todo
um sistema complexo de regulamentagdo mundial, a partir da Segunda Guerra Mundial, em que

as sociedades pés-coloniais se viam classificadas e reguladas pelas biopoliticas e dispositivos de
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governamento (neo)liberal dos Estados Unidos. E é nesse corolario biopolitico que emergiam 0s
discursos da crise mundial da educacéo e a consequente necessidade das intervengdes para a sua
melhoria e ajuste as demandas da sociedade da segunda metade do século XX. Tais discursos
defendiam que “os paises do Terceiro Mundo, ao sairem do periodo colonial, langaram-se com
entusiasmo na luta contra a ignoréncia, que consideram, alias justamente, como condi¢do
essencial duma libertagdo perduravel e duma real promocdo.” (FAURE et al., 1972, p. 18). No
entanto, toda a chave de leitura analitica dos contextos e as intervencgdes possiveis derivavam das
concepgdes, valores, culturas e saberes dos paises ditos desenvolvidos, que se denominam de
“Paises de Primeiro Mundo” (FREITAS; CRUZ; RADOMSKY, 2016, p. 93-94) e
desconsideravam os valores, culturas e tradi¢cbes das nacoes pos-coloniais.

Nesse contexto, a educacdo no Brasil foi significativamente influenciada pelas diretrizesda
UNESCO, em especial o Relatorio Faure (1972). Além do Decreto-Lei n° 869/1969 (BRASIL,
1969b), que instituiu 0 MOBRAL, a fim de combater o analfabetismo adulto, em consonancia aos
discursos desde a DUDH (ONU, 1948), a Lei n®5.692/1971 (BRASIL, 1971) propds uma reforma
ao ensino de 1° e 2° graus, enfatizando uma educacao técnica e profissionalizante. Todas essas
mudancas estavam articuladas as recomendacdes do Relatério Faure sobre a necessidade de
preparar individuos para uma sociedade em constante transformacao.

Traversini (2004) analisa como as politicas de alfabetizacdo eram constituidas pela
I6gica da governamentalidade que buscava regular e normalizar a populacdo. Ela lembra que,
na dispersdo das estratégias, “as praticas tradicionais relacionadas com a soberania nao
deixaram de existir, mas incorporaram formas de racionalidades governamentais preocupadas
com o governamento da populacdo” (TRAVERSINI, 2004, p. 38). Assim, as intervencdes
educacionais, embora apresentadas como solugfes para a crise da educacgdo, norteavam-se
muitas vezes em conhecimentos sobre a vida da populacdo, mas que eram migrados de uma
perspectiva externa, desconsiderando as especificidades culturais e sociais das comunidades
afetadas (TRAVERSINI, 2004, p. 39). Ao invés de promover uma emancipacéo, as politicas
educacionais perpetuavam a marginalizacéo e a precarizacdo das praticas locais, alinhando-se
aos valores e saberes dos paises considerados desenvolvidos.

As politicas de desenvolvimento educacional no Brasil focavam no contexto da
industrializacéo e das ciéncias exatas, buscando promover a formagdo de méo de obra para a
industria, 0 comércio e 0 avango em campos como ciéncias e da tecnologia. Isso resultou em
curriculos que privilegiavam disciplinas técnicas em detrimento das humanidades, das ciéncias

sociais e das artes, limitando a propria concepcdo de formacdo integral dos estudantes, que
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estava mais voltada para atender a economia do que ao desenvolvimento de todas as dimensées
da formacgao humana.

As discussoes sobre a crise educacional no mundo foram se ampliando ap06s a Segunda-
Guerra Mundial e tomando proporc¢des globais, afetando diretamente as politicas educacionais
brasileiras. Os debates foram se intensificando, desde os Estados Unidos e, em 1967, houve
uma conferéncia internacional para se discutir a “crise mundial da educagéo”. Essa conferéncia
aconteceu na cidade de Williamsburg, Virginia, reunindo 170 participantes de 52 paises, a fim
de discutir as causas e 0s aspectos da crise educacional e, principalmente, os desafios para a sua

melhoria. Anisio Teixeira foi o representante do Brasil nesta conferéncia.

A reunido teve como base o documento “The World Educational Crisis — A system
Analysis”, escrito por Philip Coombs. Tal documento originou um livro publicado por
Coombs em 1968, posteriormente traduzido no Brasil como “A Crise Mundial da
Educacdo” (1976). O livro teve a pretensdo de analisar a situacdo dos sistemas
educacionais ao redor do mundo, trabalhando com uma abordagem comparativa, com
vistas a identificar os problemas comuns e encaminhar possiveis solugdes. Coombs
(1976) argumentava que, apesar das diferengas nacionais, a crise tinha linhas internas
semelhantes, que poderiam ser resumidas basicamente por quatro fatores comuns: a
abrupta elevacgéo das aspiraces populares de ensino; a aguda escassez de recursos; a
inércia inerente aos sistemas de ensino (seu desajuste a realidade); e inércia da prépria
sociedade em funcdo das tradi¢Oes culturais e/ou religiosas. (ROVERI, 2022, p. 22).

Em sua analise, Coombs (1968) observou que, a partir dos anos de 1950, ap6s a priorizacdo
da educacdo como um dos direitos universais, previstos na DUDH (ONU, 1948), consolidava-se
uma compreensdo de gque a aquisicdo de conhecimentos universais, por meio da instrugéo, seria a
chave para o desenvolvimento econémico e a autonomia dos individuos e de suas na¢des, além da
promoc¢do da paz mundial. Essa ampliacdo pela busca da escolarizacdo, tanto por interesses
individuais quanto por interesses coletivos, acabou por descaracterizar, por exemplo, as funcdes
do ensino secundario de apenas preparar para o ensino superior. (ROVERI, 2022, p. 23).

Esse contexto fazia com que os estudiosos problematizassem as funcGes da escola que,
para além da instrucdo e preparacdo dos individuos que seguiriam 0 percurso universitario,
deveria também contemplar e garantir as aprendizagens fundamentais e também um ensino

técnico que formasse os individuos para as demandas do mercado de trabalho.

Segundo Coombs (1976), era necessario compreender naquele momento (fim da década
de 1960) que produzir uma pessoa instruida ja ndo era tarefa satisfatoria o suficiente
para os sistemas de ensino, pois 0 que urgia no ambito escolar era produzir a pessoa
instruida com capacidade de aprender e adaptar-se eficientemente a um ambiente de
incessante mudanca. Tal percepgdo advinha, sem dividas, de um horizonte em que se
observava uma economia dindmica e interconectada, que se intensificava ao redor do
globo no embalo dos avangos tecnoldgicos, ainda que o autor evite a palavra
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“capitalismo”, preferindo falar em “paises industrializados”, para incluir ai a Unido
Soviética e as demais nacgdes socialistas. (ROVERI, 2022, p. 23-24, grifos meus).

Nessas formagoes discursivas, buscando entender o contexto do inicio da segunda metade
do século XX, para encontrar solucOes e elaborar orientacfes que ajudassem a superar “a crise dos
sistemas de educacdo” (FAURE et al., 1972, p. 13), Edgar Faure, entdo presidente da Comisséo
Internacional para a Educacdo da UNESCO, constituida em 1971, publicou, juntamente com os
membros dessa Comissao, o relatorio Aprender a ser: a educacgéo do futuro (1972). Esse Relatorio
foi elaborado ““a partir de miss6es em 23 paises” (FAURE et al., 1972, p. 12), a fim de se ter contato
direto com as realidades educativas da época, para, a partir dai, se fazer uma analise profunda e
extensa da situacdo da educacdo e das sociedades mundiais da segunda metade do século XX,
propondo caminhos possiveis para o futuro educacional do mundo.

Nessas condi¢es histdricas, a educacdo passava a ser compreendida, a0 mesmo tempo,
como problema e uma tarefa universal. Assumiu funcGes novas, através dos sistemas de
educacdo, que, por sua vez, por serem uma das causas da crise educacional, deveriam se ajustar
e se adequar aos novos contextos socioculturais e politicos, marcados por uma economia
dindmica e interconectada e pelos avangos da ciéncia e da tecnologia.

Em outras palavras, essa necessidade de adequacdo e atualizacdo da escola se justificava
em razdo de duas questdes: de um lado, para dar conta dos anseios de parte da juventude que
“insurge-se contra 0s modelos pedagdgicos e 0s tipos institucionais impostos aos mesmos”
(FAURE et al., 1972, p. 25); do outro lado, para atender as economias em expansao, articuladas
ao progresso técnico e cientifico, que demandava trabalhadores qualificados e a criacdo de
“novas categorias de emprego, que exigiriam amplos meios de formacédo ou de atualizacdo de
conhecimentos, bem como gerariam novas necessidades no setor das economias rurais
tradicionais.” (FAURE et al., 1972, p. 81).

Diante das condigOes de possibilidade, em que ndo se “[podia] encontrar nenhum
precedente” (FAURE et al., 1972, p. 20), a instituicdo escolar passou por um processo de
“desformalizacdo” (FAURE et al., 1972, p. 277), concorrendo com muitos outros meios de
oferta educacional. Esse fendmeno, diretamente associado as mudancas cientifico-tecnologicas

daquele tempo e contexto, vinculava-se a duas tendéncias:

uma para a diversificacdo e a multiplicacéo das instituicGes educativas; a outra para
a desformalizacdo das estruturas tradicionais. Estas orienta¢cdes ndo sdo de modo
algum incompativeis. A “dessacralizacdo” de algumas instituicdes escolares pode
acompanhar a manutencdo e o desenvolvimento de estruturas escolares fortemente
elaboradas; a extensdo dos circuitos de ensino pode realizar-se tanto pela
multiplicac8o dos estabelecimentos escolares do tipo existente como pela cria¢do de
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escolas de tipos diferentes, pelo ensino a tempo parcial e por modalidades
extraescolares. Desde logo, todas as vias — formais e ndo formais, intra-
institucionais ou extra-institucionais — poderiam em principio reconhecer-se como
igualmente validas. E nesse sentido que convém aceitar os termos “desformaliza¢o”
e “desinstitucionalizagdo”. (FAURE et al., 1972, p. 277, grifos meus).

Nesse movimento de rapidas transformaces da sociedade nos anos 60 e 70, reconhecia-
se a provisoriedade do conhecimento. Essa constatacéo fortalecia a orientagcdo para uma educacao
permanente, uma educacdo que pudesse “ndo mais adquirir, de maneira exata, conhecimentos
definitivos, mas de se preparar para elaborar, ao longo de toda a vida, um saber em constante
evolucdo, e de ‘aprender a ser’.” (FAURE et al., 1972, p. 10, grifos meus). “O fim da educacéo
é permitir ao homem ser ele proprio vir aser’”. (FAURE et al., 1972, p. 31, grifos meus).

Um dos principios dominantes nas politicas publicas dos anos 70 era que todo individuo
deveria ter a possibilidade de aprender durante a vida inteira. A ideia de educacdo permanente
era considerada a pedra angular da cidade educativa. Recomendava-se, entdo, “a educacgédo
permanente como ideia mestra das politicas educativas para os anos vindouros. Isto tanto para
0s paises ditos desenvolvidos como para os paises considerados em vias de desenvolvimento”.
(FAURE et al., 1972, p. 272). Para isso, era fundamental que se restituisse a “educacdo as
dimensGes da existéncia vivida, redistribuindo o ensino no tempo e no espaco ”. (FAURE et al.,
1972, p. 273). A UNESCO orientava que as instituicdes e os meios educativos se
multiplicassem, tornando-se acessiveis e diversificados: “a educacdo deve alargar-se as
dimensGes do verdadeiro movimento popular”’. (FAURE et al., 1972, p. 274).

Nesse conjunto de saberes, os ditos da UNESCO consideravam a urgéncia de que 0s
sistemas de ensino, coexistindo com outras possibilidades de experiéncias educacionais,
passassem por uma revisao, comprometendo-se também com o “aprender para viver; aprender
a aprender, de maneira a poder adquirir conhecimentos novos ao longo de toda a vida; aprender
a pensar de maneira livre e critica; aprender a amar o mundo e a torna-lo mais humano; aprender

a desenvolver-se no e pelo trabalho criador”. (FAURE et al., 1972, p. 130).

Proposito aparentemente abstrato. Mas a educacdo é um empreendimento tdo vasto,
compromete tdo radicalmente o destino dos homens, que néo é suficiente considera-la
em termos de estruturas, de meios logisticos, de métodos. E a sua substancia propria, a
sua relagdo essencial com o0 homem, o seu devir, o principio de inter-relagéo que existe
entre o ato educativo e o ambiente que faz da educagdo ao mesmo tempo um produto e
um fator da sociedade — € isto, no ponto em que estamos, que € preciso perscrutar em
profundidade, e liberalmente reconsiderar”. (FAURE et al., 1972, p. 130).

A logica do aprender ao longo da vida era, entdo, uma das principais estratégias

discursivas da governamentalidade (neo)liberal, que buscava moldar e conduzir as condutas das
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pessoas de forma que estivessem preparadas e adaptadas (adaptaveis) para uma autonomia e
auto regulacdo necessarias para se viver numa sociedade que passava por crises econdémicas
significativas, pela alta inflagdo em muitos paises, pelos avancos significativos na tecnologia e
na ciéncia, além da propria revolucdo nas tecnologias de informacdo. Esse governamento
articulava-se a condic@es histdricas marcadas por uma intensificacdo das criticas as burocracias
do Estado, a uma defesa da reducdo da intervencdo estatal na economia, uma valorizagéo e
promocao do livre mercado e uma ampliacdo das politicas de privatizacdo, desregulamentacéo
e cortes nos gastos publicos em diversos paises.

Camozzato e Costa (2017), analisando criticamente o governamento das condutas da
racionalidade (neo)liberal, reconhecem a forca estratégica dos saberes sobre o imperativo de
uma educacao permanente, na constituicdo de sujeitos continuamente adaptaveis as mudancas

exigidas pela sociedade e pela economia da segunda metade do século XX.

Consideramos, a partir disso, que a educacdo permanente € um dos modos de
“atualizar” constantemente os sujeitos. Nesse sentido, é necessario ressaltar que a
escolha das palavras ndo é algo neutro, mas algo que constitui as praticas e produz
materialidades e, por isso, € parte integrante do contexto em que se inserem. Talvez o
deslocamento do “permanente” ao “continuado” — este Gltimo algo recorrente e
marcante em contextos contemporaneos recentes — mostre 0 quanto a entrada do
“permanente” ancorava-se em uma organizagao social que estava, de certo modo, em
uma lenta e progressiva transformagdo” (CAMOZZATO; COSTA, 2017, p. 165).

Para atender a esse contexto e reconhecendo o sistema educativo da época como
“envelhecido e paralisado” (FAURE et al., 1972, p. 32), alguns discursos mais radicais
propunham ou uma reforma total ou mesmo a sua abolicéo, justificando, de forma bem
utilitarista, que “era preciso aproximar a escola da vida”. (FAURE et al., 1972, p. 32). Tais
discursos ancoravam-se na avaliacdo de que “os problemas postos pela instrucéo e educacéo de
alunos de todas as idades, inclusive os adultos, [levavam] a solicitar multiplas formas
extraescolares de aprendizagem”. (FAURE et al., 1972, p. 32). Defendiam que a educacgéo
extraescolar oferecia uma ampla gama de possibilidades, que deviam utilizar-se de maneira
produtiva em todos os paises e consideravam que “o desprezo para com a educacao extraescolar
[era] apenas um vestigio do passado e ndo [podia] corresponder a atitude de nenhum pedagogo
progressista”. (FAURE et al., 1972, p. 32).

Por outro lado, os discursos oficiais, oriundos ou relacionados & UNESCO, mesmo
chancelando a educacéo extraescolar, ndo deixavam de reconhecer a importancia da escola, isto é,
de “todo organismo concebido para dispensar o ensino metodico a geracdo ascendente” (FAURE

et al., 1972, p. 33), como “fator decisivo da formagcdo do homem apto a contribuir para o
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desenvolvimento da sociedade, a tomar uma parte ativa na vida, quer dizer, validamente preparado
para o trabalho”. (FAURE et al., 1972, p. 33). Tais ditos consideravam que, diante das demandas
da sociedade moderna, “o cuidado a ter com o enorme volume de informacdes, recebidas por vias
cada vez mais numerosas e diversificadas, [exigia] a aquisicdo de conhecimentos, de aptiddes e de
préticas sistematizadas” (FAURE et al., 1972, p. 33), demandando, portanto, um ensino
organizado e ministrado por instituicbes educativas bem concebidas.

Mesmo diante das criticas e da constatacdo da crise dos sistemas de ensino, admitia-se
gue “a renlncia a escola, como elemento essencial, ainda que ndo exclusivo, da educacéo
comprometeria a luta empreendida para fazer ascender centenas de milhGes de seres humanos
ao nivel de educacao que permite assimilar o conhecimento como um sistema”. (FAURE et al.,
1972, p. 33). Propunham-se, por um lado, as melhorias ao que ja existia e, por outro lado, as
alternativas que pudessem ser postas em pratica, buscando um meio-termo entre 0s
tradicionalistas paralisados no tempo e os radicais que defendiam a abolicdo ou modificacdo
total da escola. E desses regimes de verdade que emergia a proposta de uma cidade educativa,
em gue o ensino se tornava educacao e, cada vez mais, aprendizagem.

Faure (1972) ressaltava que o conceito de educacao permanente ndo era novo, vinha sendo
desenvolvido ao longo dos 10 ltimos anos. Para essa comissdo, seria com certeza erro pretender
ver nela uma descoberta daquele tempo. “A nogéo de continuidade do processo educativo nao
[era] nova.” (FAURE etal., 1972, p. 224). Defendia-se que 0 homem, “por toda a parte do mundo”
(FAURE et al., 1972, p. 224), nunca cessava de se instruir e de se educar, ao longo de sua vida.
No entanto, a maioria dos individuos ainda ndo estava preparada para “responder as condicdes e
as eventualidades de uma vida vivida na segunda metade do século vinte”. (FAURE et al., 1972,
p. 224), dai a necessidade urgente de se pensar numa educacdo permanente que capacitasse 0s
individuos para as mudancas constantes do mundo. No estudo que fez sobre a educacédo
permanente ao longo dos 10 anos anteriores, Faure et al. (1972) observavam que ela, nos anos 70,
ampliava sua fungdo, assumindo, a partir dai, o papel de desenvolver o individuo na
multiplicidade dos aspectos da personalidade, numa visao integrada da educacéo.

Dessa forma, h& também um deslizamento na propria concepcdo da educacdo
permanente, que, nas condi¢Bes de possibilidade da década de 70, além de se apropriar da
ampliacdo do tempo, do espaco e das possibilidades de aprendizagens, deveria também dar
conta de uma educacéo integral, desenvolvendo o individuo em seus mais diversos e multiplos
aspectos, a fim de atender ao mercado de forma sempre atualizada e diversificada. Essa
educacéo integral deveria contribuir para o desenvolvimento da sociedade e para a preparagéo

para o mundo do trabalho.
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... 0 termo educacdo permanente ndo era mais do que um novo conceito aplicado a
uma pratica relativamente antiga: a educacgéo dos adultos ou 0s cursos noturnos. Em
seguida, na perspectiva da continuidade, aplicaram-no essencialmente a formacao
profissional continua, para vir a considerar depois os mdltiplos aspectos da
personalidade — intelectuais, afetivos, estéticos, sociais e politicos — numa visdo
integrada da agdo educativa. Enfim, atualmente, tende cada vez mais a designar o
conjunto do processo educativo, considerado em funcao do individuo e da sociedade.”
(FAURE et al., 1972, p. 224-25, grifos meus).

Por outro lado, mesmo com a desformalizacdo da educacédo e a precarizacgéo do trabalho
docente, no inicio da segunda metade do século XX, a educacao continuava a ser considerada
como “um assunto eminente, duma envergadura universal, para todos os homens que se
[preocupavam] em melhorar o mundo [daquele momento] e em preparar 0 de amanha.”
(FAURE et al., 1972, p. 17). Continuava a ser a chave para a democracia, “concebida como o
direito de cada homem se realizar plenamente e de participar na edificagdo do seu proprio
futuro.” (FAURE et al., 1972, p. 10).

Observa-se, nos ditos da UNESCO dos anos de 1970, que pouco se fazia referéncia a
escola como direito, e a obrigatoriedade ia se deslocando para a logica da necessidade e da
responsabilidade pessoal. Ainda que a instituicdo escolar permanecesse valorizando a
cidadania, a partir de sua prdpria condicéo de direito inalienavel e universal, a sua fungdo se
ampliou, assumindo o compromisso de se adequar as demandas da sociedade da época e
contribuir para a solucdo dessa crise, como uma das instituices importantes, dentre um
conjunto mais amplo e diversificado que deveria oferecer uma educagdo permanente. Em uma
sociedade onde era necessario ensinar a todos e onde cada um deveria aprender ndo apenas
durante a sua passagem pela escola, mas durante toda a sua vida, num movimento constante de
aprender a ser, a proposta educacional tomava uma propor¢cdo ampliada e cada vez mais
imbricada com as I6gicas mercadoldgicas.

Os ditos autorizados e chancelados da época problematizavam os limites e a fragilidade
dos sistemas educacionais existentes, para atender as demandas sociais, politicas, culturais,

demogréficas, econdmicas, técnico-cientificas do inicio da segunda metade do século XX:

Dever-se-a apenas contar, para cumprir os trabalhos do futuro, com os sistemas
educacionais existentes? O mundo atual — marcado pela explosdo demografica, 0s
imperativos do desenvolvimento econdmico e da luta contra a fome, a revolucdo
cientifica e técnica, a multiplicacdo dos conhecimentos, a promog¢do dos povos, as
consequéncias e as expressdes novas do ideal democratico, a extensdo e a proliferacdo
dos meios de informacdo e comunicacdo —, este mundo, que pde e pora tantas
exigéncias, ndo contera em si mesmo novos meios, que pode e deve aproveitar sob
pena de falhar a sua missdo?” (FAURE et al., 1972, p. 91).
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Segundo Camozzato e Costa (2017), “aprender a ser, assim, envolveria um ‘aprender a
aprender’ ininterrupto, j& que cada tempo-espaco seria passivel de produzir transformagoes nos
modos de ser e estar dos diferentes sujeitos”. (CAMOZZATO e COSTA, 2017, p. 163). Essas
novas regras alinhavavam-se ao governamento da razdo (neo)liberal que, diante das rapidas
mutacBes da sociedade, por ocasido do advento de um avango técnico-cientifico expoente,
exigia sujeitos capacitados e potencialmente adaptaveis e transfiguraveis, para viver, consumir

e atender as demandas do mercado de trabalho nos anos de 1970.

Acreditamos que a inven¢do da educacdo permanente responde a este imperativo, que
parece ter vindo para auxiliar exatamente nisso: com ela 0s sujeitos sdo constantemente
(re)capturaveis. Contudo, é preciso alertar que isso se d& de formas diferentes. Temos,
desse modo, a educacdo permanente algada como um imperativo. Ha todo um discurso
de valorizacdo da educacdo permanente, e 0s sujeitos sdo levados a implementé-la em
suas vidas por conta propria, inclusive. (CAMOZZATO; COSTA, 2017, p. 161).

Em convergéncia com essa concepc¢ao de educacdo permanente, numa cidade educativa,
valorizava-se também a autodidaxia, considerando que a nova ética da educacdo tendia a fazer
do individuo o senhor e o autor do seu proprio progresso cultural. Segundo o comité de Faure
(1972), a autodidaxia, especialmente a autodidaxia assistida, tinha um “valor insubstituivel em
todo o sistema educativo”. (FAURE et al., 1972, p. 308). Para isso, a UNESCO orientava 0s
paises a inserirem em todos o0s sistemas de educacdo instituices e servigcos encarregados de
ajudar a aprendizagem individual: “laboratérios de linguas ou de formac&o técnica, centros de
documentacao, bibliotecas e servicos bibliotecarios diversos, bancos de dados, auxiliares do
ensino programado individualizado, auxiliares audiovisuais etc.”. (FAURE et al., 1972, p. 309).

O aluno, nesse contexto, deveria situar-se no centro do ato educativo, e

a medida que cresce, deve ser cada vez mais livre de decidir por si mesmo o que quer
aprender e também onde quer instruir-se e formar-se. Se, no que respeita a conteidos e
métodos, 0 aluno deve, contudo, aceitar certas obrigacdes de ordem pedagogica e
sociocultural, estas deverdo ser definidas tendo em conta, principalmente, a livre escolha,
as disposicOes psicoldgicas e as motivacdes dos educandos”. (FAURE et al., 1972, p. 323).

Nesses ditos, valorizava-se 0 autodidatismo, estimulando as condutas ativas na aquisi¢ao
de conhecimentos. A proposta era individualizar e personalizar, tanto quanto possivel, a
educacdo. “Preparar a autodidaxia — acelerar os processos da instrucéo e aprendizagem onde for
esse o interesse comum dos educandos e da coletividade”. (FAURE et al., 1972, p. 342).

O relatério de Faure et al. (1972), ao propor um processo educativo global, valorizando

a aprendizagem, considerava duas significativas consequéncias:
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por um lado, a educacgdo da crianga, ajudando-a a viver como deve a sua vida de
crianga, tem essencialmente por missao preparar o futuro adulto para diversas formas
de autonomia e autodidaxia; por outro lado, a existéncia do desenvolvimento de
estruturas amplas e frequentes de educacéo e de atividades culturais para os adultos,
respondendo aos seus proprios fins, constituem a condicdo para que as reformas da
primeira educacdo se tornem possiveis. Assim, a educagdo permanente torna-se a
expressdo de uma relacdo compreendendo todas as formas, expressdes e momentos
do ato educativo. (FAURE et al., 1972, p. 225).

Esse movimento assinalava a emergéncia do significativo deslizamento do foco no
ensino para o foco na aprendizagem. Noguera-Ramirez (2009) lembra-nos que, entre os séculos
XVII e XVIII, a sociedade valorizava o ensino, pela centralidade que as praticas de ensino
tiveram no processo de constituicdo da ‘razdo de Estado’ (FOUCAULT, 2008a) e na
constituicio de uma forma de ser sujeito”. (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 23).
Predominava-se a ideia do “Estado Educador” (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 23) como
uma organizacdo social em que a educacao, ou melhor, a ‘instrucdo publica> (NOGUERA-
RAMIREZ, 2009, p. 23) era de sua responsabilidade, por meio da oferta da escola publica.

Entretanto, vale lembrar mais uma vez que, no contexto brasileiro, a educagdo ainda
enfrentava grandes desafios em termos de acessibilidade e qualidade. Durante esse periodo,
reformas educacionais, como a Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), buscaram expandir 0 acesso a
educacgdo basica e alinhar o curriculo as demandas do mercado de trabalho, mas o sistema
continuava escasso e desigual. Embora o acesso a educacdo basica tivesse aumentado, a qualidade
do ensino e a infraestrutura escolar permaneciam precérias, especialmente nas regides mais pobres.

A partir do final do século XIX, comecaram-se a estabelecer novas bases conceituais
que foram deslocando a organizacdo social para o que, nos meados do século XX, se tornou
uma sociedade da aprendizagem, forjando novas subjetivacGes, que fossem mais adequadas e
preparadas para as demandas socioculturais e econémicas da insurgente globalizacdo. A
educacdo ia deixando de ser um compromisso estatal, e a escola e 0s seus espacos e funcdes
exclusivos iam se diluindo entre outros espacos e contextos da sociedade, que cada vez mais
era concebida como locus potencial de aprendizagens. Ao mesmo tempo que a sociedade
consumia a educagdo, era capaz de oferecer multiplas e permanentes oportunidades de
aprendizagens aos individuos, para além da prépria escola.

No contexto educacional brasileiro, a ideia de uma “escola para todos”, na pratica, ndo
se consolidou, especialmente no que diz respeito ao combate ao analfabetismo. Anisio Teixeira,
um dos maiores defensores da educacédo publica no Brasil, defendia a educagcdo como um direito
fundamental e imprescindivel para a constru¢do de uma democracia auténtica, considerando
que sem a educacdo publica, gratuita e universal, ndo haveria como se constituir uma

democracia auténtica (TEIXEIRA, 1932). Ele defendia que o acesso a educacdo deveria ser



222

ampliado a todas as camadas sociais, pois considerava que o maior problema educacional do
pais era a falta de democratizacao do ensino. Para ele, o problema da educac&o era, sobretudo,
um problema de democratizacdo do ensino, considerando que o analfabetismo e a exclusdo
educacional eram reflexos diretos das desigualdades sociais e regionais do pais. Mas, apesar
dos avancos, como a ampliacdo da rede publica de ensino, os desafios para uma verdadeira
democratizagéo da educacédo perduraram, e o analfabetismo refletia as desigualdades estruturais
do Brasil, exigindo uma mobilizacao coletiva para que a educacdo se tornasse um verdadeiro
instrumento de transformacéo social.

Ainda sobre esse contexto brasileiro, Souza (2023) faz uma critica contundente a
cidadania regulada no Brasil no século XX. Essa “cidadania” se caracterizava pela vinculacdo
dos direitos sociais ao lugar ocupado no mercado de trabalho formal, o que criava uma barreira
de acesso para agueles gque nao possuiam uma ocupacdo reconhecida pelo Estado. Essa forma
de cidadania excluia grande parte da populacdo que vivia a margem do trabalho formal,
restringindo os direitos trabalhistas e previdenciarios aos que se encontram nessa esfera
reconhecida. A invés de gerar uma cidadania plena, esse modelo instaurava um padrao
especifico de subcidadania, caracteristico das sociedades periféricas, como a brasileira.

Entdo, mesmo diante dos ditos da UNESCO da necessidade da ampliagdo da oferta
educacional com qualidade, para além da propria escola, a sociedade brasileira vivia uma condicéo
de exclusdo e desclassificacdo social daqueles que ndo tinham os seus direitos reconhecidos pelo
Estado, como, por exemplo, o direito a escolarizacdo. Isso perpetuava uma desigualdade estrutural
gue se manifestava ndo apenas na exclusdo econdémica, mas também na falta de protecéo social e
juridica. Essa condicdo brasileira se dava pela combinacgéo de fatores historicos, politicos e sociais,
que consolidavam um sistema no qual a maioria da populagdo era considerada “cidadd” apenas
formalmente, enquanto, na prética, vivia-se sob condic¢6es de subcidadania. (SOUZA, 2023).

De forma geral, nas adequagdes as demandas dessa sociedade, observa-se um deslocamento
da concepcéo da obrigatoriedade da educagdo para uma necessidade, e, consequentemente, um
deslizamento da obrigacéo estatal para uma responsabilidade individual. Essa nova organizacao
social da educagéo passou a ser chamada de “cidade educativa” (FAURE et al., 1972, p. 34) ou
learning Society — sociedade da aprendizagem, em razao da sua énfase na atividade do sujeito que
ndo s6 aprende, mas aprende a aprender. (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 18).

Essa concepcéo alinhava-se a constatacéo de que os sistemas de ensino ndo davam conta
dessa nova demanda e precisavam, além de atualiza¢bes necessarias, compor um sistema maior

de oferta e possibilidades educacionais. A escola, entdo, fragilizava-se em seu status de
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instituicdo Unica e unificadora do referencial de educacgdo e era convocada a focar mais na

aprendizagem que no ensino.

Se os estudos ndo podem mais constituir um ‘todo’ definitivo, que se distribui e se
recebe antes da entrada na vida adulta, qualquer que seja o nivel da bagagem
intelectual e a idade desta entrada, é entdo preciso reconsiderar os sistemas de ensino
no seu conjunto e mesmo a sua concepgdo. Se 0 que é necessario aprender é a
reinventar e a renovar constantemente, entdo o ensino torna-se educacéo e, cada vez
mais, aprendizagem. Se aprender € a¢do de toda uma vida, tanto na sua duracdo como
na sua diversidade, assim como de toda uma sociedade, no que concerne quer as suas
fontes educativas, quer as sociais e econdmicas, entdo € preciso ir ainda mais além na
revisdo necessaria dos ‘sistemas educativos’ e pensar na criagdo duma cidade
educativa. Esta é a verdadeira dimensdo do desafio educativo do futuro. N&o ha a
certeza de que 0s conservantismos culturais sejam mais faceis de vencer do que as
resisténcias econdmicas ou politicas. Mas se, em face do custo, se calcular o que se
espera, como recusar o combate?”. (FAURE et al., 1972, p. 34).

Nessa direcdo, ocorreram algumas reformas educacionais no Brasil. Uma dessas
reformas foi a de 1961, liderada pelo educador Anisio Teixeira, que buscava promover a
descentralizacdo do ensino e a autonomia das escolas, além de introduzir métodos pedagdgicos
mais ativos e centrados no aluno. Houve também, na década de 1970, a emergéncia do
Movimento da Escola Ativa, inspirado nas ideias de Célestin Freinet, que enfatizava a
importancia da pratica no processo de aprendizagem, estimulando os alunos a participarem
ativamente das atividades escolares, realizando projetos de pesquisa, debates e
experimentacdes. Os Programas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) também ganharam
destaque a partir dos anos de 1960, valorizando a autodidaxia e a aprendizagem ao longo da
vida, como mecanismo de atualizacdo e capacitacdo para 0 mercado. E, em resposta as
orientagdes da UNESCO, houve grande expansao de Bibliotecas e Centros de Documentacao a
fim de auxiliar os estudantes na busca por informacdes e no desenvolvimento de habilidades de
pesquisa, promovendo assim a autonomia e a autodidaxia. (SAVIANI, 2004, 2008).

Esse complexo discursivo intensificava a condi¢do das “responsabilidades dos alunos”
(FAURE et al., 1972, p. 326) em seu processo de aprendizagem. Um dos argumentos era que,
quando se tem um “sistema que consiste em conceder servicos educativos a uma populagéo
passiva, toda reforma que ndo tenha como fim suscitar na massa dos educandos um processo
enddgeno de participagdo ativa, sO pode obter sucessos marginais”. (FAURE et al., 1972, p.
326). O relatdrio de Faure et al. (1972) ainda defendia que os alunos, jovens e adultos, deveriam
exercer responsabilidades, como sujeitos ndo so da sua propria educacdo, mas de toda atividade

educativa, no seu conjunto.
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Considerando que néo se deve subestimar “as formas como a linguagem estrutura as
formas possiveis de pensar, fazer e raciocinar em detrimento de outras formas de pensar, fazer
e raciocinar” (BIESTA, 2012, p. 816), € preciso, aqui, problematizar — para além do
reconhecimento da importancia da aprendizagem e de seu potencial emancipatorio e de
empoderamento dos individuos para assumirem o controle de suas proprias agendas
educacionais — as narrativas sobre a nova linguagem da aprendizagem, num processo
educacional mais amplo, denominado por Biesta (2012) de “learnification” da educacao.

Para esse autor, a onipresenca de um complexo de saberes em torno da aprendizagem
no discurso da educacdo “ndo é resultado de um processo particular ou da expressdo de uma
Unica agenda subjacente”. (BIESTA, 2012, p. 816). E fruto de uma “combinagéo de tendéncias
e desenvolvimentos diferentes e, em parte, até contraditérios”. (BIESTA, 2012, p. 816).

Segundo Biesta (2012), essas tendéncias incluem:

1. a ascensdo de novas teorias de aprendizagem que deram énfase ao papel ativo dos
alunos na construcdo do conhecimento e da compreenséao e ao papel mais facilitador
dos professores; 2. a critica ps-moderna a ideia que os processos educacionais podem
e devem ser controlados por professores; 3. a chamada explosdo silenciosa da
aprendizagem (FIELD, 2000) como evidenciada pelo enorme crescimento da
aprendizagem informal na vida das pessoas e 4. a erosdo do Estado de Bem-estar e a
subsequente ascensdo das politicas de educacdo neoliberais nas quais o individuo é
priorizado em relacdo a outros fatores, o que muda a responsabilidade pela
aprendizagem continuada (ao longo da vida) do provedor para o consumidor,
transformando a educacdo de um direito, em um dever (BIESTA, 2004b, 20064,
2006b). (BIESTA, 2012, p. 816).

Dessa forma, é possivel afirmar que o conceito de aprendizagem, a partir dos ditos dos
anos 1970, estad diretamente ligado a ideia de uma liberdade individualista pregada pelo
(neo)liberalismo. Distancia-se da no¢do de educacdo, que “sempre implica relacdo: alguém
educando outra pessoa e a pessoa que educa tendo uma determinada nogéo de qual a finalidade
de suas atividades”. (BIESTA, 2012, p. 816, 817). Aléem disso, essa nocdo de aprendizagem
foca apenas no processo e nas atividades, esvaziando o potencial critico de analise sobre o
conteudo e os rumos da educacdo, dificultando, portanto, problematizacdes necessarias sobre
curriculos e conteudo, propositos, rumos e fungdes sociais da educagéo.

A problematica aqui levantada ndo esta na aprendizagem em si, mas na linguagem
autorizada sobre aprendizagem, que é demasiadamente limitada como linguagem educacional.
Os ditos que exploram essa concepc¢édo de aprendizagem néo trazem a clareza do que se deve
aprender, para que aprender ou mesmo dos interesses e objetivos dessa aprendizagem. “Aqui

reside a diferenca fundamental entre a linguagem da aprendizagem, que, em certo sentido, é
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vazia de contetdo e propdsito, e a linguagem da educacdo, que sempre precisa se engajar com
questBes de conteudo, propdsito e relacbes”. (BIESTA, 2018, p. 23).

Nessa rede de discursos e visibilidades da UNESCO sobre a valorizacdo da autodidaxia
e da aprendizagem, reconhece-se a emergéncia de um discurso potencialmente (neo)liberal,
voltado para a responsabilizacdo do individuo e a sua obrigagdo em assumir 0s riscos por seu
desempenho educacional.

No deslocamento da arte de governar liberal para a arte de governar neoliberal, observa-
se que o liberalismo era, no século XX, a razdo que geria as liberdades e calculava os riscos que
poderiam influenciar a organizacdo das possibilidades, por meio das quais se oferecia a
liberdade dos individuos. (FOUCAULT, 2008b). J& no neoliberalismo, a gestdo e o célculo
tornavam-se responsabilidade do proprio sujeito. Para tanto, esses riscos calculados deveriam
ser assumidos desde a infancia, a partir da propria educacdo. (SANZ; PESSOA, 2020). Essa
mudanca no processo de responsabilizacdo pela propria formacdo e pelos riscos assumidos
comecava a emergir nas praticas discursivas e nos dispositivos dos anos de 1970, tomando
proporcdes cada vez maiores e consolidadas nos saberes chancelados do tempo presente.

No relatério Aprender a Ser (FAURE et al., 1972), defendia-se que 0s progressos da
educacdo deveriam contribuir com os progressos da economia: “a educacdo solicita,
acompanha ou consagra, a longo prazo, nao s6 a evolucgdo social e politica, como também a
evolugdo técnica e econdmica.” (FAURE et al., 1972, p. 20). Também se reconhecia e se
defendia que individuos mais instruidos tendiam “a afirmar-se como cidaddos e, se sdao em
maior nimero, a antecipar reivindicacdes democraticas.” (FAURE et al., 1972, p. 20).

Nessa formagdo discursiva, os ditos da UNESCO também reiteravam a proposta inicial
prevista, desde a DUDH (ONU, 1948), da plena expansdo da personalidade humana,
considerando que a educacdo deveria se comprometer com o desenvolvimento do “homem
completo” (FAURE et al., 1972, p. 10, grifos meus), para dar conta dessa educacéo global e
permanente. A educacdo deveria promover a condicdo e realizacdo humanas, através da
potencializacdo dos saberes do homem, enaltecendo as capacidades de aprendizagem,
conhecimento e compreensao sobre 0 mundo que o rodeia e sobre si proprio.

No entanto, ha um deslizamento conceitual em relacdo a proposta da DUDH (ONU,
1948), na medida em que esse desenvolvimento do homem completo, nos anos de 1970, estava
a servico das competéncias necessarias para 0 mercado de trabalho nas diversas fases da vida,
oferecendo multiplas capacidades para se ajustar as mudancas daquele contexto. De acordo com
Faure et al. (1972), essa formagdo do homem completo, em um contexto que tende a atomizar

cada ser humano, deveria ser global e permanente. Tratava-se de ndo mais “adquirir, de maneira
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exata, conhecimentos definitivos, mas de preparar para elaborar, ao longo de toda a vida, um
saber em constante evolucdo e de ‘aprender a ser’” (FAURE et al., 1972, p. 10).

Transitando, de forma ambivalente, entre 0 compromisso com a evolugdo técnica,
cientifica e econbmica e também uma formacao cidadd, capaz de instruir o maior nimero de
individuos para as “reivindica¢des democraticas” (FAURE et al., 1972, p. 20), a escola, dentro
do proprio sistema educacional, era vista como “arma absoluta do ‘arranque’ e da recuperacao

econémica” (FAURE et al., 1972, p. 22), assim como espaco potencial para que o

individuo, que também assume o papel de consumidor, [pudesse] resistir ao perigo de
alienacdo da sua personalidade, incluida nas formas obsidiantes da propaganda e da
publicidade, no conformismo dos comportamentos que Ihe podem ser impostos do
exterior, em detrimento das suas auténticas necessidades e da sua identidade
intelectual e afetiva.” (FAURE et al., 1972, p. 23).

Como o contexto exigia o crescimento econémico e, a0 mesmo tempo, uma atencao aos
perigos do consumismo e a necessidade da reducdo dos prejuizos sociais, “[tornava-se]
essencial que as coletividades [pudessem] organizar democraticamente as prioridades e as
normas necessarias, 0 que [supunha] homens suficientemente instruidos, informados e
conscientes.” (FAURE et al., 1972, p. 24). A escola, portanto, compunha o conjunto de
dispositivos estratégicos para formacdo de sujeitos que pudessem, ao mesmo tempo, atender as
exigéncias econdmicas da época, mas também ter visdo critica, consciéncia e autonomia para
gue ndo fossem alienados as formas insidiosas do consumismo.

A escola acabava por assumir essa funcdo ambivalente e complexa, gerando, muitas
vezes, até mesmo uma contradicdo. Ao mesmo tempo que precisava se adequar as exigéncias
econdmicas, essa instituicdo também deveria contribuir com uma instrucdo cidada,
promovendo a democracia e a uma Vvisao critica das engrenagens sociais, impedindo, assim, que
o individuo “se transformasse num escravo da maquina”. (FAURE et al., 1972, p. 25).

O que se percebe nesse jogo de saber-poder, que a primeira vista parece apenas uma
contradicdo de ideias e valores, sdo estratégias discursivas que, ao se estimular o empoderamento
do individuo a partir do desenvolvimento de uma consciéncia cidadd, se fortalecem e se insuflam
as condutas de um governamento (neo)liberal, em que os sujeitos sdo formados para serem Uteis
e produtivos para a consolidacao das l6gicas empresariais, cada vez mais globais.

No Brasil, o processo modernizador foi, na pratica, uma “revolugdo encapucada”
(SOUZA, 2023, p. 179), na qual as mudancas institucionais e sociais ocorreram sem uma
transformacéo efetiva das estruturas de poder. A modernizagdo no Brasil se deu com a
manutencdo de relagfes sociais atrasadas no campo, especialmente nas regides Norte e
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Nordeste. Dessa forma, o Estado modernizante que surgiu ap6s 1930 foi marcado por um
“unitarismo organicista” (SOUZA, 2023, p. 182), que combinava concessdes reais aos setores
médios urbanos e uma represséo as classes subalternas. Para Souza (2023, p. 181), essa alianca
entre uma elite tradicionalista e o0s setores urbanos emergentes permitiu ao Estado brasileiro um
esforco de modernizacdo que, a0 mesmo tempo, perpetuou a exclusdo de grande parte da
populacdo dos beneficios sociais e trabalhistas, consolidando um padrdo de subcidadania
caracteristico das sociedades periféricas.

Defendia-se que a instituicdo escolar deveria, por um lado, tornar mais forte a exigéncia

da democracia, que era vista como o0 Unico meio de impedir que 0 homem se transforme num

escravo da maquina e como Unico estado compativel com a crenga de dignidade que
implicam os éxitos intelectuais da espécie; de desenvolver o préprio conceito de
democracia, que ndo podera de futuro limitar-se h4 um minimo de garantias juridicas,
protegendo o cidaddo da arbitrariedade do poder, numa sociedade de subsisténcia,
mas que ele deve permitir participar nas responsabilidades e nas decisdes inseparaveis
de uma sociedade promocional. (FAURE et al., 1972, p. 25).

Por outro lado, ela também deveria recriar o0 objeto e o contetido da educacéo, “tendo
ao mesmo tempo em conta 0s novos objetivos da sociedade e 0s novos aspectos da democracia”.
(FAURE et al., 1972, p. 25).

Quanto aos aspectos tecnoldgicos, para atender a esses novos curriculos, a tecnologia
educativa era concebida como “o efeito acelerador e multiplicador das novas técnicas de
reproducdo e de comunicacdo, constituindo a primeira condi¢do da realizacdo da maior parte
das inovagbes”. (FAURE et al., 1972, p. 310). Em razéo disso, recomendava-se que se levasse
em consideracdo, desde a concepcéo e planificacdo geral dos sistemas educativos, a possivel
contribuicdo “de técnicas novas, na perspectiva de um processo unificado, visando uma maior
eficacia dos meios e dos recursos disponiveis”. (FAURE et al., 1972, p. 311).

Nesse processo, ao se aplicar novas tecnologias educativas, desenvolvendo no sistema
educativo um amplo movimento de sua valorizagao, os professores deveriam se tornar aptos “a
assumir as novas funcdes e papeis de que [poderiam] ser incumbidos pela acdo da difuséo das
tecnologias educativas”. (FAURE, 1972, p. 313). Segundo Faure (1972), “a profisséo de ensinar
sO [estaria] a altura de cumprir o seu papel no futuro se [fosse] dotada ou se [dotasse] a si mesma
de uma estrutura mais adaptada a natureza dos modernos sistemas de educacdo”. (FAURE et
al., 1972, p. 316).

Nesse mesmo conglomerado discursivo, que valorizava uma educagdo permanente que
capacitasse os individuos, tornando-os adaptaveis as rapidas mutag¢des do mundo, cabia também

ao sistema educativo global, para além da propria escola, a “otimizacdo da mobilidade
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profissional” (FAURE et al., 1972, p. 292), preparando o individuo para o trabalho e para a

vida ativa. A educacdo ndo deveria ter por finalidade apenas formar jovens para exercer um

oficio determinado, mas, acima de tudo, prepara-los para se adaptarem a trabalhos
diferentes e se aperfeigoarem sem cessar, a medida que envolve as formas de producéao
e as condi¢des de trabalho; deve tender, assim, a melhorar a mobilidade e a facilitar
as reconversdes profissionais”. (FAURE et al., 1972, p. 292).

Para se consolidar essa proposta, recomendava-se desenvolver, no quadro do ensino
secundario, as escolas de formacdo profissional ou técnica; encaminhando o seu “ensino para
uma formacdo prética nos lugares de trabalho e, sobretudo, completando o conjunto desta
formacgdo com uma educacao recorrente e uma reciclagem”. (FAURE et al., 1972, p. 292).
Assim, a educacdo também tinha o papel de contribuir com a mobilidade profissional e social.
Nesse aspecto, apenas a escola ndo daria conta desse objetivo, considerando seu recorte de
tempo para a instrucdo formal.

Por fim, observa-se que, ao longo dos anos 70 e 80, os saberes institucionais defendiam
gue os objetivos do desenvolvimento de uma nacdo eram cada vez mais amplos e mais
complexos, tornando, portanto, muito dificil dissociar objetivos econémicos dos objetivos
sociais. E as politicas educativas deveriam, entdo, “ter em conta essa interacdo
progressivamente mais intensa”. (FAURE et al., 1972, p. 77). Diante desse cenario, a pratica
educativa, concebida sob as diversas formas pedagdgicas e nos multiplos contextos, tornava-se
cada vez mais complexa, evidenciando “tanto a extenséo do poder libertador da educagédo, como
as suas incapacidades, as suas faltas e as suas coerc¢des”. (FAURE etal., 1972, p. 112). Por isso,
a necessidade imperiosa de sua atualizacdo, ampliacéo e diversificacao.

Ao mesmo tempo que se reconhecia que a educagdo apresentava uma correcao “estreita,
simultanea e diferenciada, entre as transformacdes do meio socioecondmico e as estruturas e 0s
modos da a¢édo educativa” (FAURE et al., 1972, p. 113), contribuindo funcionalmente para o
movimento da histdria, ela também era fundamental para a autonomia e desenvolvimento das

nacodes, de forma que a sociedade tomasse

consciéncia dos seus proprios problemas, com a condi¢do de centralizar os seus
esforgos na formacéo de homens completos, conscientemente comprometidos na vida
da sua emancipacdo coletiva e individual, [podendo] contribuir grandemente para a
transformac&o e para a humanizacao das sociedades. (FAURE et al., 1972, p. 113).

Assim, a educacgdo permanente e a concepcdo da cidade educativa — e todo o corolério
gue vem articulado a essa ideia — estavam implicadas com o novo governamento e suas sutis

e meticulosas estratégias biopoliticas da vida de cada individuo, conduzindo-o para condutas
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de atualizagGes continuas e investimentos pessoais constantes, a fim de atender as demandas
sociais, politicas e econdmicas da segunda metade do século XX.

A proxima subsecdo descreve novos acontecimentos nos saberes veiculados pela
UNESCO nos anos finais do século XX, sobre as func¢des da escola. Segue analisando como e
porque, dentro das regularidades sobre as fungdes dessa institui¢éo, defendidas desde a DUDH
(ONU, 1948), perpassando pela concep¢do da educacdo permanente e da cidade educativa,
emergem os deslizamentos, conectados as novas condi¢cfes de possibilidade, especificas dos
anos entre 1990 e 2000.

O compromisso inicial com a universalizacdo da educacdo toma novas configuragoes a
partir do imperativo da melhoria do ensino e da aprendizagem ao longo da vida e a consequente
pratica das mensuracdes por meio de avaliacGes. As descricdes vao sendo permeadas por analises

e problematizaces respaldadas pelo referencial terico-metodol6gico que norteia essa pesquisa.

6.2.2 Para satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem: os atravessamentos

com os imperativos do capital humano

Na continuidade das analises, discussdes e busca de solucdes para a crise dos sistemas
educacionais, declarada desde a década de 1960, emergem, no final da década de 1980, ditos
sobre a necessidade de acGes implementadas nas politicas para a melhoria da dita qualidade da
educacdo. Somando-se ao compromisso de “eliminar o analfabetismo e garantir a universalidade
da escolaridade da educacdo basica” (UNESCO, 1987, p. 3), constroem-se 0s discursos sobre a
necessidade de melhoria da qualidade do ensino, também como “pré-requisito dos processos de
crescimento enddgeno, justo e dindmico” da educacdo (UNESCO, 1987, apresentacao, p. 3).

No texto final da Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990), confirma-se a intencéo
declarada, desde o documento DUDH (ONU, 1948), de tornar a educacdo basica um bem
universal e fundamental aos individuos, comprometendo-se com a expansdo dos cuidados
bésicos e das atividades de desenvolvimento infantil, com o acesso universal e a concluséo da
educacdo fundamental até o ano 2000, com as melhorias dos resultados de aprendizagem e a
reducdo da taxa de analfabetismo adulto. Acrescenta-se ao projeto de universalizagdo da

educacao fundamental o imperativo de melhorar a sua qualidade, a partir do fator da exceléncia
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e as estratégias de avaliacOes externas a prépria escola, como mecanismo de padronizacdo
educacional e controle®,

Segundo Klaus (2011), os discursos dos anos de 1990 defendiam que 0s progressos para
a mitigacao do analfabetismo absoluto concentravam seus esforcos no analfabetismo funcional.
A autora, em sua Tese, problematiza os discursos que defendiam a ressignificacdo da
administracdo burocratizada, adequando-as a uma gestdo educacional gerencialista, que
contribuisse para a articulacdo da “educagdo com as demandas econémicas, sociais, politicas e
culturais (processos de descentralizacdo, educacdo como compromisso de todos e 0 necessario
investimento nas pessoas)”. (Klaus, 2011, p. 88).

O foco tanto para a universalizacdo quanto para a qualidade da educacdo basica era
considerado a base da aprendizagem, sobre a qual os paises poderiam construir,
sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educacao e capacitacdo (UNESCO, 1990). A
Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos (Conferéncia de Jomtien — 1990) relembrava
que a educacao era um direito fundamental de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no
mundo inteiro. “Mais do que nunca, a educacdo deveria ser considerada uma dimensao
fundamental de todo projeto social, cultural e econdmico”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p.4).

E a escola continuava a ser uma instituicdo importante para a conquista desses
propositos. Considerava-se que “o principal sistema de promocao da educacdo bésica, fora da
esfera familiar, [era] a escola fundamental”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

A educacdo fundamental deve ser universal, garantir a satisfacdo das necessidades
bésicas de aprendizagem de todas as criancas, e levar em consideragdo a cultura, as
necessidades e as possibilidades da comunidade. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

Por outro lado, seguindo as ideias lancadas desde a década de 1970, os ditos da
UNESCO continuavam também valorizando os “programas complementares alternativos”
(UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3), justificando que eles poderiam “ajudar a satisfazer as

necessidades de aprendizagem das criangas cujo acesso a escolaridade formal [fosse] limitado

52 Embora ndo seja meu objeto de estudo, a questdo da alfabetizacdo no Brasil era um grande desafio durante todo
0 Século XX. No periodo po6s-Segunda Guerra Mundial, a expansdo da escolarizacdo enfrentou inimeros
obstéculos, especialmente devido ao elevado indice de analfabetismo. Rocha (2024) analisa que, apesar das
iniciativas de alfabetizacdo, como as promovidas pelo Movimento de Educacdo de Base (MEB), a realidade
educacional brasileira permaneceu critica, refletindo a falta de politicas publicas eficazes. A nocéo de direito a
educacdo so foi efetivamente consagrada na Constituicdo de 1988, mas isso ndo se traduziu em acesso real e
efetivo para todos, especialmente para as populacdes mais vulneraveis. Em outras palavras, a expansdo da
escolarizacdo, embora tenha sido uma meta, encontrou barreiras significativas, como a falta de financiamento e
a exclusdo de certos grupos da educacdo formal. Esses fatores levaram a uma situacdo em que, apesar de haver
um movimento em direcdo a escolarizacdo, a realidade pratica resultava em uma descontinuidade ou
desvalorizagdo da educagdo formal, refletindo uma espécie de desformalizacéo da escola.
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ou inexistente, desde que [observassem] os mesmos padrdes de aprendizagem adotados na
escola e [dispusessem] de apoio adequado”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3). Além disso, as
necessidades bésicas de aprendizagem de jovens e adultos eram diversas, e deveriam “ser
atendidas mediante uma variedade de sistemas”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

Por meio dessa diversificacdo no sistema educacional, para além da educagdo basica,
também se intensificaram as agdes e os programas de alfabetizacdo, considerando que a pratica
da leitura e da escrita era compreendida como “uma capacidade necessaria em si mesma, sendo
ainda o fundamento de outras habilidades vitais”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3). A diversidade
das ofertas educacionais também permitia a garantia da capacitacdo técnica, da aprendizagem
de oficios e dos programas de educacéo formal e ndo formal, “em matérias como salde, nutricao,
populacéo, técnicas agricolas, meio-ambiente, ciéncia, tecnologia, vida familiar — incluindo-se
ai a questdo da natalidade — e outros problemas sociais”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

Nessa regularidade de saberes que defendiam a ampliagéo das possibilidades de acesso
ao sistema educativo, para além da escola, todos os instrumentos disponiveis e os canais de
informacdo, comunicacdo e acdo social poderiam contribuir na transmissdo do que eram
considerados “‘conhecimentos essenciais, bem como na informacéo e educacdo dos individuos
quanto a questdes sociais”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3). Os proprios enunciados da UNESCO
defendiam que, “além dos instrumentos tradicionais, as bibliotecas, a televisdo, o radio e outros
meios de comunicagdo de massa poderiam ser mobilizados em todo o seu potencial, a fim de
satisfazer as necessidades de educacdo basica para todos”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).
Assim, entendia-se que todos esses recursos e tecnologias deveriam constituir “um sistema
integrado — complementar, interativo e de padrGes comparaveis —, [contribuindo] para criar e
desenvolver possibilidades de aprendizagem por toda a vida”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

Defendia-se que a educacdo poderia favorecer a conquista de um mundo mais “seguro,
mais sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro, e que, a0 mesmo tempo, [favorecesse]
0 progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia e a cooperagéo internacional”. (UNESCO,
Jomtien, 1990). Ainda que se admitisse que a educacao ndo era uma condicao suficiente para
esse grande e complexo propdsito, havia uma aquiescéncia quanto a sua importancia para o
progresso pessoal e social, argumentando-se que o conhecimento tradicional e o patriménio
cultural tinham “utilidade e valor proprios, assim como a capacidade de definir e promover o
desenvolvimento”. (UNESCO, Jomtien, 1990) 3.

%3 No contexto brasileiro, as politicas pablicas ndo realizaram um investimento profundo e estrutural na educagéo
de qualidade para todos, resultando em um panorama educacional fragmentado e desigual. Embora tenham
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Ainda nesse contexto, justificando o foco na educacéo bésica, isto €, prioritariamente na
escola, os ditos da UNESCO também reconheciam que, adequadamente, ela era fundamental
“para fortalecer os niveis superiores de educacdo e de ensino, a formacdo cientifica e
tecnoldgica e, por conseguinte, para alcancar um desenvolvimento autdbnomo”. (UNESCO,
Jomtien, 1990, grifos meus). E, por toda a sua relevancia, esses ditos também admitiam que, em
termos gerais, a educacdo ministrada na época apresentava graves deficiéncias, fazendo-se,
portanto, necessario “torna-la mais relevante e melhorar sua qualidade, e que ela [deveria] estar
universalmente disponivel”. (UNESCO, Jomtien, 1990, predmbulo, p. 1).

No rastro dos enunciados, observa-se que os enunciados do projeto da DUDH (ONU,
1948), concebendo a educacdo como direito universal, como espaco para o desenvolvimento da
cidadania e da garantia dos outros direitos humanos, se mantinham e eram sistematicamente
retomados. Por exemplo, a Declaracdo de Jomtien (1990), ja em seu preambulo, reitera que “ha
mais de quarenta anos, as na¢des do mundo afirmaram na Declara¢do Universal dos Direitos
Humanos que ‘toda pessoa tem direito a educacdo’”. (UNESCO, Jomtien, 1990, predmbulo, p.
1). No entanto, esses enunciados, em razao de (des)continuidades nas condic¢@es de producao,
vao tomando novos significados, ampliando e deslocando seus objetivos democraticos e
implementando propdsitos cada vez mais utilitaristas, norteados pela esfera econdémica.

De forma ambivalente, a0 mesmo tempo que as normatiza¢fes da UNESCO implicavam
as politicas publicas com planos de acdo que promovessem a universalizacdo do direito a
educacdo, a sua a expansdo e melhoria na qualidade e nos resultados de aprendizagem,
reduzindo a taxa de analfabetismo, também se comprometiam com o progresso social,
econdmico e cultural, tanto no plano individual, quanto no coletivo. Além disso, os regimes de
verdade dos anos de 1990 mantinham em suas normas 0 compromisso com uma formacao

cientifica e tecnoldgica, a fim de garantir um desenvolvimento auténomo. “[Deveria] ser

surgido diversas iniciativas alternativas, como o Movimento de Educacdo de Base (MEB) e programas de
alfabetizacdo voltados para trabalhadores, esses esforgos frequentemente enfrentaram limitagdes estruturais e
financeiras. (ROCHA, 2024). Apesar das inten¢des de democratizar 0 acesso a educacdo, a realidade préatica foi
marcada pela precarizacdo das condicfes escolares. Essa precarizacdo fragilizava a consolidacéo da educacéo
como um direito, evidenciando que, embora a Constituicdo de 1988 tivesse reconhecido a educa¢do como um
direito, na pratica, isso ndo se concretizou efetivamente para todos. Bilhdo e Klafke (2021) identificam que uma
promessa ndo realizada no Brasil foi o direito universal a educacdo de qualidade, especialmente para as classes
populares. Segundo esses autores, embora 0 MEB (Movimento de Educacio de Base) tenha avancado na
alfabetizacdo de trabalhadores rurais, sua atuacdo ficou restrita a determinadas areas, sem alcancar uma
verdadeira democratizacdo. A educacdo, especialmente no contexto de politicas publicas voltadas para
populacBes vulneraveis, esbarrava nas limitagdes impostas pelas desigualdades estruturais e pela precarizacdo
do trabalho. E essas iniciativas acabavam por refletir a tensdo entre um discurso emancipatério e uma realidade
que perpetuava a marginalizacdo e a exclusio das camadas mais pobres da sociedade (BILHAO E KLAFKE,
2021). Enfim, a promessa de equidade educacional ndo se concretizou plenamente devido a manutencgéo de
condicBes sociais e econbmicas desiguais.
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possivel estabelecer, em cada nivel da educagdo, um contato estreito com o conhecimento
tecnoldgico e cientifico contemporaneo”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

Vale aqui ressaltar que a manutencéo dos ditos sobre essa demanda de formacéo cientifica
e tecnologica, para alcancar um desenvolvimento autbnomo (ja identificada nos anos de 1970),
estava diretamente ligada as necessidades dos regimes de producdo e acumulacdo do capital
humano, atualizando-se e adequando-se a racionalidade neoliberal e & conducéo de condutas para
0 empresariamento do individuo e da propria escola, como instituicdo formal da educacéo.

Embora o projeto inicial de considerar a educagdo formal como um direito universal e
um meio para promover a cidadania e os direitos humanos permanecesse (mesmo que com
todas as limitacGes e lacunas no contexto brasileiro), a maneira como esse objetivo era
interpretado e implementado vinha mudando. Tais mudancas se articulavam aos fatores
socioeconémicos e politicos da época, que levavam a uma abordagem mais utilitarista da
educacdo, dando mais énfase ao seu valor econdmico e sua fungdo na preparagdo para o
mercado de trabalho, em detrimento de seus objetivos democraticos e humanisticos iniciais.
Segundo Klaus, com o avanco da globalizacdo na década de 1990, a democratizacao da escola
“teria se deslocado para uma busca de eficiéncia, descentralizacdo de responsabilidades,
terceirizagdo de servigos e controle da qualidade”. (KLAUS, 2011, p. 28).

Cada vez mais a escola se tornava uma instituicdo para a educacdo instrumental e
orientada pela economia, ressignificando, muitas vezes, a propria proposta de promog¢éo de uma
cidadania ativa, no desenvolvimento pessoal integral e na realizacdo dos direitos humanos. A
educacdo basica se consolidava em sua perspectiva utilitarista, defendendo o acesso a escola
como um investimento para melhorar a competitividade econdmica e a empregabilidade
individual. (KLAUS, 2011).

Uma proposta educativa que promovesse uma formacdo ao longo da vida,
desenvolvendo o individuo de forma autbnoma ia conduzindo as condutas para uma
individualizag&o, responsabilizacdo de cada pessoa, enfraquecendo ainda mais o Estado como

promotor do bem estar social®* e fortalecendo a metamorfose do sujeito que, cada vez mais,

5 0O Estado de bem-estar social, historicamente construido em paises europeus e norte-americanos, esta atrelado
a ideia de que o Estado deve garantir protecdo social, direitos trabalhistas e previdenciarios, e condi¢Ges
minimas de dignidade a todos os seus cidaddos. A educacdo deveria ser um desses direitos garantidos. No
entanto, no Brasil, o Estado de bem-estar social resultou em um paradigma de cidadania excludente e seletiva.
Souza (2023), em sua obra A Construcéo Social da Subcidadania: Uma leitura alternativa do Brasil moderno,
faz uma analise critica desse processo, considerando que o Brasil nunca chegou a implementar um verdadeiro
Estado de bem-estar social universal e inclusivo. De acordo com Souza (2023), o Estado brasileiro desenvolveu
um sistema de protecdo social fragmentado, que beneficiava principalmente os trabalhadores urbanos formais,
como os setores da classe média emergente e os trabalhadores industriais. Ao fazer isso, 0 Estado deixou de
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precisava se forjar como uma empresa, conduzido por ideais de empreendedorismo e autonomia
e obrigado a adotar em sua vida profissional, social e pessoal estratégias de competitividade e
gestdo empresarial. Nessa regulamentacdo de uma aprendizagem com autonomia, ao longo da
vida, o individuo vai sendo (re)conduzido para buscar incessantemente oportunidades de
autodesenvolvimento e autogerenciamento, maximizando habilidades individuais, para se
tornar cada vez mais competitivo e capacitado para (sobre)viver nas tramas dessa racionalidade.

Esse conhecimento adquirido de forma autbnoma e as capacidades individuais ja eram
considerados ativos valiosos, constituindo o capital humano em uma mercadoria que deve ser
constantemente aprimorada e valorizada individualmente, nas l6gicas da meritocracia. A formacéo
a0 longo da vida e a adaptagéo a novas demandas tornavam-se imperativos para a existéncia nessa
nova razdo do mundo. Também se reconhece nesse governamento a conducao de condutas para
gue esse “sujeito empresa” (DARDOT, LAVAL, 2016) pudesse assumir riscos e
responsabilidades, na medida em que precisava ter auto iniciativa, tomada de decis6es autbnomas
e capacidade de se adaptar a mudancas rapidas no contexto mercadol6gico competitivo.

Todos esses aspectos estavam atrelados as condicdes de possibilidade da década de 90,
que se caracterizavam pela ascensdo e ampliacdo da racionalidade neoliberal, como alternativa
para as crises econdémicas, que minaram a confianca nas politicas keynesianas e no Estado de
bem-estar social, fazendo com que muitos paises reduzissem seus gastos publicos, privatizando
setores anteriormente controlados pelo Estado. (DARDOT; LAVAL, 2016). Nessas condicdes
contextuais, a proposicdo de “satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem” (UNESCO,
Jomtien, 1990, p. 2) traduzia-se pela compreensdo de que “cada pessoa - crian¢a, jovem ou
adulto — [deveria] estar em condi¢cOes de aproveitar as oportunidades educativas” (UNESCO,
Jomtien, 1990, p. 2), pois ela se tornava responsavel por sua propria educacao, assumindo a
total responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de seu desenvolvimento.

Nessa perspectiva, as necessidades da educacgdo bésica deveriam compreender tanto

fora grandes parcelas da populacdo, como os trabalhadores rurais, informais e os habitantes das periferias
urbanas, que nao tinham acesso a esses direitos. Segundo Souza, “a cidadania regulada [...] excluia todos os
nédo reconhecidos pela lei”, perpetuando uma estrutura de desigualdade e marginalizacdo (SOUZA, 2023, p.
189). Enquanto em paises europeus 0 Estado de bem-estar social foi capaz de promover uma inclusdo ampla e
garantir a equidade social, o Brasil adotou um modelo de modernizacao periférica excludente, no qual “a
modernizacao ndo possibilitou a homogeneizacéo e a generalizacdo das precondi¢des que, em outras sociedades,
levaram a uma efetiva ampliacdo da cidadania” (SOUZA, 2023, p. 199). Em resumo, Souza (2023) considera
que o Brasil nunca implementou um sistema universal de prote¢éo social. Em vez disso, construiu uma cidadania
parcial, controlada pelo Estado, e que manteve as desigualdades sociais e econdmicas ja presentes. Esse padrdo
de exclusdo se perpetuou ao longo das décadas, resultando em uma sociedade marcada pela subcidadania e pela
naturalizacdo da desigualdade, na qual uma parte significativa da populacéo brasileira ndo tem acesso pleno aos
direitos fundamentais. (SOUZA, 2023).
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0s instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressdo oral, o calculo, a solugdo de problemas), quanto os contetdos béasicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios
para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisfes fundamentadas e
continuar aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a
maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente,
mudam com o decorrer do tempo. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 2, grifos meus).

Considerando que no Brasil o Estado de bem-estar social nunca se consolidou de
maneira plena, pode-se afirmar que as politicas neoliberais da década de 1990 (DARDOT e
LAVAL, 2016) potencializaram a exclusdo social ao reduzir ainda mais a intervengéo do Estado
em setores considerados fundamentais para democratizacdo social. Enquanto muitos paises
europeus, gque ja possuiam sistemas robustos de bem-estar social, optaram por diminuir os
gastos publicos, privatizando setores controlados pelo Estado, como resposta as crises
econdmicas, o Brasil, que nunca havia implementado plenamente um modelo de protecéo social
inclusivo, aprofundou ainda as suas desigualdades sociais.

A proposicdo da UNESCO, em Jomtien (1990), de “satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem” (UNESCO, 1990, p. 2) se alinhava ao discurso neoliberal, que transferia para
o0 individuo a responsabilidade pelo seu préprio sucesso ou fracasso. Isso reforcou a exclusao
ja existente no pais, em que, conforme SOUZA (2023), a auséncia de um Estado capaz de
garantir direitos sociais a toda a populacdo perpetuou um padrdo de “subcidadania”, no qual o
acesso a direitos basicos, como a educacdo, permanecia restrito a uma pequena parcela da
sociedade formalmente reconhecida pelo Estado, deixando de lado os mais vulneraveis.

Observa-se que a propria concepcdo do que vinha a ser “necessidades basicas de
aprendizagem” (UNESCO, Jomtien, 1990) abarcava tanto aspectos especificos de processos
cognitivos — como leitura, escrita e calculos — quanto aspectos valorativos e de conduta —
como tomar decisdes, trabalhar com dignidade, continuar aprendendo. E, nesse regime de
verdade, as fungdes da escola transitavam, de maneira ambivalente, entre um compromisso para
a cidadania e a democracia, e a fabricacdo de “neossujeitos” (DARDOT, LAVAL, 2016) que
deveriam se preparar para uma concorréncia em todos os ambitos da vida.

Nesse espaco colateral discursivo ambivalente, também se normatizava que a promogao
dessas necessidades poderia conferir aos individuos tanto a possibilidade quanto a
responsabilidade de respeitar e desenvolver sua heranca cultural, linguistica e espiritual, de
promover a educagdo de outros, “de defender a causa da justica social, de proteger o meio-
ambiente e de ser tolerante com os sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos seus”.
(UNESCO, Jomtien, 1990, p. 2).
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No entanto, Araujo et al. (2016) lembram-nos que essa mesma década de 1990 foi
marcada também “pela jungdo estratégica entre ordem e conhecimento, posto como ‘tese
primordial’ do Banco Mundial, assumindo, desse modo, um discurso centralizado na
Educacao”. (ARAUJO, LIMA, RABELO, 2016, p. 892). Para essas autoras, as politicas
educacionais da época configuravam-se pela irrestrita “submissdo as recomendacfes de
organismos internacionais de educacédo, especialmente aquelas formuladas pela UNESCO e
pelo Banco Mundial”. (ARAUJO, LIMA, RABELO, 2016, p. 892).

E necessario ressaltar que esse foi um momento em que a UNESCO teve seu espectro
de acdo e sua influéncia politica fragilizados, em razéo de seus projetos, discursos e praticas
que, de certa maneira, se distanciavam dos interesses dos organismos econémicos, como, por
exemplo, o Banco Mundial (BM), que era um dos seus principais financiadores e que acabou
intensificando suas intervencdes na esfera educacional®.

Desde a década de 60, a UNESCO havia declarado seu compromisso e sua preocupacao
com a educacdo, “promovendo uma série de congressos regionais que balizaram os objetivos
de expansdo internacional, gerando as primeiras demandas de financiamento setorial para o
BM”. (PRONKO, 2015, p. 92).

Diversos autores coincidem em apontar ter sido na década de 1960 que o BM comegou
a financiar projetos educacionais, principalmente nos chamados “paises em
desenvolvimento”. A diretriz que informava essa atuacdo estava relacionada a
provisdo de mdéo de obra qualificada capaz de sustentar e desenvolver 0s
investimentos em infraestrutura que o Banco apoiava nesses paises, e baseada
conceitualmente na perspectiva de criacdo de “capital humano”. Assim, 0s
investimentos em educacdo enfocaram principalmente, até a década de 1980, a difuséo
da educagdo técnica e profissional assim como o ensino médio, promovendo a
implantacdo, nesse nivel de ensino, da chamada “educacéo diversificada” (Mundy,
2007). (PRONKO, 2015, p. 90-91).

55 A partir da década de 1960, o Banco Mundial comecou a realizar intervengdes na educacdo, refletindo uma
mudanga no cenario global em que a instituicdo passou a ter um papel mais proeminente na definicdo das
diretrizes educacionais internacionais. Mello (2012) observa que “o Banco Mundial se tornou o maior
financiador mundial externo no setor educacional, além de um dos divulgadores mais importantes de ideias e
valores ligados a gestdo, avaliacdo e eficiéncia”. (MELLO, 2012, p. 180). Essa transformacdo refletiu a
crescente compreensdo de que a educacdo é fundamental para a integracéo dos paises na economia global e para
o fortalecimento das capacidades humanas em um contexto de desenvolvimento econémico e social. Ao longo
das décadas, o Banco Mundial deslocou sua abordagem em relagdo a educacéo, transitando de uma perspectiva
keynesiana para uma visdo que integrava a educa¢do como um componente central das politicas globais. Essa
mudanca de enfoque destacava a educagdo ndo apenas como um direito, mas como uma ferramenta fundamental
para a reducdo da pobreza e a promogcao do desenvolvimento econdmico e sustentavel (MELLO, 2012, p. 176).
Além disso, o Banco Mundial se consolidou como um importante disseminador de politicas transnacionais na
area educacional, exercendo um papel significativo na formulacdo de estratégias e na alocacdo de
financiamentos que impactam diretamente diversos paises ao redor do mundo (MELLO, 2012, p. 177).
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A atuacdo do Banco Mundial (BM), a partir da década de 1960, quando a instituicao
passou a financiar projetos educacionais em paises em desenvolvimento, tinha como principal
objetivo a formacdo de méo de obra qualificada. Essa intervencao estava alicercada no conceito
de “capital humano”, segundo o qual o investimento em educacao seria essencial para promover
0 desenvolvimento econdmico, especialmente em nacgBes que recebiam investimentos em
infraestrutura. Ao concentrar-se na educacgdo técnica e profissional, 0 BM buscava alinhar o
sistema educacional as necessidades do mercado de trabalho, garantindo que a forca de trabalho
estivesse apta a sustentar o crescimento econdmico. Embora esse modelo tivesse sido veiculado
como uma estratégia de desenvolvimento, é importante ressaltar que essa formagdo mais técnica
restringia o potencial cidad&o da educagéo, limitando e subordinando aos interesses econdmicos.

O enfraquecimento da UNESCO se consolidou ainda mais a partir dos anos de 1985, com
a saida dos Estados Unidos, como um pais-membro de grande importancia para essa organizacao.
De acordo com Pronko (2015), a saida estratégica desse pais teve como justificativa a ““politizacéo
externa’ e ‘hostilidade endémica para as instituicoes de base de uma sociedade livre’,

particularmente, imprensa livre, mercados livres e direitos individuais”. (PRONKO, 2015, p. 93).

No fundo, as reivindica¢fes dos paises do Terceiro Mundo, canalizadas pela
UNESCO na década de 1970, particularmente a proposta de uma nova ordem
econdmica internacional, que se refletia na nova ordem mundial da informacéo e
comunicagdo (Nomic),% resultavam inaceitaveis para a agenda neoconservadora que
o presidente Ronald Reagan tentava levar adiante desde o governo dos Estados
Unidos. A retirada desse pais da UNESCO foi seguida, no ano seguinte, pela retirada
do Reino Unido e de Singapura, o que teve forte impacto no ja reduzido orgamento
da instituicdo, acentuando a enorme distancia entre 0 amplo mandato da UNESCO e
seus modestos recursos (Mundy, 2007). (PRONKO, 2015, p. 93-94).

Nessa relacdo de poder, todas as pautas politicamente mais radicais da UNESCO,
defendidas nos anos de 1970, para maior protecdo aos chamados paises de “Terceiro Mundo”
foram deixadas de lado, em favor de discursos que atendessem aos membros do norte da ONU,
voltados para a funcionalidade no trabalho amplo em educagdo. Por mais que estivesse
comprometida com a promoc¢do de uma educacdo democratica, para 0 bem comum, como
direito universal que abria portas para a garantia de outros direitos humanos, alinhava sua
pratica discursiva aos interesses dos organismos econdmicos financiadores, articulando, assim,

discursos que ligavam fortemente a educacéo ao desenvolvimento econémico.

% Proposta surgida a partir da difusdo do chamado Relatério MacBride (1980), que identificou problemas
estruturais nos fluxos internacionais de comunicacdo, apontando para desequilibrios nos fluxos de informagcéo,
acesso e controle. Ver Frau-Meigs, 2005. (PRONKO, 2015, p. 93).
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Esse contexto pode justificar a presenca ambivalente da UNESCO nos paises em
desenvolvimento. Por um lado, veiculava discursos de uma educagéo para um bem comum e, por
outro, alinhava seus saberes as demandas de organismos econdmicos e investidores internacionais.
A educacdo estava cada vez mais vinculada ao desenvolvimento econémico, em detrimento de
uma proposta mais ampla de transformacéo social. Embora a UNESCO tenha sido uma forca
positiva para a democratizagdo da educacdo, suas a¢cdes também revelavam a complexidade das
relacdes de poder globais e 0 impacto dessas tensdes sobre suas politicas educacionais.

Pronko (2015) lembra-nos, inclusive, que outros organismos tiveram também
importancia para a sustentacdo da UNESCO e para as intervencgdes nas politicas educacionais
dos anos de 1990: o Comité de Assisténcia ao Desenvolvimento (CAD), a Organizagéo para a
Cooperacao e o0 Desenvolvimento Econdmico (OCDE), as grandes fundagdes norte-americanas
(Ford, Rockefeller e Carnegie, principalmente), além do préprio Banco Mundial. Apesar de
seguir com a bandeira da educacdo como direito universal, os saberes da UNESCO, que ja
reverberavam desde o relatdrio Aprender a ser (FAURE et al. 1972), se implicavam cada vez
mais com uma “linguagem do planejamento nacional e da modernizacdo econémica”.
(MUNDY, 2007, p. 130; apud PRONKO, 2015, p. 92-93).

Nesses arquivos, as necessidades basicas de aprendizagem deveriam gerar condi¢Ges
para o desenvolvimento das habilidades Uteis as demandas da sociedade neoliberal, mantendo
um padrdo de qualidade da educacgdo basica, que deveria “estar centrada na aquisi¢do, e nos
resultados efetivos da aprendizagem”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3). Para isso, era necessario
trabalhar as possibilidades “com criatividade e com a determinacdo de aumentar a sua eficacia”.
(UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3). Era preciso também um enfoque abrangente, para além dos
niveis de recursos, das estruturas institucionais, dos curriculos e dos sistemas convencionais de
ensino, buscando o que havia de melhor nas préaticas correntes. O argumento € que “existiam
novas possibilidades que [resultavam] da convergéncia do crescimento da informagéo e de uma
capacidade de comunicacdo sem precedentes”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

Acrescente-se a essas condicdes de possibilidade, a emergéncia da Organizagéo para a
Cooperacdo e 0 Desenvolvimento Econémico (OCDE), com uma significativa participacdo no
mapeamento de indicadores e nas defini¢bes e orientagdes as politicas educacionais da época.
Essa organizagdo trouxe para o contexto educacional e para as préaticas da propria UNESCO,
desde os anos de 1970, dois acontecimentos estruturantes das politicas educacionais na segunda
metade do século XX. A primeira delas tratava-se da valorizagdo da educagao permanente, que
assumiu depois a condic¢do de aprendizagem continuada, traduzindo-se posteriormente para a

ideia da educacdo ao longo da vida. A segunda pratica voltava-se para a énfase na comparacao
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do desempenho entre paises, por meio de indicadores educacionais, estimulando, assim,
politicas de avaliacdo da qualidade da educacdo, de reconhecimento internacional, “como a
prova do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa, do inglés Programme for
International Student Assessment), e a construcdo de indicadores de desempenho. (Jakobi e
Martens, 2007)”. (PRONKO, 2015, p. 95).

Isso ainda estd presente nos regimes de verdade sobre o papel da escola na
Contemporaneidade, normatizando curriculos direcionados para competéncias e habilidades
que preparem os individuos para o mundo do trabalho atual, além de nortear a propria formacéo
docente. A emergéncia da OCDE no cenéario educacional global tem consolidado valores e
diretrizes que enfatizam a importancia de uma educacdo voltada para resultados mensuraveis e
comparaveis internacionalmente. As politicas educacionais promovidas por essa organizacdo
reforcam a ideia de que a escola deve ndo apenas transmitir conhecimentos académicos, mas
também desenvolver capacidades para a economia do século XXI, como, por exemplo,
pensamento critico, resolucdo de problemas e flexibilidade. (OCDE, 2023a).

E isso esta presente nos testes padronizados, como o PISA, que avaliam o desempenho
dos alunos em diversas partes do mundo, criando um parametro global de conceito de qualidade
da educacdo (OCDE, 2023a). Além disso, esses saberes também influenciam a formacéo
docente, na medida em que condicionam as praticas pedagogicas as evidéncias e a melhoria
continua, incentivando os professores a adotarem métodos de ensino sempre inovadores e
eficazes, em conformidade o que € cobrado no PISA.

As regularidades da escola contemporanea estdo profundamente arraigadas aos ditos da
OCDE que, junto com a UNESCO, desempenha um papel fundamental na definicdo e
implementacdo de politicas educacionais que moldam o papel da escola na sociedade
contemporanea, buscando alinhar a educacdo com as demandas econdmicas e sociais globais
(Education Policy Outlook, 2023%).

No final do século XX, a racionalidade neoliberal encontrava-se em pleno
desenvolvimento, conduzindo também a agenda mundial e dando o tom das orientacdes dos
organismos internacionais sobre os rumos da educacdo. Pronko (2015) observa que, nesse
contexto, “a estratégia de ‘assalto a pobreza’ se reconfigurava com base nos imperativos da
reforma do Estado e na abertura das economias periféricas ao mercado mundial”. (PRONKO,
2015, p. 95). E nesse conjunto de enunciados e visibilidades que emerge a norma da “Educacio

para Todos” (UNESCO, Jomtien, 1990), que teve seu marco oficial com a Conferéncia Mundial

57 Disponivel em: https:/Avww.oecd.org/en/topics/education-evaluation-and-quality-assurance.html. Acesso em: mar. 2024.
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de Educacéo para Todos, realizada em Jomtiem (Tailandia), no ano de 1990, financiada tanto
pela UNESCO, quanto pelo BM.

Vale observar que, apés a saida dos Estados Unidos da UNESCO, o pais so retornou a
composicao dos paises membros dessa organizacdo no ano de 2003, quase vinte anos apds a
sua retirada, periodo em que a UNESCO precisou ressignificar seus discursos, ajustando-os aos
interesses politicos e econdbmicos norte-americanos. “A partir de entdo, a participacdo dos
Estados Unidos se fez mais direta e incisiva, ocupando postos de direcdo em setores-chave
relativos a informacao e a educacdo”. (PRONKO, 2015, p. 96).

A escola, referenciada nos ditos de valorizacdo da “educacdo fundamental bésica”
(UNESCO, Jomtien, 1990), tinha como funcéo potencializar o progresso humano, articulando
“0 crescente conjunto de conhecimentos relevantes com os novos meios de difusdo desses
conhecimentos”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3, grifos meus). Mantendo a énfase na
aprendizagem e ainda em concorréncia com outras possibilidades, outros espacgos e tempos
educativos, a escola era concebida, nos discursos dos anos de 1990, como uma potente
oportunidade de desenvolvimento efetivo para o individuo e para a sociedade. (UNESCO,
Jomtien, 1990).

Segundo esses discursos, se as pessoas aprendessem e apreendessem “conhecimentos
uteis, habilidades de raciocinio, aptiddes e valores” (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3), teriam
grandes oportunidade de se desenvolverem. Por isso, a educacao basica deveria centrar-se “na
aquisicao e nos resultados efetivos da aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula,
frequéncia aos programas estabelecidos e preenchimento dos requisitos para a obtencdo do
diploma”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 3).

No entanto, o imperativo da aprendizagem desmonta a importancia do ensino. Em sua
obra Para Além da Aprendizagem: Educacdo Democratica para um Futuro Humano (BIESTA,
2017), Biesta observa que a transicdo da “linguagem da educagdo” para a “linguagem da
aprendizagem” estava conectada as tendéncias sociais, politicas e teoricas que, juntas,
moldavam profundamente a forma como se concebia o processo educativo. Desde a década de
1970, a emergéncia do conceito de “aprendizagem” trouxe ressignificacdes importantes para o
conceito de ensino, que deixou de um processo de transmissdo de conhecimento, passando a
ser compreendido como a mera facilitacdo de oportunidades de aprendizagem. A figura do
professor foi descentralizada, e o estudante, chamado de aprendente, passou a ser o foco

principal do processo educacional.
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Ensinar foi redefinido como apoiar ou facilitar a aprendizagem, assim como a educacao
é agora frequentemente descrita como propiciadora de oportunidades ou experiéncias
de aprendizagem. Alunos e estudantes se tornaram aprendentes, e a educacéo adulta se
tornou aprendizagem adulta. (BIESTA, 2017, Ed. Kindle, posigéo 285).

Esses novos ditos transformaram ainda mais a educagdo em um produto a ser
consumido, a medida que o estudante passava a ser visto como um consumidor com
necessidades que precisavam ser atendidas por professores e instituicdes educacionais. A escola
era cada vez mais uma mercadoria a ser fornecida ou entregue pelo professor ou pela instituicéo,
e a ser consumida pelo aprendente (BIESTA, 2017).

Biesta (2017) lembra que essa mudanga foi impulsionada por novas teorias da
aprendizagem, como o construtivismo e as abordagens socioculturais, que colocavam énfase na
construcdo ativa do estudante. Para ele, o ceticismo pds-moderno em relacdo as grandes
narrativas de emancipacéo contribuiu para enfraquecer o papel tradicional da educacédo, dando
lugar a um foco mais individualizado na aprendizagem. Também analisa como essa transi¢cdo
refletiu as mudancas no papel do Estado de bem-estar social e a ascensdo do neoliberalismo,
gue passou a tratar a educacdao como um servico oferecido por instituicdes publicas ou privadas,
e 0s estudantes como consumidores desses Servigos.

Para Biesta (2017), essa nova linguagem ignorava (e ignora) o fato de que a educacéo
é, em sua principal caracteristica, um processo transformador, no qual o estudante descobre ndo
apenas o que precisa aprender, mas também quem ele € e 0 que deseja se tornar. Assim, esse
autor propde que recuperar uma “linguagem da educacéo”, que reconheca a complexidade e o
carater relacional do processo educacional. Ndo se trata, para ele, de um retorno as antigas
concepcodes de educacdo, mas da criacdo de uma nova linguagem que seja capaz de abordar os
desafios tedricos e praticos contemporaneos. Essa nova linguagem deve discutir ndo apenas
como facilitar a aprendizagem, mas também como a educacao pode contribuir para a formacéo
integral dos sujeitos e para a construcdo de uma sociedade mais justa socialmente.

Nos anos de 1990, o Brasil vivenciou uma série de politicas educacionais que refletiram
os principios e ideias neoliberais, influenciadas por recomendacdes de organismos internacionais,
como o Banco Mundial e a UNESCO. Essas politicas, caracterizadas pela descentralizacéo,
privatizacdo, énfase na eficiéncia e competicdo, tiveram consequéncias significativas para a

educacao publica brasileira, constituindo profundamente seu panorama e desafios.
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As politicas, como o PROEDUC®, que enfatizavam a descentralizagido da gestdo
educacional, explicitavam nocdes neoliberais de transferéncia de responsabilidades do governo
central para instancias locais, abrindo, muitas vezes, espaco para a privatizacdo de servicos
educacionais. O foco na melhoria da qualidade e eficiéncia do ensino era pauta nos PCNs e no
PNLD, que orientavam a educagéo para o mercado, onde a competicéo e a eficiéncia deveriam
ser valorizadas como meios de alcangar o sucesso economico. O PROFNCE, ao promover 0s
conselhos escolares e valorizar a participacdo da comunidade na gestdo educacional, refletia a
ideia neoliberal de que a governanca descentralizada e a participacao local eram mais eficazes do
que a intervencgdo do governo central. A énfase na avaliacdo educacional, presente em politicas
como o PROEDUC, estava alinhada aos ditos neoliberais, que impunham a mensuragéo
quantitativa dos resultados e o estabelecimento de metas para 0 melhoramento do desempenho.

No contexto do neoliberalismo, a educacdo tem se tornado um campo cada vez mais
atraente para empresérios e investidores, refletindo uma transformacdo significativa nas
praticas de gestdo e financiamento educacional. Ball (2012) argumenta que a politica
educacional é agora tratada como uma mercadoria, onde a légica de mercado permeia todas as
esferas, resultando na substituicdo de organizagdes estatais por entidades privadas que buscam
lucro. Essa dindmica é evidenciada pela crescente participacdo de empresas de capital privado
e organizacbes filantrépicas que investem em iniciativas educacionais, promovendo a
privatizacdo e a mercantilizacdo dos servigos educacionais (BALL, 2012). Além disso, a

formacdo de redes de influéncia entre escolas de negocios, think tanks®® e agéncias

58 Programa de Reforma Educacional do Banco Mundial (PROEDUC) (1993) foi um programa financiado pelo Banco Mundial
que visava promover reformas educacionais no Brasil. Ele enfatizou a descentralizacdo da gestdo educacional, a melhoria
da qualidade do ensino e o fortalecimento da avaliacdo educacional, refletindo a énfase em eficiéncia e qualidade. Disponivel
em: https://lwww.worldbank.org/pt/news/feature/2014/04/16/education-reform-program. Acesso em: 24 fev. 2024.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (MEC, 1997) foram elaborados com base em diretrizes internacionais e buscaram
estabelecer padrBes nacionais para os curriculos escolares, promovendo uma abordagem mais orientada para competéncias e
habilidades, em consonancia com as demandas do mercado de trabalho globalizado. Vale ressaltar que, embora sua adogéo foi
significativa pelos sistemas educacionais, seu carater ndo era normativo, era referencial. Brasil. Ministério da Educacdo. (s/d).
Parametros Curriculares Nacionais. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/par-parametros-curriculares/par. Acesso em 24 de fev.
2024.

Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD): O PNLD foi reformulado na década de 1990 para promover a distribuicéo de
livros didaticos nas escolas publicas brasileiras, com foco na qualidade e na atualizagdo dos materiais, refletindo a preocupacéo
com a melhoria do ensino e da aprendizagem. Brasil. Ministério da Educacéo. (s/d). Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/mais-informacoes. Acesso em: 24 fev. 2024.

Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares (PROFNCE): Implementado na década de 1990, o
PROFNCE tinha como objetivo fortalecer a participacdo da comunidade escolar na gestdo educacional, alinhado com a
énfase na descentralizacdo e na governanca participativa preconizada pelos organismos internacionais. Brasil. Ministério da
Educacdo. (s/d). Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares (PROFNCE). Disponivel em: http://www.
portalconselhos.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=249&Itemid=173. Acesso em: 24 fev. 2024.

%9 Think tanks trata-se de instituicdes ou centros de pesquisa que retinem especialistas com o objetivo de analisar
e propor solucdes para questdes de politica publica, economia, seguranca, meio ambiente e outras areas de
interesse social. Eles produzem relatérios, estudos e recomendagdes que influenciam o debate publico e


https://www.worldbank.org/pt/news/feature/2014/04/16/education-reform-program
http://portal.mec.gov.br/par-parametros-curriculares/par
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/mais-informacoes
http://www.portalconselhos.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=249&Itemid=173
http://www.portalconselhos.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=249&Itemid=173
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governamentais tem facilitado a implementacdo de politicas que favorecem a ldgica de
mercado, transformando a educagdo em um setor financeiro em expansao (BALL, 2012).

Almeida (2024) analisa como o Movimento Todos pela Educacdo (TPE) atua na
definicdo de politicas pablicas, instrumentalizando parcerias que reafirmam a educacdo como
mercadoria. A sua pesquisa investiga as redes de influéncia que constituem o TPE, abordando
como 0 movimento se posiciona como porta-voz da educacado brasileira. Ela analisa as redes de
influéncia e a complexidade das interacGes entre os diversos agentes que moldam as politicas
educacionais, destacando o papel central do empresariado nesse processo (ALMEIDA, 2024).
A autora também observa que, como a Contemporaneidade é “marcada pela racionalidade
neoliberal, que valoriza o mercado, em um processo crescente de mercadorizagéo e de modos
de subjetivacdo” (ALMEIDA, 2024, p. 246), articula-se a tudo isso a forca da performatividade.
“Redes de influéncia constituem tecnologias da performatividade na Contemporaneidade”.
(ALMEIDA, 2024, p. 246).

E, com Leandro (2021), é possivel afirmar que o neoliberalismo transforma a educagéo
em um investimento econdémico, equiparando-a ao capital fisico, cujo objetivo é a maximizacéo
da produtividade. Para o autor, ao discutir a formacao permanente como substituta dos exames
tradicionais, o controle continuo e o empresariamento da vida se tornam centrais, a medida que
a educacdo passa a produzir maquinas de competéncia voltadas para o mercado (LEANDRO,
2021). Nesse cenario, a formacdo escolar adquire um carater especulativo, sendo tratada como
uma forma de investimento que visa a constitui¢do de sujeitos empresarios de si, reforcando a
ideia de que a educacdo, sob o neoliberalismo, é essencialmente uma ferramenta que transforma
as pessoas em capital®®.

Embora tenham sido apresentadas como medidas para promover a eficiéncia e a

qualidade, essas politicas acabaram por aprofundar as desigualdades, fragmentar o sistema

auxiliam governos, empresas e outras organiza¢bes na formulacdo de decisdes estratégicas. Essas instituicbes
podem ser independentes ou vinculadas a grupos de interesse especificos, e sua atua¢do pode variar de acordo
com o contexto politico e ideolégico em que estdo inseridos. MCGANN, James G. Think Tanks and Policy
Advice in the US: Academics, Advisors and Advocates. New York: Routledge, 2007.

60" As pesquisas citadas de Almeida (2024) e de Leandro (2021), assim como a presente Tese, se constituem a partir
do Grupo de Pesquisa Vestigios: Contemporaneidade, politicas e gestdo da educacéo, coordenado pela Profa. Dra.
Viviane Klaus. A tese intitulada Redes de influéncia e empresariamento: 0 movimento Todos Pela Educagéo
enquanto porta-voz da educacdo brasileira (ALMEIDA, 2024), e a dissertacdo Pensamentos (neo)liberais sobre
educacdo: uma andlise da producdo discursiva do Instituto de Estudos Empresariais (1994-2020) (LEANDRO
2021), problematizam as formas como o empresariamento da educacao e as redes de influéncia moldam as politicas
educacionais no Brasil. O grupo de pesquisa, do qual também faco parte, estuda os efeitos da racionalidade
neoliberal na educacgdo, partindo da compreensdo de que o Unico a priori € 0 a priori histérico. O campo da
educacdo, da gestdo e das politicas é profundamente afetado por esse fenémeno, assim como pelas novas formas
de governanca em rede. O grupo aposta na poténcia da educac¢do e na possibilidade de pensar outros modos a partir
da desnaturalizacéo do que tem sido tomado como natural na Contemporaneidade.
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educacional, mercantilizar a educagéo no Brasil e precarizar o trabalho docente, revelando os
limites e contradi¢des do neoliberalismo no campo educacional. (BALL, 2012).

Em convergéncia com as regularidades dos anos de 1970, os enunciados valorizavam
as abordagens ativas e participativas, defendendo que eram recursos que potencializavam a
aprendizagem, possibilitando “aos educandos esgotar plenamente suas potencialidades. Dai a
necessidade de definir, nos programas educacionais, os niveis desejaveis de aquisi¢cdo de
conhecimentos e implementar sistemas de avaliacdo de desempenho”. (UNESCO, Jomtien,
1990, p. 3, grifos meus).

Segundo Moreira e Martins (2021), o conceito de qualidade é flexivel e
intencionalmente definido por quem o expressa, “podendo impor ou induzir comparacgdes ou
descontinuidades sobre a representacdo, o discurso e o conhecimento, ao estabelecer diretrizes
e bases para que a educacdo se efetive”. (MOREIRA; MARTINS, 2021, p. 1264). Esse conceito
de qualidade articula-se diretamente as expectativas do papel da educacéo e da escola, que, por
sua vez, estdo arraigadas as condigdes de possibilidade de cada época, compondo, no contexto
aqui descrito, as formacdes discursivas da razdo neoliberal.

Assim, nesse contexto de emergéncia de estratégias do governamento neoliberal, se as
funcOes da escola estavam articuladas ao compromisso com o progresso social, econdmico e
cultural, tanto no plano individual, quanto no coletivo, a partir de uma formacao cientifica e
tecnoldgica, para garantir um desenvolvimento autdbnomo, ao longo da vida, a nocdo de
qualidade constituia-se a partir desses parametros. E a avaliagdo, como principal instrumento
de mensuracdo, acompanhamento e controle dessa qualidade, para as intervencdes necessarias
nas politicas educacionais, precisaria medir a eficiéncia e eficacia na entrega feita pela escola
desses referenciais.

A avaliacdo externa era, portanto, uma condicdo intrinseca aos saberes veiculados sobre
a qualificagdo da educacéo bésica, mensurando e comparando os resultados do desempenho dos
estudantes, a fim de propor as mudancas necessarias para se atingir a qualidade prescrita. Para
Moreira e Martins (2021), “aqui se observa tanto a padronizacdo da avaliacdo quanto a do
curriculo, no sentido de vincular a qualidade do resultado a qualidade do curriculo trabalhado
na escola”. (MOREIRA; MARTINS, 2021, p. 1267).

A compreensdo de que o conhecimento esta inevitavelmente ligado ao poder, devido a
sua conexdao com o discurso, permite afirmar que as praticas escolares sdo condicionadas a
criagéo ou fixacédo da verdade como um sistema de procedimentos articulados para a producéo,
regulamentac&o e circulagdo de afirmacgdes sobre o que € posto como verdade. Dessa forma, 0s

parametros das avaliacdes ndo se referem necessariamente a qualidade definida pelo projeto
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politico-pedagdgico de cada escola e ao seu curriculo proposto, mas ao que a avaliacdo
determina e legitima que deve ser avaliado. (MOREIRA; MARTINS, 2021).

Dessa forma, o0 que deveria ser avaliado estava circunscrito aos ditos das politicas
educacionais da época, alinhando-se a uma linguagem articulada a racionalidade neoliberal,
potencializando a l6gica empresarial, competitiva, de descentralizacdo da gestdo educacional,
de responsabilizacdo de riscos, de ranqueamento e de capital humano, tanto da dimensao
individual, quanto institucional.

Segundo Moreira e Martins (2021),

a avaliacdo tornou-se o instrumento para reestruturacdo do ensino, padronizacdo dos
curriculos, definicdo de qualidade de escola e outros. Trata-se de um modelo de
avaliacdo que tem servido como instrumento a um modelo de Estado avaliador por
exercer severo controle e forte fiscalizacdo (DIAS SOBRINHO, 2002) sobre a
educacdo oferecida pela escola, que, por conseguinte, passou a criar praticas
gestionérias eficazes. (MOREIRA; MARTINS, 2021, p. 1272).

Nos arquivos discursivos da UNESCO e de todo o conjunto de organizacfes econdémicas
que a financiavam, reconhecem-se praticas discursivas que posicionam a qualidade da
educacdo como condicdo para o desenvolvimento de um pais. Essa concep¢do estava
diretamente conectada a logica do capital humano, na medida em que o desenvolvimento
econbémico do individuo ou da sociedade consolidava-se por meio de pessoas que se
responsabilizam pela sua formacao, adquirindo competéncias que atendessem as demandas do
mundo globalizado e as tornassem empresarias de si.

Os saberes veiculados nos anos de 1990, que vinham se constituindo desde os anos de
1970, defendiam que a aprendizagem deveria comecar desde o nascimento do individuo, a fim
de torna-lo, competitivamente, empregavel na fase adulta. Isto implicava cuidados béasicos e
educacdo inicial na infancia, proporcionados seja através de estratégias que envolvessem as
familias e comunidades, seja por meio de programas institucionais, como fosse mais
apropriado. (UNESCO, Jomtien, 1990).

Observa-se que essa educacdo, pautada na valorizacdo da aprendizagem, ja se vinculava
a uma questdo de valoragdo do capital humano, cuja responsabilidade passava a ser de cada
individuo, que deveria assumir continuamente 0s riscos, em todas as esferas, ao longo da vida.
Cada um deveria dar conta de sua aprendizagem, desde a tenra idade, conforme os ditos da
Declaracdo de Jomtien (1990). O projeto de uma educagdo pautada em principios democréaticos
e cidaddos via-se atravessado por regimes de verdade cujo arcabouco de estratégias voltava-se
para o imperativo de habilidades e competéncias que promovessem, com eficacia e eficiéncia,

a capacitacéo de sujeitos, para que pudessem administrar as mudangas de um mundo cada vez
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mais globalizado. Essa concepcao ja estava imbuida de uma conotacéo e uma valoracao social
que ultrapassavam os limites coorporativos e institucionais de uma “mentalidade econdémica”
(LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 26), vinculando os individuos a um complexo de deveres, arraigados
a uma razdo de ser e estar no mundo neoliberal®®.

Reitera-se também, a partir dos anos de 1980, a emergéncia da mensuracéo na esfera
educacional, como principal recurso para acompanhar a qualidade da educacdo e a eficécia da
escola. A pesquisa sobre eficacia escolar desempenhou um “papel influente nas discussdes
acerca da mudanca e da melhoria educacional a partir do inicio dos anos 1980”. (BIESTA,
2012, p. 811). “Enquanto a pesquisa inicialmente focalizou as variaveis escolares e
administrativas gerais, trabalhos posteriores passaram cada vez mais a prestar atengdo na
dindmica do ensino aprendizagem, a fim de identificar as variaveis importantes para tornar a
escolaridade mais eficaz. (BIESTA, 2012, p. 811).

No entanto, com Biesta (2012), € possivel afirmar que uma tomada de decisdo dos rumos
da educacdo, a partir de informacdes factuais e de dados numéricos, esta necessariamente
condicionada a julgamentos de valores, ou seja, a ‘“julgamentos acerca do que ¢é
educacionalmente desejavel”. (BIESTA, 2012, p. 812). Assim, uma avaliacdo sobre o
desempenho e a eficacia da escola ou, mesmo, a qualidade da educacédo estd pautada em um
referencial do que é uma boa educacdo. E, em convergéncia com as condicdes de possibilidade
dos anos de 1990 e a consolidacdo de uma nova razdo do mundo que passava a valorizar o
capital humano, a concorréncia e a légica empresarial, uma “boa educacdo” estaria relacionada,
entdo, a consolidacdo desses valores neoliberais.

Acrescento a essa reflexdo a problematizagéo “se estamos de fato mensurando o que
valorizamos ou se s6 estamos mensurando o que podemos facilmente mensurar e, assim,

acabamos por valorizar o que medimos, ou conseguimos medir”. (BIESTA, 2012, p. 812).

A ascensdo de uma cultura da performatividade na educagdo — uma cultura na qual meios
se tornam fins em si mesmos, de forma que metas e indicadores de qualidade se tornam
aspectos equivocados para a propria qualidade — tem sido um dos principais
direcionadores de uma abordagem da mensurag¢do em que a validade normativa vem sendo
substituida pela validade técnica (BALL, 2003; USHER, 2006). (BIESTA, 2012, p. 812).

61 \ale sempre lembrar que a democracia e a cidadania no Brasil eram frageis e os direitos universais nunca se
consolidaram plenamente. Ao se adotar o que Souza (2023) denominava de “cidadania regulada”, restringiam-
se os direitos a grupos especificos, enquanto grande parte da populagdo permanecia em uma condicdo de
“subcidadania”. Esse projeto de cidadania, ja limitado, tornou-se ainda mais fragil com a ascensdo da
racionalidade neoliberal a partir dos anos 1980, que enfraqueceu o papel do Estado na promocéo de direitos
sociais e fortaleceu a légica de mercado e do individualismo, agravando as desigualdades e precarizando a
democracia no pais (SOUZA, 2023).
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Apos reflexdo sobre a emergéncia do potencial da avaliagdo de desempenho, articulada
as demandas de qualidade da educacdo, considerando as condic¢Ges dos anos de 1990, partir da
identificacdo de todos os sistemas tradicionais de aprendizagem e das demandas reais por
servicos de educacdo basica, seja em termos de escolaridade formal, seja por meio da educacgéo
ndo-formal, pode-se concluir que as necessidades de aprendizagem basica estavam voltadas
para “os cuidados bésicos e oportunidades de desenvolvimento e educacgdo infantis; ensino
fundamental relevante, de qualidade, ou uma educacdo extraescolar equivalente para as
criancas; e alfabetizacdo, conhecimentos basicos e capacitacdo de jovens e adultos em
habilidades para a vida cotidiana”. (UNESCO, Jomtien, 1990, p. 6-7).

Nesse conjunto de saberes, que vai articulando ambivalentemente propdsitos
democraticos e de bem comum com propositos de concorréncia, empresariamento e
competicdo, engendravam-se enunciados que davam continuidade a importancia e a
necessidade de incorporacao e disseminacdo do progresso técnico e cientifico, como fator
fundamental para o desenvolvimento econdmico das diversas regides do mundo. Acreditava-se
e defendia-se que seria possivel estimar uma competitividade, pautada muito mais na producao,
no aprendizado, na disseminacdo do conhecimento e qualificacdo dos recursos humanos, do
que por meio da exploracdo de salérios reduzidos e de recursos naturais. De acordo com a

Comissdo Econémica para a América Latina (CEPAL),

isto € o que se chama competitividade auténtica ou estrutural e reflete-se no aumento
dos recursos atribuidos a investigagdo e desenvolvimento nos paises industrializados
e noutros paises de industrializacdo tardia que se integram com sucesso nos mercados
internacionais. (CEPAL, UNESCO, OREALC, 1992, p. 31).

Na regido da América Latina e Caribe, na década de 1990, a Comissdo Econémica para
a América Latina (CEPAL) publicou um importante documento, intitulado Educacion y
Conocimiento: Eje de la Transformacion Productiva con Equidad (Educacéo e Conhecimento:
Eixo da Transformacgdo Produtiva com Equidade), que, compondo a formacdo discursiva da
época, foi uma estratégia potente para a consolida¢do da razdo neoliberal. Esse documento
ressaltava a urgéncia de mudancas educacionais em termos de conhecimentos e habilidades
especificas, demandadas pela reestruturacdo produtiva. A demanda de tais mudancas se
justificava pela necessidade de uma ampla reforma dos sistemas educacionais para a
capacitacdo profissional e o aproveitamento da producéo cientifico-tecnoldgica, a fim de

assegurar os objetivos de “cidadania e competitividade™, critérios que deveriam inspirar as
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politicas de “equidade e eficiéncia” e as diretrizes orientadoras da reforma educacional de
“integracdo nacional e descentralizacdo”. (CEPAL, 1993, p. 18, grifos meus).

Vale aqui registrar um acontecimento discursivo importante, na medida em que se
identificam, nas regularidades da UNESCO dos anos de 1990, um deslocamento da ideia de
uma educacao pela e para a igualdade para uma educacéo pela e para a equidade. Desde a
DUDH (ONU, 1948), quando se defendia a universalizacdo da educacéo, a igualdade centrava-
se na oferta de um ensino de qualidade para todos.

A nocdo de equidade vinha, nesse contexto, atrelada aos discursos de competitividade. A
proposta estratégica da CEPAL (1993) articulava a concepcao de cidadania, que se referia “a
equidade, a responsabilidade social, a transmissdo de valores e a formacdo democratica”
(CEPAL, UNESCO, 1993, p. 14), a concepcéo de competitividade, que visava “a aquisicdo das
habilidades e destrezas necessarias para poder desempenhar seu papel produtivamente no mundo
moderno”. (CEPAL, UNESCO, 1993, p. 14). Tanto a equidade quanto a competitividade eram
considerados critérios inspiradores, na medida em que a primeira se referia “a igualdade de
oportunidades e a compensacdo das diferencas, e o desempenho, refletido na avaliacdo de
rendimentos e no incentivo & inovacio”. (CEPAL, UNESCO, 1993, p. 14)%.

O discurso da CEPAL (1993), ao articular a nogéo de equidade com a competitividade,
estabelece uma relacdo entre cidadania e a preparacdo para 0 mundo produtivo, destacando a
importancia da “igualdade de oportunidades” e a “compensagdo das diferencas”, enquanto
promove o desempenho e a inova¢do como critérios fundamentais para a inclusao e 0 sucesso
social (CEPAL, UNESCO, 1993, p. 14). Tais discursos estdo imbricados com a logica da
meritocracia, um sistema que, mesmo em contextos em que ha igualdade de oportunidades, cria
uma iluséo de autossuficiéncia e mérito individual, ignorando fatores como a sorte e apoio social.

Para Sandel (2020), o foco excessivo na ascensdo baseada em mérito tende a corroer as

sensibilidades civicas, gerando um distanciamento entre as elites e as massas, além de fragilizar

62 Com Klaus (2011), é preciso refletir que os discursos da CEPAL sobre a equidade ndo traduziam uma
abordagem mais justa e sensivel as diferengas individuais e sociais. Na pratica, ela era utilizada para justificar
politicas que priorizavam o crescimento econdmico em detrimento de uma justica social. Essa l6gica de
desenvolvimento muitas vezes se traduz em uma visdo utilitarista, onde a equidade era medida em termos de
eficiéncia econémica e produtividade, em vez de considerar as necessidades e direitos fundamentais dos
individuos. (KLAUS, 2011). A nocdo de equidade, incorporada nas politicas puablicas, ao se concentrar na
maximizacdo do desenvolvimento econémico, acabava perpetuando desigualdades existentes, ao invés de
realmente de soluciona-las. As politicas que defendiam a equidade ndo deveriam focar apenas na alocagdo de
recursos, mas deveriam também desenvolver uma anélise critica das estruturas sociais e econdmicas que
geravam desigualdades. Para isso, Klaus (2011) propunha que a discussdo sobre equidade pudesse ser
desassociada da mera I6gica do desenvolvimento econdémico e reorientada para uma perspectiva que priorizasse
a justica social e a inclusdo, garantindo que todos os individuos tivessem acesso a oportunidades reais de
desenvolvimento, independentemente de suas circunstancias.
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a necessidade de uma igualdade de condi¢des mais amplas (SANDEL, 2020). A meritocracia
reforca divisbes sociais e promove uma nogao equivocada de sucesso e responsabilidade
individual, fragilizando ainda mais a promoc¢édo de uma sociedade justa, que va além da simples
igualdade de oportunidades, e que possa garantir dignidade e reconhecimento a todos,
independentemente do sucesso competitivo. No fim de contas, a competicdo meritocréatica, ao
invés de promover, mina a busca do um bem comum. (SANDEL, 2020)

Os enunciados da CEPAL (1993) justificavam que essas abordagens ndo deveriam ser
contraditérias, mas, sim, complementares. Para tanto, era necessario que as politicas
educacionais dessem énfase a uma abordagem sistémica, integrando os sistemas educacionais,
de capacitacdo e de pesquisa cientifica e tecnolégica, assim como esses sistemas a l6gica da
producdo. “A incorporacao e difusdo do progresso técnico é o fator fundamental para que a
regido [desenvolvesse] uma competitividade auténtica que Ihe [permitisse] se inserir com éxito
na economia mundial”. (CEPAL, UNESCO, MEC, 1993, p.10).

Klaus (2011), ao problematizar os ditos do documento da CEPAL (UNESCO, 1993),

descreve que

a democratizacdo tem como tarefa promover uma transformacdo produtiva que
favoreca a inser¢do internacional, promova a equidade e, por esse caminho, propicie
maior integracdo social. A capacidade técnica de setores e grupos deve estar aliada a
representatividade das correntes partidarias e sociais para que seja possivel consolidar
as formas modernas e estaveis de convivéncia democratica. (KLAUS, 2011, p. 85).

Em convergéncia com os discursos sobre uma educacdo para o desenvolvimento,
emergiam enunciados que propunham, para os proximos 10 anos, a criacdo “de condicBes
educacionais de capacitacdo e de incorporacdo ao progresso cientifico-tecnoldgico”,
possibilitando “a transformacdo das estruturas produtivas da regido em um marco de
progressiva equidade social”. (CEPAL, UNESCO, OREALC, 1992, p. 125, traducéo nossa).

As mudangas e reformas propostas se justificavam em razdo da condicao interposta pela
economia a sociedade, num processo de transi¢éo para a globalizagdo econdmica, constituindo,
no mundo capitalista, a sociedade do conhecimento e da tecnologia ou a sociedade da informacao.
Os discursos buscavam demonstrar “a crescente inadequagéo e producédo de conhecimento face as
vertiginosas transformacdes cientificas e tecnoldgicas, e a seus efeitos na economia mundial e na
vida cotidiana das pessoas”. (CEPAL, UNESCO, MEC, 1993, p. 10). Dessa forma, as orientagdes
e normatizagdes produzidas nessa época firmavam a centralidade da educagéo em todos os niveis

como instrumento primordial para reestruturacéo do capitalismo em crise.
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No que se refere a investigacdo e ao desenvolvimento cientifico-tecnolégico, os niveis
atuais sdo claramente insuficientes e heterogéneos. A dissociacéo entre a investigacio
académica e a atividade produtiva é muito acentuada, e a investigacdo esta
concentrada em pouquissimas areas, que nem sempre sdo portadoras de futuro.
(CEPAL, UNESCO, MEC, 1993, p. 11).

[...] Por sua vez, a capacitacao e a educacao do adulto se realizam sem uma adequada
sintonia com as perspectivas laborais. Os institutos de capacitacdo que acompanharam
os processos de industrializacdo das primeiras décadas do pos-guerra perderam
pertinéncia face as transformac@es produtivas correntes, ficaram rigidos e, em alguns
casos, estdo obsoletos e burocratizados. (CEPAL, UNESCO, MEC, 1993, p. 12).

Reiterava-se a convocagdo a uma responsabilizacdo na gestdo educacional®®, a
mensuracdo de desempenho, alocacao eficiente de recursos e avaliacdo de resultados. Havia
também os ditos de incentivo a profissionalizacdo e a eficiéncia dos educadores. Defendia-se
que era preciso repensar o papel do Estado, que deveria, por sua vez, abandonar o foco da
“administracdo burocratica dirigista e centralizadora, geradora antes de rotinas que de inovacé&o,
em prol de uma visdo que [potencializasse] a orientacao estratégica, a regulacdo a distancia, o
impulso das autonomias e a avaliacao dos resultados”. (CEPAL, UNESCO, MEC, 1993, p. 13).

A CEPAL (UNESCO, 1993) enunciava, de forma incisiva, que a reforma institucional
deveria ser o ponto de partida para se atingir os objetivos definidos pela estratégia. Essa
organizacdo argumentava que as mudancas propostas precisavam enfatizar “a autonomia de
gestdo dos estabelecimentos de ensino, formacdo e desenvolvimento técnico-cientifico, a
responsabilidade profissional de seus atores e a continua abertura e interacdo comem relacdo
ao meio”. (CEPAL, UNESCO, OREALC, 1992, p. 126).

Nessa perspectiva, a educacdo, incluindo a escola, deveria, entdo, constituir curriculos que
dessem énfase, a0 mesmo tempo, a valores de competitividade e a aquisicdo de conhecimento,
mantendo o foco na cidadania e na equidade. Essas diretrizes moldaram, por exemplo, o sistema
educacional na América Latina e Caribe, abordando desafios e oportunidades na busca por uma

educacdo mais eficaz e alinhada as necessidades da sociedade contemporénea.

As visdes unilaterais ndo podem de maneira alguma responder a tais desafios. Nas
palavras de Fernando Fajnzylber, “imaginar que a cidadania possa ter vigéncia plena
na auséncia de um esforco sentido em matéria de competitividade parece, nos anos
90, tdo infundado quanto supor que esta Gltima, que possui um carater sistémico, possa
estar sustentada em atrasos importantes no ambito da cidadania”. (CEPAL, UNESCO,
MEC, 1993, p. 14)

83 Para saber mais sobre a mudanca de énfase da administracdo para a gestdo educacional sugere-se a leitura de
Klaus (2011 e 2016).
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Argumentava-se a necessidade de um redirecionamento das politicas de educacéao
basica, em alinhamento com o compromisso de uma educacao para todos, tendo em vista 0s
desafios da época, tanto no campo da ética e da cidadania, quanto na “busca de uma escola que
[estivesse] em permanente conexao com os fatos da vida real, isto €, com o0 mundo do trabalho
e da transformacéo produtiva. (CEPAL, UNESCO, MEC, 1993, p.7). Cada vez mais, a escola
estava imbricada, de forma utilitarista, as necessidades e estratégias para a consolidacao e
ampliacdo de uma razéo econdmica e mercadoldgica.

A busca complementar por equidade e competitividade exigia uma visdo sistémica que
integrasse a educacdo, a pesquisa e a producdo de conhecimento com o sistema produtivo.
Politicas educacionais, compromissos financeiros, cooperagdo regional e internacional
deveriam desempenhar papeis fundamentais nesse processo. Segundo, por exemplo, os ditos da
CEPAL, a América Latina enfrentava desafios complexos, mas a educacdo formal, a escola,
deveria ser ainda a chave para superd-los e alcancar um desenvolvimento equitativo e
competitivo na nascente economia global.

Em ambito da educacdo geral, os resultados mais evidentes desses encaminhamentos
foram a introducdo de medidas associadas a descentralizacdo e a autonomia das escolas; a
defesa publica por politicas educacionais e de mercado de livre escolha na educacgdo; a
privatizacdo da escola publica; a introducdo do ranking das escolas; a gestdo escolar por
resultados e desempenho ou performance; reforgo a procedimentos externos de avaliagdo e
prestacdo de contas; diversificacdo da oferta escolar; dentre outras medidas advindas da
regulacao e da regulamentacdo do préprio Estado. (CEPAL, UNESCO, MEC, 1993).

Os imperativos das adequacdes educacionais tomavam proporcoes globais. A centralidade
da educacdo e a producgdo de conhecimento tinham “uma dimenséo universal, reconhecida tanto
nos paises desenvolvidos tradicionais quanto nos paises que realizaram com sucesso uma
industrializacdo tardia”. (CEPAL, UNESCO, MEC, 1993, p. 10). A criacdo de uma
institucionalidade utilitarista do conhecimento que integrasse a educacao, capacitacéo e a pesquisa
era o imperativo da época. Além disso, os ditos incentivavam a criatividade no acesso, difusdo e
inovacdo em ciéncia e tecnologia, promovendo fortes vinculos entre pesquisa e atividade produtiva
— 0 que impactou diretamente nas disputas em torno do papel da Universidade.

Os ditos da CEPAL refletiram diretamente nas reformas educacionais no Brasil, que
buscaram alinhar os curriculos escolares as demandas do mercado de trabalho, introduzindo uma
maior énfase em disciplinas técnicas e profissionalizantes (CEPAL, 1993). O foco da CEPAL na
capacitacdo profissional e na producédo cientifico-tecnoldgica tinha como objetivo preparar 0s

estudantes para os setores produtivos em expansao e promover a inovagédo tecnologica (CEPAL,
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1993). No entanto, essa abordagem perpetuava uma viséo utilitarista da educagdo, dando énfase
a habilidades especificas demandadas pelo mercado de trabalho. Considerando que nenhum saber
é neutro e é demarcador de estratégias de poder, essas propostas curriculares contribuiam para
normatizar as exigéncias produtivas da economia neoliberal.

O documento da CEPAL também enfatizava a importancia da avaliacdo e da prestagdo
de contas como forma de garantir eficiéncia e equidade na educacdo. Isso influenciou a
implementacao de sistemas de avaliacao educacional no Brasil, como o SAEB e 0o ENEM, como
mecanismos para medir o desempenho das escolas e dos estudantes e promover a prestacao de
contas no sistema educacional. (CEPAL, 1993). As préticas de avaliacdo e prestacdo de contas
funcionam como mecanismos de normalizacdo e controle, onde os atores educacionais séo
disciplinados e submetidos a padrdes pre-estabelecidos de desempenho e eficiéncia.

Ainda que a escola ja tivesse sido forjada, no século XVIII, sob o signo do utilitarismo,
na medida em que surgiu como uma das maquinarias para a disciplinarizacéo de corpos ddceis
e produtivos para uma sociedade industrial e do consumo; cada vez mais, ao longo tempo, ela
potencializava essa caracteristica. Segundo Masschelein e Simons (2014), a escola vai se
tornando uma instituicdo comprometida com a “preparacdo” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2014, p. 86) para a vida pratica.

Embora seja idealizada, desde a DUDH (ONU, 1948), como uma instituigdo que deveria
proporcionar uma educagdo geral, “que [permitisse] que a pessoa participasse de forma
independente e critica da sociedade” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 87), acabava
focando, quase que prioritariamente, no compromisso de “proporcionar pessoas que [fossem]
perfeitas e imediatamente ‘empregaveis’ — prontas para trabalharem, imediatamente, numa
nova atividade — na sociedade, no mercado de trabalho ou no ensino superior”.
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 87).

E essa concepgéo utilitarista passava a ser, portanto, a base da desejada qualidade da
escola e o principal parametro de mensuracéo dessa qualidade. Nas condicdes dos anos de 1990,
em que a escola estava a servi¢co da formacdo para o capital humano, a educagédo baseava-se em
competéncias, conhecimentos, habilidades e atividades que pudessem ser efetiva e concretamente
colocadas em uso, garantindo, assim, a promessa da empregabilidade. “De fato, as competéncias
sdo explicitamente planejadas para se articularem com as necessidades e exigéncias do mercado
de trabalho ou da sociedade”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 88).

Essa concepcdo do papel da escola acaba por passar uma mensagem ambigua, pois, “de
um lado, algo é oferecido (conhecimento, habilidades), mas nunca € realmente liberado,
cedido”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 88-89). Ou seja, a0 mesmo tempo que era
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importante adquirir um saber, ele s6 poderia ser utilizado de determinada forma, regulamentada
pela governamentalidade (neo)liberal. “Caso contrario vocé nunca vai se tornar um membro
bem-sucedido da sociedade ou encontrar um lugar no mercado de trabalho”. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2014, p. 89).

Também se observa uma contradi¢do nos discursos que valorizavam uma escola que
oferecesse um curriculo que, a0 mesmo tempo que desse conta da democracia, coesdo social,
equidade e cidadania, pudesse focar em competéncias de produtividade e competitividade. Vé-
se aqui a emergéncia da transmutacdo do individuo moderno, “a que se qualifica como sujeito
de direitos” (GADELHA, 2013, p. 149), para o “individuo-microempresa” (GADELHA, 2013,
p. 149), que se desloca para a logica da producéo e acumulacdo do capital humano, como fator

fundamental para potencializar a competitividade.

Com efeito, a capacitacdo e a formacdo educacional e profissional dos individuos
aparecem aqui como elementos estratégicos a serem investidos por essa nova
modalidade de governamentalidade, haja vista, segundo Antdnio Catani (2002), que elas
s6 funcionam como fatores que garantiriam o aumento da produtividade, mas também
“acréscimos marginais superiores de capacidade produtiva, o que permitiria maiores
ganhos para empresas e, também, para os trabalhadores”. (GADELHA, 2013, p. 150).

Dessa forma, o conjunto documental que compde o corpus empirico dessa pesquisa
evidencia a formacao discursiva dos anos de 1990 e as estratégias de saber e poder vinculadas
as tramas neoliberais, voltadas para uma nocao de escola que estivesse comprometida com a
democracia e a cidadania, mas, ao mesmo tempo, implicada profundamente com curriculos que
valorizassem o conhecimento cientifico e tecnologico de forma que potencializasse uma
formacao de sujeito empresas de si, responsaveis por sua formacéo, para o seu capital humano
— 0 que por si s6 aponta incongruéncias e ressignificacdes de discussdes realizadas no final da
década de 1940.

Em seu livro O descontentamento da democracia: uma nova abordagem para tempos

periculosos Sandel (2023) diz que:

E tentador pensar que a solugdo para a desigualdade é simplesmente insistir numa
meritocracia mais perfeita, para que o jogo aconteca num campo nivelado onde todos
tém a mesma chance de vencer. Esta é a resposta a desigualdade oferecida pelos
principais partidos, em graus variados, durante a era da globalizacdo. Mas buscar uma
meritocracia mais perfeita ndo foi suficiente para resolver as desigualdades que a
globalizacdo impulsionada pelas financas produziu, por trés motivos. Primeiro, por
desviar a atencao das fontes estruturais de desigualdade. Dar as pessoas uma chance
mais igualitaria de escalar a escada do sucesso pouco faz para aliviar a desigualdade
quando os degraus estdo se afastando cada vez mais. Em segundo lugar, porque buscar
uma meritocracia mais perfeita ndo cura as desigualdades de estima que as
meritocracias produzem. No minimo, isso piora as coisas. Incentivar as pessoas a
acreditar que seu sucesso (ou fracasso) é obra prdpria gera arrogancia entre os



254

vencedores e humilhacdo entre os que ficam para tras. Reforca a imagem da vida
social como uma corrida competitiva em que os vencedores sdo dignos das
recompensas conferidas pelo mercado e os que ficam aquém também merecem o seu
destino. Terceiro, as atitudes meritocraticas em relagdo ao sucesso dificultam que se
corrijam as desigualdades de renda e riqueza por meio da redistribuicdo. Pois quanto
mais confiantes estivermos de que os resultados do mercado refletem o que as pessoas
merecem, mais poderosa sera a suposicao de que a renda e a riqueza devem estar onde
se encontram. (SANDEL, 2023, p.389-390).

O autor apresenta uma chave analitica importante, na medida em que considera que a
meritocracia ignora as raizes estruturais das desigualdades e perpetua divisGes sociais, embora
seja veiculada como um campo mais nivelado para uma solucdo justa. Ao destacar que 0s
“degraus estdo se afastando” (SANDEL, 2023, p. 389) e que a meritocracia agrava tanto as
desigualdades econdmicas quanto as de estima, o autor reflete o risco de fomentar uma visédo
de que o sucesso é inteiramente resultado de esforco individual. Segundo o autor, a meritocracia
ndo apenas gera arrogancia nos vencedores e humilhacdo nos perdedores, mas também torna
mais dificil a implementacéo de politicas redistributivas, pois a sociedade passa a acreditar que
0s desiguais resultados do mercado sdo justos e merecidos.

De acordo com Foucault (2020), quando descrevemos um conjunto de enunciados que
compdem uma mesma regularidade em ordem, funcionamentos e transformagdes, “entre 0s
objetos, os tipos de enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas” (FOUCAULT, 2020, p. 45),
mapeamos formacoes discursivas e as transformac@es discursivas que podem ser enunciaveis em
cada época. (MOREIRA; MARTINS, 2021). Ancorando-se nessa abordagem, é possivel afirmar
que os documentos da UNESCO e as politicas educacionais geradas a partir deles sdo construidos
“dentro e ao redor de discursos especificos que sdo eles mesmos conjuntos de praticas que
sistematicamente produzem os objetos dos quais falam [...]”. (MAGUIRE, BALL, 2011, p. 176).

Os documentos aqui rastreados compdem arquivos que, tidos como regimes de verdade,
reiteram, complementam, autorizam a conducdo de condutas de uma nova forma de
governamento, que, neste caso, a partir dos anos de 1990, potencializava um novo modelo
educacional institucional, baseado na sujei¢do da escola & razdo econdmica e na légica do
empresariamento do proprio sujeito, que é formado pedagogicamente para ser um “homem
flexivel”, um “trabalhador autbnomo”, um empresario de si mesmo, que deve se responsabilizar
por sua propria formacdo. (LAVAL, 2004, p. 3).

Identificam-se transformacdes que, de forma “radicalmente utilitarista” (LAVAL, 2004,
p. 3), ressignificam o papel da escola e redefinem a sua articulagdo com a economia, passando
a valorizar ainda mais a concorréncia dentro de um espaco econdémico globalizado e priorizando
a qualificacdo e o conhecimento na concepcao, na producdo e na venda de bens e servicos.

(LAVAL, 2004). Nessa légica, a competitividade € o “axioma dominante dos sistemas
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educacionais, afinal a légica é: ‘competitividade econémica é também competitividade do
sistema educacional’” (LAVAL, 2004, p. 3).

E possivel afirmar que a questdo estratégica do que ele chama de “massa cinzenta” ou
“recursos humanos” (LAVAL, 2004, p. 4) se tornou cada vez mais importante na competicdo
entre as empresas transnacionais e entre as economias nacionais. Pelo que dizem os
especialistas internacionais chancelados pela UNESCO e OCDE, a escola comegava a entrar
em um novo modelo educacional, focado numa escolarizacao a servico do capital humano. As
reformas impostas a escola foram, cada vez mais, guiadas pela “preocupacao com a competicao
econdmica entre sistemas sociais e educativos e pela adaptacao as condicGes sociais e subjetivas
da mobilizag&o econdmica geral”. (LAVAL, 2004, p. 12). Nesse processo, vao se naturalizando,
a partir da logica da competitividade e da produtividade, a padronizacdo dos objetivos
educativos e dos controles, a descentralizacdo, a mutacdo do gerenciamento educativo e a
formacéo dos docentes.

Seguindo os rastros discursivos aqui escavados, a proxima subsecdo descreve as
continuidades desse processo de governamento de condutas neoliberais na esfera educacional,
mapeando as singularidades que geram deslizamentos nas funcbes da escola, como forma de
potencializar, capturar e fabricar os sujeitos modelados as l6gicas de uma existéncia
empresarial. Sigo, entdo, identificando, analisando e detalhando os deslizamentos do recorte
temporal entre o final do século XX e o inicio do século XXI que evidenciam uma educacéo de
qualidade ao longo da vida, que preparasse o individuo para a sociedade neoliberal, capaz de

conhecer, fazer, conviver e ser cada vez mais empresario de si mesmo.

6.2.3 Para aprender a conhecer, a fazer, a conviver, a ser: uma formacéo para o

capital humano

O final do século XX trazia ditos que defendiam uma educacdo comprometida com a
“edificacdo de um mundo mais solidario”. (DELORS et al., 1998, p. 49). Mas, ampliando esse
propdsito com um viés cada vez mais utilitarista, esses ditos, representados nos documentos
encomendados e chancelados pela UNESCO, enunciavam que a educagdo deveria ajudar no
nascimento de um novo humanismo, composto de um componente ético essencial e da
valorizacéo e respeito ao conhecimento de culturas e valores espirituais das mais diversas
civilizagbes “para contrabalancar uma globalizacdo em que apenas se observam aspectos

econémicos ou tecnicistas”. (DELORS et al., 1998, p. 49). Esses acontecimentos discursivos
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estavam diretamente relacionados aos impactos da crescente globalizagdo, em todas as esferas
da vida, no final do século XX.

Diante de novos acontecimentos, engendrados na e pela l6gica da nascente globalizacéo
e da razdo neoliberal, os discursos da UNESCO buscavam adequar a essa realidade e a suas
demandas a funcédo da educacéo de forma geral e também da escola, como institui¢do principal
da educacédo bésica. Considerando os desafios mundiais, em todas as dimensdes, que vao se
constituindo apds a Segunda Guerra, além da propagada crise da educacdo, uma comisséo,
liderada por Jacques Delors e financiada pela UNESCO, no ano de 1993, elaborou um
importante relatorio, intitulado Educacdo, um Tesouro a Descobrir, que teve sua primeira
edicdo em 1996. Esse documento foi validado mundialmente como um importante guia que
trazia um estudo profundo do contexto da época e orientacBGes para a tomada de decisdes nas
politicas publicas sobre os sistemas educativos e 0 ensino para o proximo século.

A Comissdo de Delors esforcou-se por elaborar os seus raciocinios num quadro
prospectivo “dominado pela globalizagdo, por selecionar as questdes importantes e que se
[colocavam] em qualquer parte do mundo, e por tracar algumas orientacdes validas, tanto em
nivel nacional como mundial”. (DELORS et al., 1998, p. 11). O objetivo principal da Comissao
e de seu relatdrio era enfrentar os desafios educacionais do novo século, considerando a
reestruturacdo financeira e a redefinicdo do papel do Estado, que se fragilizava no seu
compromisso com a regulamentacdo do mercado, configurando-se, cada vez mais, como mais
uma empresa regulamentada pela racionalidade neoliberal.

Argumentando “a abertura das fronteiras econdmicas e financeiras, impelida por teorias
de livre comércio, reforcada pelo desmembramento do bloco soviético, instrumentalizada pelas
novas tecnologias da informacdo” (DELORS et al., 1998, p. 34), os ditos justificavam que “a
interdependéncia planetéria ndo cessava de aumentar, no plano econémico, cientifico, cultural
e politico”. (DELORS et al., 1998, p. 34). Reconheciam que a conscientizacéo generalizada da
globalizagdo das relagdes internacionais constituia uma das dimensdes desse fendmeno e que,
mesmo diante de promessas promissoras, havia a emergéncia de um novo mundo, “dificil de
decifrar e, ainda mais, de prever, [criando] um clima de incerteza e, até, de apreensdo, que
[tornava] ainda mais hesitante a busca de uma solugdo dos problemas realmente em escala
mundial”. (DELORS et al., 1998, p. 34).

No estudo e avaliagdo do contexto da época, para a elaboracdo das diretrizes
educacionais, compondo os regimes de verdade do final do século XX e inicio do século XXI,
0s enunciados mapearam o0s principais desafios mundiais, que impactavam a sociedade e

constataram a necessidade da ressignificacdo do papel da escola. Dentre os desafios de toda



257

ordem, as narrativas sinalizavam que era preciso prestar atencéo as tensdes proprias da segunda
metade do século XX.

A tensdo entre o global e o local, entre o universal e o singular exigia a constituicdo de
um “cidad@o do mundo sem perder as suas raizes e participando, ativamente, na vida do seu pais
e das comunidades de base” (DELORS et al, 1998, p. 14). A tens&o entre tradi¢cdo e Modernidade
demandava uma “particular atencdo ao desafio das novas tecnologias da informacéo” (DELORS
et al., 1998, p. 14). Havia ainda a tensdo entre as solugdes a curto e a longo prazo e entre a
“indispensavel competicdo e o cuidado com a igualdade de oportunidades” (DELORS et al.,
1998, p. 15), que gerava a necessidade de uma atualizacéo do conceito de educacao ao longo de
toda a vida, “de modo a conciliar a competicdo que estimula, a cooperacdo que reforca e a
solidariedade que une”. (DELORS et al., 1998, p. 15). Reconhecia-se também a tensdo entre “o
extraordinario desenvolvimento dos conhecimentos e as capacidades de assimilacdo pelo
homem” (DELORS et al., 1998, p. 15); além do conflito entre o espiritual e 0 material, cabendo
a educacdo “a nobre tarefa de despertar em todos, segundo as tradi¢des e convicgdes de cada um,
respeitando inteiramente o pluralismo, esta elevacdo do pensamento e do espirito para o universal
e para uma espécie de superacdo de si mesmo” (DELORS et al., 1998, p. 15-16).

Assim, a funcdo da educacdo tornava-se cada vez mais ampliada, complexa, densa e
conectada as necessidades de toda a ordem de uma sociedade neoliberal que vertiginosamente
ia se globalizando. A perspectiva de uma educacdo ofertada para além da escola, ao longo de
toda a vida, se mantinha de forma ainda mais intensificada, para dar conta dessa complexa
missao. Os ditos reforcavam que, em todo 0 mundo, “a educacéo, sob as suas diversas formas,
[teria], por missdo, criar, entre as pessoas, vinculos sociais que [tivessem] a sua origem em
referéncias comuns”. (DELORS et al., 1998, p. 51). E o principal objetivo da educacao deveria
ser o desenvolvimento do ser humano na sua dimenséo social. A educacao era definida “como
veiculo de culturas e de valores, como constru¢cdo de um espaco de socializagdo, e como
cadinho de preparacao de um projeto comum”. (DELORS et al., 1998, p. 51).

Especificamente, a educacdo bésica, representada pela institui¢do escolar, tinha um duplo
objetivo: “conseguir um ensino equitativo e de qualidade”, por meio de cursos, métodos e contetdo
de ensino e de “condicfes necessarias a sua eficacia”. (DELORS et al., 1998, p.21). Quanto ao
compromisso da educagdo com o desenvolvimento do ser humano, os discursos defendiam que os
“indicadores do desenvolvimento ndo deveriam limitar-se, apenas, ao rendimento por habitante,
mas compreender também dados relativos a saude (incluindo as taxas de mortalidade infantil),
alimentacdo e nutrigdo, acesso a gua potavel, educacdo e ambiente” (DELORS et al., 1998, p.

80), cuidando da equidade, igualdade e também na nocéao de sustentabilidade.
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Um dos principais papéis reservados a educacao consiste, antes de mais, em dotar a
humanidade da capacidade de dominar o seu proprio desenvolvimento. Ela deve, de
fato, fazer com que cada um tome o seu destino nas méos e contribua para o progresso
da sociedade em que vive, baseando o desenvolvimento na participacdo responsavel
dos individuos e das comunidades. (DELORS et al., 1996, p. 82, grifos meus).

A educacdo basica era concebida como uma esfera vital para a sociedade da época. Era a
forma de fornecer a todos, o mais cedo possivel, “passaporte para a vida, que os [levasse] a
compreender-se melhor a si mesmos e aos outros e, assim, participar na obra coletiva e na vida
em sociedade”. (DELORS et al., 1998, p. 82). Ja que cabia a escola esse desenvolvimento como
realizacdo principal do ser humano, para além do foco na producéo, ela deveria englobar “todos
0s conhecimentos requeridos para se poder ter acesso, eventualmente, a outros niveis de
formacdo”. (DELORS et al., 1998, p. 82). Quanto a esse propdsito, reiterava-se a importancia e
0 papel formador do ensino de ciéncias, que oferecia, desde a tenra idade, os meios de
entendimento das coisas, despertando “a curiosidade das criangas, [desenvolvendo] o seu sentido
de observacéo e as [iniciando] na atitude de tipo experimental”. (DELORS et al., 1998, p. 82-83).

Seguindo as orientacdes da Conferéncia Mundial sobre Educacao Para Todos (Jomtien,
1990), a comissdo de Delors considerava que a educagdo basica ou “educacdo fundamental”
(DELORS et al., 1998, p. 82-83) deveria ter uma “acepc¢do mais ampla possivel, incluindo nela
um conjunto de conhecimentos e de competéncias indispensaveis na perspectiva do
desenvolvimento humano”. (DELORS et al., 1998, p. 82-83, grifos meus).

No entanto, a0 mesmo tempo em que 0s enunciados conclamavam uma educacgao que
ndo servisse apenas para a formacao de pessoas qualificadas ao mercado, como fim ultimo, os
saberes capilarizados por meio dos documentos que norteavam as politicas educacionais
direcionavam o foco da educacdo para a formacdo de “agentes econdmicos aptos a utilizar as
novas tecnologias e que [revelassem] um comportamento inovador”. (DELORS et al., 1998, p.
70-71, grifos meus). Justificava-se que a missao da educacao deveria ser humanista, equitativa,
com foco nos talentos, nas aptiddes, de maneira que a educacédo ao longo de toda a vida néo se
limitasse a capacitacdo profissional, como se defendia no relatorio de Edgar Faure (1972). Essa
nova proposta educacional deveria apresentar uma “concep¢do mais ampla de uma educacéo
ao longo de toda a vida, concebida como condicdo de desenvolvimento harmonioso e continuo
da pessoa”. (DELORS et al., 1998, p. 85).

Na continuidade das ideias da DUDH (ONU, 1948), argumentava-se que os diferentes
modos de socializagcdo estavam sujeitos a duras provas, “em sociedades ameacadas pela
desorganizacdo e a ruptura dos lacos sociais”. (DELORS et al., 1998, p. 52). E os sistemas
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educativos, submetidos a um conjunto de tensdes, deveriam “respeitar a diversidade dos
individuos e dos grupos humanos, mantendo, contudo, o principio da homogeneidade que
implicava a necessidade de observar regras comuns”. (DELORS et al., 1998, p. 52, grifos
meus). E, nesse contexto, os regimes de verdade da década de 1990 consideravam os grandes

desafios enfrentados pela educacéo, diante de uma contradicdo quase impossivel de resolver:

por um lado, é acusada de estar na origem de muitas exclusdes sociais e de agravar o
desmantelamento do tecido social, mas por outro, € a ela que se faz apelo, quando se
pretende restabelecer algumas das “semelhancas essenciais a vida coletiva”, de que falava
o soci6logo francés Emile Durkheim, no inicio deste século. (DELORS et al., 1998, p. 52).

Diante dessa constatacdo, os enunciados da UNESCO, paralelo aos acontecimentos
voltados para as exigéncias do mundo do trabalho da época, reiteravam a necessidade de a
educacdo e também a escola darem énfase a diversidade como um fator positivo de
compreensdo matua entre individuos e grupos humanos. Segundo tais discursos, a maior
ambicdo da educacédo béasica deveria ser dada “a todos 0s meios necessarios a uma cidadania
consciente e ativa, que sO [pudesse] realizar-se, plenamente, num contexto de sociedades
democraticas. (DELORS et al., 1998, p. 52, grifos meus).

Nessa perspectiva, os ditos oficiais consideravam que a escola, como instituicdo formal
educativa, deveria ser um fator de coeséo, considerando a diversidade dos individuos e dos
grupos humanos e evitando tornar-se um fator de exclusdo social. O sistema educativo deveria
ter como missdo explicita ou implicita, a preparacéo de cada individuo para o seu papel cidadao.
Consideravam que, “nas sociedades complexas atuais, a participacdo em projetos comuns

[ultrapassava] em muito a ordem do politico em sentido estrito”. (DELORS et al., 1998, p. 61).

E de fato no dia-a-dia, na sua atividade profissional, cultural, associativa, de consumidor,
que cada membro da coletividade deve assumir as suas responsabilidades em relacdo aos
outros. H, pois, que preparar cada pessoa para esta participacdo, mostrando-lhe os seus
direitos e deveres, mas também desenvolvendo as suas competéncias sociais e estimulando
o trabalho em equipe na escola. (DELORS et al., 1998, p. 61).

A escola deveria, portanto, continuar reivindicando o ideal democratico, deveria estar “na
primeira linha das nossas prioridades, pois ndo ha outro modo de organizacéo, quer politica quer
civil, que possa pretender substituir-se a democracia, e que permita levar a bom termo uma agéo
comum pela liberdade, a paz, o pluralismo vivido com autenticidade e a justica social”. (DELORS
etal., 1998, p. 54). O que estava em pauta era necessariamente a capacidade de cada individuo “se

comportar como verdadeiro cidaddo, consciente das vantagens coletivas e sociais de participar na
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vida democrética. [Tratava-se] de um desafio aos politicos, mas também, aos sistemas educativos,
cujo papel, na dindmica social, [convinha] desde j& definir”. (DELORS et al., 1998, p. 54).

Cabia a escola basica assumir a responsabilidade por essa instrucéo civica, concebida
como uma “alfabetizacdo politica elementar”. (DELORS et al., 1998, p. 61). No entanto,
defendia-se que o desenvolvimento dessa conduta deveria estar para além do ensino de
“preceitos ou codigos rigidos, acabando por cair na doutrinagdo”. (DELORS et al., 1998, p. 61).
A escola deveria ser modelo de uma pratica democratica que levasse “as criancas a
compreender, a partir de problemas concretos, quais sdo 0s seus direitos e deveres, e como 0
exercicio da sua liberdade [era] limitado pelo exercicio dos direitos e da liberdade dos outros”.
(DELORS et al., 1998, p. 61).

Um conjunto de praticas ja experimentadas poderd reforcar esta aprendizagem da
democracia na escola: elaboracdo de regulamentos da comunidade escolar, criacdo de
parlamentos de alunos, jogos de simulagdo do funcionamento de instituicbes
democréticas, jornais de escola, exercicios de resolucdo ndo-violenta de conflitos.
(DELORS et al., 1998, p. 61).

Para tanto, era fundamental que os espacos formativos, tanto as escolas com outras
possibilidades de educacdo, desenvolvessem, em seus curriculos, desde a primeira infancia e
ao longo de toda a vida, a capacidade critica que permitisse aos individuos um pensamento
livre e uma acdo autdbnoma. Acreditava-se que, quando o aluno se tornava um cidadao,
significava que a educacdo seria compreendida como um guia permanente, que conciliasse a
dificil tarefa “do exercicio dos direitos individuais, fundados nas liberdades pablicas, e a pratica
dos deveres e da responsabilidade em relacdo aos outros e as comunidades a que pertencem”.
(DELORS et al., 1998, p. 62). Exigia-se, portanto, um ensino que fosse “um processo de
construcdo da capacidade de discernimento”. (DELORS et al., 1996, p. 62).

Dessa forma, havendo uma relacdo sinérgica e positiva entre a educagdo e a pratica de
uma democracia participativa, seria possivel preparar cada individuo para o exercicio dos seus
direitos e seus deveres, num movimento formativo continuo de educacdo. A educacdo dos
cidadaos deveria realizar-se durante toda a vida para se tornar uma linha de forga da sociedade
civil e da democracia viva. “Confunde-se, até, com a democracia, quando todos participam na
construcdo de uma sociedade responséavel e solidaria, respeitadora dos direitos fundamentais
de cada um”. (DELORS et al., 1998, p. 62, grifos meus).

Além disso, reproduzindo os enunciados da DUDH (ONU, 1948), ja reiterados na
Conferéncia de Jomtien (1990), os sistemas educativos deveriam garantir o principio da
igualdade de oportunidades por meio do desenvolvimento das necessidades educativas
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fundamentais, como critério “essencial para todos os que se [dedicavam] & progressiva
concretizacdo das diferentes vertentes da educagdo ao longo de toda a vida”. (DELORS et al.,
1998, p. 106). Relembrando as orienta¢des da EPT (Jomtien, 1990), os instrumentos essenciais
da aprendizagem, diziam respeito a leitura, escrita, expressdo oral, céalculo matematico,
resolucdo de problemas e também ao conhecimento, aptiddes, valores, atitudes “de que o ser
humano precisa para sobreviver, desenvolver as suas faculdades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a sua qualidade de vida, tomar
decis0es esclarecidas e continuar a aprender”. (DELORS et al., 1998, p.21).

Nesse mesmo conjunto discursivo, competia também a escola desenvolver a tolerancia e
0 respeito ao outro, como condi¢do necessaria a democracia. Cabia a escola, para garantir a paz
entre as nacdes, “explicar aos jovens o substrato historico, cultural ou religioso das diferentes
ideologias que os [pudessem] atrair, tanto na sociedade envolvente, como na escola ou em sala
de aula”. (DELORS et al., 1996, p. 59). Era ainda necessaria uma “educacdo para o pluralismo”
ndo s6 como forma de embarreirar a violéncia, mas também como “principio ativo de
enriquecimento cultural e civico das sociedades contemporaneas”. (DELORS et al., 1998, p. 58).

Por outro lado, todo esse propoésito de formacédo civica, com valores democraticos,
cidaddos e humanistas, imbricava-se, ao logo dos anos, com ditos que demandavam dos
mesmos sistemas educativos um novo modelo de educagéo e de escola. Esse novo paradigma
deveria contemplar o desenvolvimento de novas e amplas competéncias e habilidades,
ajudando o individuo a se adaptar rapidamente as condi¢cdes de possibilidade de uma
sociedade neoliberal, que, por sua vez, necessitava de constantes atualizacdes e aprendizados,
para acompanhar a evolugédo do mercado de trabalho, que passava pela transi¢cdo de um modelo
de producéo taylorista-fordista para um modelo toyotista.

Essa transicdo de modelo de producdo refletia uma mudanca de paradigma na
abordagem da produgdo industrial, passando de uma énfase na producdo em massa padronizada
para uma abordagem mais flexivel, adaptavel e orientada para a eficiéncia e a melhoria
continua. Tal mudanga trouxe impactos significativos para a organizacdo do trabalho, para
gestdo da producdo e para as relagdes entre empresas e trabalhadores. (SANSON, 2009b).

A crescente globalizagdo da economia exigiu maior flexibilidade para se adaptar as
mudancas no mercado e competir de forma mais eficaz. Nessa nova dinamica do final do século
XX, a producéo, que ndo era mais a partir de grandes estoques (como no taylorismo-fordismo),
efetivava-se conforme a demanda. Isso exigia trabalhadores capacitados para realizar diversas
tarefas, com perfil flexivel e multifuncional, focando na melhoria continua dos processos.
(SENNETT, 2015).
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Dessa forma, embora houvesse um ideal de uma formacéo continua para contemplar
principalmente o desenvolvimento humano, os ditos, nas mesmas formagdes discursivas,
também consideravam que a educacdo deveria desenvolver-se ao longo da vida, a servi¢co da
formagdo de “um sujeito adequado ao novo modelo de producdo, atendendo as novas
expectativas sociais de formacdo”. (BORGES, 2016, p. 15).

Segundo Laval (2004), o ideal de referéncia da escola passava a ser “o ‘trabalhador
flexivel’, segundo os canones da nova representacdo do gerenciamento”. (LAVAL, 2004, p.
15). E, para dar conta desse novo sujeito, a propria institui¢do escolar, “a reboque do mercado
de trabalho, deveria ser uma organizacdo flexivel, em permanente inovagéo, respondendo tanto
aos desejos muito diferenciados e variaveis das empresas quanto as necessidades diversas dos
individuos”. (LAVAL, 2004, p. 16). O relatorio de Delors (1998) destacava a necessidade de
se compreender 0s objetivos educacionais a luz das exigéncias do sistema de acumulacédo

flexivel na sociedade neoliberal da época.

A rapidez das alteracGes tecnoldgicas fez, de fato, surgir em nivel das empresas e dos
paises, a necessidade de flexibilidade qualitativa da mao-de-obra. Acompanhar e, até,
antecipar-se as transformacdes tecnoldgicas que afetam permanentemente a natureza
e a organizacéo do trabalho, tornou-se primordial. (...) Esta evolugdo irreversivel ndo
aceita as rotinas nem as qualificagdes obtidas por imitacdo ou repeti¢do e verifica-
se que se da uma importancia cada vez maior aos investimentos ditos imateriais,
como a formacgdo, a medida que a “revolucéo da inteligéncia” produz os seus efeitos.
(DELORS et al., 1998, p. 71, grifos meus).

Engendrados nas e pelas condicBes de possibilidade desse periodo, os enunciados do
relatorio de Delors (1996) reiteravam a necessidade de ajustes no sistema educacional para
atender as demandas do novo modelo econémico, o Toyotismo, ha medida em que se exigia,
cada vez mais, maior participacao intelectual do trabalhador. Por outro lado, reconhecendo
que o modelo de crescimento da época se deparava “com limites evidentes, devido as
desigualdades que induziam e aos custos humanos e ecoldgicos que comportavam” (DELORS
et al.,, 1998, p. 69), julgava-se tambeém necessario “definir a educacdo, ndo apenas na
perspectiva dos seus efeitos sobre o crescimento econémico, mas de acordo com uma Visdo
mais larga: a do desenvolvimento humano”. (DELORS et al., 1998, p. 69, grifos meus).

Embora os discursos da UNESCO, reproduzidos nos ditos de Delors (1996), propusessem
uma educacdo voltada & formag&o cidada e democrética, estavam profundamente transversalizados
pelo desenvolvimento de competéncias e habilidade que garantissem uma “igualdade de
oportunidades” (DELORS et al., 1998, p. 15), para uma “indispensavel competicdo” (DELORS et
al., 1998, p. 15). Essa valoragcdo estava diretamente implicada aos regimes de verdade do

empresariamento do sujeito e da meritocracia, que, ao priorizar a educagdo formal como caminho
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para 0 sucesso individual e a coesdo social, acabavam por gerar mais exclusdo social,
recrudescendo a arrogancia entre os “vencedores” do sistema educacional. (SANDEL, 2020).

Com Sandel (2020), podemos afirmar que a meritocracia, ao ser colocada como a chave
para 0 sucesso, acaba por fortalecer a divisdo social baseada nas credenciais académicas,
potencializando uma forma de exclusdo que reforca ainda mais as desigualdades. Os ditos da
UNESCO, veiculando a importancia de uma educacdo que formasse sujeitos a partir de
competéncias e habilidades, que conciliassem “a competicdo que estimula, a cooperacdo que
reforca e a solidariedade que une” (DELORS et al., 1998, p. 15) replicavam o que Sandel denomina
de “credencialismo” (SANDEL, 2020, p. 139), em que o valor de uma pessoa é atrelado ao seu
nivel de educacdo formal, tornando-se o “dltimo preconceito aceitavel” (Sandel, 2020, p. 139).

O relatério de Delors traz a ideia de que, ao proporcionar educacdo para todos, as
estruturas sociais estariam garantindo igualdade de oportunidades, o que possibilitaria que
individuos com talento e esforco pudessem ascender socialmente. Contudo, com Sandel (2020),
esses ditos vinculam-se a razdo meritocratica que culpabiliza os que ndo conseguem sucesso,
reforcando a ideia de que aqueles que falham em alcancar o sucesso escolar sdo responsaveis
por isso e, de alguma forma, menos merecedores das oportunidades sociais (SANDEL, 2020).
Esse tipo de pensamento meritocratico, que permeia os discursos de politicas educacionais
globais, como as da UNESCO, além de desconsiderar os fatores estruturais que dificultam o
acesso equitativo a educacdo de qualidade, cria uma hierarquia de valor baseada quase que
exclusivamente no desempenho educacional.

O foco no desenvolvimento de habilidades individuais, embora importante, precisa ser
equilibrado com um entendimento mais profundo das desigualdades de ponto de partida, algo que
a visdo meritocratica vem desconsiderando. O sistema educacional exclusivo gera uma “maquina
de triagem” (Sandel, 2020, p. 260), onde apenas 0s que atendem a determinados critérios de mérito
académico podem acessar as oportunidades de ascensdo social (SANDEL, 2020). Aplicado ao
contexto do relatorio Delors, isso sugere que, embora a UNESCO promovesse uma educacéo
inclusiva, ela ndo abordava adequadamente os mecanismos de exclusdo inerentes ao sistema
meritocratico global, que continuava a selecionar e privilegiar apenas aqueles que conseguiam
cumprir com os requisitos de um sistema educacional altamente competitivo e desigual.

Os discursos oficiais também defendiam que os sistemas educacionais deveriam voltar-

“

se para a preparacdo para o mundo do trabalho, visto que se constituia, igualmente, “um
espaco privilegiado de educacéo”. (DELORS et al., 1998, p.113, grifos meus). Tais sistemas
deveriam propor a aprendizagem de um conjunto de habilidades reconhecido na maior parte

das sociedades pelo seu valor formativo do trabalho. E, para isso, deveriam “multiplicar-se as



264

parcerias entre o sistema educativo e as empresas, de modo a favorecer a aproximagao
necessaria entre formacao inicial e formagdo continua” (DELORS et al., 1998, p.113).

A comissdo de Delors também defendia que

sistemas mais flexiveis, com maior diversidade de cursos, e com possibilidade de
transferéncias entre diversas categorias de ensino ou, entdo, entre a experiéncia
profissional e o retomar da formacéo, constituem respostas validas as questfes postas
pela inadequacdo entre a oferta e a procura de emprego. Tais sistemas levariam,
também, a redugo do insucesso escolar que, e todos devem estar conscientes disso, causa
enorme desperdicio de recursos humanos. (DELORS et al., 1998, p. 17, grifos meus).

Acreditava-se que as possibilidades de alternancia entre escola e empresa permitiriam
uma melhor inser¢do no mundo do trabalho. “O conjunto destas medidas deveria, se ndo
suprimir, pelo menos limitar significativamente o abandono da escola e as saidas do sistema
escolar sem qualificacdes”. (DELORS et al., 1998, p.147).

A internacionalizacdo da economia e a dependéncia do financiamento externo para o
setor industrial foram elementos-chave que direcionaram a atengdo para a educagdo como
solucdo para a crise e a pobreza. E a UNESCO, mesmo condicionada a valores e interesses
politicos e econébmicos de paises como os Estados Unidos, continuava a desempenhar um papel
estratégico na formulacdo de diretrizes educacionais a nivel mundial, buscando criar
documentos que servissem como guia para politicas publicas educacionais, orientando o ensino
para o século XXI.

Segundo Pacheco et al. (2016),

a educacéo [era] vista como o remédio capaz de promover a erradicacdo da pobreza,
pois, investindo-se no individuo, dando-lhe instrugdo, ele [poderia] promover a téo
sonhada ascenséo social. Assim, ela deixa de ser um direito social e passa a ser um
direito individual, encarada como uma mercadoria que segue os ditames do mercado
e tem suas fungdes atreladas aos moldes do processo produtivo. (PACHECO et al.,
2016, p. 70, grifos meus).

Ainda com Pacheco et al. (2016), pode-se afirmar que o relatério de Delors trouxe
recomendacdes em relacdo a “formacdo e crescimento pessoal, educagdo civica, praticas
cidadés, respeito pela diversidade, no entanto, a importancia dada a um ensino voltado a
habilidades profissionais tem uma defesa implacavel do autor”. (PACHECO et al., 2016, p. 71).
A educacdo do século XXI deveria ter uma estreita ligagdo com o mundo do trabalho e os
sistemas educativos deveriam se comprometer com a preparacao de jovens para “desempenhar

seu papel social no mundo do trabalho”. (PACHECO et al., 2016, p. 70, grifos meus).
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O relatorio de Delors (1996) considerava que cabia a educagdo um compromisso com o
desenvolvimento de uma escolarizagdo de qualidade, de competéncias para 0 mercado do

trabalho e de dotacdes para a pesquisa.

O mundo econdmico reclamava cada vez mais qualificacbes e competéncias. O
mundo cientifico reclama dotagGes para a pesquisa e para o ensino superior de alto
nivel, gerador de jovens pesquisadores. O mundo da cultura e do ensino quer meios
para o desenvolvimento da escolarizacdo e da formacdo geral. Finalmente, as
associacOes de pais querem sempre uma educacao de qualidade, isto é, cada vez mais
e melhores professores. (DELORS et al., 1998, p.170).

Nessas novas condi¢cfes de possibilidade, os ditos da UNESCO sobre as funcGes da
escola vao transmutando os seus valores, cujos critérios passam a ser “a eficacia, a mobilidade
e o interesse” (LAVAL, 2004, p. 23). O seu papel vai sendo ressignificado, deixando de ser um
“local de assimilacdo e de presenca frequente das grandes narracfes que forjam caracteres
estaveis para situacdes sociais bem definidas” (LAVAL, 2004, p. 23), para se tornar um lugar
de formac&o de caracteres “adaptaveis as variagcdes existenciais e profissionais em movimento
constante”. (LAVAL, 2004, p. 23).

Cabe aqui pontuar a identificacdo de um acontecimento importante nas formacoes
discursivas. Embora, desde os anos de 1972, se registrasse a referéncia ao desenvolvimento de
competéncias por parte da escola, é nos anos de 1996, com o relatdrio de Delors e sua comisséo,
que esse termo passa a nortear os curriculos escolares. Deslocando a ideia de qualificacdo para
a ideia de competéncia, esse novo enunciado trazia consigo a marca do “aprender a fazer”
(DELORS et al., 1998) no desenvolvimento humano, com grande énfase nos objetivos
econbmicos e mercadoldgicos da época. Assim, a concepc¢do tradicional de qualificacdo
passava a ser substituida, nos muitos setores modernos de atividades, pela nocdo de
“competéncia evolutiva e capacidade de adaptagédo” (DELORS et al., 1998, p. 103).

De acordo com os discursos do final do século XX,

0s empregadores substituem, cada vez mais, a exigéncia de uma qualificacdo ainda
muito ligada, a seu ver, a ideia de competéncia material, pela exigéncia de uma
competéncia que se apresenta como uma espécie de coquetel individual, combinando
a qualificacdo, em sentido estrito, adquirida pela formagdo técnica e profissional, o
comportamento social, a aptidao para o trabalho em equipe, a capacidade de iniciativa,
0 gosto pelo risco. (DELORS et al., 1998, p. 94).

Essa abordagem inicialmente priorizava competéncias voltadas para o desenvolvimento
social, no entanto estavam diretamente conectadas as demandas neoliberais, explicitando a

relacdo direta entre educacdo e produtividade, através da formacdo de individuos sempre
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adaptaveis e reciclaveis para as necessidades do mercado de trabalho. A partir dos anos de 1980,
com o fortalecimento da globalizacdo da economia e dos meios de produgdo, as mudancas
tecnoldgicas e organizacionais do trabalho geravam novas tendéncias, como, por exemplo a
flexibilizacdo da producdo, a valorizagdo da multifuncionalidade, a polivaléncia dos
trabalhadores e a reestruturacéo das ocupagoes. (BORGES, 2010).

Essa nova configuragdo contextual exigia que os curriculos escolares incorporassem a

linguagem das competéncias, que emergiam

como uma nova luz prometida a dar conta do carater experimental da formagao desses
trabalhadores, no sentido de fornecer garantias de que a capacitagdo recebida por esse
funcionario, seja na escola, na universidade, nos cursos técnico-profissionais ou na
prépria formagdo em servico, fosse pragmaética e capaz de converter as aprendizagens
em acbes, mais do que em diplomas. (BORGES, 2010, p. 35).

Laval (2004) lembra-nos que “as palavras ndo sdo neutras mesmo quando elas
pretendem ser somente técnicas, operatorias, descritivas. N&do é sem importancia a substituicéo
da palavra ‘competéncia’ por ‘conhecimento’”. (LAVAL, 2004, p. 53). Nas condicGes de
possibilidade da época, a valorizacdo da competéncia no ambito educacional estava
“estreitamente conectada com a exigéncia de eficacia e de flexibilidade solicitada aos
trabalhadores na ‘sociedade da informacéo’”. (LAVAL, 2004, p. 55).

Dessa forma, a apropriacdo desse conceito por parte da educacdo estava profundamente
arraigada a fatores econdmicos e a exigéncias mercadologicas e potencializava ainda mais a
nocdo do capital humano. Para Borges (2010), essa nova abordagem curricular, a0 mesmo
tempo que se adequava as novas diretrizes produtivas, também “trazia um novo félego para o
debate sobre a qualidade e a equidade educacional” (BORGES, 2010, p. 36), ha medida em que
se acreditava gque esse novo modelo educacional, baseado na aprendizagem de um conjunto de
competéncias para a vida do cidaddo, permitiria que as pessoas pudessem viver numa sociedade
caracterizada por um desenvolvimento duradouro. (BORGES, 2010, p. 36).

Laval (2004) reforca que a nogdo de competéncia no final do século XX e inicio do
século XXI vinha caracterizada pela ideia de individualizacdo, “perseguida pelas novas
politicas de gestdo de ‘recursos humanos’”. (LAVAL, 2004, p. 57). Esse termo ndo suportava
nenhum direito, ndo vinculava o trabalhador a nenhum grupo, a nenhuma histéria coletiva,

reforcando um isolamento pessoal e despedagando percursos profissionais. (LAVAL, 2004).

O Trabalhador ndo compra mais somente um servigo produtor com uma duragdo
definida, nem mesmo uma qualificacdo reconhecida dentro de um quadro coletivo
como no tempo da regulagdo fordista de pds-guerra, ele compra sobretudo um “capital
humano”, uma “personalidade global” combinando uma qualificacdo profissional
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estrito sensu, um comportamento adaptado a empresa flexivel, um gosto pelo risco e
pela inovagéo, um engajamento méaximo na empresa etc. (LAVAL, 2004, p. 57).

Vale ressaltar o lugar de enunciacdo de Jacques Delors, como lider da comissdo que
deveria pensar na educacdo para o século XXI. A sua trajetoria profissional estava relacionada
a atividades e funcbes em organizacOes da esfera da economia e das financas. Ele se formou
em Economia e trabalhou como professor do Curso de Administracdo. Pacheco et al. (2016)
lembram-nos que “conhecendo um pouco o autor, fica mais facil compreender o peso que o
relatorio dé ao processo de formacéo de individuos focalizado essencialmente no ensino voltado
ao trabalho”. (PACHECO et al., 2016, p. 70).

E possivel identificar também deslizamentos na propria concepcdo da educagio
permanente, que, nos anos de 1972, focava na qualificacdo e capacitacdo profissional. No final
do século XX, atrelado a valorizagdo do desenvolvimento de competéncias, falava-se de uma
educacao ao longo da vida, que deveria pautar-se em quatro pilares fundamentais: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos e aprender ser. Era uma concepc¢do ampliada
da educacéo, propondo que todos pudessem descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial
criativo — revelando “o tesouro escondido em cada um de nés” (DELORS et al., 1998, p. 89-
90). Isso pressupunha uma educacao para além de sua funcdo instrumental, “considerada como a
via obrigatdria para obter certos resultados (saber-fazer, aquisicdo de capacidades diversas, fins
de ordem econémica)” (DELORS et al., 1998, p. 89-90). A partir dessas novas condi¢des de
producéo, a educacéo deveria ser concebida “em toda a sua plenitude: realizacdo da pessoa que,
na sua totalidade, aprende a ser”. (DELORS et al., 1998, p. 89-90).

O conceito de educacdo ao longo de toda a vida era ainda considerado como uma das
chaves de acesso ao século XXI. No entanto, tratava-se de uma nova proposta de formacéo, que
ia além da distincdo tradicional entre educacdo inicial e educacdo permanente. Embora fosse
uma concepcao defendida desde o relatorio de Faure, em 1972, a ideia inicial de retorno a escola
a fim de se preparar para acompanhar a inovacgdo, tanto na vida privada como na vida
profissional, foi ressignificada e ampliada, passando a ser concebida como “uma exigéncia que
[continuava] valida e que adquiriu, até, mais razéo de ser. E s ficara satisfeita quando todos
aprendermos a aprender”. (DELORS et al., 1998, p.19).

Mas é importante problematizar que, “mascarada pelo debate sempre apaixonado entre 0s
adeptos da ‘instrucdo’ e os partidarios da ‘educacdo’, se operou uma mutacdo quando o termo
genérico ‘formacdo’ se impds com um sentido particular” (LAVAL, 2004, p. 46), expressando sua
finalidade para contextos profissionais. Assim, “o ensino escolar passava a ser cada vez mais uma

‘formacdo inicial’ que preparava o individuo para a formacao profissional. (LAVAL, 2004, p. 46).
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A relagdo direta do termo “formacdo” com a expressdo “educacdo ao longo da vida”
emergiu desde os anos de 1970, no relatério de Faure (1972) e foi retomada a partir de novos
sentidos, ainda mais implicados com a logica neoliberal, em 1996, pela OCDE e pela UNESCO,
tornando-se os ditos dominantes dos regimes de verdade do final do seculo XX.

Segundo Laval (2004),

dentro de uma perspectiva humanista, poderia traduzir um avango na difuséo de
conhecimentos mais amplos ha um maior nimero de pessoas. Em aparéncia, a ideia
central do “novo paradigma escolar” é ao mesmo tempo sedutora e marcada pela
justica: aprende-se durante toda a existéncia, 0 que sup8e preparar para si caminhos
de aprendizagem continua permitindo aperfeigoamentos, recuperacdes e retomada de
estudos. (LAVAL, 2004, p. 47).

Nesse processo, cabia a escola a missédo de fazer com que todos, sem excecdo, fizessem
frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, implicando, por parte de cada individuo,
a capacidade de se responsabilizar pela realizagdo do seu projeto pessoal. “Esta finalidade
[ultrapassava] qualquer outra. A sua realizacdo, longa e dificil, [seria] uma contribuicdo
essencial para a busca de um mundo mais habitavel e mais justo”. (DELORS et al., 1998, p.16).

Nesse aspecto, é possivel reconhecer a multiplicacdo de enunciados que defendiam a
responsabilizacdo e 0 gosto pelo risco como uma caracteristica que deveria ser inerente ao
individuo. Responsabilizavam-se os individuos por seu dever de aprender, de forma que a
necessidade de autonomia e expansdo pessoal se tornasse uma obrigacdo de sobrevivéncia em
todas as esferas da vida, para além da prépria camada profissional. Criava-se uma relacdo
complementar entre a imposi¢do da autodisciplina e do autoaprendizado. Se os individuos ndo
eram mais “capazes de gerenciar a incerteza e de assegurar sua empregabilidade em uma
sociedade onde o risco de marginalizacéo [era] cada vez maior, a eficacia global da economia
[seria] diminuida”. (LAVAL, 2004, p. 51).

Considerava-se que a educacdo basica era um problema que se interpunha a todos os
paises, inclusive os industrializados. E a escola, como principal instituicdo formal educativa,
deveria “desenvolver o gosto por aprender, a sede e alegria de conhecer e, portanto, o desejo e
as possibilidades de ter acesso, mais tarde, a educacdo ao longo de toda a vida”. (DELORS et
al., 1998, p.21). A escola era uma das primeiras institui¢cfes a preparar os individuos para uma
continua formagao profissional.

Os ditos oficiais argumentavam que a educacdo, a medida que aumentava seu papel de
desempenho na dindmica das sociedades modernas, ocupava, cada vez mais, um espaco
significativo na vida das pessoas. Mas, argumenta-se, a divisdo tradicional da existéncia de

periodos distintos “— o tempo da infancia e da juventude consagrado a educacéo escolar, o tempo



269

da atividade profissional adulta, o tempo da aposentadoria — ja ndo [correspondia] as realidades
da vida contemporanea e, ainda menos, as exigéncias do futuro” (DELORS et al., 1998, p. 103).
O conhecimento adquirido até a juventude, como uma bagagem inicial de conhecimentos ndo
bastaria para toda a vida, “porque a evolucéo rapida do mundo [exigia] uma atualizacéo continua
dos saberes, mesmo que a educacéo inicial dos jovens [tendesse] a prolongar-se”. (DELORS et
al., 1998, p. 103). Era preciso repensar a distin¢do entre educacdo inicial e permanente, e tanto
uma quanto a outra deveriam voltar-se para as necessidades das sociedades neoliberais, ndo se
limitando a um periodo da vida ou a uma finalidade demasiadamente circunscrita, como, por

exemplo, a formagéo profissional, distinta da formacéo geral.

A ampliac&o do conceito inicial de educacdo permanente, para além das necessidades
imediatas de reciclagem profissional, corresponde, pois, atualmente, ndo s6 a uma
necessidade de renovagdo cultural, mas também, e sobretudo, a uma exigéncia nova,
capital, de autonomia dindmica dos individuos numa sociedade em rapida
transformacgdo. Tendo perdido muitas das referéncias que lhes fornecia outrora a
tradigdo, as pessoas precisam recorrer, constantemente, a seus conhecimentos e a sua
capacidade de discernimento para poderem orientar-se, pensar e agir. Todas as
ocasifes, todos os campos da atividade humana devem contribuir para tal, a fim de
fazer coincidir a realizacdo pessoal com a participacdo na vida em sociedade. A
educacdo descompartimentada no tempo e no espaco torna-se, entdo, uma dimenséo
da prépria vida. (DELORS et al., 1998, p.117).

Em paralelo a essa nocdo de educacdo ao longo de toda a vida, além da ampliacdo das
possibilidades de novos tempos e espacos de aprendizagem (desde o relatério de Edgar Faure,
em 1972), ampliava-se também a nocdo de aprendizagem para além da dimensao cognitiva,
buscando o desenvolvimento total da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade,
sentido estético, responsabilidade pessoal.

Defendia-se que a “educacao basica bem-sucedida [suscitava] o desejo de continuar a
aprender. Este desejo [levava] a continuar os estudos no seio do sistema formal de ensino, mas
0s que o [desejassem] [deveriam] também poder ir mais além”. (DELORS et al., 1998, p. 105).
Argumentava-se que a educacdo ao longo de toda a vida possibilitaria a ordenacdo “de
diferentes sequéncias de aprendizagem, gerindo as transi¢des, diversificando 0s percursos,
valorizando-0s”. (DELORS et al., 1998, p.21). E, a esse proposito, Delors e sua comisséo
retomavam também a necessidade de uma cidade educativa (FAURE, 1972), que se ampliava
e era ressignificada para a ideia de uma sociedade educativa, explorando todo “o potencial
educativo dos modernos meios de comunicagéo, da vida profissional, ou ainda das atividades
de cultura e lazer”. (DELORS et al., 1998, p.18). A comissdo lembrava, no entanto, que isso
ndo deveria fragilizar nem substituir o papel da escola, como espaco educativo produtivo e de

qualidade que tornava o individuo apto a utilizar corretamente todas essas potencialidades.
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Dizia-se que nada poderia “substituir o sistema formal de educagé&o, que nos inicia nos
varios dominios das disciplinas cognitivas”. (DELORS et al., 1998, p.18). Nada substituia a
relacdo de autoridade e também de dialogo entre professor e aluno, pois cabia ao professor
“transmitir ao aluno o que a Humanidade j& aprendeu acerca de si mesma e da natureza, tudo o
que ela criou e inventou de essencial.” (DELORS et al., 1998, p.18). Assim, observa-se que,
nos ditos da UNESCO, a escola continuava a ser defendida como a principal instituicéo
educacional de transmiss&o da cultura universal.

Nesse conjunto de saberes que orientavam as politicas educacionais, a educacéo ao
longo de toda a vida tornava-se um meio eficaz de se chegar “a um equilibrio mais perfeito
entre trabalho e aprendizagem bem como ao exercicio de uma cidadania ativa”. (DELORS et
al., 1996, p. 105, grifos meus). E, para dar conta desse novo paradigma, era preciso alicercar a
educacdo em quatro pilares fundamentais: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos, aprender a ser”. (DELORS et al., 1998, p. 101).

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve organizar-se
em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo
de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer,
isto é, adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir
sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com
o0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que
integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem apenas
uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de
permuta. (DELORS et al., 1998, p. 89-90)

O pilar aprender a conhecer deveria combinar uma cultura geral, suficientemente vasta,
com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno nimero de matérias. Esse pilar
também se articulava ao aprender a aprender, na medida em que precisava se beneficiar das
“oportunidades oferecidas pela educacéo ao longo de toda a vida”. (DELORS et al., 1998, p. 101).

O pilar aprender a fazer precisava somar a proposta de uma qualificacdo profissional,
mas também, de forma mais ampla, desenvolver “competéncias que tornassem a pessoa apta a

enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar em equipe”®*. (DELORS et al., 1998, p. 102). O

64 Sennett (2012) critica a forma como a énfase na qualificagdo profissional e nas competéncias para o trabalho
em equipe pode ser moldada por uma l6gica neoliberal que prioriza a eficiéncia e a produtividade em detrimento
das relagdes humanas. Ele considera que, embora a capacidade de trabalhar em equipe seja indiscutivelmente
valiosa, essa habilidade ndo deve ser reduzida a um mero conjunto de competéncias técnicas ou
comportamentais que visam a conformidade e a homogeneidade. Em vez disso, o autor defende que a verdadeira
cooperacdo exige um entendimento profundo das diferencas e das necessidades dos outros, algo que muitas
vezes é negligenciado em abordagens que priorizam a eficiéncia. Segundo Sennett, a cooperagdo “requer a
capacidade de entender e mostrar-se receptivo ao outro para agir em conjunto” (SENNETT, 2012, Prefécio).
Dessa forma, a capacidade de “aprender a fazer”, proposta nos regimes de verdade de UNESCO do final do
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aprender a fazer estava no dmbito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que
pudessem ser oferecidas “aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto
local ou nacional, quer formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o
trabalho”. (DELORS et al., 1998, p. 102).

O pilar aprender a viver juntos deveria focar na compreensao do outro e a percepgdo das
interdependéncias, realizando “projetos comuns e preparando-se para gerir conflitos — no respeito
pelos valores do pluralismo, da compreensdo mdtua e da paz”. (DELORS et al., 1998, p. 102).

Por fim, o pilar aprender a ser propunha o desenvolvimento da personalidade e da
capacidade “de autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal” (DELORS et al.,
1998, p. 102). Para isso, seria necessario que a educacdo nao negligenciasse nenhuma das
potencialidades dos individuos: “memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas,
aptidao para comunicar-se”. (DELORS et al., 1998, p. 102). Esse pilar foi o tema dominante do
relatério de Edgar Faure (1972), também sob os auspicios da UNESCO, e seguia atual, ainda
no final da década de 90, “dado que o século XXI [exigiria] de todos nds grande capacidade de
autonomia e de discernimento, juntamente com o reforco da responsabilidade pessoal, na
realizacdo de um destino coletivo”. (DELORS et al., 1998, p.20).

Laval (2004) lembra-nos que essa é uma estratégia desreguladora que coloca no mesmo
plano de responsabilizacdo instituicGes escolares, empresas, aprendizados em domicilio e
associacfes “em uma nocao genérica que pretende, em nome das necessidades do individuo e
da légica da demanda, criar um vasto mercado da educacdo no qual ofertas e financiamentos
seriam cada vez mais numerosos e diversificados”. (LAVAL, 2004, p. 52).

Para a comissdo de Delors, era papel da escola comprometer-se com a transmissao
macica e eficaz de saberes e de saber-fazer evolutivos, adaptados & civilizagdo cognitiva, pois
eram considerados “as bases das competéncias do futuro”. (DELORS et al., 1998, p. 89). Mas,

igualmente, também era compromisso da escola

encontrar e assinalar as referéncias que impegcam as pessoas de ficar submergidas nas
ondas de informag@es, mais ou menos efémeras, que invadem os espacos publicos e

século XX, deve ser acompanhada de uma reflexdo critica sobre as relagdes sociais e as dinamicas de poder que
permeiam o ambiente de trabalho. A cooperagdo, que tomara ainda mais visibilidade nos discursos da UNESCO
do Século XXI, ndo deve ser compreendida apenas como uma habilidade a ser adquirida, mas como um processo
complexo que envolve a construcao de confianca, respeito e empatia entre os individuos. (SENNETT, 2012). A
proposta de “aprender a fazer” de Delors (1996) limita-se a uma qualificagdo profissional, sem focar no
desenvolvimento de competéncias sociais que promovam a verdadeira cooperacdo. Porque, para além dos
discursos de insercdo social, isso implica em reconhecer a importancia das diferengas, cultivar a empatia e
construir relagdes de confianca, elementos essenciais para enfrentar as complexidades do mundo e para a
formacao de individuos que ndo apenas se adaptem ao mercado, mas que também contribuam para a construgéo
de uma sociedade mais justa e solidaria. (SENNETT, 2012).
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privados e as levem a orientar-se para projetos de desenvolvimento individuais e
coletivos. (DELORS et al., 1998, p. 89).

Em todos os discursos da Comisséo de Delors, identificam-se os atravessamentos com
a racionalidade neoliberal, na medida em que se defende uma educagao ao longo da vida, para
maior capacitacdo para o mercado de trabalho e a necessidade de maior participacdo do setor
privado no @mbito educacao, transformando, cada vez mais, a escola em uma empresa. Nessa
I6gica, agregam-se conceitos e valores j& propostos ao longo da década de 1990, como
responsabilizacdo, empresariamento, competitividade, produtividade, competéncias e
habilidades cada vez mais instrumentais, flexibilidade, capital humano.

Numa articulacdo utilitarista direta e explicita do compromisso da educacdo, inclusive
da escola, com a esfera econdmica, os ditos do final do seculo XX, ja prescrevendo a¢des para
as politicas educacionais do século XXI, observam que “no decurso do periodo considerado e
sob a pressdo do progresso técnico e da modernizacdo, a procura de educacdo com fins
econémicos ndo parou de crescer na maior parte dos paises”. (DELORS et al., 1998, p. 70-71).
Essa necessidade social justificava uma escola que contribuisse e fosse um dos primeiros
referenciais formativos para o capital humano: “as comparagdes internacionais realcam a
importancia do capital humano e, portanto, do investimento educativo para a produtividade”.
(DELORS et al., 1998, p. 70-71).

Delors et al. (1996), defendiam que, diante de uma relagéo crescente entre “o ritmo do
progresso técnico e a qualidade da intervengdo humana, tornava-se, cada vez mais evidente, a
necessidade de formar “agentes econdémicos aptos a utilizar as novas tecnologias e que revelem
um comportamento inovador”. (DELORS et al., 1998, p. 70-71). Para tanto, diante desse
contexto do novo sempre impermanente, vinculado diretamente a racionalidade empresarial de
concorréncia, requeriam-se novas aptiddes, novas condutas, novas competéncias, e 0s sistemas
educativos deveriam, entdo, “dar resposta a esta necessidade, ndo sé assegurando os anos de
escolarizacdo ou de formacdo profissional estritamente necessarios, mas formando cientistas,

inovadores e quadros técnicos de alto nivel”. (DELORS et al., 1998, p. 70-71).

J4 ndo é possivel pedir aos sistemas educativos que formem mao-de-obra para
empregos industriais estaveis. Trata-se, antes, de formar para a inovacdo pessoas
capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rapida mudanga e capazes de
dominar essas transformacdes. (DELORS et al., 1998, p. 72, grifos meus).

Nesse mesmo conjunto de saberes, considerava-se que a “formacgdo permanente
concebida, antes de mais nada, como um acelerador do crescimento econémico” (DELORS et

al., 1998, p. 71, grifos meus), desenvolveu-se significativamente nas duas Ultimas décadas,



273

entre o relatério de Edgar Faure (1972) e o relatério de Jacques Delors (1996). Delors (1998)
compreendia que “a rapidez das alteracdes tecnoldgicas fez, de fato, surgir em nivel das
empresas e dos paises, a necessidade de flexibilidade qualitativa da méo-de-obra”. (DELORS
et al., 1998, p. 71, grifos meus), portanto acompanhar e até mesmo antecipar-se “as
transformacoes tecnoldgicas que [afetavam] permanentemente a natureza e a organizagdo do
trabalho, tornou-se primordial”. (DELORS et al., 1998, p. 71).

Para esse deslocamento da funcéo da educacéo, inclusive da escola, justificava-se que a
natureza do trabalho havia mudado profundamente no decorrer dos ultimos anos. Emergia-se e
desenvolvia-se uma sociedade da informagdo, que sublinhava, assim como 0 progresso
tecnologico, a dimensdo cada vez mais imaterial do trabalho, acentuando “o papel
desempenhado pelas aptiddes intelectuais e cognitivas”. (DELORS et al., 1998, p. 72). Assim
ia-se naturalizando o capital humano como uma das principais fun¢fes da educacdo de forma
geral e da propria escola.

A valorizagao do capital humano nos discursos da UNESCO, especialmente a partir do
Relatério de Delors (1996), representa um deslizamento significativo nas concepcdes sobre as
funcBes da escola. A afirmacdo de que a natureza do trabalho havia mudado profundamente
(DELORS et al., 1998) enfatiza a necessidade de adaptacdo da escola as novas exigéncias do
mercado, priorizando o desenvolvimento de competéncias e habilidades que atendessem as
demandas de uma sociedade da informacdo. Essa mudanca de paradigma implicava que a escola
deveria preparar os individuos para se perceberem e se comportarem como “ativos” produtivos
que exigem investimento (LOPEZ-RUIZ, 2004, p. 247). Essa perspectiva direciona o papel da
educacdo para uma énfase nas “aptiddes intelectuais e cognitivas” (DELORS et al., 1998, p.
72) alinhadas a l6gica do capital humano.

Lépez-Ruiz (2004), ao analisar o capital humano como uma conducdo de conduta
moldada pela necessidade de autogestdo e empreendedorismo, considera que ela transforma a
educacdo em um espaco onde o valor do conhecimento era medido a partir de sua aplicabilidade
no mercado de trabalho, limitando, portanto, o potencial formativo das instituicbes educacionais.

A naturalizag&o do capital humano como uma das principais funcgdes da educagéo fortalecia
as ldgicas neoliberais e acentuava desigualdades sociais. LOpez-Ruiz (2004) analisa que a
fragilizacdo dos vinculos de emprego e a exigéncia de um perfil empreendedor ndo apenas
precarizavam o trabalho, mas também transformavam a educacéo em um fator de reproducéo das
desigualdades existentes. A pressdo para que os individuos se tornassem empreendedores de si

mesmos desconsiderava as barreiras estruturais que muitos enfrentam, perpetuando um ciclo de
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excluséo e marginalizacéo. Para Lopez-Ruiz (2004), “o sistema econdmico precisa ndo apenas de
alguns empreendedores, mas de uma ética do trabalho empresarial” (LOPEZ-RUIZ, 2004, p. 282).

Esse acontecimento, de forma ambivalente, conectava-se a dois desafios para a democracia
e a educacdo: a responsabilidade dos sistemas educativos de fornecer, a todos, meios para
“dominar a proliferacdo de informacdes, de as selecionar e hierarquizar, dando mostras de espirito
critico” (DELORS et al., 1998, p. 65) e também o desafio de preparar as pessoas para “‘manterem
a devida distancia em relacdo a sociedade dos meios de comunicacdo e informacéo que tende a
ser, apenas, uma sociedade do efémero e do instantaneo”(DELORS, et al. 1998, p. 65).

Reconhecia-se que o desenvolvimento das tecnologias da informacgdo enriquecia
continuamente os saberes, exigindo uma ressignificacdo do lugar e da funcdo dos sistemas
educacionais, “na perspectiva de uma educacéo prolongada pela vida afora” (DELORS et al.,
1998, p. 65), como fator de desenvolvimento pessoal. Cabia a educacdo de forma geral e a
escola fornecer as criancas e aos adultos as bases culturais que lhes permitissem decifrar, na
medida do possivel, as mudangas em curso, pressupondo “a capacidade de operar uma triagem
na massa de informacoes, a fim de melhor interpreta-las, e de reconstituir os acontecimentos
inseridos numa histéria de conjunto” (DELORS et al., 1998, p. 65). “Os sistemas educativos
[deveriam] dar resposta aos multiplos desafios das sociedades da informacéo, na perspectiva de
um enriquecimento continuo dos saberes e do exercicio de uma cidadania adaptada as
exigéncias do nosso tempo”. (DELORS et al., 1998, p. 67-68).

Esses regimes de verdade constituiam todo um governamento que focava
estrategicamente na formacdo continua de mao-de-obra, implicando a mobilizacdo de varios
tipos de atores, para além dos proprios sistemas educativos. As orientacbes da UNESCO
convocavam, além das escolas, formadores privados, empregadores e representantes dos
trabalhadores. “Observa-se, assim, em muitos paises industrializados, um aumento sensivel dos
meios financeiros dedicados a formagdo permanente”. (DELORS et al., 1998, p. 71).

O relatorio de Delors et al. (1996) reiterava a necessidade de parcerias entre o sistema
educativo e as empresas, de maneira que se aproximassem a formacao inicial oferecida pela
escola e a formacgdo continua. (DELORS et al., 1998). Para isso, o relatorio destacava a
necessidade de uma descentralizacdo da educacdo, como uma medida fundamental para o
envolvimento das empresas nesse processo, indicando a responsabilidade também do setor
privado. Esse movimento era explicitamente uma conducgéo neoliberal, refor¢ando a defesa da
necessidade de alinhar a educacdo aos interesses e demandas do mercado. “As empresas,
interessadas na preparacdo de futuros trabalhadores, [viam] na escola a responsabilidade de

fornecer uma méo de obra qualificada, o que reforcava a competitividade das empresas”.
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(PACHECO et al., 2016, p. 71). Defendia-se “uma sabia descentralizacdo, que [conduzisse] a
um aumento da responsabilidade e da capacidade de inovacdo de cada estabelecimento de
ensino”. (DELORS et al., 1998, p. 26).

O deslocamento da responsabilizacdo dos resultados da qualidade educacional, do
Estado para outros atores educacionais, transferindo a responsabilidade da acdo e das
consequéncias para aqueles que operam na menor instancia capaz de melhor executar a agdo
(AKKARI, 2011, p. 37-38), sob a justificativa da descentralizacdo e menos burocratizacao, é
mais uma das estratégias do governamento neoliberal. Essa conducdo potencializava a
desigualdade, o risco, a competitividade e a logica meritocrata, desconsiderando as
especificidades regionais e socioculturais das sociedades.

Um acontecimento que chama atencdo nos ditos do final do século XX, alinhado as
I6gicas de “cooperacdo internacional” (DELORS et al., 1998, p. 13), diz respeito ao compromisso
da educacao com o desenvolvimento sustentavel do mundo. Delors (1996) sinalizava que um dos
grandes desafios das politicas educativas era 0 compromisso com um mundo melhor, “com um
desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensdo mdtua entre 0s povos, para a

renovacao de uma vivéncia concreta da democracia”. (DELORS et al., 1998, p. 14).

A compreensdo deste mundo passa, evidentemente, pela compreensdo das relagdes
que ligam o ser humano ao seu meio ambiente. Ndo se trata de acrescentar uma nova
disciplina a programas escolares ja sobrecarregados, mas de reorganizar 0s
ensinamentos de acordo com uma visdo de conjunto dos lagos que unem homens e
mulheres ao meio ambiente, recorrendo as ciéncias da natureza e as ciéncias sociais.
(DELORS et al., 1998, p. 47).

O saber, o saber-fazer, o saber viver juntos e o saber-ser estavam intimamente ligados
na proposta de uma educacdo ao longo de toda a vida e constituiam aspectos das mesmas
condicGes de possibilidade, como produto “de uma dialética com vérias dimensdes”. (DELORS
et al., 1998, p.107). Somava o conhecimento ndo-formal ao conhecimento formal e o
“desenvolvimento de aptidGes inatas a aquisicdo de novas competéncias”. (DELORS et al.,
1998, p.107). No entanto, essa proposta educativa ndo negligenciava a importancia da educacao
formal e sua fungéo social. Considerava-se, inclusive, que era “no seio dos sistemas educativos
que se [forjavam] as competéncias e aptidGes que [fariam] com que cada um [pudesse]
continuar a aprender”. (DELORS et al., 1998, p.121). Longe de se anularem, a educacéo formal
e informal deveria fecundar-se mutuamente. Por iSso era necessario que os sistemas educativos

se adaptassem a estas novas exigéncias:
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trata-se, antes de mais nada, de repensar e ligar entre si as diferentes sequéncias
educativas, de as ordenar de maneira diferente, de organizar as transicdes e de
diversificar os percursos educativos. Assim se escapara ao dilema que marcou
profundamente as politicas de educagdo: selecionar multiplicando o insucesso escolar
e o risco de exclusdo, ou nivelar por baixo, uniformizando os cursos, em detrimento
da promog&o dos talentos individuais. (DELORS et al., 1998, p.121).

Nessa ldgica, a educacdo basica era concebida como “um passaporte para a vida”
(DELORS et al., 1998, p. 125), fazendo com que os que dela se beneficiam pudessem “escolher o
que pretendem fazer, possam participar na construgdo do futuro coletivo e continuar a aprender”.
(DELORS et al., 1998, p. 125). Era tida como a primeira etapa para a reducdo das desigualdades
entre 0s géneros, atenuando também ‘“as enormes disparidades que afligem muitos grupos
humanos: mulheres, populacGes rurais, pobres das cidades, minorias étnicas marginalizadas e
milhdes de criancas néo escolarizadas que trabalham”. (DELORS et al., 1998, p. 125).

No entanto, mesmo diante dos enunciados propositivos de uma educacédo inclusiva e
comprometida em reduzir as desigualdades, os saberes veiculados pela UNESCO conformavam
os pilares da educacdo para o préximo século, a partir da l6gica de utilidade e preparacao para
0 mercado, na perspectiva do capital humano. As competéncias que deveriam ser desenvolvidas
eram concebidas como bens de troca no mercado de trabalho globalizado®.

A préxima subsecdo se propde, entdo, a descrever, nas regularidades discursivas da
UNESCO do inicio do século XXI, os novos acontecimentos que vao ressignificando os
discursos que tratam das funcdes da escola. Diante de novas condi¢des de possibilidade, os
ditos que tratavam do compromisso da escola com a universalizacdo e equidade de uma
educacdo de qualidade ao longo da vida, como o meio eficaz para se chegar a um equilibrio
entre o trabalho e a aprendizagem, assim como o exercicio de uma cidadania ativa,
apresentavam novos deslizamentos, articulados ao compromisso de um mundo mais inclusivo

e sustentavel, mas sem abrir mao da conducdo de condutas que reforcam a razéo neoliberal.

85 Essa concepcéo perdura no tempo presente da escola, na medida em que as politicas educacionais para 0 Novo
Ensino Médio, por exemplo, tendem a fragmentar o curriculo e a homogeneizar as experiéncias educativas,
valorizando apenas o mercado de trabalho e desconsiderando as especificidades culturais e sociais dos
estudantes (GARCIA; CZERNISK; PIO, 2022). Ao analisar as proposicoes de itinerarios formativos propostos
pelo Novo Ensino Médio, observa-se que, embora a reforma veicule a diversificagdo da formacdo dos
estudantes, atendendo aos seus centros de interesse, na pratica, os itinerarios reforcam a I6gica de adequacdo ao
mercado de trabalho, priorizando competéncias que atendem as demandas econdmicas em detrimento de uma
formacdo mais integral e cidada. Tais itinerarios sdo moldados por interesses empresariais, tornando-se mais
uma estratégia da racionalidade neoliberal.
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6.2.4 Para o desenvolvimento humano, sustentavel e inclusivo: a ambivaléncia dos

propésitos educativos

Um acontecimento importante, ja garimpado desde os discursos dos anos de 1996, que
foi se intensificando, a partir dos anos 2000 e ganhando grande visibilidade, repercussao e agoes
estratégicas normatizadoras, tratava-se do compromisso da escola com uma educacdo que
contribuisse para o desenvolvimento sustentavel. Inicialmente, os discursos limitavam o seu
foco ao proposito do desenvolvimento humano, mas, a partir dos anos de 2000, diante de um
grave esgotamento do planeta e de seus recursos naturais, da inseguranca alimentar, das
desigualdades socioeconémicas, das crises humanitérias e fluxos migratorios, da crescente
intolerancia e extremismo, além das ameacas terroristas, acrescentavam-lhe a concepcao de que
a educacdo tanto formal quanto ndo formal deveria ser a chave para o desenvolvimento
sustentdvel e inclusivo do mundo em crescente globalizacéo.

O Marco de Dakar, por meio do documento intitulado Educacdo Para Todos, o
compromisso de Dakar (UNESCO, 2000), dava continuidade aos regimes de verdade sobre a
educacao como um direito humano fundamental, que assegurasse a paz e a estabilidade entre os
paises, e como um “meio indispensavel para alcancar a participacdo efetiva nas sociedades e
economias do século XXI afetadas pela rapida globalizacdo”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 8).

Decorridos dez anos do langcamento da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos,
em Jomtien, Tailandia (1990) — momento em que “0s paises assumiram importantes
compromissos com as metas de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de criangas,
jovens e adultos” (UNESCO, CONSED, 2001, p. 5), buscando erradicar o analfabetismo e
universalizar o acesso a educacdo, na infancia —, a UNESCO promoveu no mundo inteiro um
amplo processo de avaliacdo dos resultados alcancados, “tendo em vista o grande objetivo de
educar todos os cidad&os de todas as sociedades”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 5).

Por educacdo fundamental entende-se a satisfacdo das necessidades de aprendizagem
para a vida, entre as quais 0s conhecimentos, as habilidades, os valores e as atitudes
para que as pessoas desenvolvam suas capacidades, vivam e trabalhem com
dignidade, participem integralmente do desenvolvimento e melhora da qualidade de
vida, tomem decisGes com informagdes suficientes, e continuem aprendendo durante
toda a vida. (UNESCO, CONSED, Brasilia, 2001, p. 32).

A partir dessa avaliagdo, o Forum Mundial de Educacdo, que aconteceu em Dakar,
Senegal (2000), buscou reafirmar acbes e estratégias para consolidacdo das metas da EPT
(Jomtien, 1990), reiterando a urgéncia de as necessidades basicas de aprendizagem serem

alcancadas. Por outro, ampliou 0 escopo da educacédo basica (tendo a escola como principal
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instituicdo), propondo-lhe uma implicagdo direta com o desenvolvimento sustentavel das
nacdes do mundo inteiro.

A conferéncia de Dakar (2000) ressaltou que, embora houvesse progressos
significativos resultantes do Programa EPT (1990), a realidade, constatada pelos proprios
relatérios de avaliacdo, ainda era desafiadora. Dessa forma, 0s principais compromissos
firmados em Dakar voltaram-se para a expansdo e o melhoramento do cuidado e da educagéo
na primeira infancia, assegurando que toda crianca — com énfase especial nas meninas e nas
criancas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas — deveria ter acesso a
uma educacao primaria obrigatoria, gratuita e de boa qualidade, num prazo até o ano de 2015.
O Foérum também se comprometeu com o atendimento das necessidades de aprendizagem de
todos os jovens e adultos, alcancando a meta de 50% nos niveis de alfabetizacao até o ano de
2015. Manteve-se também o discurso sobre 0 compromisso com o0 acesso equitativo a educacéo
basica e continuada para todos, eliminando as disparidades de género na educagdo primaria e
secundaria até o ano de 2005 e alcancando a total igualdade de género no ano de 2015. Por fim,
0 Forum de Dakar também se comprometeu em melhorar todos os aspectos da qualidade de
educacdo, assegurando exceléncia para todos. (UNESCO, Dakar, 2000).

Os discursos buscavam manter as regularidades dos saberes dos anos de 1990, no
entanto ressignificavam as funcdes da escola, como instituicdo principal da educacdo basica, na
medida em que focavam o seu compromisso na formacao para um desenvolvimento sustentavel
e equitativo. Para dar conta dos compromissos firmados, o Marco de Dakar acordava a
implantacdo de reformas politicas especificas referentes as metas da EPT, vinculadas a um
marco financeiro sustentavel. (ARAUJO, LIMA, RABELO, 2016).

Ainda dentro das regularidades discursivas da Declaracdo Mundial de Educacdo Para
Todos (UNESCO, Jomtien, 1990), compulsoriamente, 0 documento de Dakar (UNESCO, 2000)
relembrava os enunciados da DUDH (ONU, 1948), ao confirmar que toda crianga, jovem ou adulto
teria o direito de se beneficiar de uma educacgdo que satisfizesse as suas necessidades basicas de
aprendizagem e no melhor e mais pleno sentido do termo, incluindo o aprender a aprender, a fazer,
a conviver e a ser. Deveria ser “uma educacdo que se [destinasse] a captar os talentos e o potencial
de cada pessoa e [desenvolvesse] a personalidade dos educandos para que [pudessem] melhorar
suas vidas e transformar sua sociedade”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 8).

Os ditos da UNESCO defendiam, em suas estratégias normativas, que “o valor humano
intrinseco da educacdo (sua capacidade de agregar significado e valor & vida de qualquer pessoa
sem discriminacgdo) [era] a propria base de seu status de direito humano”. (UNESCO, EPT,

Relatdrio 2002, p. 30). Era o “andaime necessario para alcancar o acesso a boa saude, liberdade,
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seguranca, bem-estar econémico e participacdo na atividade social e politica”. (UNESCO, EPT,
Relatorio 2002, p. 30). Enfim, o direito a educacdo era o vinculo entre os direitos civis e
politicos, de um lado, e, do outro, os direitos econémicos, sociais e culturais.

No Marco de Dakar (2000), a visao de Jomtien (1990) continuava pertinente e fortalecida,
fornecendo “uma perspectiva ampla e abrangente da educacéo e de seu papel critico na outorga
de poder aos individuos e na transformacao das sociedades”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 14).

Entre seus pontos e principios essenciais encontram-se 0 acesso universal a
aprendizagem; atencdo especial sobre a equidade; a énfase sobre os resultados da
aprendizagem; a ampliacdo dos recursos e da esfera de agéo da educacdo fundamental,
a maior importancia ao ambiente para o0 ensino; e o fortalecimento das parcerias.
(UNESCO, CONSED, 2001, p. 14).

Observa-se gque, nos ditos da UNESCO, embora haja uma multiplicidade de enunciados
defendendo o acesso universal a aprendizagem (que se caracteriza pela sua condicdo de
individualidade), a dimens&o coletiva, cada vez mais, se fragilizava e, consequentemente, a
defesa por uma educacdo pautada na cidadania também ficava comprometida. Com Rose e
Miller (2012), pode-se afirmar que essa transformacdo ocorre em razdo da ressignificacao das
praticas de cidadania sob a perspectiva da governamentalidade neoliberal. A cidadania, antes
entendida como uma pratica coletiva, passava a ser caracterizada por uma escolha individual,
pautada pela responsabilidade pessoal e pela autonomia do sujeito, gerando um
enfraguecimento do engajamento social e da coesdo comunitaria. (ROSE; MILLER, 2012).

Nessa governamentalidade, os individuos eram e sdo moldados como consumidores ou
empreendedores, esmaecendo o seu papel de cidadaos ativos. Essa fragmentacdo do social é
evidenciada pela descentralizacdo do poder, impulsionada pela globalizacdo e pelo
esfacelamento das praticas coletivas de cidadania, resultando em comunidades mais
heterogéneas e menos integradas. Ainda com Rose e Miller (2012), observa-se que essa
governamentalidade atua por meio de ac¢Ges estratégicas, mesmo que a distancia, utilizando uma
série de mecanismos regulatorios explicitos e implicitos que, embora ndo estejam diretamente
sob controle estatal, governam a conduta dos individuos por meio de discursos de especialistas
e experts, como o que acontece, por exemplo, com os saberes veiculados pela UNESCO.

Essa racionalidade constitui a formulacdo e a legitimacdo de programas que se
constituem em tecnologias voltadas para a administracdo dos grupos e dos individuos em
conformidade com as ldgicas neoliberais. Nesse cenario, o discurso de autonomia e de
liberdade, veiculado pela governanca neoliberal é iluséria, na medida em que prioriza a

autoajuda e a responsabilidade individual, deixando os sujeitos a sua propria sorte, sem o
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suporte necessario para uma participacao efetiva na vida publica. Tudo isso acaba por agravar
ainda mais a tdo fragil cidadania.

Nas condicbes de possibilidade do alvorecer do século XXI, a globalizacdo era
concebida, a0 mesmo tempo, “como uma oportunidade e um desafio” (UNESCO, CONSED,
2001, p. 17), como um processo que deveria ser “modelado e administrado de modo a garantir
equidade e sustentabilidade” (UNESCO, CONSED, 2001, p. 17). Além disso, as sociedades
ainda precisavam dar conta da ameaca do HIV AIDS para a consecucdo das metas da EPT e,

mais amplamente, do proprio desenvolvimento humano.

O terrivel impacto do HIV AIDS sobre a demanda, a oferta e a qualidade da educacéao
[exigia] atencdo explicita imediata na formulacdo de politicas e no planejamento
nacional. Os programas para o controle e a reducéo da difusdo do virus deve fazer o
méaximo uso do potencial da educacdo para transmitir mensagens sobre a prevencao e
para mudar atitudes e comportamentos. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 17).

Mantinha-se para a educacdo, incluindo a escola, “um papel essencial a desempenhar na
prevencdo dos conflitos no futuro e na construcdo da paz e estabilidade duradouras. (UNESCO,
CONSED, 2001, p. 17). Mantinha-se também a concepcao de uma educacdo formal que desse
a base aos jovens e aos adultos para apreender conhecimentos e se apropriar de valores, atitudes
e habilidades que lhes possibilitassem “desenvolver suas capacidades para o trabalho, para
participar plenamente de sua sociedade, para deter o controle de sua propria vida e para
continuar aprendendo”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 20).

Né&o se pode esperar que pais algum se desenvolva como economia moderna e aberta
sem ter certa propor¢do de sua forga de trabalho com educagéo secundéaria completa.
Na maioria dos paises isso exige uma expansdo do sistema secundario. (DAKAR,
2000, p. 20).

Ainda considerando o enfraquecimento da ideia de uma educagdo que valorizasse a
igualdade, como premissa da cidadania, observa-se que os ditos da UNESCO nos anos de 2015
mantinham a ideia de equidade, que, como vimos anteriormente, pauta-se na razdo empresarial.
Vale também ressaltar que a aquisi¢do de conhecimento se articulava, cada vez mais, a nogdo
de competéncias e habilidades e a apropriacéo das tecnologias de informacao, de forma que os
individuos estivessem, de alguma forma, sendo conduzidos para “entrar e permanecer no jogo
econémico do neoliberalismo”. (LOPES, 2009, p. 155).

Constata-se aqui, mais uma vez, a ampla e herculea fungdo da escola, que, cada vez
mais, se complexifica, se multifacetando de forma ambivalente e, muitas vezes, contraditoria.

O ideal de uma escola como bem comum, lugar de igualdade, espaco de suspensdo da propria
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vida cotidiana, de forma a liberar algumas coisas do mundo, dando atengéo a outras coisas,
como as préprias “técnicas escolares que tornam essa suspensao possivel (ditado, copia, quadro-
negro ou as telas das TIC’s)” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 167-8), concorre
diretamente com a concepgdo da escola como empresa, com um curriculo constituido para a
formagéo do capital humano.

E, numa zona transversalizada e contraditdria entre papel de direito universal (a despeito
de toda a precarizacdo e reinscricdo da escola publica) e da formacdo do capital humano para
tornar-se empregavel, a escola deveria também garantir uma formacao de cidadaos comprometidos
com um desenvolvimento sustentavel, visto que os modelos econémicos de producdo e
desenvolvimento do século XX e XXI vinham esgotando rapidamente os recursos do planeta e
recrudescendo as crises humanitarias e as intolerancias socioculturais, econémicas e politicas.

Nesse aspecto, Souza (2019), em sua obra A Elite do Atraso, sugere a necessidade de
superar a visdo de que a educacao por si so é a solucdo para todos os problemas sociais. Embora
a educacdo seja fundamental para o desenvolvimento individual e social, ela precisa ser
acompanhada por politicas que abordem as desigualdades estruturais na distribuicdo de renda,
acesso a salde, moradia, inclusédo, sustentabilidade e oportunidades de emprego.

Vale aqui observar que a UNESCO continuava a ser uma das institui¢des enunciadoras
de grande relevancia nas politicas educacionais, apesar de todas as novas formas de governanca
em rede, que também formulam e monitoram as politicas educacionais. Mantinha seu mandato
na coordenacdo dos parceiros de Educacdo para Todos e seu impeto de cooperagdo. Como
estratégia de conducdo de condutas e saberes, o Diretor-Geral da UNESCO dos anos 2000
passou a promover anualmente uma “reunidao de um pequeno grupo flexivel de alto nivel”
(UNESCO, CONSED, 2001, p. 11), a fim de alavancar o “compromisso politico e a
mobilizacdo de recursos técnicos e financeiros”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 11).

Mantinha-se ainda o foco no monitoramento da qualidade da educac&o bésica, por meio
de avaliagdes, de resultados de aprendizagem, a partir dos parametros de eficacia, eficiéncia e
governanca. Os discursos reiteravam que, para determinar os resultados positivos das
aprendizagens, era necessario “o estabelecimento de padrfes de qualidade e de processos
permanentes de monitoramento e de avaliacdo”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 33). Em
consonancia com a ideia defendida de equidade na educacdo, os documentos dos anos 2000
orientavam que “os sistemas de mensuracédo da qualidade [deveriam] considerar a diversidade
das situagOes individuais e grupais, para evitar a exclusao da escola, dos meninos e das meninas
que vivem em situacao de vulnerabilidade”. (UNESCO, CONSED, 2001, p. 33).
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Nas estratégias de melhoria de “qualidade”, a escola e a sala de aula tinham lugar
central, como ambiente de aprendizagem. No conjunto normativo, essa proposta de “educagéo
para a vida” (UNESCO, CONSED, 2001, p. 34) deveria proporcionar

habilidades e competéncias para viver e desenvolver uma cultura do direito, o
exercicio da cidadania e a vida democratica, a paz e a nao discriminacéao; a formacao
de valores civicos e éticos; a sexualidade; a prevencao ao abuso das drogas e do alcool;
a preservacéo e o cuidado do meio ambiente. A inclusdo dessas aprendizagens como
conteddos curriculares, transversais e/ou disciplinares, constitui um desafio associado
a nova construcdo curricular; ao trabalho conjunto com a comunidade e ao papel do
professor como modelo das competéncias para a vida. (UNESCO, CONSED, 2001,
p. 34, grifo meu).

Embora, desde o relatério de Edgar Faure (1972), os discursos chancelados pela
UNESCO ja sinalassem a funcdo da educacdo voltada para o desenvolvimento humano, foi a
partir dos anos de 1990, em especial nas formacfes discursivas articuladas a primeira
Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos (Conferéncia de Jomtien — 1990), que se
identificou a visibilidade desse propdésito para a educacgéo basica.

Argumentava-se que as acOes orientadas para a satisfacdo das necessidades béasicas de
educacdo deveriam “ser parte integrante das estratégias de desenvolvimento nacional e regional,
e estas, por sua vez, [deveriam] refletir a prioridade conferida ao desenvolvimento humano”.
(UNESCO, Jomtien, 1990, p. 8). Esse argumento pautava-se na “Teoria do ‘Desenvolvimento
como Liberdade’, de Amartya Sen (2000), que [buscava] analisar o conceito de
desenvolvimento, contrapondo-se as visdes que [enfatizavam] (e se [limitavam]) a aspectos tais,
como crescimento do Produto Interno Bruto, industrializacéo e avango tecnoldgico” (NEDER,
2019, p. 2-3). De acordo com essa teoria, 0 crescimento econdmico ndo poderia ser considerado
como um fim em si mesmo e deveria promover melhorias na condicdo de vida das pessoas,
fortalecendo as suas liberdades. (NEDER, 2019).

Como nessa concepcgéo, as liberdades deveriam ser vistas como um fim e um meio
simultaneamente, o foco, para além da renda, da industrializacdo, do desenvolvimento
tecnologico, voltava-se, principalmente, para o “acesso dos individuos a servigos de educagédo
e de salde, assim como o exercicio de direitos civis, ou seja, as liberdades politicas e outras
classificacOes e dimensdes de liberdade” (NEDER, 2019, p. 2-3). Essa abordagem abarcava a
propria concepcdo de bem-estar, “assim como as possibilidades de as pessoas poderem
influenciar o ambiente institucional de seus paises e suas coletividades locais”. (NEDER, 2019,

p. 2-3). Enfatizava-se “o0 quanto as capacidades dos povos foram aprimoradas e suas
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possibilidades de escolha para desfrutar das liberdades que tornam a vida significativa e valiosa
foram ampliadas”. (UNESCO, EPT, Relatorio 2002, p. 14).
Nessa direcdo, os ditos da UNESCO reforcavam pelo menos trés razGes sobre a

importancia da escola para se atingir esse propdsito:

a primeira é que as habilidades que a educacdo basica transmite, como saber ler e
escrever, por exemplo, sdo valiosas em si mesmas, como resultado do
desenvolvimento essencial. A segunda, que a educacgdo pode ajudar a eliminar outras
caracteristicas mais negativas da vida (por exemplo, a educacao primaria é gratuita e
obrigatoria a reduzira o trabalho infantil). Em terceiro lugar, a educacdo desempenha
um papel primordial no aumento da autonomia daqueles que sofrem de multiplas
desvantagens (por exemplo, mulheres que receberam a educacdo podem sobreviver
melhor e por mais tempo). (UNESCO, EPT, Relatério 2002, p. 14).

Assim, a educagdo formal e universal, oferecida a todos, continuava sendo concebida
como uma poderosa ferramenta para “quebrar os obstaculos sociais e econdmicos existentes na
sociedade e essencial para alcancar as liberdades humanas”. (UNESCO, EPT, Relatorio 2002,
p. 14). No entanto, esse propo6sito vinha imbricado com os acontecimentos da prépria economia
neoliberal que se globalizava e se intensificava a cada dia.

A légica da educacdo, como uma pratica que contribui para a constituicao de individuos
autdbnomos, que sdo encorajados a autogestdo e a responsabilidade pessoal pelo desenvolvimento
e bem-estar, reflete uma transferéncia de responsabilidades do Estado para o individuo,
posicionando a educa¢do como um meio de preparacao para 0 mercado de trabalho em detrimento
de uma formacdo mais humanista, critica e emancipadora. Essa razdo esta alinhada a biopolitica,
na qual a educacao € concebida como um mecanismo para a gestao eficaz da vida da populagéo,
gue propde o bem-estar e a inclusdo, mas também atuando como instrumento de controle social.

No Brasil, a realidade educacional ainda refletia e reforcava desigualdades estruturais
profundamente enraizadas, comprometendo o desenvolvimento social e a promessa de
igualdade. Souza (2023), em A Construcgéo Social da Subcidadania, observava que a educacao,
em vez de cumprir seu papel cidaddo e democratico e de reduzir as disparidades sociais, muitas
vezes acabava perpetuando as hierarquias de poder existentes. O acesso desigual a educacéo de
qualidade ndo apenas mantinha, mas também legitimava os ciclos de exclusdo e desvantagem,
criando uma espécie de “subcidadania” para aqueles que estavam a margem do sistema formal
de ensino (SOUZA, 2023). Nesse contexto, as politicas educacionais, mesmo sendo ja um
avango no desenvolvimento do pais, pouco desafiavam as estruturas de poder, pois se
concentravam em solucgdes paliativas que ndo iam na raiz do problema. A educacao, que nos

discursos da UNESCO deveria ser uma ferramenta de mobilidade social, continuava a ser mais
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uma arena onde as desigualdades eram reproduzidas, contribuindo para a manutencdo de uma
sociedade estratificada e profundamente desigual.

A UNESCO defendia que a escolarizacdo melhoraria, até mesmo, a produtividade dos
autbnomos no campo e nas cidades. No Relatorio de Monitoramento do Programa Educacéao
Para Todos (2002), como estratégia de regularidade sobre essa pauta, considerava-se que
“grande parte do ganho se [devia] a alfabetizagdo, que [requeria], pelo menos 5 ou 6 anos de
educacdo primaria de boa qualidade e em tempo integral”. (UNESCO, EPT, Relatério 2002, p.
14). Acreditava-se que essa educacdo basica impactava positivamente na expectativa de vida
dos individuos, por exemplo, a partir da diminuicdo de taxas de fertilidade, de uma melhor
dieta, da possibilidade de diagndésticos de doencas mais cedo e com mais eficacia.

Esses regimes de verdade constituiam novos modelos de crescimento econémico,
criando novas condutas, novos valores e modos de existir e colocando ainda mais 0s “recursos
humanos no centro do desempenho crescente do desenvolvimento”. (UNESCO, EPT, Relatério
2002, p. 14). Crescia ainda mais a demanda de um curriculo escolar para o capital humano,
voltado para a subjetivacdo empresarial do eu, que deveria ser conduzido por condutas
moralmente disciplinadoras de responsabilizacdo por seu proprio processo de financeirizacao,
investindo em si mesmo para ser continuamente um individuo produtivo, flexivel e adaptado as
mudancas vertiginosas do mercado. A nogdo de empreendedorismo se massificou, tornando-se
uma conduta exigida a todos os cidadaos, de forma que se mantivessem como uma empresa
sempre pronta e preparada para a competicdo mercadolégica.

Em paralelo a énfase no desenvolvimento humano, os discursos também sinalizavam a
necessidade de uma escola cujo curriculo estivesse implicado com o desenvolvimento
sustentavel, buscando promover valores éticos, na perspectiva da promocao de mudangas nos
estilos de vida das pessoas e na construcdo de um futuro sustentavel. Aprender hoje para um
futuro sustentavel (UNESCO, Aichi-Nagoya, 2014) foi o tema de uma importante Conferéncia
Mundial promovida pela UNESCO sobre a Educagio para o Desenvolvimento Sustentavel —
EDS, que avaliou 0 movimento internacional da Década da Educagéo para o Desenvolvimento
Sustentavel (2005-2014).

Aprovada pela Assembleia Geral das Nac¢es Unidas, a Década da Educagdo para o
Desenvolvimento Sustentavel teve seu inicio em 2005, sob os auspicios da UNESCO. A criacédo
dessa Década foi a culminancia de um processo politico que ja vinha se consolidando desde os
anos de 1990, no &mbito das relagdes internacionais. No ano de 1992, na elaboragdo da Agenda
21, ja se identificavam ditos da UNESCO que orientavam o ensino para o desenvolvimento

sustentavel. A Década da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (2005) deveria se
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adaptar a realidade de cada pais, de forma que cada governo incluisse as medidas necessarias
para instituir esse projeto em seus respectivos planos de acdo educacionais®®.

Cada vez mais, o desenvolvimento sustentavel tornava-se um componente crucial para
as estratégias nacionais e internacionais que lidavam com o desenvolvimento econémico,
social. E, na esfera da educagdo, a Década da EDS acabou por incentivar inovactes
pedagogicas, politicas educacionais, promovendo mudancgas curriculares e aprendizagens
praticas, do aprender fazendo, desde a primeira infancia, voltadas para praticas sustentaveis.

A proposta de uma educacdo cuja fungéo estivesse voltada para a transformacéo social
conducente a formacdo de sociedades mais sustentaveis, pautava-se em quatro prismas de

concepcao da EDS:

O primeiro seria integrador, com caracteristica holistica, ecoldgica, ambiental,
econdmica e sociocultural, desde o plano local, regional e mundial, em tempo
passado, presente e futuro. O segundo, critico ante os modelos dominantes, que “son
0 pueden ser insostenibles (crecimiento econémico constante, consumismo)”. O
terceiro, transformativo, porque propicia consciéncia da transformacdo, bem como da
responsabilizacdo e capacitacdo que conduzem a estilos de vida, valores, comunidades
e empresas mais sustentaveis. O quarto é o contextual, compreendendo que ndo ha
uma Unica forma de viver ou de negociar que se possa se considerar mais sustentavel
(UNESCO, Informe 2012, p. 13, grifos meus).

Os ditos da UNESCO sublinhavam que a EDS contribuia para a transformacédo dos

préprios alunos e também de toda a sociedade, por meio do desenvolvimento

de conhecimentos, habilidades, atitudes, competéncia e valores necessarios para
enfrentar os desafios relacionados com a cidadania global e desafios locais atuais e
futuros, como pensamento critico e sistémico, resolucao de problemas, criatividade, o
trabalho colaborativo e tomada de decisdo em situacfes de incerteza e compreensdo
da interconexdo das responsabilidades dos desafios globais que derivam desse
conhecimento. (UNESCO, Aichi Nagoya, 2014, p. 2)

% A ONU realizou, no Rio de Janeiro, em 1992, a Conferéncia das NagGes Unidas sobre o Meio Ambiente e o
Desenvolvimento (CNUMAD). A CNUMAD ¢ mais conhecida como Rio 92, fazendo referéncia ao Rio de
Janeiro, como cidade que sediou esse evento também chamado de a “Clpula da Terra”, por ter mediado acordos
entre os Chefes de Estado presentes. Desse acordo, surgiu a Agenda 21 Global, um programa de acéo baseado
em um grande e complexo documento, considerado uma tentativa abrangente de promover, em escala global,
um novo padrdo de desenvolvimento, denominado “desenvolvimento sustentavel”, conciliando métodos de
protegdo ambiental, justica social e eficiéncia econdmica. Em 1994, houve também um importante projeto,
intitulado “Educacao para um Futuro Sustentavel”, considerado a principal estratégia de saberes para a
aplicacao das recomendacdes relativas a educacdo, efetuadas pelas grandes conferéncias das Nag6es Unidas na
década de 90 e pelas convengdes da diversidade biolégica, mudanca climatica e desertificagdo. Em 2002, a
ONU promoveu uma segunda Cupula Mundial sobre o Desenvolvimento Sustentavel (Johannesburgo 2002), a
fim de avaliar a implantacdo da Agenda 21 e as convengdes assinadas na Rio 92. Dessa Cupula, em 2002 emerge
0 projeto de implantacdo da Década da Educagéo para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014) (2005). E,
em 2014, em Aichi-Nagoya, Japao, aconteceu a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para o Desenvolvimento
Sustentavel, aprovando uma declaracdo na qual pedia que o ensino desse énfase a agenda de desenvolvimento
p6s-2015 das NagGes Unidas.
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Também salientavam que essa funcdo da escolarizagdo representava uma oportunidade
de todos os governantes de paises ditos desenvolvidos ou em desenvolvimento se esforcarem
para “erradicar a pobreza, reduzir as desigualdades, proteger 0 meio ambiente e impulsionar o
crescimento econébmico, com vistas a promocao de sociedades equitativas e mais sustentaveis
em beneficio de todos os paises”. (UNESCO, Aichi Nagoya, 2014, p. 2).

E importante considerar que o conceito de desenvolvimento sustentavel vai além de uma
definicdo técnica, envolvendo disputas de significado que devem ser analisadas criticamente.
Segundo Bussinguer et al. (2022), esse enunciado estabelece um dialogo continuo com a
realidade, por meio do qual expressa a subordinacdo da protecdo ambiental aos interesses
mercadoldgicos. No artigo O discurso politico-ideoldgico do desenvolvimento sustentével
(BUSSINGUER et al., 2022), os autores examinam como o termo é empregado para perpetuar
praticas que frequentemente favorecem interesses econdmicos em detrimento da
sustentabilidade ambiental. O discurso dominante sobre sustentabilidade é moldado por
regimes de verdade que limitam as discussdes ao que converge com a racionalidade neoliberal,
esvaziando o conceito de sua real capacidade transformadora.

Os autores ressaltam que nao basta compreender o conceito pelo significado veiculado
nos limites dos regimes e verdade, é preciso problematizar as narrativas, analisando as
implicacOes politicas e sociais do discurso sobre desenvolvimento sustentavel, desafiando sua
instrumentalizacdo para fins econdmicos e propondo uma visdo mais critica e inclusiva da
sustentabilidade®’.

As regularidades sobre o papel da escola para um desenvolvimento sustentavel se
mantiveram por meio de diversos dispositivos e, um ano apés a Conferéncia Mundial de Aichi
Nagoya (2014), organizam o terceiro grande forum de educagéo, ap6s o de Jomtien (1990) e o
de Dakar (2000). Esse Forum Mundial de Educacéo foi realizado em Incheon, na Coreia, em
2015, finalizando com a Declaragéo de Incheon de Educagéo 2030 (2015), um documento que
apresentava um compromisso historico entre as na¢des para transformar vidas através de uma

nova visdo da educacdo. Nos seus enunciados, hd um compromisso explicito da educagdo com

67 Hencke e Silva (2022) consideram que é fundamental que essa proposta desenvolva uma educagdo ambiental
que seja politica e ética, promovendo a conscientizagdo e a corresponsabilidade dos individuos em relacdo ao
meio ambiente (HENCKE; SILVA, 2022). E preciso também priorizar as necessidades essenciais dos mais
pobres, reconhecendo as limitagdes impostas pela tecnologia e pela organizagdo social (HENCKE; SILVA,
2022). Os autores defendem que a EDS deve ser entendida como um processo educacional que visa formar e
gerenciar projetos para a elaboracdo de uma vida sustentavel, tanto ambiental quanto economicamente,
promovendo uma transformac8o progressiva e equitativa da sociedade (HENCKE; SILVA, 2022).
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a Agenda Educacéo 2030, que propde medidas impactantes e urgentes para transformar vidas
através de uma nova forma de fazer educagao.

Essa nova concepcdo era tida como o centro da Agenda para o Desenvolvimento
Sustentavel 2030, era considerada essencial para o sucesso de todos os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel. A educacgdo era, inclusive, um objetivo autbnomo na Agenda
2030 (ODS4), incluindo metas educacionais em diversos outros ODS, como por exemplo nos
objetivos “relativos a salde, crescimento e emprego, producdo e consumo sustentavel e
mudanca climatica”. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 24).

A Declaracdo de Incheon deu origem aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS), incumbindo a UNESCO, como organizacao especializada em Educacgéo, de manter a
lideranca e coordenacdo da Agenda Educacao 2030, que, por sua vez, deveria se comprometer
com o desenvolvimento sustentavel, favorecendo uma educacao inclusiva e de qualidade em
todos os niveis — primeira infancia, ensino fundamental, ensino médio, ensino superior, e
formag&o técnica e profissional —, reiterando que todas as pessoas deveriam ter acesso a
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida.

A Agenda 2030 caracterizava-se por um conjunto de 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) em todo o mundo, considerando explicitamente a importancia da educacéo,
por meio do quarto objetivo (ODS4), que se traduzia em “assegurar a educacao inclusiva e
equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todas e todos”. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 21).

O ODS4 desdobrava-se em objetivos especificos, que asseguravam, que até 2030, todas
as criancas deveriam completar o ensino basico, de forma gratuita e de qualidade, com atencéo
especial para o desenvolvimento na primeira infancia. A busca pela igualdade de acesso a
educacdo técnica, profissional e superior, de modo acessivel para homens e mulheres, também
era uma prioridade. O aumento das habilidades necessarias para emprego e empreendedorismo,
especialmente entre jovens e adultos, deveria ser substancial. Eliminar as disparidades de
género na educacéo, assegurando igualdade de acesso para grupos vulneraveis também eram
metas priorizadas. Além disso, era essencial garantir a alfabetizacdo e conhecimentos basicos
para todos, até ano de 2030. A promocdo do desenvolvimento sustentavel, direitos humanos,
igualdade de género e diversidade cultural deveria, portanto, ser pauta prioritaria da educacéo.
Melhorar instalagcdes educacionais para criar ambientes seguros e inclusivos era considerado
um imperativo. Por fim, ampliar bolsas de estudo para paises em desenvolvimento e aumentar
a quantidade de professores qualificados eram medidas consideradas, na Agenda 2030,
fundamentais para atingir os objetivos educacionais. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 20-21).



288

As formagdes discursivas sobre a educacdo formal no século XXI vinculavam
fortemente essa esfera da vida ao desenvolvimento humano, considerando, inclusive, a relagéo
direta da educacdo com um grande nimero de objetivos do desenvolvimento e com o

compromisso de diminuir a pobreza no mundo.

Foi um resultado capital da conferéncia mundial sobre Educag8o Para Todos, celebrado
em Jomtien em 1990, ratificado em uma série de reunides cujo apice teve lugar ao longo
do decénio seguinte. Esta meta se formulou como um dos 6 objetivos principais do
Férum Mundial sobre a educacéo que teve lugar em Dakar em abril de 2000. Dois dos
quais foram adaptados como objetivos de desenvolvimento do milénio desse mesmo
ano. Em virtude de certas decisdes, se reconheceu que o ensino basico é parte essencial
da estratégia mundial para diminuir a metade da pobreza existente no mundo em menos
de uma geracdo. (UNESCO, EPT, Relatdrio 2002, preféacio, p. 6).

Considerando o contexto brasileiro, com Souza (2019), é preciso refletir o quanto os
ditos da UNESCO sobre a funcdo da escola como ferramenta para o desenvolvimento humano
e a reducdo da pobreza desconsideram as especificidades histéricas e sociais do pais. Para
considerar a educacdo formal como uma solucdo para a reducdo da pobreza, é fundamental
levar em consideracéo o legado do colonialismo, a escravidéo e as politicas de exclusdo social
que modelando a sociedade brasileira.

Além disso, vale aqui relembrar que a invencdo da pobreza nos paises pos-coloniais foi
parte de uma serie de dispositivos de valorizacdo ao desenvolvimento econémico, a partir do
periodo p6s-guerra. A pobreza, como conceito, foi criada e disseminada através de politicas,
praticas institucionais e discursos internacionais, particularmente por agéncias de
desenvolvimento, como a ONU e o Banco Mundial. Os ditos sobre desenvolvimento e pobreza
foram usados para categorizar e influenciar paises considerados como “subdesenvolvidos”,
reforcando, assim, estruturas de poder globais.

A invencdo da pobreza para os paises denominados de terceiro mundo acabava por
justificar as intervencBGes econdmicas, politicas e sociais sob a égide do desenvolvimento,
principalmente dos Estados Unidos. Esses regimes de verdade permitiam as instituicGes
internacionais e aos paises ditos desenvolvidos estabelecerem narrativas que definem o que
significa ser “desenvolvido” ou “subdesenvolvido”, criando uma dindmica de dependéncia e
legitimando a imposicdo de modelos econdmicos e politicos especificos articulados aos
interesses das nacdes mais ricas.

Tais discursos influenciavam a educacéo brasileira, moldando politicas educacionais e
praticas pedagogicas focadas no combate a pobreza e na promocdo do desenvolvimento
socioeconémico. Isso gerava a inclusdo de programas voltados a equidade de acesso e qualidade

na educac&o, a fim de reduzir desigualdades sociais e econdmicas. Alem disso, esses discursos
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incentivavam curriculos que priorizam habilidades e conhecimentos considerados essenciais
para a inser¢do no mercado de trabalho globalizado, enfatizando a formagdo voltada para a
competitividade e a inovacéo.

Os ditos dos anos de 2015 emergiam novos acontecimentos, considerando que, em razao
da articulacdo direta com o0 ODS4, a educacdo passava a ter uma nova abordagem e deveria
contribuir para transformar vidas, como “principal impulsionador para o desenvolvimento e
para o0 alcance de outros ODS propostos”. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 7). Concebia-se a
educacdo e o desenvolvimento a partir da inspiracdo em uma “visdo humanista, com base nos
direitos humanos e na dignidade; na justi¢a social; na inclusdo; na protecdo; na diversidade
cultural, linguistica e étnica; e na responsabilidade e na prestacdo de contas compartilhadas”.
(UNESCO, Incheon, 2015, p. 7).

No que tange visibilidade da pauta sobre a inclusdo nos regimes de verdade da
UNESCO, com Lopes (2009), vale considerar que passou a ser uma das formas pelas quais 0s
Estados, em um mundo globalizado, encontravam (e encontram) meios para manter o controle
sobre a informacdo e a economia. Garantir para cada individuo condi¢Ges econémicas, escolares
e de saude pressupde realizar investimentos que visam modificar, no curto e médio prazo, a
atual situacéo de pobreza e falta de educacéo basica.

A promessa de mudanca de status dentro de relagdes de consumo — uma promessa que
chegava até aqueles em condicdo de pobreza absoluta — articulada ao desejo de uma melhora
nas condicOes de vida, sdo estratégias que sustentam a parceria entre Estado e mercado e que
posicionam a inclusdo como um imperativo do préprio neoliberalismo. “Afinal, no jogo do
mercado, 0 Homo oeconomicus e a sociedade civil formam parte de um mesmo conjunto de
tecnologias da governamentalidade. (Foucault, 2008b)”. (LOPES, 2009, p. 167).

Em outras palavras, embora as politicas educacionais orientadas pela UNESCO
buscassem promover a inclusdo social, elas operam como estratégias de controle e
normalizagdo que servem mais aos interesses do mercado do que as necessidades reais dos
individuos. Ainda que a inclusdo tenha se tornado uma bandeira imperativa do Estado, suas
praticas continuam superficiais, reiterando a exclusdo de grupos vulneraveis. Também com
Lopes (2009), é possivel afirmar que a normalizacdo e a competicdo entre os individuos séo
valorizadas, levando a naturalizacdo de normas que definem o que é considerado “normal”,
enquanto a igualdade e a justica social s@o frequentemente desconsideradas nesses saberes/
poderes (LOPES, 2009).

Os enunciados também reiteravam que a educacdo era um bem publico, um direito

humano fundamental e a base que assegurava a concretizacdo de outros direitos. Ela deveria
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desempenhar um papel essencial na promogdo da paz, tolerdncia, realizacdo humana e
desenvolvimento sustentivel e era considerada um elemento-chave para alcancar o pleno
emprego e a erradicacdo da pobreza. Segundo os ditos da UNESCO, se concentrariam 0s
esforcos necessarios para 0 acesso, a equidade e a inclusdo, bem como a qualidade e os
resultados da aprendizagem, “dentro do contexto de uma abordagem de educacao ao longo da
vida”. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 7, grifos meus).

As formacdes discursivas da UNESCO dao ainda mais visibilidade a esses temas, a
partir dos anos de 2015, argumentando que essas duas pautas (inclusdo e equidade), na e por
meio da educacéo, seriam o alicerce de uma agenda de educacao transformadora, de forma que
todos os paises deveriam se responsabilizar em “enfrentar todas as formas de exclusdo e
marginalizacdo, bem como disparidades e desigualdades no acesso, na participacdo e nos
resultados de aprendizagem. Nenhuma meta de educacdo [deveria] ser considerada cumprida a
menos que [tivesse] sido atingida por todos”. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 7). Portanto, 0s
ditos comprometeram-se a fazer mudancas necessarias “nas politicas de educagdo e a concentrar
nossos esforcos nos mais desfavorecidos, especialmente aqueles com deficiéncias, a fim de
assegurar que “ninguém [fosse] deixado para tras”. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 7).

Essa visdo tentava ultrapassar a abordagem tradicional utilitaria da escola, buscando
integrar as maltiplas dimensdes da existéncia humana e reconhecendo a inclusdo como aspecto
“crucial na promocéo da democracia e dos direitos humanos, da cidadania global, da tolerancia
e do engajamento civil, bem como do desenvolvimento sustentavel”. (UNESCO, Incheon,
2015, p. 26). Além disso, essa proposta de educacdo formal facilitaria “o dialogo intercultural
e [fomentaria] o respeito pela diversidade cultural, religiosa e linguistica, aspectos vitais para
alcancar a coesdo e a justica social”. (UNESCO, Incheon, 2015, p. 26).

Compondo esse mesmo arquivo discursivo, o primeiro Relatério do Programa de

Monitoramento Global da Educacdo (GEM), ap6s a longa série de relatorios®® de

% Segundo Lopes (2009), as politicas de inclusdo tendem a ser superficiais, focando em aspectos formais, como
a presenca de alunos em sala de aula, sem abordar as barreiras estruturais e sociais que perpetuam a excluséo.
Essa abordagem resulta em uma normalizacdo das praticas educacionais, onde os alunos sdo avaliados e
classificados de acordo com padrdes que muitas vezes ndo consideram suas realidades e contextos. Falta uma
abordagem critica e reflexiva nas politicas educacionais, que muitas vezes despolitizam a educacao, reduzindo-
a a um meio de preparar individuos para o mercado de trabalho, sem considerar as questdes sociais e culturais
que afetam a vida dos alunos. Essa despolitizacio contribui para a perpetuacdo das desigualdades existentes,
uma vez que as politicas de inclusdo ndo desafiam as normas que sustentam a exclusdo, mas sim as reproduzem
sob uma nova forma. Lopes (2009) nos convida a problematizar as praticas de inclusao, buscando possibilidades
gue promovam verdadeiramente a equidade e a justica social.

89 Série Relatdrio de Monitoramento Global de EPT
2015 Educacéo para Todos 2000-2015: progressos e desafios
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Monitoramento do Programa Educacdo Para Todos a partir dos Foruns Mundiais de Jomtien
(1990) e de Dakar (2000) — 2002 a 2015 — reiterava a importancia de um futuro sustentavel
para todos, de maneira que se garantisse “o respeito a dignidade humana, a inclusao social e a
protecdo ambiental”. (UNESCO, GEM, 20164, p. 5).

A defesa feita nos enunciados da UNESCO articulava cada vez mais o crescimento
econdmico a educagdo, considerando o desenvolvimento sustentavel como a solugéo para um
futuro no qual o crescimento econdmico ndo agravasse as desigualdades, mas criasse
prosperidade para todos; no qual as areas urbanas e os mercados de trabalho fossem feitos para
empoderar a todos e no qual as atividades econdmicas, tanto as comunitarias quanto as

corporativas, fossem ecologicamente orientadas. (UNESCO, GEM, 20164, p. 5).

O desenvolvimento sustentavel € a crenca de que o desenvolvimento humano néo
pode acontecer sem um planeta saudavel. Para embarcar na nova agenda de ODS é
preciso que todos reflitamos sobre o objetivo principal de aprendizado ao longo da
vida. Porque, se realizada corretamente, a educacdo tem um poder maior do que
qualquer outra coisa para nutrir cidaddos empoderados, reflexivos, engajados e
hébeis, que sejam capazes de tracar o caminho para um planeta mais seguro,
ecoldgico e justo para todos. Este novo relatério oferece evidéncias relevantes para
enriquecer essas discussdes e desenvolver as politicas necessarias para que isso se
transforme em realidade para todos. (UNESCO, GEM, 20164, p. 5, grifos meus).

O ideal de uma prosperidade para todos, no entanto, ndo trazia solucdes concretas nem
tampouco uma andlise critica das impossibilidades diante da teia neoliberal de capturas dos
individuos, por meio de conducdo de condutas que reiteravam em todas as camadas do
governamento a constituicdo do sujeito microempresa, que, para sobreviver, precisava ser
empreendedor, competitivo, flexivel e multifacetado, numa busca incessante de superacdo de
si e do outro em todas as instancias da existéncia, sob o imperativo permanente de fazer
investimentos em si mesmo, produzindo fluxos de renda, avaliando racionalmente as relacdes
de custo/ beneficio que suas decisdes implicariam. (GADELHA, 2009).

Considerava-se que “um nivel melhor de educacdo primaria e secundaria contribuiria

para o crescimento econdmico de longo prazo”. (UNESCO, GEM, 2016a, p. 16). Mas o0s

2013/4 Ensinar e aprender: alcangar a qualidade para todos
2012 Juventude e habilidades: colocando a educacdo em acdo
2011 A crise oculta: conflitos armados e educagéo

2010 Alcangar os marginalizados

2009 Superando a desigualdade: por que a governanga é importante
2008 Educacéo para todos em 2015: alcangaremos a meta?
2007 Bases s6lidas: cuidados e educacéo na primeira infancia
2006 Alfabetizagdo para a vida

2005 Educacéo para Todos: o imperativo da qualidade

2003/4 Género e Educacdo para Todos: o salto para a igualdade
2002 Educacdo para Todos: 0 mundo esta no rumo certo?
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indicadores da época sinalizavam que a maioria dos sistemas educacionais ndo estavam
acompanhando a demanda do mercado: “até 2020, o mundo podera ter um déficit de 40 milhdes
de trabalhadores com educacao terciaria em relacdo a demanda, e um excesso de 95 milhdes de

trabalhadores com niveis educacionais mais basicos”. (UNESCO, GEM, 20164, p. 16).

As habilidades e as competéncias promovidas por uma educagio geral e abrangente
— pensamento critico, resolucdo de problemas, trabalho em equipe e por projetos,
alfabetizacdo efetiva e habilidades de comunicacéo e apresentacdo — provavelmente
continuardo a ser valorizadas no mercado de trabalho. E extremamente importante,
portanto, a aquisicdo de um conjunto de habilidades basicas e transferiveis para a
empregabilidade no futuro. O desafio dos sistemas educacionais é como transmiti-las
aos alunos da melhor forma possivel. (UNESCO, GEM, 201643, p. 16, grifos meus).

Os ditos da UNESCO reconheciam que uma educacdo primaria e secundaria de
qualidade, além de taxas altas de participacdo na educacdo terciaria, eram elementos essenciais
para a fomentacdo de inovacgdo e 0 aumento da produtividade em economias do conhecimento.
“As cidades atraem capital humano e investimento estrangeiro direto ao se posicionarem como
centros globais de educacdo superior, habilidades, conhecimento e inovacdo”. (UNESCO,
GEM, 20164, p. 27).

Os ditos da UNESCO defendiam que a educacdo basica tinha uma funcdo fundamental
de combate aos desafios ambientais, resultantes de um crescimento econdmico desenfreado,
desigual e insustentavel. Especialmente a educacdo de meninas e mulheres deveria ser “a forma
mais eficiente de conter o crescimento populacional e aumentar a autonomia das mulheres sobre
decisdes relativas a fertilidade e a0 momento desejado para a gravidez”. (UNESCO, GEM, 2016a,
p. 11). Além disso, a educacdo ofereceria 0 melhoramento dos meios de subsisténcia ao aumentar
os salérios, e pessoas qualificadas eram “essenciais para a transformacgdo das economias e dos
sistemas alimentares”. (UNESCO, GEM, 2016a, p. 11). Por fim, a educacdo poderia, ainda,
“influenciar o comportamento ambiental individual e coletivo por meio de abordagens
contemporaneas, tradicionais e continuadas de aprendizagem”. (UNESCO, GEM, 20164, p. 11).

As formacdes discursivas da UNESCO sobre a Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (EDS) foram se consolidando nas normatizacdes e diretrizes sobre as funcdes da
escola a partir principalmente dos anos 2000. No entanto, com Escobar (1996), vale esclarecer
que o discurso do desenvolvimento sustentavel frequentemente reinterpreta a natureza como
um meio ambiente que serve aos interesses do capital. De acordo com esse autor, em vez de
priorizar a preservacao da natureza e a cultura, a EDS é capturada pela l6gica de mercado que

busca maximizar lucros e eficiéncia.
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Escobar (1996) também considera que o desenvolvimento sustentavel propde
reconciliar dois elementos dispares: “por um lado, o crescimento econdmico; por outro, a
preservacdo do meio ambiente”. (ESCOBAR, 1996, p. 46). Assim, a natureza € vista ndo como
um bem comum a ser protegido, mas como um recurso a ser explorado, 0 que compromete a
principal pauta da sustentabilidade. As propostas de uma EDS acabavam por reforgar estruturas
de poder que perpetuavam a exploragdo ambiental e social.

Além disso, os discursos no ambito da EDS, buscando essa conciliagdo entre as
demandas do mercado e a preservacdo ambiental, geravam uma educagdo ambiental que nédo
questionava criticamente as estruturas de poder e 0s interesses econdémicos. Essa abordagem
acabava resultando numa educacdo que priorizava solucgdes tecnoldgicas e econdmicas em
detrimento de uma compreensdo mais holistica e critica das questfes ambientais. A énfase em
solucdes de mercado fragilizava a necessidade de mudancas estruturais que abordassem as
desigualdades sociais e a injustica ambiental. (BUSSINGUER, 2022).

O aprender por meio da escolarizagcdo nos anos de 2016 tornava-se, portanto, cada vez
mais complexo e mais articulado a razdo neoliberal, que tinha como principios basicos: o
esfacelamento da intervencdo do Estado na vida social (incluindo a privatizacdo dos servicos
sociais, como educagdo, saude, moradia, seguranca, mobilidade etc.); individualismo e
responsabilidade pessoal; meritocracia; flexibilidade no mercado de trabalho; descentralizacéo
e subsidiariedade; incentivo a iniciativa privada; reducdo de barreiras ao comércio e
investimento internacional; énfase na eficiéncia e produtividade; empresariamento do eu;
empreendedorismo; valorizacdo do capital humano.

Além de complexa, é também ambivalente a fungdo da escola que, a0 mesmo tempo
que, imbricada a razdo neoliberal, formava para o capital humano e o empresariamento do
sujeito, com foco cada vez mais intenso na meritocracia, deveria cumprir, por meio de seus
curriculos, sua missdo de formar cidaddos do mundo, capazes de “entender determinado
problema ambiental, suas consequéncias e 0s tipos de acdo necessarios para combaté-lo”.
(UNESCO, GEM, 20164, p. 11). O conhecimento sobre o meio ambiente era cada dia mais
incorporado ao curriculo da escola: “anélises de curriculos nacionais de 78 paises mostram que
55% usam o termo ‘ecologia’ e 47% ‘educacdo ambiental’. (UNESCO, GEM, 20164, p. 11).

Os discursos da UNESCO defendiam que a economia global precisava tornar-se
economicamente sustentavel e inclusiva para a Agenda 2030 triunfar. A educacdo tinha um

papel fundamental nessa transformacao.
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A educacdo e a aprendizagem ao longo da vida sdo necessarias para tornar a producdo
e 0 consumo sustentaveis, oferecer habilidades para a criagdo de indUstrias verdes e
orientar a educacéo superior e a pesquisa para a inovagdo ambiental. Elas também tém
o papel de transformar setores econémicos estratégicos, como agricultura, da qual os
paises e familias, tanto ricos quanto pobres, dependem.

N4o apenas a economia precisa se tornar mais sustentavel, mas também mais inclusiva
e menos desigual. Uma educacdo de boa qualidade pode contribuir com esses
objetivos. Uma forca de trabalho melhor qualificada é essencial para o crescimento
econdmico inclusivo focado no bem-estar humano. (UNESCO, GEM, 20164, p. 15).

No cenario educacional brasileiro, a adocdo das diretrizes da Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentdvel, particularmente o ODS 4, que visa assegurar a educagdo
inclusiva e equitativa de qualidade, promovendo oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos, articulava-se a uma série de politicas e iniciativas publicas e privadas. Essas
politicas buscavam implementar no sistema educacional a¢des de sustentabilidade, inclusdo e
equidade. No entanto, elas enfrentavam o desafio de uma implementagdo em um contexto
global marcado pela racionalidade neoliberal, que acabava por enredar aspectos dessa razdo, na
medida em que reiteravam a mercantilizagdo de servigos publicos, estimulavam a légica da auto
responsabilizacdo, a flexibiliza¢ao do trabalho e a descentralizagdo de responsabilidades.

Essa rede de normatizagdes estratégicas desenvolveu-se criando um paralelo
ambivalente entre os discursos de inclusdo, sustentabilidade e cidadania global e os imperativos
de condutas para a formag¢do do capital humano, fortalecendo a logica existencial da
concorréncia empresarial em todas as esferas da vida.

Nesse periodo entre o final do século XX e inicio do século XXI, via-se a emergéncia
de um acontecimento discursivo que contribuiu para mais um deslizamento das funcGes da
escola. Além do compromisso da educacdo com uma formacgdo para a sustentabilidade
ambiental, que apareceu, neste corpus empirico, nos enunciados de Jacques Delors (1996),
tendo sua culminéncia nos anos de 2014, com a Conferéncia Mundial da UNESCO e sua
Declaragdo sobre a Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (Aichi-Nagoya, 2014),
além da Declaracéo de Incheon (2015), normatizando e dando visibilidade a conteidos com a
pauta da sustentabilidade nos curriculos escolares, evidencia-se também a énfase em uma
educacdo para a inclusdo, de forma que o crescimento econémico fosse sustentavel e ndo
deixasse “ninguém para tras”. (UNESCO, GEM, 20164, p. 16).

Todos esses saberes comegavam a potencializar discursos sobre mais uma funcdo da
escola, que deveria formar cidaddos globais, desenvolvendo o sentimento de pertenga a uma

comunidade mais ampla e a uma humanidade comum, enfatizando “a interdependéncia e a
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interconexdo politica, econdémica, social e cultural entre os niveis local, nacional e global”.
(UNESCO, 2016b, p. 14).

Assim, a proxima subsecdo analisa esse acontecimento nos saberes da UNESCO. Nas
condicdes de possibilidade da segunda década do século XX, nas tramas discursivas da
globalizagdo neoliberal, marcada pela narrativa do livre mercado, do empresariamento, da
flexibilidade e do capital humano, surge nova linguagem padronizada de universalizacdo dos
direitos humanos, a partir da extenséo dos contornos da cidadania, de forma que possa abranger
toda a humanidade, numa nova configuracdo de democracia, mas completamente arraigada a
razdo neoliberal. Descreverei as mudancas, analisando os atravessamentos das relacGes de

saber-poder e 0s impactos no papel da escola.

6.2.5 Para uma cidadania global: os desafios da transformacéo social

No conjunto das regularidades discursivas da UNESCO, € possivel identificar uma
singularidade que vem se consolidando cada vez mais no tempo presente. Desde 0 ano de 2012,
a ONU, com foco na Iniciativa Global Educacao em Primeiro Lugar (Global Education First
Initiative — GEFI), em colaboragcdo com a UNESCO, vinha trabalhando para a divulgacéo e
consolidacdo de uma Educacéo para a Cidadania Global, como caminho necessario e urgente
para a consolidacdo de uma educacdo de qualidade e inclusiva, ao longo da vida, comprometida
com o desenvolvimento sustentavel.

Uma das principais estratégias discursivas foi a elaboracdo de diretrizes que pudessem
nortear como a educacdo poderia moldar conhecimentos, habilidades, valores, conduzindo
condutas que ajudassem a assegurar um mundo mais justo, pacifico, tolerante, inclusivo, seguro
e sustentavel, por meio de um sentimento de pertenca global. De acordo com a UNESCO
(2016b), o Guia, intitulado Educacdo para a cidadania global: tdpicos e objetivos de
aprendizagem (2016b), era um documento “elaborado em resposta as necessidades dos
Estados-membros de uma orientacdo geral para integrar a educacao para a cidadania global em
seus sistemas de ensino”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 11).

O crescente interesse pela cidadania global acabou por direcionar maior atencdo a
“dimenséo global da educacgédo para a cidadania, bem como para seu impacto nas politicas,
nos curriculos, no ensino e na aprendizagem”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 14, grifos meus). Os
ditos oficiais reconheciam, no entanto, que, apesar dos esfor¢os para essa implantagéo, havia

ainda muitos desafios, que denunciavam uma desconexdo entre as diretrizes globais e as
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realidades locais, de forma que a promocao de uma Educagéo para a Cidadania Global (ECG)
deveria ser uma das prioridades fundamentais das politicas educacionais.

O Conceito ECG comecou a ganhar destaque desde a Agenda Educacional de 2030 e a
elaboracéo dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (UNESCO, 2015)7°, buscando integrar
a sua implementacdo em todos os niveis do sistema educacional. Os saberes que davam
visibilidade a ECG emergiam como estratégia proposta pela UNESCO para o governamento de
uma sociedade e um mundo mais justos, tolerantes e sustentaveis. A proposta defendia algo para
além da simples transmissdo de conhecimento, buscando o desenvolvimento de habilidades,
valores e atitudes nos estudantes por meio de uma pedagogia que deveria ser transformadora.

Seguindo a defesa ja feita pelo secretario-geral da ONU da época, Ban Ki-moon, que
considerava que “a educacdo nos [dava] uma compreensdo profunda de que estamos todos
unidos como cidadaos da comunidade global, e que os nossos desafios estdo interligados”
(UNESCO, ECG, 2016b, p. 11), a proposta educativa se articulava a ideia da educacao para o
Desenvolvimento Sustentavel, reforcando a necessidade de uma abordagem integrada para
enfrentar os desafios globais. O compromisso com a transformacéo, inovacdo, capacitacéo e
respeito pelos direitos humanos, justica social, diversidade, igualdade de género e
sustentabilidade ambiental permanecia como desafio urgente e vital para a constituicdo de
cidaddos globais responsaveis e comprometidos.

A discussdo sobre a bricolagem de temas que transversalizavam as fungdes da escola
torna-se cada vez mais complexa e imbricada nos enredamentos da governamentalidade
neoliberal. Embora os discursos da UNESCO promovam um compromisso com a formacéo
voltada para a sustentabilidade, inclusdo e igualdade, conforme Lopes (2009, p. 3), essa
intencdo muitas vezes se perde em meio as praticas de normalizacdo e controle que permeiam
as instituicbes educacionais. Toda essa rede de saberes/poderes da UNESCO esta
transversalizada pelos interesses da razao neoliberal.

Nos seus ditos, a UNESCO argumentava que a proposta da ECG englobava trés dimensdes
conceituais basicas, comuns a suas varias defini¢cGes e interpretacbes, que eram ancoradas em
revisdes da literatura, marcos conceituais, abordagens e curriculos voltados para essa tematica
especificamente. Além disso, os saberes constituidos nesse contexto estavam articulados a consultas

técnicas e trabalhos contemporaneos da UNESCO nessa area. Desse espaco discursivo colateral, se

0 A Assembleia Geral das NagGes Unidas, realizada em Nova York, em setembro de 2015, com a participacdo de
193 estados membros, estabeleceu 17 objetivos de desenvolvimento sustentavel. O compromisso assumido
pelos paises com a agenda envolve a adogdo de medidas ousadas, abrangentes e essenciais para promover o
Estado de Direito, os direitos humanos e a responsividade das instituicGes politicas. (Disponivel em:
https://www.unesco.org/pt/fieldoffice/brasilia/expertise/education-2030-brazil. Acesso em: 26 nov. 2023.
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forjava um conjunto regular e norteador de “metas, objetivos e competéncias de ECG, bem como
prioridades de avaliacdo da aprendizagem”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 14).

Essas dimens@es conceituais centrais desdobravam-se, de forma interrelacional, nas
dimensdes cognitiva, socioemocional e comportamental e estavam diretamente ligadas aos pilares
propostos por Jacques Delors, em seu relatorio Educacdo: um tesouro a descobrir (1996):
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. A dimenséo
cognitiva tratava da ‘“aquisicdo de conhecimento, compreensdo e pensamento critico sobre
questdes globais, regionais, nacionais e locais, bem como sobre as inter-relacbes e a
interdependéncia dos diferentes paises e grupos populacionais”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 15).
A dimensdo socioemocional abordava “o sentimento de pertencer a uma humanidade comum,
gue compartilha valores, responsabilidades, empatia, solidariedade e respeito as diferencas e a
diversidade”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 15). E a dimensdo comportamental tratava da “atuacdo
efetiva e responsavel, em ambito local, nacional e global, por um mundo mais pacifico e
sustentavel”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 15). Por sua vez, esses pilares se constituiam em
consonancia com a valorizacdo e a légica da aprendizagem em detrimento do ensino.

Essa nova funcdo da escola se caracterizava por uma abordagem multifacetada, visto
que se apropriava de conceitos e metodologias ja aplicados em outras areas, “incluindo a
educacéo para os direitos humanos, a educacdo para a paz, a educagédo para o desenvolvimento
sustentdvel e a educacdo para o entendimento internacional”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 15).
Também reiterava a concepcao da aprendizagem ao longo de toda a vida, que deveria comecar
na primeira infancia e continuar em todos os niveis de ensino e na vida adulta. Essa abordagem
requeria “metodologias formais e informais, intervencdes curriculares e extracurriculares e
mecanismos de participagdo convencionais e ndo convencionais”. (UNESCO, Educagéo para a
Cidadania Global, 2016b, p. 15).

Os ditos da UNESCO defendiam que a ECG desempenhava um papel crucial no
desenvolvimento dos alunos, proporcionando-lhes uma compreensao abrangente das estruturas
de governanca, direitos e responsabilidades internacionais. Além disso, visava aprofundar o
entendimento sobre questdes globais e as complexas interagdes entre sistemas e processos
mundiais, nacionais e locais. Um dos principais objetivos da ECG era cultivar a capacidade dos
alunos de reconhecer e apreciar as diferencas e identidades multiplas que compunham o mundo.
Isso incluia aspectos como cultura, lingua, religido, género e a nossa humanidade comum. A
énfase deveria ser colocada no desenvolvimento de habilidades essenciais para viver em uma
sociedade cada vez mais diversificada. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 16).
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No entanto, observa-se que os discursos oficiais propagavam uma proposta educativa
pautada apenas pela cultura ocidental, limitando uma visdo intercultural critica do mundo. Além
disso, regularizavam valores associados aos ideais ocidentais de democracia, direitos humanos e
desenvolvimento sustentavel, sem considerar adequadamente a diversidade cultural e os valores
locais. A falta de contextualizacdo local desconsiderava questdes globais com as experiéncias
concretas dos alunos em seus contextos locais e regionais. Os deslizamentos identificados nessa
dispersdo discursiva apenas reiteravam esse governamento alicercados na razédo neoliberal.

Pautando-se nos saberes da UNESCO sobre as competéncias cidadas fundamentais, a
ECG trazia uma proposi¢do educativa que englobava a promog¢do da investigacao critica, 0
desenvolvimento da competéncia em tecnologia da informacéo, a alfabetizacdo midiatica, o
estimulo ao pensamento critico, a capacidade de tomada de decisdo informada, a resolucdo de
problemas, a construcao da paz e a promocao da responsabilidade pessoal e social. (UNESCO,
ECG, 2016b, p. 16). A ECG também deveria incentivar os alunos a reconhecer e analisar
crencas e valores, compreendendo como esses elementos influenciam as decisfes politicas e
sociais. 1sso incluia uma exploracdo das percepcdes sobre justica social e o estimulo ao
engajamento civico, contribuindo para a formacdo de cidaddos informados e ativamente
participativos na sociedade. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 16).

Outro ponto considerado importante para a ECG era o desenvolvimento de atitudes de
interesse e empatia pelos outros e pelo meio ambiente, traduzindo-se em um profundo respeito
pela diversidade e uma compreensdo mais profunda das complexidades que envolvem as
interacdes humanas e ambientais. A ECG também idealizava a aquisi¢cdo de valores de equidade
e justica social como um pilar central. E os alunos deveriam ser incentivados a analisar
criticamente as desigualdades com base em fatores como género, status socioeconémico,
cultura, religido, idade e outros. Essa andlise critica ajudaria na formacdo de cidadaos
conscientes das disparidades existentes e comprometidos com a promog¢éo da justica social,
promovendo, assim, um “futuro sustentavel e inclusivo”. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 16).

As diretrizes elaboradas pela UNESCO, normatizando e sistematizando, 0 ensino para

a cidadania global, tinha a intencéo de

apresentar os objetivos de aprendizagem por nivel de complexidade, na forma de
“curriculo em espiral”, pelo qual os conceitos da ECG podem ser introduzidos no
nivel pré-primério ou primeiro nivel da educagdo priméria e ensinados em maior
profundidade e complexidade a medida que os alunos amadurecem, ao longo de todos
os niveis de ensino. (UNESCO, ECG, 2016b, p. 26).
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Por fim, os discursos da UNESCO, a partir dos anos de 2015, apostaram todos 0s
esforgos numa ECG, veiculando que essa proposta exigia praticas pedagdgicas que pudessem
promover um ambiente inclusivo e interativo, abarcando e incentivando a igualdade de género,
incluséo e compreensdo compartilhada das regras da sala de aula, dando voz aos alunos.

Segundo os enunciados da UNESCO, no aspecto pedagdgico, a ECG deveria ainda
preconizar as abordagens centradas no aluno, culturalmente sensiveis e alinhadas aos objetivos
de aprendizagem, incluindo aprendizagem autdnoma, colaborativa e alfabetizacdo miditica.
Observa-se aqui que as formacOes discursivas sobre uma escolarizacdo pautada na
aprendizagem mantém suas regularidades, preservando e ampliando, portanto, todas as praticas
articuladas a essa ideia, no que tange a responsabilizacdo do sujeito por seu processo de
aprendizagem, aquisicdo de conhecimento, sucesso e fracasso escolar e, até mesmo, na vida.

As escolas eram orientadas a proporcionar oportunidades de aprendizagem em diversos
contextos, do local ao global, incluindo atividades em sala de aula, na escola, na comunidade,
com a participagcdo em comunidade, interlocucdes internacionais pela internet e envolvimento
em comunidades virtuais. O papel do professor, como modelo, era enfatizado, com atualizacédo
sobre eventos atuais, envolvimento na comunidade e pratica de normas ambientais e equidade.
(UNESCO, ECG, 2016b, p. 53).

Vale ressaltar que os modelos de ECG propostos pela UNESCO prescreviam o ensino
e os curriculos de forma idealizada, buscando promover nos estudantes, por meio de
competéncias, 0 encorajamento para se tornarem cidadaos globais ativos e participativos. Essa
perspectiva parecia ndo prever nem valorizar, por exemplo, a interculturalidade critica e a
oportunidade de desenvolver a aprendizagem significativa, colaborativa e autbnoma por meio
de experiéncias concretas da convivéncia plural e diversa. A falta de acdo pratica da proposta
de ECG veiculada pela UNESCO acabava por ndo promover um engajamento civico real.

Andreotti (2006) alertava para o risco de a ECG encorajar uma geragéo inteira para fazer
a diferenca, mas de forma acritica, incipiente, projetando metanarrativas universais,
reproduzindo relagdes de poder e violéncias semelhantes as da época colonial. A autora
argumenta que as questdes globais demandavam uma analise critica de uma complexa rede de
processos e contextos, evitando a promocdo de uma missao civilizadora sobre grupos vistos
como necessitados, a partir de visdes eurocéntricas. (POZIOMYCK; GUILHERME, 2022)".

1 No contexto da educacdo brasileira, propor uma cidadania global sem enfrentar as raizes profundas do racismo
torna-se um grande desafio. De acordo com os ditos da UNESCO, a cidadania global pressup®e a igualdade entre
0s povos e a capacidade de todos os individuos de se verem como participantes ativos em uma comunidade global.
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Segundo Poziomyck e Guilherme (2022), ha duas abordagens preponderantes na ECG,
as quais suscitam varias criticas ao campo. A primeira delas foca nas competéncias globais,
visando equipar os estudantes com habilidades para prosperar em um mercado e economia
globalizada. A segunda abordagem, por sua vez, concentra-se na conscientizacdo global,
buscando desenvolver empatia e sensibilidade cultural, fundamentadas em valores humanistas.
Essa segunda abordagem recai na critica anterior quanto a superficialidade e limitacdo cultural
da proposta, que reproduz as metanarrativas modernas.

No que concerne a primeira abordagem, que se direciona para a formacdo de
competéncias globais empresariais e mercadoldgicas, constata-se que as classes médias
emergentes do sul adotavam modelos de educacéo internacional com o intuito instrumental de
obter vantagens e distin¢bes (POZIOMYCK; GUILHERME, 2022). E a escola, imbricada nas
I6gicas empresariais, elaborava curriculos controversos, transitando, de forma contraditéria,
entre, de um lado, a instrumentalizacdo de um sujeito empresarial, subjetivado pela meritocracia
e o capital humano e, de outro lado, o estimulo de um sentimento de comunidade global, com
uma conduta consciente, empatica, critica e comprometida com o desenvolvimento sustentavel.

Os enunciados da UNESCO sobre uma educacdo comprometida com a Cidadania
Global ndo coincidem com as préticas escolares e curriculares, que, mais do que desnaturalizar
as condutas neoliberais, reiteram competéncias, valores, conteudos, modos de ser e estar no
mundo profundamente enraizados na razdo neoliberal, estendendo a Idgica do capital humano
e do empresariamento a todas as relacfes sociais.

O que se observa ¢ uma grande tensdo entre o ideal de formacao de cidadaos globais ativos
e a realidade pratica de implementagao desses modelos educacionais. Os ditos que norteiam a
ECG acabam reproduzindo a estrutura socioecondmica ja consolidada. No fim de contas, as
competéncias propostas para formar cidaddos globais continuam emolduradas pelas condutas
empresariais, reiterando uma concepc¢ao de cidadania a partir de uma visdo neoliberal. Os

discursos de valorizacdo da ECG, mesmo dando énfase a aspectos humanisticos, continuam

No entanto, quando grande parte da populacéo brasileira ainda é tratada como “subcidada”, devido a cor de sua
pele e a sua origem social, a nocéo de igualdade global se torna vazia. Para Souza (2023), enquanto as condi¢Ges
de racismo e desigualdade estrutural persistirem, qualquer projeto de cidadania — seja nacional ou global — corre
0 risco de perpetuar a mesma logica de exclusdo (SOUZA, 2023). De acordo com o autor, o Brasil carrega um
legado historico de escravidao que ainda persiste nas relagdes sociais e econdmicas, criando uma barreira quase
intransponivel para o pleno exercicio da cidadania. Segundo Souza (2023), a subcidadania é, antes de tudo, uma
exclusdo simbolica que afasta uma grande parte da populacdo de uma cidadania plena, relegando-a a uma posi¢ao
de inferioridade e desvalorizagdo moral. No contexto da cidadania global, essa exclusdo se torna ainda mais
recrudescente. A modernizacao periférica brasileira, ao contréario de incluir as classes populares, perpetuou um
sistema de “cidadania regulada” (SOUZA, 2023, p. 187), que limita 0 acesso aos direitos sociais e econdmicos a
uma minoria privilegiada. O Brasil, ao invés de democratizar o acesso a cidadania, produziu um sistema de
estratificacdo social que impede a universalizacdo dos direitos. (SOUZA, 2023).
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operacionalizando a biopolitica alinhada a uma economia globalizada. A falta de problematizacao
e desnaturalizagdo aos modelos educacionais voltados para a formag¢do de competéncias
empresariais e mercadolédgicas, exemplifica a constituicdo de individuos que possam participar,
de forma produtiva, do mercado global, enfatizando a meritocracia e o capital humano.

Em alguns contextos, a educacdo para a cidadania global pode reproduzir ou ignorar
desigualdades estruturais globais, sem abordar adequadamente questfes relacionadas a poder,
privilégio e injustica sisttmica. Diante das reflexdes, reconhece-se que a implementacao eficaz
dos programas para ECG enfrentava desafios, incluindo restricGes orcamentarias, resisténcia
institucional, falta de formacéo para educadores e obstaculos praticos diversos.

Os ditos da UNESCO e também da ONU categorizam a proposta educativa para a
Cidadania Global de forma incipiente, acritica e instrumental, sem considerar os impactos das
praticas que vao reproduzindo as relacbes de poder ja institucionalizadas. O governamento
neoliberal estava capilarizado em todos os saberes veiculados, na medida em que eram
moldados pela légica de mercado em detrimento de objetivos mais amplos de
desenvolvimento humano global.

Por outro lado, a emergéncia de uma educacdo para a cidadania global trazia novas
configuragdes para as funcdes da escola. Diante das crises humanitérias, sociais e ambientais, das
intolerancias culturais, da exclusao digital, da pandemia de covid-19, das mudancas climaticas,
da crise global dos refugiados, em razéo de conflitos armados, perseguicdes politicas ou desastres
naturais, da inseguranca alimentar, da desigualdade econémica, dos desafios da satide mental, das
tensbes geopoliticas e dos extremismos, dos desafios da tecnologia, da seguranca cibernética e da
manipulacdo das informacdes (fake news), a funcdo da educacdo formal é, mais uma vez,
ressignificada, a fim de moldar um futuro compartilhado mais sustentavel.

A Ultima subsecdo dessa descricdo e analise do corpus empirico sobre as funcdes da
escola nos ditos veiculados da UNESCO traz as singularidades nas formagdes discursivas dessa
organizacdo a partir dos anos de 2020. Esses novos acontecimentos reconhecem os desafios e
as ruinas sociais, culturais, politicas e econémicas geradas pela razdo neoliberal e buscam
brechas para reinventar um futuro mais justo e coletivo, no entanto ainda estdo enredadas as

I6gicas dessa razdo de mundo.

6.2.6 Para a constituicdo de uma sociedade solidaria e colaborativa: as brechas nas

ruinas do neoliberalismo
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A segunda década do seculo XXI vivencia, com 0s avangos tecnoldgicos, com a
automacao dos servigos, com a desregulamentacéo e flexibilizacdo de setores produtivos, com
a expansdo da economia digital, com 0 aumento do big data e aamplia¢éo no uso da inteligéncia
artificial, uma intensificacdo desmedida da globalizacdo neoliberal e seus principios de
empresariamento das esferas da vida, como referéncia principal na constituicdo do neossujeito
e de todas as instituigdes.

Esse contexto vai gerando graves consequéncias que ameacam a sobrevivéncia do
planeta em um futuro cada vez mais proximo. Algumas dessas consequéncias podem ser
traduzidas, por exemplo, no aumento das desigualdades, a partir de politicas neoliberais que
fortalecem a disparidade de renda e riqueza entres 0s estratos sociais; nas politicas de
austeridade na maioria dos paises, resultando, principalmente, na reducdo de gastos publicos;
na atomizacdo da sociedade, em razdo da valorizacdo extrema do individualismo; na corrosao
dos espacos publicos e na comodificacdo dos bens comuns (como salde, educagdo, mobilidade,
seguranca etc.), gerando uma proliferacdo de protestos e movimentos sociais, de um lado, e 0s
extremismos sociais (como, por exemplo, a polarizacao politica e 0s movimentos identitarios),
culturais (como, por exemplo, a cultura do cancelamento e os conflitos culturais) e politicos
(como, por exemplo, os movimentos populistas e a fabricacdo de fake news). Somando-se a
tudo isso, 0 mundo ainda viveu, no ano de 2020, a Pandemia da covid-19, que gerou impactos
significativos na existéncia do Planeta. (BECK, 2011, 2018), (BROWN, 2020).

Mais uma vez, a escola, ainda como uma das principais institui¢cbes da educacéo formal,
é convocada pela UNESCO para rever suas fungdes e contribuir com um futuro mais justo,
coletivo e sustentavel, promovendo uma educagdo de qualidade para todos, incluindo a
adaptacdo dos sistemas educacionais para atender as demandas desse tempo presente. Nas
novas condicdes de possibilidade, isso envolve repensar todo o processo educativo e sua
abordagem, considerando a necessidade de reiterar a concepgdo da educagdo como um dos
direitos basilares do Estado e dos cidaddos, como um projeto publico de compromisso social
compartilhado. E, para isso, envolve tambem educar cidaddos globais, que ajam de forma
critica, com autonomia e ética, praticando os direitos humanos. (UNESCO, 2022¢).

Nessas condicdes, propde-se, como principais linhas de agdo para ressignificar a
educacdo e a escola em particular, pedagogias cooperativas e solidarias; curriculos
interdisciplinares com foco em ecologia e interculturalidade, mitigando a proliferagdo da
desinformacdo, por meio da alfabetizacdo cientifica, digital e humanistica; constituicdo do
ensino como uma profissdo colaborativa, com papel central na transformagéo educacional e

social; constituicdo da escola como espaco educacional protegido, que deve promover a
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inclusdo, a equidade e o bem-estar individual e coletivo. Além disso, mantém-se a ideia de
valorizacgdo da educacgédo ao longo da vida e da sociedade como espaco educativo potencial.
(UNESCO, 2022¢).

Nesse novo conjunto de saberes, em novembro de 2021, durante a 412 Conferéncia Geral
da UNESCO, foi apresentado um novo relatério sobre a educacdo no mundo, intitulado
Reimaginar Nossos Futuros Juntos: um Novo Contrato Social para a Educagéo. Esse documento,
produzido pela Comissdo Internacional Independente sobre o Futuro da Educacéo e liderado pela
Presidente da Republica Democréatica da Etidpia, Sahle-Work Zewde, traz as diretrizes e
normatizages para 0 novo projeto educativo, que deve ser implantado até o ano de 2050.

Observa-se que, antes mesmo de se atingir os objetivos previstos na ultima Declaracdo
de Incheon (2015), para o ano de 2030, 0 novo relatério reitera os compromissos da educacéo,
apresentando deslizamentos significativos quanto ao papel da escola, que se torna ainda mais
herculeo e utdpico, diante da grandeza e complexidade dos desafios contemporaneos. A partir
desse novo documento, 0 prazo para ressignificar a educacdo passa a ser o ano de 2050. Nos
enunciados da UNESCO, a educacdo de forma geral e também a escola precisam apresentar-se
como um novo contrato social, mantendo a promoc¢do de um processo formativo continuo de
adaptacdo e ampliacdo do que acontece ao longo da vida e concebendo a prépria educacao
como um bem comum e publico que deve ser preservado das légicas mercadolégicas.

Segundo os enunciados da UNESCO, a educacéo deve ser vista, na Contemporaneidade,
como um contrato social e, como tal, deve ser “um acordo implicito entre os membros de uma
sociedade para cooperar para alcancar um beneficio comum”. (UNESCO, 2022¢, p. xii). E a
UNESCO também esclarece que “um contrato social € mais do que uma negociacao, pois reflete
normas, Compromissos e principios que apresentam um carater legislativo formal e que estéo
culturalmente incorporados”. (UNESCO, 2022¢, p. xii). Trata-se, portanto, de uma abordagem
compartilhada a respeito dos objetivos publicos da educacdo, que devem ser atingidos até ano
2050, considerando aquilo que se deve continuar fazendo, o que deve ser abandonado e o que
deve ser “reinventado de maneira criativa”. (UNESCO, 2022e, p. xii).

Nesse relatorio, os enunciados lembram que, desde a fundacdo da UNESCO, nos anos
de 1945, outros relatérios mundiais foram encomendados para se repensar o papel da educacao
em momentos-chave de transformacdo da sociedade. A primeira encomenda desse porte foi o
relatorio de Edgar Faure (1972), intitulado Aprender a ser. Vale lembrar que o foco dessa
formacéo discursiva, em razdo das grandes mudangas técnico-cientificas da época, da invengédo
do conceito de pobreza ap6s a Segunda Guerra Mundial, do grande nimero de analfabetos no

mundo e da necessidade de mao-de-obra qualificada para um mundo em constante mudanca,
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estava principalmente na constituicio de uma cidade educativa, que oportunizasse uma
educacdo permanente, centrada na aprendizagem, num aprender a ser constante.

Depois, considerando esse porte documental, houve o relatorio da comissao de Delors
(1996), com o titulo de Educacao: um tesouro a descobrir. Esse relatorio, em razéo da crescente
globalizacdo cada vez mais desigual, das mudancas de configuracdo das relacGes de trabalho,
do ainda grande analfabetismo no mundo, das crises sociais e econdmicas, da manutencdo da
invencdo da pobreza para os paises ditos subdesenvolvidos, do imperativo de universalizacéo
de uma educacéo de qualidade, da necessidade de equidade na educacéo, propde uma educacgéo
pautada em quatro pilares fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
conviver juntos e aprender a ser. Seus saberes veiculavam, de forma otimista, um futuro
promissor com a contribuicdo da educacéo e da escola.

O atual relatorio, ao lembrar a contribuicdo desses dois documentos, considera que “esses
dois relatorios foram perspicazes e influentes; no entanto, nos ultimos anos, 0 mundo mudou de
maneira fundamental” (UNESCO, 2022e, p. v, vi), exigindo uma reconfiguracdo do papel da
educacdo e também da escola. E, ao contrario do relatério Educacdo: um tesouro a descobrir
(DELORS, 1996), cuja comissao anteviu um futuro educacional otimista na concretizacdo da utopia
de uma comunidade europeia em 1995, este ultimo relatério (UNESCO, 2022¢) foi concebido sob
um clima distépico de um presente marcado por varias crises globais. (UNESCO, 2022¢).

Os ditos lembram que o mundo contemporéaneo vivencia a polarizag&o politica global e
a ascensao da extrema direita, juntamente com os impactos devastadores da epidemia de covid-
19, que resultou em cinco milhdes de mortes. Além disso, o Programa das Na¢des Unidas para
0 Meio Ambiente (PNUMA) alerta sobre a situacdo de grande risco para a vida humana e
planetaria e a urgéncia de solucbes para esse problema. Nesse contexto, os discursos
chancelados pela UNESCO apelam ndo apenas por ajustes superficiais, mas por mudancas
profundas que possam repercutir nos principios legais do direito & educacdo, transcendendo a
forma como esse direito é garantido aos cidadaos.

De acordo com os enunciados da Comissao Internacional sobre o futuro da educacdo, a
humanidade e o planeta estio ameagados e a pandemia serviu apenas para provar nossa
fragilidade e, a0 mesmo tempo, nossa interconectividade. “Agora, sdo necessarias acdes
urgentes, realizadas em conjunto, para alterar o rumo e reimaginar os nossos futuros”.
(UNESCO, 2022¢, s.p.). E, segundo os ditos dessa comissao, a educacdo deve ter o poder de

realizar mudancas profundas.
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Enfrentamos um desafio duplo para cumprir a promessa ndo cumprida de assegurar o
direito a educagdo de qualidade para cada crianga, cada jovem e cada adulto, e realizar
de forma plena o potencial transformador da educagdo como um caminho para
futuros coletivos sustentaveis. Para fazer isso, € necessario um novo contrato social
para a educacdo, que possa reparar as injusticas enquanto transforma o futuro.
(UNESCO, Reimaginar nossos Futuros, 2022e, s.p., grifos meus).

Nesse conjunto de saberes da UNESCO, emerge um novo acontecimento, que
acrescenta ao papel da escola a sua contribuicdo com futuros coletivos mais sustentaveis,
apresentando novos enunciados, como por exemplo, a ideia de “ecossistemas educacionais” e
de “redes de espacos de aprendizagem” (UNESCO, 2022e, p. 80). Dar conta de futuros
coletivos sustentaveis exige uma nova concepcao de educacéo, que deve explorar competéncias
e caracteristicas, como ‘“colaboracéo”, “participacdo”, “interconectividade”’, convocando a
participacdo dos diversos setores, como a prépria escola, a sociedade civil e a politica.

A escola faz parte, portanto, desse ecossistema educacional e é considerada de
fundamental importancia para esse futuro sustentavel, na medida em que é uma instituicéo

formal capaz de promover conhecimentos como um bem comum.

Se a escola ndo existisse, teriamos que inventa-la. As escolas sd0 um componente
central de ecossistemas educacionais maiores. Sua vitalidade é uma expressédo do
compromisso de uma sociedade com a educacdo como um bem comum. As escolas
proporcionam as criangas e jovens ambientes Unicos para participar dos
conhecimentos comuns. Sdo lugares para arriscar, enfrentar desafios e experimentar
possibilidades. As escolas garantem que todos tenham a sua disposi¢do as
experiéncias, habilidades, conhecimentos, ética e valores que sustentardo nossos
futuros compartilhados. (UNESCO, 2022e, p. 93, grifos meus)

Outro enunciado que emerge com grande visibilidade na nova funcdo enunciativa é a
expressao “Pedagogias de cooperacgao e solidariedade” (UNESCO, 2022e, p. 48), referindo-
se a uma educacdo baseada em “principios compartilhados de ndo discriminacéo, de respeito a
diversidade e de justica reparadora, além de concebidas a partir de uma ética do cuidado e da
reciprocidade”. (UNESCO, 2022¢, p. 48). Essas pedagogias estdo centradas em aprendizagens
voltadas para a participacdo, colaboracao, cooperacédo, problematizacéo, interdisciplinaridade,
experiéncia intergeracional e intercultural.

Alguns ditos garimpados no relatério Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato
social para a educagdo (UNESCO, 2022e) reconhecem e questionam efeitos colaterais do
mercado financeiro global, no entanto esses ditos convidam a comunidade global a pensar em
solugdes, mas sem confrontar ou desnaturalizar diretamente a biopolitica neoliberal, de onde os
modelos educacionais e seus propositos sdo engendrados. Ha enunciados da UNESCO que

chegam a observar que “os sistemas educacionais incutiram de forma errénea a crenga de que as
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prerrogativas e os confortos de curto prazo sdo mais importantes do que a sustentabilidade de
longo prazo” (UNESCO, 2022¢, p. 9). Também consideram que esses sistemas acabaram por
enfatizar “valores de sucesso individual, competi¢do nacional e desenvolvimento econémico, em
detrimento da solidariedade, da compreensdo de nossas interdependéncias e do cuidado uns com
0s outros e com o planeta”. (UNESCO, 2022¢, p. 9). No entanto, ndo aprofundam a necessidade
de se reinventar as logicas da racionalidade que governa a conduta de todo o mundo.

A diretora-geral da UNESCO, Audrey Azoulay, no prefacio do relatério, faz uma
analise da conjuntura contemporanea, destacando o0 perigo iminente para a humanidade e
considerando as novas orientacgdes para a educacdo, como uma iniciativa salvadora para o futuro
do planeta e, por extensdo, da prdpria humanidade. Mas ndo traz a tona como as solucdes
propostas para a reinvencdo da educacao, a fim de contribuir de forma redentora para a
transformacdo do mundo, poderao se consolidar em coexisténcia com 0 governamento que esta
enraizado nas condutas neoliberais em todas as camadas da existéncia humana.

Por sua vez, Sahle-Work Zewde, presidente da Comissdo, aborda no prefacio do
documento, os impactos da desigualdade, propondo a diversidade como uma resposta para sua
superacdo. A comissdo parte da avaliacdo de que os avancos tecnoldgicos falharam em resolver
os problemas de desigualdade e reafirma a educagéo como a chave para a mudanca, defendendo
a necessidade de reinventé-la. Mas ela também néo oferece em seu discurso reflexdes ou criticas
quanto as logicas neoliberais nem reconhece o quanto essa racionalidade é o que engendra 0s
conflitos reconhecidos.

Embora se reconhecam as crises humanitarias e sociais, os conflitos de toda a ordem e a
necessidade urgente de mudanca coletiva, tendo a educagdo como a esfera potencializadora para
a transformacdo, por ndo enfrentar e problematizar de forma explicita a razdo neoliberal e seu
corolario de valores e condutas, suas praticas continuam naturalizadas, fragilizando o sucesso de
qualquer acdo que va ao seu encontro. Inclusive, o relatério deixa claro que a UNESCO néo
poderé arcar com os custos de uma protecdo da sociedade quanto a exploracdo do mercado, uma
Vez (ue seus recursos sao uma pequena fatia dos fundos do Banco Mundial. Em outras palavras,
a prépria UNESCO fica capturada pelos enredamentos neoliberais e, por mais que trate a
educacdo na sua condi¢do de bem comum, para sua propria sobrevivéncia nas relaces de poder

em que esta inserida, precisa reiterar 0s interesses dos mercados que a sustentam.

E preocupante notar que, apesar da amplitude de seu mandato em educaco, ciéncia e
cultura, todo o orcamento da UNESCO é menor do que o de muitas universidades
europeias. O orcamento total do Setor de Educacdo da UNESCO ¢é uma fragdo do que
foi mobilizado pelo Banco Mundial para atividades de conhecimento e capacitacdo
em educacdo. (UNESCO, 2022¢, p. 140).
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Mesmo diante das ambivaléncias e contradi¢es nas praticas, os discursos da UNESCO
reiteram a importancia da educacao, lembrando que ela consiste na forma como a sociedade
organiza o ciclo intergeracional de transmissdo e a criagdo conjunta de conhecimento. “A
educacdo — a forma como organizamos 0 ensino e a aprendizagem ao longo da vida — ha
muito tempo desempenha um papel fundamental na transformacéo das sociedades humanas”
(UNESCO, 2022¢, p. 5), conectando ao mundo uns aos outros, explorando novas possibilidades
e fortalecendo as capacidades de didlogo e acdo. No entanto, tem-se a consciéncia de que a
educacdo, para consolidar todo esse potencial na construgdo de um futuro sustentavel e justo,
precisa ser urgentemente transformada. (UNESCO, 2022e).

Os enunciados problematizam e questionam o papel que a educacdo deve desempenhar
para “delinear 0 nosso mundo comum e o nosso futuro compartilhado, pensando em 2050 e
além”. (UNESCO, 2022¢, p. 5). Lembra também que todos o0s seres humanos estéo conectados
uns aos outros, pois os problemas e os desafios globais impactam todo o globo e demandam
uma consciéncia compartilhada de que “devemos trabalhar juntos a partir da valorizacao da
diversidade e das diferencas”. (UNESCO, 2022¢, p. 5).

Ha um reconhecimento de que o modelo econdémico contemporaneo vem se tornando uma
ameaca ambiental; a polarizacdo politica e a radicalizacdo fragilizam os direitos humanos; a
globalizacdo acelerou o fluxo migratério sem proporcionar condi¢des adequadas, € a tecnologia
digital, embora prometa uma revolucdo no ensino e na comunicacdo, traz sérios problemas
relacionados a privacidade, liberdade criativa e desinformacdo. E, ao constatar que o
desenvolvimento é cada vez mais paradoxal, empurrando a humanidade para um futuro
insustentavel, os ditos da UNESCO defendem a necessidade de um novo paradigma educacional.

Mas, vale ressaltar, ndo se identifica, ao longo do documento, uma critica explicita e
aprofundada ao neoliberalismo e as suas estratégias de governamento, que vao subjetivando os
individuos para reproduzirem a ldgica do capital humano, do empresariamento de si e do que
deveria ser bem comum, como, por exemplo, a prépria escola. Como néo se reconhecem essas
problematizagcdes engendradas na e pela razdo neoliberal, as naturalizagdes das condutas e do
modo neossujeito de ser continuam preservados, sendo ainda a principal referéncia de
subjetivacdes da Contemporaneidade.

Conforme os discursos da UNESCO, o novo paradigma educacional proposto deve se
respaldar em dois principios basicos. O primeiro continua sendo “assegurar o direito a
educacdo de qualidade ao longo da vida” (UNESCO, 2022e, p. 10), e o segundo trata da

concepcao da educagdo como um esforco puablico e um bem comum, que deve ser preservado
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das légicas da comercializacdo e exploracdo predatoria do mercado. Para isso, os ditos
defendem que é imprescindivel mobilizar um dialogo pablico e democratico, buscando uma
abordagem participativa e inclusiva, a fim de remodelar o futuro da educagdo e,
consequentemente, da sociedade como um todo.

Os enunciados do relatério retomam explicitamente o Artigo 26 da Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), reiterando que o direito a educagdo deve continuar
a ser a “base do novo contrato social para a educacéo e deve ainda ser ampliado para incluir o
direito a educacdo de qualidade ao longo da vida”. (UNESCO, 2022e, p. xii). Também d&o
continuidade a ideia de que esse principio deve abranger outros direitos, que, nesse novo
contexto, dizem respeito “a informacéo, a cultura e a ciéncia, bem como o direito ao acesso e a
contribuicdo de conhecimentos comuns, os acervos de conhecimento coletivo da humanidade
que foram acumulados ao longo de geracbes e que estdo em continua transformacéo”.
(UNESCO, 2022¢, p. xii). Os ditos reconhecem que as agdes da UNESCO e as politicas
publicas ao longo dos anos tiveram impacto positivo na oferta da educacdo, como direito
universal, no entanto o impacto ndo foi suficiente para mitigar as desigualdades de acesso a
educacdo, diante da constante “teia de exclus6es” (UNESCO, 2022¢, p. 23).

Embora o documento da UNESCO (2022¢e) retome os enunciados do Artigo 26 da DUDH
(ONU, 1948), que trata da garantia da educagdo como direito universal, considerando as condigdes
de possibilidade desse tempo presente, esse direito a educacéo traz significativos deslizamentos,
atravessados cada vez pela racionalidade neoliberal e 0 empresariamento da educacao.

Numa primeira leitura, a proposta da Comisséo de Zewde (2021) pretende se afastar das
I6gicas neoliberais de empresariamento, privatizacdo dos servigos educacionais, sugerindo um
modelo educacional de contrato social para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
interconectadamente mais sustentavel. (GONCALVES, 2022). Observa-se também um
distanciamento da I6gica da ajuda humanitaria, pautada na concepgéo de pobreza inventada nos
anos pos Segunda Guerra Mundial. Segundo Gongalves (2022) esse deslizamento tem origem
na crise humanitaria criada pela pandemia de covid-19, lembrando, inclusive, que “o FMI
langou em 2020, entre outras sugestdes, para os paises driblarem a crise financeira agravada
pelo isolamento social, a taxagédo de fortunas, por exemplo”. (GONCALVES, 2022, p. 321).

O outro principio defendido por Zewde e sua comisséo diz respeito ao esforco coletivo
e a concepcdo da educacdo como bem comum, respaldando a ideia de que essa esfera deve ser
construida a partir de propositos comuns, de forma que “os individuos e as comunidades
florescam juntos”. (UNESCO, 2022e, p. 11). Essa énfase na participacdo coletiva é que

fortalece a concepcdo da educacdo como “uma forma de bem-estar compartilhado que é
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escolhida e alcangada em conjunto”. (UNESCO, 2022e, p. 11). Os enunciados defendem que
essa esfera da vida deve ser vivenciada coletivamente, colocando as pessoas em contato com

outras pessoas e também com o mundo.

Nas instituicGes de ensino, professores, educadores e estudantes se reinem em uma
atividade compartilhada, que é tanto individual quanto coletiva. A educagdo permite
que as pessoas usem e acrescentem conhecimentos ao patriménio intelectual da
humanidade. Como um ato coletivo de criacdo conjunta, a educacdo afirma a
dignidade e a capacidade de individuos e comunidades, constrdi propositos
compartilhados, desenvolve capacidades de aglo coletiva e fortalece nossa
humanidade comum. Portanto, é essencial que as instituicdes de ensino incluam uma
diversidade de estudantes, na maior extensao possivel, para que eles possam aprender
uns com os outros, para além das diferencas. (UNESCO, 2022¢, p. 11).

A proposta do relatério de considerar a educagao, tanto formal quanto nao formal, como
um bem comum visa a salvaguardar a educagdo como um patriménio publico, buscando
protegé-la das dinadmicas neoliberais que tendem a mercantilizar e padronizar os processos
educacionais em favor dos interesses do mercado. No entanto, a efetivagdo dessa proposta
enfrenta desafios significativos devido a ldgica neoliberal predominante na gestio e
financiamento da educacdo a nivel global. Essa razdo do mundo valoriza a privatizagdo, a
desregulamentacdo, e a reducdo do papel do Estado na provisdo de servigos, incluindo a
educagdo. Prioriza a eficiéncia, a competi¢dao e a logica do mercado, insuflando seus valores
nas nog¢des de equidade, diversidade e acesso universal a educacao. Por sua logica, a educacao
¢ compreendida como mais como um produto ou servigco que pode ser comercializado, € menos
como um direito humano fundamental ou um bem comum.

A adocgdo de curriculos padronizados e a promog¢ao de um modelo educacional voltado
para a criagao de uma forga de trabalho adaptavel as necessidades do mercado refletem essa
l6gica empresarial. E sua abordagem limita a liberdade criativa, a valorizacdo da diversidade
cultural, e a possibilidade de uma educacgdo critica que outorgue os individuos a pensar e agir
além dos interesses imediatos do mercado de trabalho.

A Iniciativa Futuros da Educacéo foi proposta pela UNESCO, em setembro de 2019, a
partir de um amplo processo consultivo em todo o mundo, envolvendo jovens, educadores,
sociedade civil, governos, empresas e outras partes interessadas. Toda sociedade foi convocada
a repensar o conhecimento e a aprendizagem, para que pudesse moldar o futuro da humanidade.

Os enunciados da UNESCO reforcam o potencial transformador da educacdo, tanto
formal quanto ndo formal, no processo de se reimaginar “futuros coletivos sustentaveis”
(UNESCO, 2022¢, s.p.), diante de um mundo marcado pelas crises humanitarias e sociais, pelos

conflitos de toda ordem e pelo esgotamento do planeta. No entanto, ndo da visibilidade nem
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problematiza o fato de que tais conflitos se engendram no e pelo governamento neoliberal. O
documento néo se propde a questionar o seu modelo econdmico, caracterizado pela desigualdade
na distribuicdo de riquezas, pelas tensdes sociais e instabilidades politicas, por uma exploracdo
insustentavel dos recursos naturais com énfase no lucro a curto prazo, pelas especulacdes e crises
financeiras, pela globalizagcdo sem qualquer regulamentagéo pelo Estado, gerando a exploracao
da mdo de obra e a degradacdo ambiental, pela falta de foco no bem estar social. Sem tais
problematizacdes, os enunciados do documento parecem ficar no campo da utopia.
Argumenta-se que esse novo contrato social é a principal oportunidade de reparagdo das
injusticas do passado e da transformacéo do futuro. Os enunciados mantém a continuidade da
ideia do “direito a educacdo de qualidade ao longo da vida, abragcando o ensino e a aprendizagem
como esforcos sociais compartilhados e, portanto, bens comuns”. (UNESCO, 2022¢, p. v, Vi).

O relatério (2022¢) enuncia:

O direito a educacdo de qualidade em todos os lugares, que construa as capacidades
dos individuos para trabalharem juntos em beneficio compartilhado, proporciona a
base para futuros prosperos e diversificados da educagdo. Com um compromisso
consistente em relacdo aos direitos humanos e ao bem comum, seremos capazes de
sustentar e de nos beneficiar da rica tapecaria de diferentes formas de saber e estar no
mundo que as culturas e as sociedades humanas trazem para a educacdo formal e
informal, assim como para o conhecimento que somos capazes de compartilhar e
reunir juntos. (UNESCO, 2022¢, p. v, vi, grifos meus).

O deslizamento identificado nesses novos saberes diz respeito ao convite para se
reimaginar nossos futuros juntos, a partir de processos globais de participacdo e construcdo
conjunta. Os discursos contemporaneos dao grande visibilidade ao imperativo da coletividade e
da colaboracdo, para se atingir esse futuro sustentavel, valorizando a criatividade, a
perseveranca e a esperanca para dar conta desse “mundo de incerteza, complexidade e
precariedade cada vez maiores”. (UNESCO, 2022e, p. v, vi). De forma especifica, os principais
temas sobre 0s quais essa educacdo, como novo contrato social, deve se debrucar e repensar sao:
“sustentabilidade; conhecimento; aprendizagem; professores e 0 ensino; trabalho, habilidades e
competéncias; cidadania; democracia e inclusdo social; educacdo publica; e ensino superior,
pesquisa e inovacao”. (UNESCO, 2022, p. v, vi). Reconhece-se que esses temas sdo continuos
nas formagdes discursivas da UNESCO, no entanto séo enunciativamente diferentes, na medida
em que estdo agora articulados a condi¢des de possibilidade que demandam um compromisso
urgente com a pauta da coletividade e da colaboragéo.

Essa singularidade nesses novos regimes de verdade se traduz numa ressignificacdo da

funcdo inicial da escola que, no século XX, deveria se comprometer com a sua universalizacdo e
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obrigatoriedade, promovendo a democracia e a cidadania, para a paz mundial; para um compromisso

complexo de ajudar as sociedades a enfrentar os desafios comuns, a partir de sua reinvencéo.

Durante o século XX, a educacao publica visava, essencialmente, a apoiar os esforgos
nacionais de cidadania e desenvolvimento por meio da escolarizagao obrigatéria para
criangas e jovens. Atualmente, no entanto, enquanto enfrentamos graves riscos para o
futuro da humanidade e para a propria vida no planeta, devemos urgentemente
reinventar a educacdo para nos ajudar a enfrentar os desafios comuns. Esse ato de
reimaginar significa trabalharmos juntos para criar futuros compartilhados e
interdependentes. (UNESCO, 2022e, p. xii).

A escola devera, portanto, contribuir com esses esforgos coletivos, fornecendo “o
conhecimento, a ciéncia e a inovagdo necessarios para moldar futuros sustentaveis para todos
fundamentados na justica social, econdmica e ambiental”. (UNESCO, 2022¢, p. 9). Para isso,
€ preciso que essa instituicdo possa reimaginar seus espacos de aprendizagem e até mesmo
descolonizar os curriculos, valorizando uma aprendizagem social e emocional, além de explorar
0s medos reais e crescentes “sobre a mudanca climatica e outras crises, como as da covid-19,
da desinformacdo (fake news) e da exclusdo digital”. (UNESCO, 2022e, p. xi). “O
reconhecimento apropriado das identidades no curriculo, na pedagogia e nas abordagens
institucionais pode ter um impacto direto na retencdo dos estudantes, na saide mental, na
autoestima e no bem-estar da comunidade”. (UNESCO, 2022¢, p. 25).

As diretrizes e propostas para que a educacdo possa ser renovada perpassam por uma
pedagogia, por curriculos e por formagfes docentes organizados com base na cooperacao,
colaboracéo e solidariedade, desenvolvendo capacidades intelectuais, sociais e morais dos
estudantes, “para que trabalhem juntos e transformem o mundo com empatia e compaixdo”
(UNESCO, 2022e, p. xiv). Os curriculos devem enfatizar “a aprendizagem ecoldgica,
intercultural e interdisciplinar, apoiando o0s estudantes no acesso e na producdo de
conhecimento” (UNESCO, 2022e, p. xiv), combatendo a desinformacdo por meio da
alfabetizacdo cientifica, digital e humanistica e oferecendo conteldos, métodos e politicas
educacionais que promovam a “cidadania ativa e a participacdo democratica”. (UNESCO,
2022e, p. xiv). Toda essa proposta tem como objetivo substituir uma cultura individualista,
competitiva e meritocratica, por ambientes escolares mais solidarios e colaborativos.

Além disso, o “ensino deve ser profissionalizado ainda mais como um esfor¢o
colaborativo, com os professores sendo reconhecidos por seu trabalho como produtores de
conhecimento e figuras fundamentais na transformacao educacional e social”. (UNESCO, 202e,
p. Xiv). “As escolas devem ser espacos educacionais protegidos, uma vez que apoiam a inclusao,

a equidade e o bem-estar individual e coletivo”. (UNESCO, 2022e, p. xiv). E “devemos
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aproveitar e ampliar as oportunidades educacionais que surgem ao longo da vida e nos
diferentes espacos culturais e sociais”. (UNESCO, 2022¢, p. xiv).

Quanto especificamente as escolas, os ditos da UNESCO reconhecem gue, “com todo o
seu potencial e promessa, falhas e limitacdes, permanecem entre os ambientes educacionais
mais essenciais da sociedade”. (UNESCO, 2022e, p. 149). E considerada um pilar central de
ecossistemas educacionais maiores, “e sua vitalidade é uma expressdo do compromisso de uma
sociedade com a educacdo como uma atividade humana pablica e com suas criangas e jovens”.
(UNESCO, 2022e, p. 149). Defende-se que, diante de sua importancia institucional nos
ecossistemas educacionais, precisa se reinventar, abandonando um modelo uniforme que néo
leva em consideracdo os contextos locais.

Os ditos da UNESCO defendem que as escolas devem ser protegias como espacos “onde
os estudantes encontram desafios e possibilidades que nédo estdo disponiveis em outros lugares”
(UNESCO, 2022¢, p. 149); devem ser “ambientes de cooperagéo e cuidado nos quais diversos
grupos de pessoas aprendam uns com 0s outros”, permitindo que professores e estudantes
“interajam com novas ideias, culturas e maneiras de ver o mundo em um ambiente de apoio e
cuidado, ndo apenas preparando criangas e jovens para desafios em suas vidas futuras, mas
ajudando-os a se adaptar ao mundo em rapida mudanca em que vivem atualmente”. (UNESCO,
2022¢, p. 149).

Considerando, inclusive, que Anténio N6voa participou da comissdo deste relatério da
UNESCO, em sua obra Professores — Libertar o Futuro (2023), ele defende a importéncia de
proteger as escolas como espacos fundamentais para o desenvolvimento humano e social. Para

esse autor, a protecdo é necessaria

porque as escolas sdo lugares Unicos de aprendizagem e de socializacdo, de encontro e de
trabalho, de relagdo humana, e precisam ser protegidas para que, nelas, os seres humanos
se eduguem uns aos outros. (NOVOA; ALVIM, 2022, p. 24, apud NOVOA, 2023).

No6voa (2023) também argumenta que a escola publica deve ser um ambiente de
transformacéo, onde a liberdade dos professores € essencial para promover uma educacao que
va alem da transmissdo de conhecimento. Segundo NOvoa, a escola publica “defende-se com

um pensamento de futuro, compreendendo as mudancas profundas na aprendizagem e na
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relacdo com o conhecimento, no trabalho docente e num espaco publico da educacdo” que vai
para além dos espacos da escola (NOVOA, 2023, p. 44)".

Além disso, “as arquiteturas, espacos, horarios, cronogramas de aulas e agrupamentos de
estudantes nas escolas devem ser reimaginados e elaborados para desenvolver as capacidades dos
individuos para trabalharem juntos” (UNESCO, 2022¢, p. 150), promovendo um design ambiental
pedagogicamente construido para ser inclusivo, estimulando aprendizagens compartilhadas.

Outro aspecto que cabe a escola € a promocdo de culturas de colaboracdo, como
referenciais importantes para “a administracdo e gestdo das escolas, bem como as relac6es entre
as escolas, para fomentar redes robustas de aprendizagem, reflex&o e inovagdo”. (UNESCO,
2022e, p. 150). As tecnologias digitais também devem ser cada vez mais incorporadas pela escola,
visto que apoiam tudo gque acontece na instituicdo. O avanco tecnoldgico pode, por exemplo,
ajudar no entendimento das neurociéncias, esclarecendo processos de aprendizagem,
desenvolvimento, flexibilizac&o do trabalho. No entanto, ndo devem ser vistas como “‘substitutas
apropriadas para instituicdes formais e fisicas de aprendizagem”. (UNESCO, 2022¢, p. 150).

Também é papel da escola “modelar os futuros a que aspiramos, garantindo os direitos
humanos e tornando-se exemplos de sustentabilidade e neutralidade de carbono”. (UNESCO,
2022e, p. 150). A participacdo dos estudantes como atores do processo educacional é
fundamental, portanto, eles devem ser convidados a ajudar “a tornar mais verde o setor
educacional”. (UNESCO, 2022e, p. 150). Considera-se que principios de valorizacao da cultura
local e de valores indigenas possam respondem as condi¢des e mudangas ambientais, tornando-
se “fontes de aprendizagem sobre adaptacdo, mitigacdo e prevencdo para construir futuros
melhores e estabelecer maior simbiose com 0 mundo natural e os sistemas dos quais fazemos
parte e dos quais dependemos”. (UNESCO, 2022e, p. 150).

Nesse conjunto de saberes, observa-se a retomada do debate da “educacdo publica”
(UNESCO, 2022¢, p. 11), para além das acdes de sua oferta, de sua qualidade e da sua prestacéo
de contas. No recorte temporal desse corpus empirico, embora haja uma constancia do
propdsito da universalizagdo da educagéo, desde a DUDH (ONU, 1948), para a garantia de sua

oferta, essa pauta, pensada para além dessas questdes, s6 emerge nos anos de 2019.

2 Nessa perspectiva, a participacdo ativa dos professores na definicdo das politicas educativas é essencial para que
esses ambientes de aprendizado se concretizem. Como afirma Novoa (2022), “ser professor implica ndo apenas
exercer a profissdo, mas também se posicionar publicamente sobre as grandes questdes educacionais que afetam a
sociedade”. (NOVOA, 2022, p. 45). A valorizacdo dos professores ndo deve se limitar a aspectos materiais, mas
garantir o reconhecimento do papel fundamental que os educadores desempenham na formacdo de cidaddos
criticos e conscientes. “A construcdo de um ambiente educacional inclusivo e respeitoso depende da voz ativa dos
educadores, que sio os principais agentes de transformago nas escolas”. (NOVOA, 2022, p. 78).
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Segundo Zewde (UNESCO, 2022¢), esse tema é de grande relevancia, para se discutir
e se repensar o processo de reimaginar os futuros da educagdo. Considera que o seu carater
publico vai muito além de sua oferta, de seu financiamento e de sua gestdo pelas autoridades,
devendo se desenvolver em um espaco publico, promovendo os interesses publicos e prestando
contas a todos. Dessa forma, “todas as escolas, independentemente de quem as organiza, devem
educar para promover os direitos humanos, valorizar a diversidade e combater a discriminagdo”.
(UNESCO, 2022¢, p. 11). De acordo com Zewde, “ndo devemos esquecer que a educacao
publica educa a populacdo. Ela reforca o nosso sentimento de pertencimento comum a
humanidade e ao planeta, a0 mesmo tempo que valoriza nossas diferengas e nossa diversidade”.
(UNESCO, 2022¢, p. 11).

Por outro lado, os enunciados ressaltam que, frente ao novo papel social da escola, ela
precisa se constituir juntamente com outras possibilidades dentro dos novos ecossistemas
educacionais. Deve compor, assim como ja proposto desde o relatério de Edgar Faure (1972),
um conjunto maior de possibilidades educativas, reiterando a regularidade discursiva da
importancia de uma aprendizagem para além do periodo da educacéo basica, ao longo da vida,

a fim de atender, principalmente, ao mercado de trabalho de cada época.

Uma de nossas grandes tarefas é ampliar o pensamento sobre onde e quando a
educacdo acontece, expandindo-a para mais tempos, espacos e etapas da vida.
Precisamos entender todo o potencial educacional que existe na vida e na sociedade,
desde o nascimento até a velhice, e conectar a multiplicidade de locais e as
possibilidades culturais, sociais e tecnolégicas que muitas vezes se sobrepdem e que
existem para fazer avancar a educagdo. (UNESCO, 2022¢, p. 150)

Por fim, pode-se resumir que os novos regimes de verdade da UNESCO defendem
“pedagogias de cooperacdo e solidariedade que promovam a empatia, o0 respeito pela diferenca
e pela compaixdo e que desenvolvam as capacidades dos individuos para trabalharem juntos, a
fim de se transformarem e modificar o mundo”. (UNESCO, 2022e, p. 13); incentivam
“curriculos ecologicos, interculturais e interdisciplinares que apoiam os estudantes a ter acesso
ao conhecimento e a produzi-lo, a0 mesmo tempo em que desenvolvem sua capacidade de
criticd-lo e aplica-lo”. (UNESCO, 2022e, p. 13); enfatizam “a importancia do trabalho
transformador dos professores e recomenda que o ensino seja profissionalizado ainda mais
como um esforgo colaborativo” (UNESCO, 2022e, p. 13); explicam “a necessidade de proteger
as escolas como espacos sociais que apoiam a aprendizagem, a incluséo, a equidade e o0 bem-
estar individual e coletivo, a0 mesmo tempo em que as transformam para melhor construir
futuros justos e equitativos” (UNESCO, 2022e, p. 13) e defendem ““a importancia da educagéo

em diversos tempos e espacos, e reconhece que ela ndo acontece exclusivamente dentro de
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instituicdes formais, mas é vivenciada em uma multiplicidade de espagos sociais e ao longo da
vida”. (UNESCO, 2022¢, p. 13).

No entanto, os novos saberes veiculados pela UNESCO continuam a explicitar as
ambivaléncias préprias das condigdes de possibilidade contemporaneas e ndo trazem solugdes
concretas e préaticas para as contradi¢oes identificadas em seus proprios discursos. De um lado,
reiteram e continuam a naturalizar a globalizac&o desigual e os valores das logicas empresariais
de capital humano, na medida em que incorporam as mudancas e demandas do mercado de
trabalho e financeiro que, por meio de regimes de verdade defendendo a autonomia, a
flexibilidade e a mobilidade, precarizam cada vez mais a condi¢do do trabalhador. Além disso,
seu modelo econdmico e produtivo neoliberal impacta diretamente na sustentabilidade do planeta
e, consequentemente, na existéncia humana. Do outro lado, os saberes da UNESCO também
explicitam a grande preocupacdo com os conflitos e as crises humanitarias, sociais e ambientais,
buscando proteger os direitos coletivos e um desenvolvimento sustentavel, de forma que seja
possivel conter essa globalizacdo desumana, desordenada, capitalista e fortalecedora de valores
radicais e fundamentalistas que reiteram movimentos politicos conservadores, populistas e
autocraticos, menosprezando os direitos humanos e excluindo as minorias sociais.

A humanidade vive o presente catastrofico como consequéncia da “constelacdo de
principios, politicas, praticas e formas de governar a razdo que pode ser reunida sob o signo de
neoliberalismo”. (BROWN, 2020, p. 19). E possivel reconhecer a emergéncia de novos regimes
de verdade, que, inevitavelmente, para prépria sobrevivéncia da humanidade, buscam e
retomam ideais e valores alinhados a discursos de bem-estar comum e social. No entanto, essa
nova condicao, longe de ser uma retomada do Estado de bem-estar social, ndo consegue se
dissociar nem problematizar as estratégias e relacdes de neoliberais.

Embora reconhecam uma sociedade marcada pelo poder do capital e por forcas
antidemocréticas, que rejeitam o social, criticando a esquerda pelo esgarcamento do tecido
moral e por considerar que premia quem ndo merece, os ditos da UNESCO néo aprofundam a
critica nem analisam as conexdes dessa crise planetaria com a raz&o neoliberal. N&o exploram,
por exemplo, que a relacdo entre mercado, moral e liberdade gerada pelo neoliberalismo é uma
das principais causas do enfraquecimento das estruturas democraticas e do bem comum.
Acabam mobilizando a sociedade para reinventar o futuro, de forma colaborativa e cooperativa,
mas sem problematizar ou desnaturalizar os valores e as condutas da raz&o neoliberal.

Segundo Silva (2009), que acredita no surgimento de um “Estado neo-social” (SILVA,

2009, p. 20), diante das novas condic¢des de possibilidade, serd necessario constituir um
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Estado repolitizado, em que imperativos econdmicos, orientados para o crescimento da
riqueza e rendimento agregados, dardo lugar a preocupacdes centradas numa distribui¢do
mais equitativa da riqueza gerada pelo mercado, e a imperativos de legitimidade politica
ou de legitimagéo substantiva do regime democratico. (SILVA, 2009, p. 20).

Historicamente, os discursos da UNESCO sobre as funcfes da escola referendam a sua
importancia para a garantia dos direitos humanos, da democracia e de uma cidadania ativa,
implicada com a equidade, sustentabilidade do mundo e com o bem comum. No entanto, essa
concepcdo sempre esteve atravessada pela logica utilitarista de uma formacéo produtiva de
individuos adequados ao mercado de trabalho e ia se ressignificando a partir de novas
estratégias e conducdes de condutas de fortalecimento dessa razdo de mundo.

Assim, os ditos contemporaneos sobre a defesa de uma educagdo como um contrato social
e uma escola protegida para promover a formagéo ao longo da vida, contribuindo com a reinvencéo
do futuro planetario, a partir de um movimento coletivo e cooperativo de sustentabilidade do
mundo, segue imbricado aos principios onipresentes do mercado, que orquestram a globalizacéo,
empreendedorizam os sujeitos, convertendo o trabalho em capital humano e reposicionando e
reorganizando o Estado para ser mais uma empresa. (BROWN, 2020).

Conforme Dardot e Laval (2016), a razdo neoliberal “deixa pouca margem a adaptacao
do capitalismo por meio do direito publico e da protecdo social em suas bases atuais. Se é para
sair dele, s6 podera ser por uma revolugdo” a partir do principio do comum. (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 608). No entanto, néo se trata de uma revolucao pela perspectiva marxista e
totalitaria, mas de um movimento continuo de problematizacdo dos valores e condutas
individualistas e competitivos neoliberais, desnaturalizando a ideia de condicdo existencial do
sujeito e reinventando a nogdo de bem comum, para além do que é proposto no préprio relatério
da UNESCO Reimaginando nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educacao.

E preciso conceber o comum como o principio organizador social, politico e econdmico
de toda a sociedade, em todas as camadas da existéncia, e ndo apenas na esfera da educacé&o.
Esse principio é a alternativa as condutas de individualismo exacerbado, a légica do
empresariamento e da concorréncia sem fim, ao capital humano, ao neoliberalismo
contemporaneo. Para além da proposta educacional, esse principio, a partir de uma gestdo
democrética dos recursos e bens comuns — como terra, conhecimento, educacdo, saude,
tecnologia etc. —, por meio da participacdo ativa nas decisdes que afetam esses bens, deve

nortear a sociedade para a pratica do compartilhamento, da colaboracao e da cooperacao.



PARA

CONCLUIR




318

A educagéo pode muito bem ser, de direito, 0
instrumento gracas ao qual todo individuo,
numa sociedade como a nossa, pode ter acesso
a qualquer tipo de discurso; sabemos, no
entanto, que, na sua distribuigédo, naquilo que
permite e naquilo que impede, ela segue as
linhas que sdo marcadas pelas distancias, pelas
oposicdes e pelas lutas sociais. Todo sistema de
educacdo é uma maneira politica de manter ou
de modificar a apropriacéo dos discursos, com
0s saberes e poderes que estes trazem consigo.

(FOUCAULT, 2002, p. 44).

Nessa analise historica de inspiracdo arqueogenealdgica sobre os discursos da UNESCO a
respeito das funcdes da escola, reitera-se e destaca-se a influéncia predominante da racionalidade
(neo)liberal nas préticas educacionais. Os deslizamentos, mais do que rupturas, evidenciam uma
adaptacdo continua da educacdo formal para atender as demandas do mercado e da economia, por
meio de dispositivos complexos, compostos por arquiteturas, curriculos, avaliacbes, formacgdes
docentes, politicas publicas, documentos, midias, tecnologias, entre outros artefatos.

A abordagem metodoldgica, pedagogica e regulamentar das organizac6es internacionais,
como € o caso da UNESCO, é aqui reconhecida como um elemento estratégico, consolidador das
praticas da razdo (neo)liberal. Também se reconhece, nos regimes de verdade dessas
organizacOes, a ambivaléncia de valores engendrados na e pela racionalidade (neo)liberal.

Por outro lado, apesar de seu movimento ambivalente e até contraditorio, € preciso
reconhecer a importancia da UNESCO num movimento que contribui para resisténcias na
capilaridade das relagdes de poder. Ela também da visibilidade a pautas que vao de encontro as
préaticas neoliberais, como, por exemplo, a proposi¢ao de uma educag@o mais inclusiva, voltada
para o bem comum, que possa desenvolver a cidadania global, contribuindo para um mundo
mais equitativo e sustentdvel. Essa organizacao nao deixa de ser uma for¢a motriz por tras de
iniciativas globais que visam tornar a educagdo acessivel a todos, independentemente de sua
origem socioecondmica, género ou capacidades. Seus programas, como a Educacao para Todos
(EPT) e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), especialmente o ODS 4, ainda
que sequestrados e atravessados profundamente pela razdo neoliberal, também podem permitir
brechas para discussdes sobre a necessidade de se pensar em uma nova légica educacional,

pautada no principio do bem comum.
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Embora os discursos da UNESCO sejam nessa pesquisa problematizados e mesmo
desnaturalizados, discutindo a sua agenda alinhada aos valores neoliberais, ndo se pode negar seu
valor na promogcio de discussdes e agdes voltadas para uma educagdo mais humanistica. E nas
ambivaléncias de seus ditos sobre a educacdo, que essa organizacao ¢ reconhecida como uma
instituicdo singularmente posicionada para enfrentar os complexos desafios educacionais e
culturais do século XXI. Analisar e criticar os engendramentos de seus discursos na e pela
racionalidade (neo)liberal, ndo deve desconsiderar por completo o quanto ela também pode abrir
brechas para resisténcias, sem as quais a razao neoliberal poderia estar ainda mais potencializada.

Na conclusdo dessa pesquisa, € possivel, a partir da confirmacdo da hip6tese levantada no
inicio desse percurso investigativo, confirmar a profunda e complexa conexdo da fungéo da escola
entre a racionalidade (neo)liberal e o desejo de um desenvolvimento cidaddo, equitativo e
democratico da sociedade. Constata-se que a ambivaléncia das fun¢des da escola ndo apenas reflete
as tensdes entre valores democraticos e utilitaristas, mas também evidencia, nessa tenséo, as
estratégias de poder que, por meio de saberes e dispositivos, vao ressignificando o papel da escola
para continuar sendo uma engrenagem potente na constituicdo de sujeito conformados as I6gicas
do capital humano, como principal balizador da racionalidade neoliberal em todas as suas facetas.

Considerando que o Unico a priori desta pesquisa € o a priori histérico, meu
compromisso foi o de descrever, compreender, problematizar e desnaturalizar os ditos que
constituem nossa compreensdo sobre a educacdo na Contemporaneidade. O objetivo desta Tese
ndo foi denunciar a UNESCO como uma instituicdo manipuladora e centralizadora de poder,
abordagem tdo recorrente a dialética que concebe esse principio em suas formas mais visiveis.
O que busquei foi uma escavagdo das multiplas camadas dos discursos UNESCO, a fim de
explorar as suas complexidades e o0 jogo de saber/poder muito produtivo e cheio de sutilezas
que faz com que a escola seja a institui¢cdo que conhecemos no tempo presente.

Esta pesquisa é um exercicio de pensamento hipercritico, que, a partir das
desnaturalizacfes aqui propostas, nos convida a deslocamentos, para que possamos pensar em
brechas para novas préaticas educativas, frente aos discursos autorizados e permitidos, que
buscam definir e limitar o que a educagédo pode ou deve ser.

Para concluir, buscando recapitular as principais pautas das funcdes da escola
veiculadas nos discursos da UNESCO no periodo temporal de analise desta Tese, retomo um
quadro j& apresentado anteriormente, com as principais categorias analiticas, consideradas
como acontecimentos nas regularidades discursivas da UNESCO. Nessa reapresentacdo do
guadro, como conclusdo desse estudo, apresento os principais temas que foram explorados em

cada categoria, de acordo com a analise dos achados ao longo da investigacéo.
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Categorias Analiticas (acontecimento) - principais temas

19 explorados na analise

CATEGORIA ANALITICA
(ACONTECIMENTO)

PRINCIPAL DOCUMENTO DE
REGISTRO DO ACONTECIMENTO

PRINCIPAIS TEMAS
EXPLORADOS NA ANALISE

Educar para a Democracia e Cidada-
nia

Declaracio Universal dos Direitos
Humanos (ONU, 10 de dezembro de
1948)

A invencio da pobreza dos paises
pos-coloniais e a necessidade de
intervencio;

A pauta do analfabetismo e as
intervengdes necessarias;

O conceito ocidental de democracia e
cidadania;

A escola como instrumento da plena
expansdo da personalidade;

A paz como estratégia mercadoldgica.

Educacio Permanente e de uma
Cidade Educativa

Relatdrio Aprender a Ser (FAURE, 18
de maio de 1972)

A proposta utilitarista da educagio a
partir da concepgiio do aprender
durante toda a vida, numa cidade
educativa;

Defesa de uma educagiio geral, que
englobasse os conhecimentos
econdmicos, técnicos e praticos de
ordem geral;

Outras possibilidades de formacéo
para além da escola;

0O discurso da crise dos sistemas de
ensino e as necessarias intervengoes
pelos paises desenvolvidos (a
invengdo do “Terceiro Mundo’, de sua
pobreza e das intervengoes necessa-
rias);

A desformalizacdo das institui¢oes de
ensino, contexto de descolarizacao da
sociedade com abertura para novos
espacos formativos, para além do
ensino regular;

A autonomia e autodidaxia no
processo educativo: énfase na
aprendizagem em detrimento do
ensino;

A responsabilizacdo do individuo por
sua educacgdo;

A educagio permanente, na perspec-
tiva do homem completo e do
aprender a ser, em alinhamento as
demandas do contexto econoémico e
do mundo do trabalho (além da
mobilidade profissional);
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A escola como instituicao que
contribui com a educacao concebida
como condicao para o progresso, o
desenvolvimento econdomico e social,
valorizando a abordagem cientifica e
tecnoldgica;

Educagio nao mais como obrigato-
riedade, mas como necessidade e
responsabilidade individual (desliza-
mento da obrigacao estatal para a
responsabilidade individual).

Educar para satisfazer as necessida-
des basicas de aprendizagem

Projeto Principal de Educacao na
América Latina e no Caribe — Boletim
N. 12 (UNESCO, Declaragio de Bogota -
1987);

Declaracdo Mundial sobre Educacao
Para Todos (UNESCO, Jomtien,g de
marco de 1990);

Educacao e conhecimento: eixo da
transformacao produtiva com
equidade (uma visdo sintética) —
(CEPAL, 1993).

Educacao ndo mais como direito, mas
como necessidade;

A escola como estratégia de solugio
para o analfabetismo e o seu conceito
ocidental;

A emergéncia do discurso sobre a
necessidade da qualidade da
aprendizagem (discurso de gover-
nanca, eficiéncia, eficicia, desempe-
nho, avaliacdo, mensuracéo, compa-
racio);

A manutencio dos ditos da impor-
tancia da educacio permanente e da
cidade educativa;

A escola como caminho para o
desenvolvimento pessoal e social;

A escola como preparacio (com
qualidade) para os niveis superiores
de ensino e a formacdo cientifico
tecnologica:

Manutencdo do discurso do desen-
volvimento auténomos;

Deslizamento da educagdo perma-
nente para a ideia de aprendizagem
continuada;

Deslizamento da nogio de igualdade

para equidade e seus atravessamen-
tos com a pratica da competitividade
e produtividade;

Educagao e a escola a servico do
desenvolvimento humano e as
conexoes com o mercado ea
producdo;

Novas formas de acumulagao de
bens:

Novas configuracoes de trabalho e
novas relacoes trabalhistas;
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A escola como estratégia de fortaleci-
mento da légica da producao e da
competitividade;

A descentralizacao da gestdo como
fortalecimento da pratica da
autonomia e da responsabilizacao;

Emergéncia do mercado de livre
escolha na educacio.

Educar para o capital humano
(aprender a conhecer, a fazer, a
conviver, a ser)

Relatdrio Educagdo: um tesouro a
descobrir (DELORS, 1996)

Emergeéncia dos curriculos por
competéncias e habilidades (aborda-
gem utilitarista) para o desenvolvi-
mento humano;

Deslizamento da nogao de educacao
permanente para educagio ao longo
da vida (concepcéo da educacao
integral):

Formacao de individuos para o
mercado, formacao de agentes
econdmicos aptos a utilizar as novas
tecnologias e inovadores;

Emergéncia do discurso de globaliza-
cao:

Educagao para o capital humano, em
alinhamento a racionalidade
neoliberal;

Formacfo de individuos flexiveis e
multifuncionais, para atender as
demandas das novas configuragdes
de trabalho e dos novos modelos
econdmicos (Toyotismo);

Responsabilizacio do individuo por
sua educagdo e seu projeto pessoal;

Capacitacao para as novas tecnolo-
gias alinhadas as demandas neolibe-
rais;

Manutencio dos ditos do ensino
equitativo e de qualidade;

Responsabilizacio, empresariamento,
competitividade, produtividade,
competéncias e habilidades cada vez
mais instrumentais, flexibilidade,
capital humano;

Parcerias entre o sistema educativo e
as empresas.

Educar para o desenvolvimento
humano, sustentavel e inclusivo

Declaracdo Educacao Para Todos: O
Compromisso de Dakar (UNESCO,
2000):

Constatacao das crises, dos conflitos e
problemas mundiais, mas reiteragéo
das condutas neoliberais no contexto
das condutas neoliberais;



Relatério de Monitoramento Educa-
¢do Para Todos: o Mundo Esta no
Caminho Certo? (UNESCO, 2002¢):

Declaracao de Aichi-Nagoya sobre
educacao para o desenvolvimento
sustentavel (UNESCO, 2014);

Educacdo 2030: Declaracio de
Incheon e Marco de acdo para a
implementacdo do objetivo de
desenvolvimento sustentavel 4:
assegurar a educacao inclusiva e
equitativa de aprendizagem ao longo
da vida para todos (UNESCO, 2015);
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Manutencéo da valorizacao da
educacdo ao longo da vida para o
capital humano e o desenvolvimento
econdmico, mas a partir da nogio de
sustentabilidade;

Emergéncia das pautas sobre a
transformacao social para a formacao
de sociedades mais sustentdveis;

Emergéncia de discursos sobre
direitos humanos, inclusio, mas
reproducio dos saberes neoliberais
que recrudescem as desigualdades e
as intolerancias;

Emergéncia dos discursos de uma
educacdo para o combate aos desafios
ambientais;

Reconhecimento dos problemas
gerados pela globalizagdo.

Educar para a cidadania global e os
desafios da transformacao social

Educacao para a cidadania global:
tdpicos e objetivos de aprendizagem
(UNESCO, 2016b)

Idealizacdo da proposta de cidadania
global, sem desnaturalizar ou
problematizar os governamentos
neoliberais;

A ambivaléncia entre os ditos da
escola como estratégia de conscienti-
zacdo global, mas também de
preparagio para um mercado
competitivo e meritocratico;

Manutencio dos ditos de uma
educagiio para um mundo sustenta-
vel;

Manutencdo da educagio ao longo da
vida;

Auseéncia de criticas e solugoes
concretas quanto as desigualdades
sociais e as crises humanitdrias;

Educar para uma sociedade solidaria
e colaborativa

Relatdrio Reimaginar nossos futuros
juntos: um novo contrato social para
a educacao (UNESCO, 2o2z2e)

Os discursos mantém as logicas da
racionalidade neoliberal, valorizagdo
da educagio ao longo da vida, como
capital humano;

Preservacdo das 16gicas mercadolégi-
cas:

Manutengdo do discurso do direito a
educagdao de qualidade ao longo da
vida;

Ditos sobre futuros coletivos mais
sustentaveis ainda alicer¢ados nas
l6gicas da razdo neoliberal;
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Promocao de pedagogias de coopera-
¢ao, solidariedade, colaboracéo,
interconectividade, ecossistemas
ainda estd pautada nas légicas
neoliberais;

Auseéncia de problematizacgao e
desnaturalizac@o a racionalidade
neoliberal, para a reinvencao da
escola;

Auseéncia de solugdes concretas para
a consolidacdo do principio do
comum;:

Proposta de um “Estado neo-social”
(SILVA, 2009, p. 20).

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE - QUADRO COM TODOS OS 41 DOCUMENTOS
MAPEADOS AO LONGO DA EMPIRIA

Para uma viséo panoramica do conjunto documental, captado durante todo 0 processo
de rastreamento e composi¢do da empiria, 0 quadro a seguir apresenta, em ordem cronoldgica,
todos os 41 documentos mapeados: tanto os 28 textos excluidos na composicdo do corpus
empirico quanto os 13 textos selecionados. Nas duas Gltimas colunas da direita, segue,
respectivamente, a elaboracdo dos textos descritivos contextuais e das ementas, a partir de
informacdes retiradas dos préprios prefacios e sumarios dos documentos. Os documentos

destacados correspondem agueles que compuseram o Corpus empirico.



QUADRO

Todos os documentos mapeados ao longo da empiria
20 : NUMERA(;F\O DOS DOCUMENTOS MAPEADOS PARA O CORPUS EMPIRICO
**  ANO; DOCUMENTO: N2 DE REFERENCIAS ENCONTRADAS E ONDE FOI ENCONTRADO O DOCUMENTO
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NO* DADOS DO DESCRICAO E CONTEXTO EMENTA
DOCUMENTO** DO DOCUMENTO
1 1948 A Declaracao Universal dos Direitos Artigo 26
Humanos, de 1948, é um marco dos 1. Todos os seres humanos tém direito
DECLARACAOQ direitos universais inerentes a a educagdo. A educacio sera
UNIVERSAL DOS condicao humana, dentre eles, a gratuita, pelo menos nos graus
DIREITOS HUMANOS educacao, que passou a ser reconheci- elementares e fundamentais. A
da, internacionalmente, como um educacdo elementar serd obrigatd-
DOCUMENTO direito de todas as pessoas, indepen- ria. A educagdo técnico-profissional
REFERENCIADO NA dentemente de suas condicdes fisicas, serd acessivel a todos, bem como a
MAIORIA DOS TEXTOS sociais, territoriais, econdmicas, educacio superior, esta baseada no
DA PRIMEIRA PORTA DE culturais, etarias, religiosas e de meérito.
ENTRADA género. Ao se considerar a educacgio . A educacdo serd orientada no
um direito humano, reconhece-se que sentido do pleno desenvolvimento
22 porta de entrada sua protecio deve ser coletiva e tem da personalidade humana e do
documental uma dimensdo que ultrapassa a os fortalecimento do respeito pelos
interesses individuais. Esse reconheci- direitos humanos e pelas liberdades
mento legitima a concepcio de que o fundamentais. A educagao promove-
saber sistematico e universal estd para ra a compreensio, a tolerancia e a
além de heranca cultural, € um bem amizade entre todas as nacdes e
comum. O acesso a esse bem fomenta grupos raciais ou religiosos, e
no individuo a capacidade de se coadjuvara as atividades das Nagoes
apoderar de padrdes cognitivos e Unidas em prol da manutencéo da
formativos, que serdo decisivos para a paz.
ampliacdo das possibilidades de . Os pais tém prioridade de direito na
participar dos destinos de sua escolha do género de educagio que
sociedade e colaborar com a sua serd ministrada aos seus filhos.
transformacéo (CURY, 2008). A Declaracio Universal evidencia que
seus idealizadores tinham a clareza
de que a educagéo é meio potencial
para a construgao de valores, da
cultura da paz e a conquista dos
objetivos previstos no Documento. O
Artigo 26, em uma de suas partes
para citadas, determina que o direito
a educacao deve se vincular a trés
objetivos especificos: (1) pleno
desenvolvimento da personalidade
humana e fortalecimento do respeito
aos direitos do ser humano e as
liberdades fundamentais; (2)
promocao da compreensao, da
tolerdncia e da amizade entre todas
as nagoes e a todos os grupos raciais
e religiosos; e (3) incentivo as
atividades da ONU para a manuten-
¢ao da paz.
9 1972 Andlise da situagdo da educacio e das Andlise do contexto educacional,
sociedades mundiais. Edgar Faure sociocultural e economico.
APRENDER A SER — aponta as orientagoes para uma
EDGAR FAURE educagdo do mundo moderno: 1. OrientagOes para a educagio do mundo
Humanismo Cientifico — a formacao modernao.
4 ref. cientifica e tecnolégica que baseia o

ensino na investigagio pratica das




12 porta de entrada
documental

solucdes para os problemas concretos
colocados pelo meio. 2. Criatividade -
necessidade de promover a invengao e
a descoberta através de uma disciplina
livremente consentida. A importancia
de se promover a criatividade sem se
negar o papel das disciplinas e regras.
3. Compromisso Social — caracter
unificador que conduza a adaptacéo e
preparacao para a vida em sociedade.
4 Homem Completo — A educacao deve
promover a condicao e realizagao
humanas. A questdo do “homem
completo” resulta da concretizacao das
orientagoes anteriores e devera
potenciar as competéncias do homem,
valorizando as capacidades de
aprendizagem, conhecimento e
compreensao sobre o mundo e sobre si
mesmo. Esse relatério valoriza a
perspectiva de uma formacao para a
vida toda.
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1979

DECLARACAO DE CIDADE
DO MEXICO:
CONFERENCIA
REGIONAL DE
MINISTROS DE
EDUCACION Y DE
MINISTROS
ENCARGADOS DE LA
PLANIFICACION
ECONOMICA DE LOS
ESTADOS MIEMBROS DE
AMERICA LATINA Y DEL
CARIBE, MEXICO CITY,

1979 [32]

o ref.

12 porta de entrada
documental

A Declaracgio do México constituiu o
marco inicial do Projeto Principal de
Educacio para a América Latina e
Caribe, pois continha os pressupostos
conceituais que ancoraram as
proposi¢oes para o estabelecimento
das reformas introduzidas, no ambito
da educacgdo, na América Latina, no
final das Gltimas duas décadas do
século XX e inicio do século XXI. E
importante salientar, na concepcao
dessa Declaracdo, o reconhecimento do
papel decisivo da educacio no
processo de reestruturacio produtiva.
Nesse documento, encontra-se
explicitada a concepc¢ao de que a
educagdo é a propulsora dos processos
econdmicos e sociais requeridos por
um novo estilo de desenvolvimento. E
através dos processos de escolarizagio
que germinard a maior e melhor
capacidade de trabalho e de produtivi-
dade para as classes trabalhadoras. No
idedrio dos organismos multilaterais,
expresso na Declaragdo, a educagao
como capital humano é produtora de
capacidade de trabalho. a Declaragao
do México é o alicerce do Projeto
Principal de Educacgio para a América
Latina e Caribe (PPE). Ela é resultado
da Conferéncia Regional de Ministros
da Educacéo e Ministros Encarregados
do Planejamento Econémico dos
Estados Membros da América Latina e
Caribe (1979 — convocada pela UNESCO
e organizada pela CEPAL e a OEA). Os
seus participantes, apds avaliagdo da
educacdo na década de 70, identifican-
do os principais problemas da
educacdo na regido, no contexto do

Essa Declaragio é o marco inicial do
Projeto Principal de Educacdo para a
América Latina e Caribe.

Traz pressupostos sobre o papel da
educacdo no processo de reestrutura-
¢ao de processos produtivos e
econOmicos e uma sociedade -
educacdo para a melhoria do trabalho
e da produtividade.

Essa declaragio é o marco de reunides
do Comité Intergovernamental do
Projeto Principal de Educacdo para a
América Latina e Caribe (Promedlaci)
instituidos pelo Projeto Principal de
Educagio para a América Latina e o
Caribe (PPE).

Apresentacdo dos objetivos para o
enfretamento das necessidades e
dificuldades educacionais da regiao



desenvolvimento geral dos paises,
elaboraram e aprovaram os principais
objetivos e prioridades das politicas
para o enfrentamento dos problemas’.
0 Projeto Principal de Educacfo nasceu
a partir de uma decisfio politica dos
ministros da educagdo e planejamento
econdmico reunidos na Cidade do
México em 1979, com o intuito de
construir, como um todo, uma politica
educacional que tivesse continuidade
no tempo e impacto nas politicas de
desenvolvimento.
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4 1981

RECOMENDACAO DE
QUITO - REUNION
REGIONAL
INTERGUBERNAMENTAL
SOBRE LOS OBJETIVOS,
LAS ESTRATEGIAS Y LAS
MODALIDADES DE
ACCION DE UN
PROYECTO PRINCIPAL
EN LA ESFERA DE LA
EDUCACION EN LA
REGION DE AMERICA
LATINA Y EL CARIBE.
QUITO, 610 ABRIL 1981 -
RECOMENDACION DE
QUITO

o ref.

12 porta de entrada
documental

(PPE) Esse documento é resultado da
Reunido Regional Intergovernamental
sobre os objetivos, as estratégias e as
modalidades de acdo do PPE. Reafirma
os objetivos da Declaracio do México e
das outras reunioes anteriores,
reiterando: a promogdo da formagio
integral, de uma sociedade mais justa,
equidade de género nos estudos,
condicdes favoraveis para o desenvol-
vimento das pessoas e grupos sociais
em todas as partes, contribuir para a
supressao da pobreza, fortalecimento
da conexdo educacao e cultura,
promogao da preservacao do patrimo-
nio cultural, fortalecimento da
cooperacido sub-regional, regional,
nacional.

O referido projeto teve como principais
objetivos:

A ampliagdo da escolaridade minima
obrigatéria de 8 a 10 anos para
pessoas com idade escolar; a
consecucdo de

Reformas para melhorar a eficiéncia
e a qualidade dos sistemas
educacionais;

E erradicar o analfabetismo e
ampliar a escolarizacfio de adultos

até o final do século XX

(RECOMENDACION DE QUITO, 1981)

A Recomendacio de Quito (1981)
reafirma os principios contidos na
Declaracdo do México e propde, a
partir deles, as estratégias para a
consecugio dos objetivos emanados da
Declaracdo do México.

A partir dessas estratégias, recomen-
dadas aos Estados-membros, recom-
poe-se um novo papel dos processos
educativos formais. A educagio passa a
ser vista como propulsora de um novo
estilo de desenvolvimento.

! Ressaltamos que, como resultados dessas reunioes, foram produzidas Recomendagoes e Declaragdes, que se converteram no princi-
pal produto do PPE e que deliberaram as estratégias e os enfoques de prioridades na condugiio das politicas educacionais para a
América Latina, demonstrando a capacidade de ingeréncia das organizagoes multilaterais no interior dos Estados da regido latino-a-
mericana. Essas reunides ocorreram no México (1979), Quito (1981), Santa Licia (1982), México (1984), Bogota (1g87), Quito (19g1), Santia-
go (1993), Kingston (1996) e Cochabamba (2001), todas elas convertidas em Recomendagdes e Declaracoes.



1982

RECOMENDACAOQ DE
SANTA LUCIA.
REUNION DEL COMITE
REGIONAL
INTERGUBERNAMENTAL
PROVISIONAL DEL
PROYECTO PRINCIPAL
EN LA ESFERA DE LA
EDUCACION EN LA
REGION DE AMERICA
LATINA Y EL CARIBE
SANTA LUCIA, 12-17
JULHO 1982 -
RECOMENDACION DE
SANTA LUCIA

o ref.

12 porta de entrada
documental

(PPE) — Esse documento é o resulta-
do da solicitacao feita na Reunido
de Quito

Entre os dias 12 e 17 de julho de 1982, foi
realizada a Reunido do Comité
Provisorio Intergovernamental
Regional do Grande Projeto de
Educagio da América Latina e do
Caribe, instituida pelo Conselho
Executivo da Unesco em sua 1132
sessao, realizada em setembro-outu-
bro de 1981. O estabelecimento do
referido Comité e sua reunido em 1982
haviam sido solicitados ao Diretor-Ge-
ral da Unesco na Recomendacao da
Reunido Intergovernamental de Quito
(abril de 1981) que estruturou e adotou
o Projeto Principal, recomendado pela
Conferéncia de Ministros da Educagéo
e Ministros Responsaveis por O
Planejamento Economico da América
Latina e o Caribe, realizado no México
em dezembro de 1979. O Encontro teve
trés objetivos principais: conhecer os
resultados da fase de planejamento do
Grande Projeto em nivel nacional,
acordado na Reunido de Quito;
elaborar e adotar as diretrizes de um
Plano de A¢do Regional para a primeira
etapa da fase de execucdo do Projeto,
inclusive os relacionados com a
cooperacao horizontal e internacional,
e aprovar um Projeto de Estatuto do
Comité Regional Intergovernamental
Permanente do Projeto. O documento
também elaborou a estrutura organi-
zacional do PPE.

Os principais enfoques apontados nos
debates da Reunido de Santa Licia
foram:

1 - escolarizacdo para todas as criangas
em idade escolar e duragdo da
educacdo geral minima;

2 - a¢do alfabetizadora e servicos
educativos para adultos;

3 - qualidade e eficiéncia dos sistemas
educativos;

4 - cooperagao horizontal e interna-
cional;

5 - programa e calendario de agdo da
primeira fase de implementacao.

A partir desses enfoques, a Recomen-
dacdo de Santa Lucia sugere:
“Finalizar ou atualizar seus Planos de
Acéo Nacionais ou documento
equivalente, tanto no que diz respeito
ao estratégias como ofertas e pedidos
de cooperacdo, por meio do envio a
Secretaria da Unesco, antes do término
do ano de 1982, as informacoes,
observacdes ou correcdes com no que
diz respeito aos dois anexos da
presente recomendagcao. (UNESCO,
1982, p. 13)". 0s paises signatarios do
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A partir da Recomendagao de Santa
Lucia (1982), inicia-se a fase operacio-
nal do PPE. Dessa forma, os Estados-
-membros devem propor estratégias
locais para alcangar os objetivos
propostos nas reunioes.

Trata-se de um documento que reitera
a Declaracdo do México e também de
Quito e apresenta a organizagdo
estrutural do PPE. Os principais
enfoques apontados nos debates da
Reunido de Santa Lucia foram:

1 - escolarizacdo para todas as criancas
em idade escolar e duracdo da
educacdo geral minima;

2 - acdo alfabetizadora e servigos
educativos para adultos;

3 - qualidade e eficiéncia dos sistemas
educativos;

4 - cooperacao horizontal e interna-
cional;

5 - programa e calendario de agio da
primeira fase de implementacao.



PPE, devem estabelecer suas acdes no
marco de uma politica educacional
estabelecida e orientada pelas
organizacOes multilaterais.
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1987

PROJETO PRINCIPAL DE
EDUCACAO NA AMERICA
LATINA E NO CARIBE —
BOLETIM N. 12 —
DECLARACAO DE
BOGOTA (1987) -
PROMEDLAC II

1ref.

12 porta de entrada
documental

A Il Reunido do Comité Intergoverna-
mental do Projeto Principal de
Educagio para a América Latina e
Caribe e a VI Conferéncia de Ministros
de Educacdo, realizadas entre 24 de
marco e 4 de abril de 1987, na cidade de
Bogota. Reiterou-se a necessidade de
as politicas de educacdo adotarem
como estratégia o objetivo de igualda-
de de oportunidades - tanto de acesso
como de permanéncia — de criangas,
jovens e adultos no sistema escolar.
Quanto ao primeiro objetivo do PPE, a
expansao dos sistemas educativos foi
moderadamente positiva. Reconhe-
ceu-se que o impacto desfavoravel da
forte crise economica dos paises
prejudicou a consecucao dos objetivos
do PPE. O documento também
reconhece a coexisténcia entre uma
crescente democratizacgio politica e
uma crise economica que modificou as
relacdes entre os Estados. Reafirmou,
ainda, que o gasto publico em educa-
¢do é prioritario para “reducir los
déficitos sociales frente a las limitacio-
nes financieras impuestas por las
crises econdmicas” (UNESCO, 1987).
Quanto ao segundo objetivo, ainda se
recomenda: a diminuicéo drastica da
repeticao, evasao e fracasso escolar; o
esforco progressivo para alcancar o
objetivo de uma educacao bésica
minima de oito a dez anos; a intensifi-
cacdo das agoes de educagio pré-esco-
lar. Conforme a avaliagio da Unesco,
publicada em Balance de los 20 aios
del Proyecto Principal de Educacion en
América Latina y el Caribe (2001), as
politicas da década de 1980 centraliza-
ram-se na expansao dos sistemas
educativos, o que levou a receber mais
alunos que a capacidade material e
humana dos sistemas educativos
permitiam naquele momento. Outro
aspecto elencado por essa avaliagio
consistiu em que as jornadas escolares
e os materiais didaticos foram
insuficientes e inadequados para
formacao dos alunos. Esses fatores,
para a Unesco/Orealc, promoveram a
baixa qualidade da educacio na década
de 1980.

A Il Reunido do Comité Intergoverna-
mental do Projeto Principal de
Educag@o para a América Latina e
Caribe e a VI Conferéncia de Ministros
de Educacdo, realizadas entre 24 de
marco e 4 de abril de 1987, na cidade de
Bogota.

Percebemos que, a partir dessa
Conferéncia, comega um processo de
abertura de novos mercados, sustenta-
do pelo ideal neoliberal. Para tanto,
faz-se necessaria a formacéo da forca
de trabalho, direcionada a “recompen-
sar conjunturalmente os efeitos da
revolucdo tecnoldgica e econdmica que
caracteriza a globalizacio”. Buscar esse
documento por parecer potencial para
a empiria.




1990

DECLARACAO MUNDIAL
SOBRE EDUCACAO PARA
TODOS: SATISFACAO DAS
NECESSIDADES BASICAS
DE APRENDIZAGEM -
JOMTIEN 1990 (1998B)

31ref.

12 porta de entrada
documental

A Declaracao fornece defini¢oes e
novas abordagens sobre as necessida-
des basicas de aprendizagem, tendo
em vista estabelecer compromissos
mundiais para garantir a todas as
pessoas os conhecimentos basicos
necessarios a uma vida digna, visando
uma sociedade mais humana e mais
justa. De acordo com a Declaragdo de
Jomtien, também chamada Declaragio
Mundial de Educac@o para Todos, seu
objetivo é “satisfazer as necessidades
bésicas da aprendizagem de todas as
criangas, jovens e adultos... e o esforco
de longo prazo para a consecucao
deste objetivo pode ser sustentado de
forma mais eficaz, uma vez estabeleci-
dos objetivos intermediarios e
medidos os progressos realizados”. A
Declaracio de Jomtien é considerada
um dos principais documentos
mundiais sobre educacéo, ao lado da
Convencdo de Direitos da Crianca
(1988) e da Declaracdo de Salamanca de
1994. De acordo com a Declaracao:
“Cada pessoa — crianga, jovem ou
adulto - deve estar em condicgoes de
aproveitar as oportunidades educati-
vas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendiza-
gem. Essas necessidades compreen-
dem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e
a escrita, a expressdo oral, o célculo, a
solucdo de problemas), quanto os
contetidos basicos da aprendizagem
(como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessarios para
que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente
suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente
do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentadas e continuar aprenden-
do”

Em resumo: enfatizava o aproveita-
mento de oportunidades educacionais,
propos a busca de equidade e qualida-
de, declarou compromisso com
educacdo para todos, adotou uma visao
ampliada da Educacdo Basica,
defendeu o atendimento a necessida-
des basicas e recomendou melhorar
condicdes de aprendizagem
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Faz referéncia ao discurso da Declara-
¢do Universal dos Direitos Humanos,
em relagdo ao direito a educacéo.
Defende a satisfag@o das Necessidades
Basicas de Aprendizagem.

A Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, reunidos em Jomtien,
Tailandia, de 5 a 9 de margo de 1990,
foi um marco estratégico na retomada
do discurso da DUDH sobre a educagao
como um direito fundamental de
todos, mulheres e homens, de todas as
idades, no mundo inteiro;

A Declaracdo fornece definicoes e
novas abordagens sobre as necessida-
des bésicas de aprendizagem, tendo
em vista estabelecer compromissos
mundiais para garantir a todas as
pessoas os conhecimentos bésicos
necessarios a uma vida digna, visando
uma sociedade mais humana e mais
justa. O papel da educagdo é crucial
para a promocao dos valores funda-
mentais da dignidade humana,
contribuindo para o desenvolvimento
dos individuos, bem como para o
avanco social, cultural e econémico dos
paises. (UNESCO, 1990).

1995

DECLARACAO DE NOVA
DELHI SOBRE EDUCACAO
PARA TODOS, NOVA
DELHI, 6 DE DEZEMBRO
DE 1993

Declaracdo assinada por lideres dos
nove paises em desenvolvimento de
maior populacdo do mundo, reiterando
0 compromisso de cumprir as metas
definidas pela Conferéncia Mundial
sobre Educacio para Todos e pela
Capula Mundial da Crianca, realizadas

Esse documento reitera o compromis-
so de cumprir as metas definidas pela
Conferéncia Mundial sobre Educagio
para Todos e pela Clipula Mundial da
Crianca, realizadas em 1990, de
atender as necessidades bésicas de
aprendizagem de todos os povos em



6 ref.
12 porta de entrada
documental

em 1990, de atender as necessidades
bésicas de aprendizagem de todos os
povos em questdo, tornando universal
a educacdo basica e ampliando as
oportunidades de aprendizagem para
criancas, jovens e adultos.
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questdo, tornando universal a educa-
¢io basica e ampliando as oportunida-
des de aprendizagem para criangas,
jovens e adultos.

Reconhece o papel vital da educagio
para o desenvolvimento das socieda-
des.

1994

CEPAL. UNESCO.
EDUCACAOE
CONHECIMENTO: EIXO
DA TRANSFORMACAO
PRODUTIVA COM
EQUIDADE (UMA VISAO
SINTETICA)

g ref.
12 porta de entrada
documental

Texto produzido por Comissdo
Econdmica para a América Latina e
Caribe (CEPAL) e a Oficina Regional de
Educaciio para a América Latina e
Caribe (OREALC)). Diretrizes ampla-
mente divulgadas. Através do
documento Eixo da Transformagfio
Produtiva com Equidade”, elaborado
em parceria por estas institui¢des, em
1992, 0 progresso técnico deve ser
adotado como elemento central para a
orientacio destes processos. Contudo,
como esta proposta nasceu da
finalidade explicita de esbocar
diretrizes gerais favorecendo vincula-
¢Oes sistémicas entre educacao,
conhecimento e desenvolvimento,
tomando por base pressupostos
anteriormente veiculados em um
documento elaborado pela Cepal
(Transformagao Produtiva com
Equidade — A Tarefa Prioritaria do
Desenvolvimento da América Latina e
Caribe nos anos go) para reorientar as
politicas de crescimento econémico
dos paises da regido. OREALC. A
estratégia proposta coloca a educagio
e o conhecimento no eixo da transfor-
macao produtiva com equidade, como
campos necessarios para impulsionar
o desenvolvimento da regiao e como
objetivos atingiveis mediante a
aplicacdo de um conjunto coerente de
politicas. No contexto atual, as
experiéncias parciais em andamento,
bem como as percepgoes dos protago-
nistas do processo educativo e de
producao e difusdo de conhecimentos,
tendem a convergir na direcio das
diretrizes propostas. Trata-se de uma
tarefa de grande envergadura,
complexa, inevitavel e jd em andamen-
to; seus resultados condicionario
tanto a evolugdo econémica e social
interna quanto o peso dos paises da
regido latino-americana no contexto
mundial. O texto estd no livro
“Cinquenta anos de Pensamento Cepal”

Apresenta diretrizes amplamente
divulgadas. Através do documento; o
progresso técnico deve ser adotado
como elemento central para a
orientacio destes processos.

A estratégia coloca a educagio e o
conhecimento no eixo da transforma-
clo produtiva com equidade, como
campos necessarios para impulsionar
o desenvolvimento da regido e como
objetivos atingiveis mediante a
aplicaciio de um conjunto coerente de
politicas.

10

1996

EDUCACAO: UM

O referido relatério é uma espécie de
guia para a tomada de decisdes nas
politicas publicas envolvendo sistemas

Esse relatério, liderado por Jacques
Delors, é considerado um marco para
as decisdes nas politicas piblicas, visto



TESOURO A DESCOBRIR;
RELATORIO PARA A
UNESCO DA COMISSAQ
INTERNACIONAL SOBRE
EDUCACAO PARA O
SECULO XX (1996)

educativos. O que se pretende é que o
documento traga direcionamentos
para que o ensino do século XXI
caminhe na mesma diregdo. A ideia de
uma comissao que refletisse sobre
questdes envolvendo a educagio do
século XXI nasceu em uma Conferéncia
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que ele traz direcionamentos para o
ensino no século XXI.

E fruto da Conferéncia Geral da Unesco
em 1991.

0 documento analisa e reflete questdes
da educacéo do século XX.

O Relatério retoma uma das conclu-

26 ref. Geral da Unesco em 1991. Jacques sbes da Conferéncia Mundial sobre
12 porta de entrada Delors foi entdo convidado pela Unesco | Educagéo para Todos, realizada na
documental para presidir a comissio que foi criada | cidade de Jomtien, na Tailandia, em
oficialmente no ano de 1993. Foi nesse 1990, sobre as necessidades educativas
mesmo ano que os membros da fundamentais, que deveriam acontecer
comissao se reuniram pela primeira na educagdo basica.
vez. O objetivo principal do Relatério
Delors é o de construir “uma sociedade
educativa” O Relatdrio foi aprovado
pela Conferéncia Mundial do Ensino
Superior, promovida pela Unesco e
realizada em Paris, entre 5 e g de
outubro de 19g8. O Relatdrio incorpora
uma das conclusdes da Conferéncia
Mundial sobre Educacao para Todos,
realizada na cidade de Jomtien, na
Tailandia, em 19go, sobre as necessi-
dades educativas fundamentais, que
deveriam acontecer na educacgao
bésica.
11 2000 Declaracao de Dakar. Educacio para E resultante da Cdpula Mundial de
Todos - 2000. Este documento aponta | Educacio realizada em Dakar, no
EDUCACAO PARA TODOS para um compromisso essencial ao Senegal, no ano 2000, que teve a
— COMPROMISSO DE desenvolvimento dos povos: a finalidade de reiterar os pressupostos
DAKAR - 2000 educacgdo acessivel a todas as pessoas. | da Declaragiio Mundial sobre Educagio
A declaracio é composta por 14 pontos. | para Todos de Jomtien.
23 ref. Novos prazos e metas foram definidos | Apoia-se na DUDH.
e registrados na Declaracfio de Dakar, | O documento considera que a educa-
12 porta de entrada no qual os paises signatdrios firmaram | ¢fio, como um direito humano
documental o compromisso de aprimorarem agdes | fundamental, é um aspecto propulsor
em prol da qualidade da educacio, de | para o desenvolvimento sustentéavel,
modo que todos possam alcancar assim como para assegurar a paz e a
resultados de aprendizagem satisfatd- | estabilidade entre os paises. Portanto,
rios, reconhecidos e mensuraveis, trata-se de um meio indispensavel
tendo como nova data limite de para alcancar a participacdo efetiva
realizacio o ano 2015. nas sociedades e economias do século
XXI (UNESCO, 2000).
Deu centralidade & educagio como
direito, ratificou a busca de equidade e
qualidade, recomendou focalizagio de
esforgos para promover a educacgio em
grupos vulneraveis, evidenciou a
garantia da educacio
fundamental, reiterou a defesa de
atendimento a necessidades basicas e
recomendou melhorar condicoes dos
estabelecimentos de ensino.
12 | 2001 PPE Foram analisados os 20 anos do PPE.
Nesta reunifio, se aprovou a Declaracio | Apresentaram-se andlise perspectivas
EDUCACAO PARA TODOS e realizou o balango dos logros obtidos | de possiveis cenarios politicos,

DECLARACAO DE

assim como os cumprimentos dos

econdmicos, sociais e culturais, nos
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COCHABAMBA objetivos do Projeto Principal de quais se desenvolvera a educagio na
PROMEDLAC VII Educacdo, a partir do que ficou regio nos proximos 15 anos.
aprovado para as politicas educativas | As agéncias nacionais e os lideres dos
3 ref. do século XXI. paises expuseram suas linhas de acdo
Os lideres solicitam e encomendam da | em conformidade com o Férum
12 porta de entrada UNESCO a elaboracdo de um novo Mundial de Dakar.
documental Projeto Principal de Educacdo Traz 54 recomendagdes para agoes no
Regional, numa perspectiva de 15 anos, | ambito educacional.
e alinhado aos principios das tltimas
Declaracdes aprovadas, com avaliagdo
sistematica a cada 5 anos.
13 2002 Os organismos multilaterais, agéncias | Tema: Responsabilizagdo. No inicio do
internacionais e Estados membros da | novo século, os governos e a comuni-
EDUCACAO PARA TODOS Organizacao das Nacoes Unidas (ONU), | dade internacional estabeleceram
- 0 MUNDO ESTA NO a partir dos anos de 1990, passaram a metas para melhorar drasticamente as
CAMINHO CERTO? (2002) concentrar esforcos para inserir o oportunidades educacionais para
RELATORIO DA direito a educacdo no centro de uma criancas, jovens e adultos nos proxi-
UNESCO EPT agenda global para os direitos mos 15 anos. Eles ressaltaram que a

22 porta de entrada
documental

humanos. Para tanto, tém sido
desenvolvidas conferéncias para
discussao da conjuntura economica,
social e politica que perpassa os
cendrios educacionais. Os resultados
destas conferéncias tém sido expressos
em diretrizes divulgadas por meio de
declaracdes. Essas diretrizes tém
influéncia na definicdo das politicas
educacionais que visam assegurar o
direito a educagdo basica no contexto.
Os relatérios (Relatério de Monitora-
mento Global de Educagao para Todos)
publicados anualmente pela UNESCO e
desenvolvidos por uma equipe
independente, monitoram o progresso
global dos seis objetivos de Educagao
para Todos. A cada ano, os relatérios
apresentam evidéncias para informar
gestores de politicas publicas sobre
questdes tematicas especificas como
atingir as populacdes marginalizadas,
conflitos, habilidades para juventude
ou sobre ensinar e aprender. O
Relatorio apresenta dados de uma
variedade de fontes, incluindo as do
Instituto de Estatistica da UNESCO
(UNESCO Institute for Statistics), a
principal fonte de estatistica interna-
cional em educacao.

A partir do ano de 2015, os relatérios,
ainda que vinculados ao Programa
Educacdo Para Todos, voltam-se para
o quarto Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS 4), que trata da busca
da Educacao de Qualidade.

educacdo é vital para reduzir a pobreza
mundial e promover um futuro mais
justo, pacifico e sustentavel. Eles estio
cumprindo suas promessas? O
Relatério de Monitoramento Global de
Educacéo para Todos, uma publicacio
anual independente, visa responsabili-
zar a comunidade global avaliando
rigorosamente o progresso, analisando
politicas eficazes, disseminando
conhecimento sobre boas praticas e
alertando o mundo sobre os desafios
emergentes. O Relatdrio de 2002, “Is
the World on Track”, adverte que
“quase um ter¢o da popula¢do mundial
vive em paises onde alcancar os
objetivos de Educacdo para Todos
permanecera um sonho, a menos que
um grande esforco concertado seja
feito” Os objetivos da EFA séo de
enorme significado. Sem um progresso
constante e estavel em direcdo a eles, o
desenvolvimento ndo pode ser
considerado como estando acontecen-
do. O Relatério mostra que o desafio
enfrentado pelas nacdes do mundo
continua substancial. Embora o
planejamento esteja em andamento,
ele precisa ser fortalecido. O compro-
misso nacional por parte dos governos
e da sociedade civil é a chave para
garantir as metas, mas os custos e 0s
recursos também sdo consideracdes
cruciais. Embora a maioria dos paises
consiga arcar com esses custos e
encontrar os recursos necessarios, o
relatério mostra que uma minoria
significativa ndo conseguira se as
tendéncias existentes persistirem. Em
resposta, até agora, a comunidade
internacional ndo demonstrou
adequadamente seu préprio compro-
misso.



353

14 | 2002 A educacdo para o século XXI'é obra é | Trata-se de uma coletanea de artigos e

paradigmatica que contém uma de depoimentos sobre o contexto
DELORS, JACQUES (ORG.) | selecdo de textos que oferece um leque | educacional do século XXI, elaborada
A EDUCACAO PARA O de pontos de vista sobre as diferentes | pela Comissdo Internacional sobre a
SECULO XXI: QUESTOES questdes da educacdo atual, propor- Educacdo para o Século XXI, sob a
E PERSPECTIVAS. PORTO | cionado por especialistas contempora- | coordenacdo de Jacques Delors.
ALEGRE: ARTMED, 2005. neos. Estes revelam uma grande Reitera a importancia da educa-
(A obra original é de confianca na capacidade das institui- cdo/aprendizado ao longo da vida, ja
2002, em franceés). coes e dos sistemas de enfrentar os explicitada no Documento “Educacdo:

desafios do futuro. Nos textos apresen- | um tesouro a descobrir”.
1ref. tados, educadores manifestam seu Ao referenciar o Relatério “Educacio:

desejo de se mostrarem a altura dos um tesouro a descobrir”, lembra que,
12 porta de entrada desafios, tanto antigos e quanto novos. | parando se limitar aos objetivos
documental A selecdo de textos é resultante dos utilitaristas, é fundamental conceder a

trabalhos da Comissdo Internacional mesma importancia aos quatro pilares

sobre a Educagdo para o Século XXI, proposto no documento: conhecer,

criada pela UNESCO. Faz referéncia fazer, ser e conviver.

direta ao Documento “Educacdo: um Organiza-se em 4 partes: L. visdes

tesouro a descobrir” (1996). Intitula prospectivas; II. Politicas educacionais;

agora “Educacdo: dentro dela se III. Diversos aspectos do processo

esconde um tesouro” (tradug@o?). educacional; IV. Relatos.

Lembra que o tema principal é a busca

continua de uma concepcgio e pratica

educacional que revelem o valor do

aprendizado ao longo da vida,

emergindo todos os talentos individu-

ais e coletivos.

Lembra também que a comissao focou

nos objetivos a longo prazo, entenden-

do que, assim, dariam conta também

dos objetivos a curto prazo.

Obs. A Comissao Internacional sobre

Educagdo para o Século XXI foi criada

em 1993. Em 1996, essa comissio

apresentou o importante e conhecido

relatério da UNESCO intitulado

“Educacdo: um tesouro a descobrir”.

Essa coletanea referencia em mdltiplos

aspectos esse relatério.

15 | 2003/2004 Todos os paises se comprometeram a | Eixo tematico: Género.

eliminar as disparidades de género na | Todos os paises se comprometeram a
GENERO E EDUCACAO educacdo primdria e secundaria até eliminar as disparidades de género na
PARA TODOSO SALTO 2005. De acordo com a nova edi¢do do | educacdo primadria e secundaria até
RUMO A IGUALDADE Relatério de Monitoramento Global de | 2005. De acordo com a nova edicdo do
RELATORIO CONCISO - EPT, 54 paises correm o risco de nao Relatério de Monitoramento Global de
2003/2004 atingir essa meta nas tendéncias EPT, 54 paises correm o risco de ndo
RELATORIO DA atuais. Mais de 56 por cento dos 104 atingir essa meta nas tendéncias
UNESCO EPT milhdes de criancas fora da escola sdo | atuais. Mais de 56 por cento dos 104

meninas e mais de dois tercos dos 860 | milhdes de criancas fora da escola sao
oref. milhdes de analfabetos do mundo sdo meninas e mais de dois tercos dos 860

12 porta de entrada
documental

mulheres. Mas alcancar a igualdade
ndo é apenas uma questdo de nime-
ros. Implica as mesmas possibilidades
de aprendizagem, de beneficiar um
tratamento equitativo na escola e as
mesmas oportunidades em termos de
empregos, salarios e participagiao
civica. Esta nova edi¢ao do Relatorio
destaca praticas inovadoras e

milh6es de analfabetos do mundo sao
mulheres. Mas alcancar a igualdade
nao é apenas uma questdo de nime-
ros. Implica as mesmas possibilidades
de aprendizagem, de beneficiar de um
tratamento equitativo na escola e as
mesmas oportunidades em termos de
empregos, salarios e participagao
civica. Esta nova edigao do Relatorio



recomendadas, sugere prioridades
para estratégias nacionais e examina
como a comunidade internacional esta
cumprindo seus compromissos em
relagio a EPT
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destaca praticas inovadoras e
recomendadas, sugere prioridades
para estratégias nacionais e examina
como a comunidade internacional esta
cumprindo seus compromissos em
relagdo a EPT.

16 | 2004 Em resposta a crescente demanda de TAborda questdes de qualidade da
que os responsaveis pela educagao educacao e seu papel para o desenvol-
UNESCO MESA REDON - reflitam sobre a relevancia da educa- vimento social.
DA DE MINISTROS ¢ao no mundo moderno, uma Mesa 0 relatério apresenta os problemas
SOBRE LA CALIDAD DE Redonda sobre a qualidade da conforme foram apresentados aos
LA EDUCACION 2004 — educacao foi realizada de 3a 4 de participantes, bem como a estrutura
UNESCO outubro de 2003 na Sede da UNESCO da Mesa Redonda, resumindo as
INFORME em Paris. uma das metas mais dificeis | principais contribuigdes sobre cada
de alcancar entre as estabelecidas no tema, e
1ref. Férum Mundial de Educacio realizado | também as questdes que foram
em Dakar em 2000: educacao de levantadas nas discussoes que se
12 porta de entrada qualidade para todos. A Mesa Redonda | seguiram.
documental se reuniu por dois dias na Sede da Mesa redonda sobre a qualidade da
UNESCO e foi aberta pelo Sr. Koichiro educacao, a fim de abordar uma das
Matsuura, Diretor-Geral da UNESCO, metas mais dificeis de alcancar entre
que fez um discurso (Anexo I). O as estabelecidas no Férum Global sobre
encontro foi dividido em trés sessdes Educacao realizada em Dakar em 2000:
tematicas (Desafios e dilemas da educacao de qualidade para todos.
qualidade da educacao; A necessidade
de uma definicio mais ampla da
qualidade da educacao; e Instrumentos
para introduzir mudancas e melho-
rias).
17 | 2003 Educacio PARA TODOS - O IMPERATI- | Eixo tematico: Qualidade da educacio.
VO DA QUALIDADE. VISAQ GLOBAL. A Educacfio PARA TODOS - O IMPERATI-
EDUCACAO PARA TODOS: | qualidade esté no cerne da educagdo. VO DA QUALIDADE. VISAO GLOBAL. A
O IMPERATIVO DA Ele influencia o que os alunos apren- qualidade estd no cerne da educacdo.
QUALIDADE: RELATORIO dem, como eles aprendem e quais os Ele influencia o que os alunos apren-
DE MONITORAMENTO beneficios que obtém com sua dem, como eles aprendem e quais os

GLOBAL, 2005

RELATORIO DA
UNESCO EPT

4 ref.

12 porta de entrada
documental

educagdo. A busca de garantir que os
alunos alcancem resultados de
aprendizagem decentes e adquiram
valores e habilidades que os ajudem a
desempenhar um papel positivo em
suas sociedades é uma questdo na
agenda politica de quase todos os
paises. Como muitos governos se
esforcam para expandir a educacdo
bésica, eles também enfrentam o
desafio de garantir que os alunos
fiquem na escola o tempo suficiente
para adquirir o conhecimento de que
precisam para lidar com um mundo
em rapida mudanca. As avaliagOes
mostram que isso ndo estd acontecen-
do em muitos paises. Este relatério
analisa as evidéncias de pesquisas
sobre os miultiplos fatores que
determinam a qualidade e mapeia as
principais politicas para melhorar o
processo de ensino e aprendizagem,
especialmente em paises de baixa
renda. Monitora a assisténcia

beneficios que obtém com sua
educacio. A busca de garantir que os
alunos alcancem resultados de
aprendizagem decentes e adquiram
valores e habilidades que os ajudem a
desempenhar um papel positivo em
suas sociedades é uma questdo na
agenda politica de quase todos os
paises. Como muitos governos se
esforcam para expandir a educacdo
bésica, eles também enfrentam o
desafio de garantir que os alunos
fiquem na escola o tempo suficiente
para adquirir o conhecimento de que
precisam para lidar com um mundo
em rapida mudanca. As avaliages
mostram que isso ndo estd acontecen-
do em muitos paises. Este relatdrio
analisa as evidéncias de pesquisas
sobre os multiplos fatores que
determinam a qualidade e mapeia as
principais politicas para melhorar o
processo de ensino e aprendizagem,
especialmente em paises de baixa



internacional & educacio e o progresso
em direcdo as seis metas da Educaciio
para Todos, com a qual mais de 160
paises se comprometeram em 2000, no
Forum Mundial de Educacio.
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renda. Monitora a assisténcia interna-
cional & educaciio e o progresso em
direciio as seis metas da Educacio
para Todos, com a qual mais de 160
paises se comprometeram em 2000, O
Forum Mundial de Educacio.

18 | =006 O Relatério de Monitoramento Global Eixo temadtico: Alfabetizagdo para a
de EPT de 2006 visa destacar uma vida.
EDUCACAO PARA TODOS: politica mais forte sobre a meta mais O Relatério de Monitoramento Global
ALFABETIZACAQ PARA A negligenciada da alfabetizacdo - uma de EPT de 2006 visa destacar uma
VIDA, RELATORIO DE base ndo apenas para alcancar a EPT, politica mais forte sobre a meta mais
MONITORAMENTO mas, de forma mais ampla, para negligenciada da alfabetizacdo - uma
GLOBAL DE EDUCACAO alcancar o objetivo abrangente de base ndo apenas para alcancar a EPT,
PARA TODOS, 2006, reduzir a pobreza humana. A medida mas, de forma mais ampla, para
RELATORIO CONCISO que avanga a Década das Nagdes alcancar o objetivo abrangente de
Unidas para a Alfabetizacao, o reduzir a pobreza humana. A medida
RELATORIO DA Relatério de Monitoramento Global de | que avanga a Década das Nagdes
UNESCO EPT Educacao para Todos 2006 tem o Unidas para a Alfabetizacao, o
objetivo de colocar no foco das Relatério de Monitoramento Global de
2 ref. politicas o objetivo mais negligenciado | Educacgfo para Todos 2006 tem o
de alfabetizacio - base nfo s para o objetivo de colocar no foco das
12 porta de entrada alcance da Educacao para Todos como | politicas o objetivo mais negligenciado
documental também, mais amplamente, para o de alfabetizac@o - base ndo s6 para o
alcance da meta de reducao da pobreza | alcance da Educacéo para Todos como
humana. também, mais amplamente, para o
alcance da meta de reducao da pobreza
humana.
19 | =zoo7 E 0 Documento de discussio sobre Oferece alguns insumos para ajudar
politicas educativas no marco da Il nas deliberacoes da Segunda Reunifo
EDUCACAO DE QUALIDA- Reunido Intergovernamental do Intergovernamental de Ministros de
DE PARA TODOS: UM Projeto Regional de Educagéo para a Educacéo do Projeto Regional de
ASSUNTO DE DIREITOS Ameérica Latina e Caribe, em 2g e 30 de | Educacéo para a América Latinae o
HUMANOS. DOCUMENTO marco de 2007.em Buenos Aires, Caribe (PRELAC).
DE DISCUSION SOBRE Argentina. 0 tema central foi a educacao de
POLITICAS EDUCATIVAS qualidade para todos, entendida como
EN EL MARCO DE LA Il um bem publico e um direito funda-
REUNION INTERGUBER- mental que os Estados tém a obrigagio
NAMENTAL DEL de respeitar, promover e proteger, com

PRELAC. 2007
3 ref.

12 porta de entrada
documental

vistas em assegurar a igualdade de
oportunidades no acesso ao conheci-
mento por arte de toda a populacio. O
primeiro capitulo traz o contexto da
regido e suas principais mudancas
desde o ano 2o00.

0 segundo expressa o posicionamento
da UNESCO com relacao aos atributos
que devem compor a educacao de
qualidade para todos, apresenta uma
breve revisio das diferentes concep-
coes de qualidade na regido, geralmen-
te focada em questdes de eficicia e
eficiéncia, mas respeitando os direitos
de todos de forma pertinente e
equitativa.

Nos capitulos subsequentes, abordam-
-se temas criticos para tornar efetivo o
direito a uma educacéo de qualidade
para todos: os docentes e o financia-
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mento. O documento finaliza com 11
recomendacdes de politicas educacio-
nais, no ambito dos cinco focos
estratégicos do PRELAC.

20 | =007 Os compromissos com a primeira Cuidados na primeira infancia
infancia tém aumentado nos dltimos A primeira infincia é uma época de
SOLIDAS: EDUCACAO E anos. A Convencéo sobre os Direitos da | notavel transformacio e extrema
CUIDADOS NA PRIMEIRA Crianca adotada pela Assembleia Geral | vulnerabilidade. Os programas que
INFANCIA: RELATORIO das Nagdes Unidas, em 1989, e apoiam as criancas durante os anos
DE MONITORAMENTO atualmente respaldada por 192 nagdes, | anteriores a sua entrada na escola
GLOGAL DE EDUCACAO é instrumento Gnico de protegio dos primaria sdo uma base solida para a
PARA TODOS, EPT 2007, direitos da criancga a sobrevivéncia, aprendizagem e o desenvolvimento
RELATORIO CONCISO. desenvolvimento e protecio. Arapida | subsequentes. Esses programas
mudanca econdmica e social esta também compensam a desvantagem e
RELATORIO DA ampliando a necessidade de mais a exclusao, oferecendo uma saida da
UNESCO EPT politicas e programas para a primeira | pobreza.
infancia. O acesso a bons programas 0 Relatério de 2007 concentra-se na
22 porta de entrada para os primeiros anos da infincia ndo | primeira meta de Educaciio para
documental estd difundido em paises em desenvol- | Todos, que convida os paises a
vimento. Em contrapartida, a maioria | expandir e melhorar os cuidados e a
das criancas nos paises desenvolvidos | educagio da primeira infincia - na
tem acesso a pelo menos doisanos de | forma de um pacote holistico que
pré-escola gratuita antes de iniciarem | abrange cuidados, saide e nutricéo,
a escola primdria. Além da primeira além da educacdo.
infancia, este Relatdrio monitora o As criancas desfavorecidas sdo as que
alcance das cinco outras metas da EPT, | mais se beneficiam, mas muito poucos
com uma andlise mais aprofundada do | paises em desenvolvimento e muito
que a realizada no passado sobre as poucas agéncias doadoras fizeram da
criancas fora da escola e as estratégias | primeira infancia uma prioridade.
para inclui-las, bem como outros
grupos de risco. Registra as atividades
dos governos na implementacao de
politicas para atingir a EPT e até que
ponto os doadores apoiam esses
esforcos.
91 | 2008 Os organismos multilaterais. agéncias | Accountability (prestagao de contas)
internacionais e Estados membros da Uma avaliacio intermedidria de como
EDUCACAO PARA TODOS Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), | o mundo estd em seu compromisso de
EM 2015: UM OBJETIVO a partir dos anos de 19go, passaram a fornecer educagdo basica para todas as
ACESSIVEL? RELATORIO concentrar esforgos para inserir o criangas, jovens e adultos até 2o15.
DE MONITORAMENTO direito a educacéo no centro de uma Quais politicas e programas educacio-

GLOBAL DE EPT, 2008

RELATORIO DA
UNESCO EPT

22 porta de entrada
documental

agenda global para os direitos
humanos. Para tanto, tém sido
desenvolvidas conferéncias para
discussdo da conjuntura econémica,
social e politica que perpassa 0s
cenarios educacionais. Os resultados
destas conferéncias tém sido expressos
em diretrizes divulgadas por meio de
declaragtes. Essas diretrizes tém
influéncia na definicio das politicas
educacionais que visam assegurar o
direito a educacdo basica no contexto.
Os relatérios (Relatorio de Monitora-
mento Global de Educagio para Todos)
publicados anualmente pela UNESCO e
desenvolvidos por uma equipe

nais foram bem-sucedidos? Quais sdo
os principais desafios? Quanta ajuda é
necessaria? A ajuda esta sendo
direcionada de maneira adequada?



independente, monitoram o progresso
global dos seis objetivos de Educagdo
para Todos. A cada ano, os relatérios
apresentam evidéncias para informar
gestores de politicas ptblicas sobre
questoes tematicas especificas como
atingir as populagoes marginalizadas,
conflitos, habilidades para juventude
ou sobre ensinar e aprender. O
Relatério apresenta dados de uma
variedade de fontes, incluindo as do
Instituto de Estatistica da UNESCO
(UNESCO Institute for Statistics), a
principal fonte de estatistica interna-
cional em educacdo.

A partir do ano de 2015, os relatdrios,
ainda que vinculados ao Programa
Educacdo Para Todos, voltam-se para
o quarto Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS 4), que trata da busca
da Educacao de Qualidade.
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22

2009

SUPERANDO AS
DESIGUALDADES: POR
QUE UMA GOVERNANCA
E IMPORTANTE?
RELATORIO DE MONITO-
RAMENTO GLOBAL DA
EDUCACAO PARA TODOS,
2009.

RELATORIO DA
UNESCO EPT

22 porta de entrada
documental

Os organismos multilaterais, agéncias
internacionais e Estados membros da
Organizacgao das Nagoes Unidas (ONU),
a partir dos anos de 1990, passaram a
concentrar esforcos para inserir o
direito a educacdo no centro de uma
agenda global para os direitos
humanos. Para tanto, tém sido
desenvolvidas conferéncias para
discussao da conjuntura economica,
social e politica que perpassa os
cendrios educacionais. Os resultados
destas conferéncias tém sido expressos
em diretrizes divulgadas por meio de
declaragdes. Essas diretrizes tém
influéncia na defini¢io das politicas
educacionais que visam assegurar o
direito a educagio basica no contexto.
Os relatérios (Relatdrio de Monitora-
mento Global de Educagio para Todos)
publicados anualmente pela UNESCO e
desenvolvidos por uma equipe
independente, monitoram o progresso
global dos seis objetivos de Educagdo
para Todos. A cada ano, os relatorios
apresentam evidéncias para informar
gestores de politicas ptblicas sobre
questdes tematicas especificas como
atingir as populacdes marginalizadas,
conflitos, habilidades para juventude
ou sobre ensinar e aprender. A partir
do ano de 2015, os relatdrios, ainda que
vinculados ao Programa Educacdo
Para Todos, voltam-se para o quarto
Objetivo de Desenvolvimento Sustenta-
vel (ODS 4), que trata da busca da
Educacdo de Qualidade.

Governanca

Apesar de muitos avancos desde 2000,
milhoes de criancas, jovens e adultos
ainda ndo tém acesso a uma educacgio
de boa qualidade e aos beneficios que
ela traz. Essa desigualdade de
oportunidades esta prejudicando o
progresso no sentido de alcancar a
Educacio para Todos até 2015.

Quem sdo esses individuos e grupos?
Quais sio os obstaculos que eles
enfrentam? Como as politicas de
governanca podem ajudar a quebrar o
ciclo de desvantagem e pobreza? Quais
politicas funcionam? A reforma
educacional esta integrada ao quadro
mais amplo? A comunidade interna-
cional esta cumprindo seus compro-
missos?
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93 | 2010 Os organismos multilaterais, agéncias | Marginalizagio

internacionais e Estados membros da | Os sistemas de educagdao em muitos
ALCANCAR 0OS Organizagao das Nacoes Unidas (ONU), | dos paises mais pobres do mundo
MARGINALIZADOS: a partir dos anos de 1990, passaram a estdo agora experimentando as
RELATORIO DE concentrar esforcos para inserir o consequéncias da crise economica
MONITORAMENTO direito a educacdo no centro de uma global.
GLOBAL DE EPT, 2010, agenda global para os direitos 0 Relatério de Monitoramento Global
RELATORIO CONCISO humanos. Para tanto, tém sido de Educacdo para Todos de 2010

desenvolvidas conferéncias para argumenta que a crise poderia criar
RELATORIO DA discussdo da conjuntura economica, uma geracao perdida de criancas cujas
UNESCO EPT social e politica que perpassa os chances de vida teriam sido irrepara-

cendrios educacionais. Os resultados velmente prejudicadas por uma falha
22 porta de entrada destas conferéncias tém sido expressos | em proteger seu direito a educagio.
documental em diretrizes divulgadas por meio de O Relatério examina quem sdo essas

declaragtes. Essas diretrizes tém criangas e por que estdo sendo

influéncia na definicdo das politicas deixadas para tras, e procura solugoes

educacionais que visam assegurar o concretas para garantir que nenhuma

direito a educacdo basica no contexto. | crianga seja excluida da escola.

Os relatérios (Relatério de Monitora-

mento Global de Educagio para Todos)

publicados anualmente pela UNESCO e

desenvolvidos por uma equipe

independente, monitoram o progresso

global dos seis objetivos de Educacao

para Todos. A partir do ano de 2015, 0s

relatdrios, ainda que vinculados ao

Programa Educacao Para Todos,

voltam-se para o quarto Objetivo de

Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4),

que trata da busca da Educacao de

Qualidade.

94 | 20mn Os organismos multilaterais, agéncias | Conflitos e Violéncia

internacionais e Estados membros da | O conflito violento é um dos maiores
A CRISE OCULTA: Organizagao das Nacoes Unidas (ONU), | desafios de desenvolvimento que a
CONFLITOS ARMADOS E a partir dos anos de 1990, passaram a comunidade internacional enfrenta.
EDUCACAO, RELATORIO concentrar esfor¢os para inserir o Além do sofrimento humano imediato
DE MONITORAMENTO direito a educacdo no centro de uma que causa, ¢ uma fonte de pobreza,
GLOBAL DE EPT, 2011, agenda global para os direitos desigualdade e estagnacao econdmica.
RELATORIO CONCISO. humanos. Para tanto, tém sido As criangas e os sistemas educacionais

desenvolvidas conferéncias para estao frequentemente na linha de
RELATORIO DA discussio da conjuntura economica, frente de conflitos violentos. O
UNESCO EPT social e politica que perpassa os Relatério de Monitoramento Global de

22 porta de entrada
documental

cendrios educacionais. Os resultados
destas conferéncias tém sido expressos
em diretrizes divulgadas por meio de
declaracdes. Essas diretrizes tém
influéncia na definicdo das politicas
educacionais que visam assegurar o
direito a educagdo bdsica no contexto.
Os relatérios (Relatério de Monitora-
mento Global de Educacéo para Todos)
publicados anualmente pela UNESCO e
desenvolvidos por uma equipe
independente, monitoram o progresso
global dos seis objetivos de Educacao
para Todos. A cada ano, os relatérios
apresentam evidéncias para informar
gestores de politicas ptblicas sobre
questoes tematicas especificas como
atingir as populacoes marginalizadas,
conflitos, habilidades para juventude

2011 examina as consequéncias
prejudiciais do conflito para as metas
de Educac@o para Todos. Ele define
uma agenda para proteger o direito a
educacdo durante o conflito, fortale-
cendo a provisdo para criangas, jovens
e adultos afetados por conflitos e
reconstruindo os sistemas de educacao
em paises emergentes de conflitos. O
Relatério também explora o papel das
politicas de educacio inadequadas na
criacdo de condicdes para conflitos
violentos. Com base na experiéncia de
varios paises, identifica problemas e
apresenta solucdes que podem ajudar
a tornar a educacdo uma forca para a
paz, a coesdo social e a dignidade
humana.

0 conflito armado estd roubando a



ou sobre ensinar e aprender. O
Relatdrio apresenta dados de uma
variedade de fontes, incluindo as do
Instituto de Estatistica da UNESCO
(UNESCO Institute for Statistics), a
principal fonte de estatistica interna-
cional em educagdo. A partir do ano de
2015, os relatérios, ainda que vincula-
dos ao Programa Educagao Para Todos,
voltam-se para o quarto Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4),
que trata da busca da Educacao de
Qualidade.
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educacio de 28 milhdes de criancas ao
expo-las & violéncia sexual generaliza-
da, ataques direcionados a escolas e
outros abusos. O relatdrio divulgado
em 1° de marco pede uma agio mais
dura contra as violagdes dos direitos
humanos, uma revisao das prioridades
globais de ajuda e mais atengio ao
potencial da educagao para promover
a paz. A educacéo é responsavel por
apenas 2% da ajuda humanitaria

6 dias de gastos militares por doadores
de ajuda fechariam a lacuna de
financiamento externo de Educacdo
para Todos de US § 16 bilhdes

25

2012

DIRETRIZES DE LA
UNESCO PARA EL
RECONOCIMIENTO,
ALIDACION Y
ACREDITACION DE LOS
RESULTADOS DEL
APRENDIZAJE NO
FORMAL E INFORMAL.
INSTITUTO DE LA
UNESCO PARA EL
APRENDIZAJE A LO
LARGO DE TODA LA

VIDA. ALEMANHA, 2012.

1ref.

12 porta de entrada
documental

Aborda a aprendizagem ao longo da
vida, como promogao do direito de
cada pessoa a educagio. Lembra o
Relatdrio de Faure (1972) e o de Delors
(1996). Articula aprendizagem formal e
nao formal e informal. A aprendizagem
a longo e a criacao de sociedade de
aprendizagens. Lembra o Marco de
Belém e a CONFINTEA VI - Educagio
de Adultos. Propoe diretrizes a fim de
reconhecer, validar e acreditar em
todos os resultados de aprendizagem,
incluindo o adquirido mediante a
aprendizagem ndo formal e informal.

Trata-se de um documento que
apresenta diretrizes (orientacdes) para
a promocao de uma educagio ao longo
da vida (como tema central na missao
da UNESCO).

Objetivo é propor principios e meca-
nismos que contribuam para a
melhoria de estruturas e procedimen-
tos para conhecer os resultados de
todas as aprendizagens (formal e
informal).

Retoma do direito de cada pessoa a
educacio.

Referencia o relatério de Faure
“Aprender a ser” (1972) e o de Delors
“Educacgio: um tesouro a descobrir”
(1996), refor¢ando o quanto esses
documentos contribuiram para o
desenvolvimento das politicas e
praticas de aprendizagem ao longo da
vida.

0 documento traz uma perspectiva de
articulacio entre a aprendizagem
formal (escola), ndo formal e informal,
ampliando sua perspectiva, para além
da escola, abordando ambitos como
familia, comunidade, trabalho, estudo,
6cio ao longo da vida de uma pessoa.
Aborda sobre o mundo complexo e
cambiante e a necessidade da aquisi-
¢lo de competéncias (conhecimentos,
habilidades e atitudes) apropriadas
para o contexto.

O documento foca em todos os
resultados de aprendizagem formal e
informal.

Obs. Avaliar se o documento segue na
lista de selecionados, ja que néo foca
apenas na aprendizagem formal
(escola).




360

926 | 2012 Os organismos multilaterais, agéncias | Juventudes e habilidades.

internacionais e Estados membros da | Muitos jovens em todo o mundo -
JUVENTUDE E Organizagao das Nacoes Unidas (ONU), | especialmente os desfavorecidos -
HABILIDADES: a partir dos anos de 1990, passaram a estdo deixando a escola sem as
COLOCANDO A concentrar esforcos para inserir o habilidades de que precisam para
EDUCACAO EM ACAOQ, direito a educacdo no centro de uma prosperar na sociedade e encontrar
RELATORIO DE agenda global para os direitos empregos decentes.
MONITORAMENTO humanos. Para tanto, tém sido Além de frustrar as esperancas dos
GLOBAL DE EPT, 2012, desenvolvidas conferéncias para jovens, essas falhas na educacdo estio
RELATORIO CONCISO discussao da conjuntura economica, colocando em risco o crescimento

social e politica que perpassa os econdmico equitativo e a coesdo social,
RELATORIO DA cenarios educacionais. Os resultados e impedindo muitos paises de colher os
UNESCO EPT destas conferéncias tém sido expressos | beneficios potenciais de sua crescente

em diretrizes divulgadas por meio de populagdo jovem.
22 porta de entrada declaragtes. Essas diretrizes tém O Relatério de Monitoramento Global
documental influéncia na definicdo das politicas de Educacdo para Todos de 2012

educacionais que visam assegurar o examina como os programas de

direito a educacdo basica no contexto. | desenvolvimento de habilidades

Os relatérios (Relatério de Monitora- podem ser melhorados para aumentar

mento Global de Educacdo para Todos) | as oportunidades de empregos

publicados anualmente pela UNESCO e | decentes e vidas melhores para os

desenvolvidos por uma equipe jovens.

independente, monitoram o progresso

global dos seis objetivos de Educacdo

para Todos. A cada ano, os relatérios

apresentam evidéncias para informar

gestores de politicas ptblicas sobre

questdes temdticas especificas como

atingir as populacoes marginalizadas,

conflitos, habilidades para juventude

ou sobre ensinar e aprender. A partir

do ano de 2015, os relatérios, ainda que

vinculados ao Programa Educacio

Para Todos, voltam-se para o quarto

Objetivo de Desenvolvimento Sustenta-

vel (ODS 4), que trata da busca da

Educacdo de Qualidade.

927 2013/2014 Os organismos multilaterais, agéncias Eixo temdtico: Ensino e aprendizagem:

internacionais e Estados membros da | qualidade para todos
ENSINAR E APRENDER: Organizagao das Nacoes Unidas (ONU), | O Relatdrio de Monitoramento Global
ALCANCAR A QUALIDADE | a partir dos anos de 1990, passaram a | de Educacdo para Todos de 2013/2014

PARA TODOS -~ 2014 -
PARIS.

RELATORIO DA
UNESCO EPT

4 ref.

12 porta de entrada
documental

concentrar esforcos para inserir o
direito a educacgio no centro de uma
agenda global para os direitos
humanos. Para tanto, tém sido
desenvolvidas conferéncias para
discussao da conjuntura economica,
social e politica que perpassa os
cendrios educacionais. Os resultados
destas conferéncias tém sido expressos
em diretrizes divulgadas por meio de
declaragdes. Essas diretrizes tém
influéncia na defini¢io das politicas
educacionais que visam assegurar o
direito a educacio basica no contexto.
A cada ano, os relatérios apresentam
evidéncias para informar gestores de
politicas publicas sobre questdes
temadticas especificas como atingir as
populacdes marginalizadas, conflitos,
habilidades para juventude ou sobre

mostra porque a educacio é funda-
mental para o desenvolvimento em um
mundo em rapida mudanca. Ele
explica como investir com sabedoria
em professores e outras reformas
destinadas a fortalecer a aprendiza-
gem equitativa transformam as
perspectivas de longo prazo das
pessoas e das sociedades.

Equidade e educacdo de qualidade
serao fundamentais na agenda
pbs-2015. Visite nosso hub online
pds-2015 para recursos e atualizages
sobre ‘Education Post 2015.



ensinar e aprender. O Relatdrio
apresenta dados de uma variedade de
fontes, incluindo as do Instituto de
Estatistica da UNESCO (UNESCO
Institute for Statistics), a principal
fonte de estatistica internacional em
educagdo. A partir do ano de 2015, 0s
relatdrios, ainda que vinculados ao
Programa Educac¢ao Para Todos,
voltam-se para o quarto Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4),
que trata da busca da Educagéo de
Qualidade.
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98 2014 0 tema principal dessa Declaracgio é a 0 foco temadtico é o desenvolvimento
educacdo para o desenvolvimento sustentavel.
DECLARACAOQ DE sustentavel. O documento reconhece Evidencia a valorizagdo das pessoas
AICHI-NAGOYA SOBRE que as pessoas sdo o elemento central | como elemento fundamental para o
EDUCACAO PARA O do desenvolvimento sustentavel, desenvolvimento sustentavel.
DESENVOLVIMENTO tomando como base outros documen- | Expressa a necessidade de medidas
SUSTENTAVEL tos e Conferéncias, como a Conferéncia | urgentes para fortalecer e ampliar em
Mundial da UNESCO sobre a Educagido | maior medida a Educacdo para o
2 ref. para o desenvolvimento sustentavel, a | desenvolvimento Sustentavel, de
Conferéncia Mundial da UNESCO sobre | forma que as novas geragdes satisfa-
12 porta de entrada a Educacdo para o desenvolvimento cam suas necessidades, abrindo, ao
documental sustentavel celebrada em Aichi-Na- mesmo tempo, a possibilidade de um
goya e as reunides em Okayama enfoque no equilibrio e integragao das
(Japao). dimensoes: economica, social e
ambiental do desenvolvimento.
Tem como base a Década das Nagoes
Unidas da Educacfio para o Desenvolvi-
mento Sustentavel (2oo5-2014) € a
Conferéncia Mundial da UNESCO sobre
a Educacéo para o Desenvolvimento
Sustentavel, em Aichi-Nogoya e as
reunides em Okayama (Japao).
Reafirma que a EDS constitui um meio
essencial para fazer um desenvolvi-
mento sustentavel efetivo, com atencgio
as mudancas climaticas, a diversidade
biolégica, a reducgio dos riscos de
desastres, o consumo e a produgio
sustentavel, os direitos das criancas,
entre muitos outros.
Considera a EDS essencial e transfor-
madora de uma educacio e aprendiza-
gem ao longo da vida de qualidade e
integradora, assim como motor para o
desenvolvimento sustentavel.
29 | 2014 E um documento sobre Educagio para | Eum documento sobre Educacio para
Todos na América Latina e Caribe. Faz | Todos na América Latina e Caribe.
DECLARACION DE LIMA um equilibrio da realidade regional e Referencia os principios e objetivos
EDUCACION PARA TODOS | desvela os desafios para o futuro. Apoia | estabelecidos pelo Acordo de Mascate.
(EPT) EN AMERICA os principios e objetivos estabelecidos | Evidencia o objetivo global de “garantir
LATINA Y EL CARIBE: pelo Acordo de Mascate, observando uma educacio de qualidade inclusiva e
BALANCE Y DESAFIOS que o objetivo global “garantir uma equitativa ao longo da vida para todos
POST-2015 30-31 DE educacio de qualidade inclusiva e até 20307,
OCTUBRE DEL 2014, equitativa ao longo da vida para todos | Reafirma que a educagdo é um direito




LIMA, PERU
1ref.

12 porta de entrada

até 20307, reflete a aspiracio da regido
da América Latina e do Caribe (ALC)
para a educacdo e o desenvolvimento
bem como o roteiro estabelecido pela
Primeira Reunifo de Ministros da
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humano fundamental, base para a
garantia da realizacdo de outros
direitos e é essencial para a prosperi-
dade e o crescimento pacifico,
inclusivo, equitativo e sustentavel na

documental Educacio da CELAC em Cuba em regido.

fevereiro de 2013. Reafirma que a Enumera seus compromissos como

educagdo é um direito humano uma educagio de qualidade para

fundamental, base para a garantia da todos.

realizacdo de outros direitos e é

essencial para a prosperidade e o

crescimento pacifico, inclusivo,

equitativo e sustentavel na regido.

Ele lista seus compromissos como uma

educagao de qualidade para todos.

30 | 2o1; Em maio de 2015, na Coreia do Sul Foi realizado um balanco das metas da

ocorreu o Forum Mundial de Educagido | EPT no periodo de 2000-2015 e
DECLARACAO DE 2015, organizado pela UNESCO na também ja foi realizado um debate e
INCHEON PARA A cidade de Incheon. Neste evento, que sistematizaciio dos principios e
EDUCACAO 2030 E contou com a participacao de mais de diretrizes definidas para os proximos
MARCO DE ACAO DA 100 Ministros da Educacfo e inimeros | 15 anos - de 2016 a 2030. Referencia o
EDUCACAOQ: RUMO A representantes da sociedade civil, foi Férum de Jomtien (1990) e de Dakar
UMA EDUCACAO DE realizado um balanco das metas de (2000). Referencial o discurso dos
QUALIDADE INCLUSIVA E Educacao para todos, relativas ao direitos humanos e, dentre eles, o
EQUITATIVAE A periodo 2000-2015, bem como o debate | direito a educacéo.
EDUCACAO AO LONGO e a sistematizacfo dos principios e Considera a educacio como o meio de
DA VIDA PARA TODOS. diretrizes que serao definidas para os transformacao de vidas, principal
0O MARCO DE ACAQ DA proximos 15 anos, de 2016 a 2030. impulsionador para o desenvolvimen-
EDUCACAQ: RUMO A Forum que reafirma a visdo do to. A educacio é um direito humano
UMA EDUCACAO DE movimento global Educacio para fundamental e deve ser oferecida de
QUALIDADE INCLUSIVA E Todos, iniciado em Jomtien, em 1990, e | forma equitativo, inclusiva, de
EQUITATIVAE A reiterado em Dakar, em 2000 — 0 mais | qualidade, gratuita e obrigatoria.
EDUCACAO AO LONGO importante compromisso com a Valoriza uma educacdo holistica e
DA VIDA PARA TODOS educacao nas ultimas décadas, que tem | inclusiva, promovendo oportunidades

ajudado a promover progressos ao longo da vida. A educagio deve visar
1 ref. significativos na educacio. Reafirma o pleno desenvolvimento da personali-

12 porta de entrada
documental

também que a visdo e a vontade
politica serdo refletidas em intimeros
tratados de direitos humanos,
internacionais e regionais, que
estabelecem o direito a educacio e sua
inter-relacdo com outros direitos
humanos. Reconhecemos os esforcos
feitos; contudo, constatamos, com
grande preocupacao, que estamos
longe de alcancgar a educagio para
todos. O documento traz concepgdes
contemporaneas sobre a fungio da
educacdo. Aborda a educacao como
meio de transformacio de vidas,
principal impulsionador para o
desenvolvimento, vé a educagio como
holistica e inclusiva, promovendo
oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todos.

Em novembro do mesmo ano, ocorreu
0 382 Reunido da UNESCO, que
oficializou a aprovacao do Marco de
Acio de Educacdo 2030, que corres-
pondeu ao desdobramento das
definices resultantes dos acordos

dade humana e promover a compre-
ensdo mutua, tolerancia, amizade e
paz. Trata-se de um bem publico, do
qual o Estado é o provedor desse
direito. No MARCO DE ACAQ, as metas
estabelecidas sdo: 1. garantir que todas
as meninas e meninos complete, de
forma equitativa e de qualidade, o
ensino primario e secundario com
resultados de aprendizagem relevantes
e eficazes; 2. garantir que todos os
meninos e meninas tenham acesso a
qualidade educacional na primeira
infancia dentro do periodo pré-esco-
lar; 3. garantir a igualdade de acesso
de todas as mulheres e os homens a
precos acessiveis e qualidade no ensino
técnico, profissional e ensino superior,
incluindo o ensinou universitario; 4.
aumentar substancialmente o niimero
de jovens e adultos na escola e que o
seu processo de aprendizagem inclua
competéncias técnicas e profissionais,
para o emprego, trabalho decente e
empreendedorismo; 5. eliminar



celebrados no Férum Mundial de
Educacao de Incheon e apresentou as
acoes e metas voltadas para balizar a
educacdo no periodo de 2016 a 2030. O
documento estabeleceu prioridades
globais para a educacgio até 2030.
Trata-se, pois, do mais recente marco
internacional no que tange a garantia
do direito a educacéo. Entre os
compromissos firmados pelos paises,
foi reiterado que a consagracao do
direito a educacéo é uma responsabili-
dade dos Estados Nacionais.
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disparidades de género na educagao e
assegurar a igualdade de acesso a
todos os niveis de educacéo e formagao
profissional para os mais vulneraveis,
incluindo as pessoas com deficiéncia,
povos indigenas e criancas em
situagoes vulneraveis e; 6. garantir que
todos os alunos adquiram conheci-
mentos e habilidades necessarias para
promover o desenvolvimento susten-
tavel, direitos humanos, igualdade de
género, promogao de uma cultura de
paz, cidadania global e valorizacao da
diversidade cultural e da contribuicao
da cultura para o desenvolvimento
sustentavel.

31

2015

EDUCACAO PARA TODOS
2000-2015: PROGRESSOS
E DESAFIOS, RELATORIO
DE MONITORAMENTO
GLOBAL DE EPT, 2015,
RELATORIO CONCISO

RELATORIO DA
UNESCO EPT

2 ref.

12 porta de entrada
documental

Os organismos multilaterais, agéncias
internacionais e Estados membros da
Organizagao das Nagdes Unidas (ONU),
a partir dos anos de 1990, passaram a
concentrar esfor¢os para inserir o
direito a educacdo no centro de uma
agenda global para os direitos
humanos. Para tanto, tém sido
desenvolvidas conferéncias para
discussio da conjuntura econdmica,
social e politica que perpassa os
cendrios educacionais. Os resultados
destas conferéncias tém sido expressos
em diretrizes divulgadas por meio de
declaracdes. Essas diretrizes tém
influéncia na definicdo das politicas
educacionais que visam assegurar o
direito a educacgao basica no contexto.
Os relatérios (Relatério de Monitora-
mento Global de Educagéo para Todos)
publicados anualmente pela UNESCO e
desenvolvidos por uma equipe
independente, monitoram o progresso
global dos seis objetivos de Educacao
para Todos. A cada ano, os relatérios
apresentam evidéncias para informar
gestores de politicas ptblicas sobre
questoes tematicas especificas como
atingir as populacoes marginalizadas,
conflitos, habilidades para juventude
ou sobre ensinar e aprender. O
Relatdrio apresenta dados de uma
variedade de fontes, incluindo as do
Instituto de Estatistica da UNESCO
(UNESCO Institute for Statistics), a
principal fonte de estatistica interna-
cional em educacdo. A partir do ano de
2015, os relatdrios, ainda que vincula-
dos ao Programa Educacio Para Todos,
voltam-se para o quarto Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4),
que trata da busca da Educacio de
Qualidade.

Eixo temético: Accountability (presta-
¢do de contas). Conquistas e desafios
O Relatério de Monitoramento Global
de 2015 - Educacdo para Todos
2000-2015: Conquistas e Desafios —
fornece uma avaliacdo completa do
progresso desde 2000 em direcdo a
data prevista para atingir os objetivos
do Marco de Dakar.

Ele avalia se o mundo alcancou os
objetivos de EPT e se as partes
interessadas mantiveram seus
compromissos. Ele explica possiveis
determinantes do ritmo de progresso.
Finalmente, ele identifica as principais
licoes para moldar a agenda de
educacdo global p6s-2015.
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32

2015

EDUCACAO PARA A
CIDADANIA GLOBAL:
PREPARANDO ALUNOS
PARA 0S DESAFIOS DO
SECULO XXI (UNESCO,
2015a)

1ref.

12 porta de entrada
documental

0 documento é uma publicacio
coletiva, reunindo expertises de
multiplos parceiros de todo o mundo e
também da prépria UNESCO. O tema
principal do documento é sobre a
Educacéo para a Cidadania Global.
Fruto do primeiro Forum da UNESCO
sobre educagfio para a Cidadania
Global, realizado em Bangkok,
Tailandia, em 2o13. A defesa do
documento é por uma educagio para a
cidadania global a fim de que os alunos
possam desenvolver conhecimentos,
habilidades e valores necessarios para
se assegurar um mundo justo e
sustentavel. Lembra o prazo de 2015
para se alcancar as metas da EPT e a
agenda pGs 2015, promovendo
reflexdes e discussdes sobre o tipo de
educagdo que precisamos e desejamos
para o século XXL

Essa primeira publicagiio da UNESCO
sobre ECG surge em um momento em
que a comunidade internacional é
chamada a estabelecer uma nova
agenda de desenvolvimento, que leve
em consideracao as implicacdes de
desenvolvimentos socioecondmicos
mais amplos e tendéncias emergentes
para a educacao em um mundo cada
vez mais globalizado e interconectado.
O documento reitera que o momento
exige da comunidade internacional a
elaboracao de uma agenda de desen-
volvimento, considerando as implica-
¢des do contexto socioecondmico e as
tendéncias emergentes para a
educacao em mundo globalizado e
interconectado.

A comunidade internacional é
convocada a promocio da paz, do
bem-estar, da prosperidade e da
sustentabilidade.

Referencia a Consulta Técnica sobre
Educacéo para Cidadania Global (Seul,
2013) e 0 Primeiro Férum da UNESCO
sobre Educacio para Cidadania Global
(Bangkok, 2013).

Lembra o prazo da EPT (2015) e a
necessidade de estabelecer nova
agenda pds 2015.

Considera que, embora seja um
importante desafio ainda aumentar o
acesso a educacio, o documento
considera também de grande impor-
tancia o foco na melhoria da qualidade
e da relevancia da educacfo, com
énfase em valores, atitudes e habilida-
des que promovam o respeito mutuo e
a coexisténcia pacifica.

Aborda uma educacio que contribua
para a resolucgio dos desafios globais ja
existentes e emergentes que ameacam
o planeta. Essa educacdo deve estar
voltada para a Cidadania Global, na
construgdo de sociedades mais justas,
pacificas, tolerantes e inclusivas.

A fim de empoderar os alunos,
tornando-os cidadfos globais
responsaveis, propoe a Educagio para
Cidadania Global e seus principais
objetivos para os préximos 8 anos
(2014 - 2021).

O relatério visa potencializar o
entendimento em torno do ECG e suas
implicagdes para o contetdo, a
pedagogia e a pratica educacionais.
Busca também fornecer perspectivas
comuns e esclarecer alguns dos
aspectos contestados da ECG.

0 relatério também oferece orienta-
coes sobre como traduzir a ECG na
pratica, com exemplos do que é
considerado “boas praticas™ e a
abordagem da ECG em diferentes
contextos.

A publicacdo é considerada o resultado
de pesquisas e consultas, didlogo e
troca de informacoes com especialistas
em educacio, pesquisadores, formula-
dores de politicas, profissionais e
representacoes de jovens, sociedade
civil, midia etc.

Ha uma mudanca conceitual, na
medida em que reconhece a relevancia
da educacfo para a compreensio e a
resolucdo de questdes globais em suas
dimensoes sociais, politicas, econémi-
cas e ambientais.

Reconhece que a educagio, para além
do desenvolvimento cognitivo, passa a
construir valores, habilidades socioe-
mocionais (soft skills) e atitudes entre
alunos que possam facilitar a coopera-
¢ao internacional e promover a
transformacao social.

Considera que a educagio é um meio
para fomentar a cidadania global (uma
de suas trés 4reas prioritarias).
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33 | 2016 Os organismos multilaterais, agéncias | Eixo temadtico: Desenvolvimento

internacionais e Estados membros da | Sustentavel.
EDUCACAO PARA Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), | O novo Relatério de Monitoramento da
PESSOAS E O PLANETA: a partir dos anos de 1990, passaram a | Educacgio Global (GEM) da UNESCO
CRIAR FUTUROS concentrar esforcos para inserir o mostra o potencial da educacéo para
SUSTENTAVEIS PARA direito a educacéo no centro de uma impulsionar o progresso em direcio a
TODOS, RELATORIO DE agenda global para os direitos todas as metas globais delineadas na
MONITORAMENTO humanos. Para tanto, tém sido nova Agenda 2030 para o Desenvolvi-
GLOBAL DA EDUCACAO desenvolvidas conferéncias para mento Sustentavel (ODS). Mostra
2016, RESUMO discussao da conjuntura econdmica, também que a educacéo precisa de

social e politica que perpassa os uma grande transformacio para
RELATORIO DA cenarios educacionais. Os resultados cumprir esse potencial e atender aos
UNESCO GEM (MONI- destas conferéncias tém sido expressos | desafios atuais que a humanidade e o
TORAMENTO GLOBAL em diretrizes divulgadas por meio de planeta enfrentam. H& uma necessida-
DA EDUCACAOQ) declaracbes. Essas diretrizes tém de urgente de maiores avancos na

influéncia na definicio das politicas educacio. Seguindo as tendéncias
2 ref. educacionais que visam assegurar o atuais, o mundo alcangara a educagio

direito a4 educacdio basica no contexto. | primdria universal em 2042, a educa-
12 porta de entrada Os relatérios (Relatdrio de Monitora- céo secunddria inferior universal em
documental mento Global de Educagio para Todos) | 2059 e a educacio secundaria superior

publicados anualmente pela UNESCO e | universal em 2084. Isso significa que o

desenvolvidos por uma equipe mundo estaria meio século atrasado no

independente, monitoram o progresso | prazo de 2030 ODS.

global dos seis objetivos de Educacio

para Todos. A cada ano, os relatdrios

apresentam evidéncias para informar

gestores de politicas publicas sobre

questdes tematicas especificas como

atingir as populagfes marginalizadas,

conflitos, habilidades para juventude

ou sobre ensinar e aprender. O

Relatério apresenta dados de uma

variedade de fontes, incluindo as do

Instituto de Estatistica da UNESCO

(UNESCO Institute for Statistics), a

principal fonte de estatistica interna-

cional em educacao.

A partir do ano de 2015, os relatérios,

ainda que vinculados ao Programa

Educacgao Para Todos, voltam-se para

o quarto Objetivo de Desenvolvimento

Sustentavel (ODS 4), que trata da busca

da Educacéo de Qualidade.

34 | 2016 Trata-se de um guia pedagdgico E um guia elaborado por especialistas

elaborado pelas expertises da UNESCO. | para orientar os Estados-membros
EDUCACAQ PARA A Lembra que a UNESCO vem promo- para integrar a educacfio para a
CIDADANIA GLOBAL: vendo esse tema desde o lancamento cidadania global em seus sistemas de
TOPICOS E OBJETIVOS da GEFI (Iniciativa Global Educagio em | ensinos.
DE APRENDIZAGEM Primeiro Lugar - Global Education Ha sugestoes para traduzir conceitos

(UNESCO, 2016a)
o ref.

12 porta de entrada
documental

First Initiative), que estabelece em 2012
a promocao da cidadania global como
uma de suas trés prioridades na area
da educacéo. O guia é o resultado de
um extenso processo de pesquisa com
especialistas do mundo inteiro. O guia
se inspira na publicagio da UNESCO
“Educacio para a cidadania global:
preparando alunos para os desafios do

de educacao para a cidadania global
em topicos e objetivos de aprendiza-
gem praticos e especificos para a cada
idade, além da adaptacfio necesséria
aos contextos locais.

Objetiva oferecer recursos aos
educadores, desenvolvedores de
curriculo, formadores e formuladores
de politicas, mas também sera util para



século XXI (UNESCO, 2015a)". Traz
concepcdes sobre a educagio para a
cidadania global e também contetidos
de aprendizagem da educacdo para a
cidadania global.
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os atores da drea da educacio em

contextos ndo formais e informais.
Traz o conceito de cidadania global, as
dimensoes que devem ser desenvolvi-
das (cognitiva, socioemocional e
comportamental), os objetivos da ECG,
diretrizes especificas.

35 | 2017/2018 Os organismos multilaterais, agéncias | Eixo temadtico: Accountability (presta-

internacionais e Estados membros da | ¢io de contas) /Responsabilizacio.
RELATORIO DE Organizagao das NacOes Unidas (ONU), | Em 2017, o segundo relatdrio da série
MONITORAMENTO a partir dos anos de 19go, passaram a de Relatérios de Monitoramento da
GLOBAL DA EDUCACAO concentrar esforgos para inserir o Educacdo Global (GEM) continua sua
2017/8 direito & educagio no centro de uma avaliagao do progresso em diregio a
RESPONSABILIZAGAO NA | agenda global para os direitos Meta de Desenvolvimento Sustentavel
EDUCACAQ: CUMPRIR humanos. Para tanto, tém sido na educacio (ODS4) e suas 10 metas,
NOSSOS desenvolvidas conferéncias para bem como outras metas de educagio
COMPROMISSOS, discussio da conjuntura economica, relacionadas na agenda dos ODS.
RELATORIO DE social e politica que perpassa os Também investiga a responsabilidade
MONITORAMENTO cenarios educacionais. na educacdo, analisando como todas as
GLOBAL DA EDUCACAOQ, 0Os resultados destas conferéncias tém | partes interessadas relevantes podem
RESUMO, 2017/8 sido expressos em diretrizes divulga- fornecer educacdo de forma mais

das por meio de declaragoes. Essas eficaz, eficiente e equitativa. O relatério
RELATORIO DA diretrizes tém influéncia na definicdo examina diferentes mecanismos de
UNESCO GEM das politicas educacionais que visam responsabilizagdo que sdo usados para

assegurar o direito a educagio basica responsabilizar governos, escolas,
2 ref. no contexto. Os relatérios (Relatdrio de | professores, pais, a comunidade

Monitoramento Global de Educacao internacional e o setor privado pela
12 porta de entrada para Todos) publicados anualmente educacdo inclusiva, equitativa e de
documental pela UNESCO e desenvolvidos por uma | qualidade.

equipe independente, monitoram o

progresso global dos seis objetivos de

Educacdo para Todos.

A cada ano, os relatérios apresentam

evidéncias para informar gestores de

politicas publicas sobre questdes

tematicas especificas como atingir as

populagdes marginalizadas, conflitos,

habilidades para juventude ou sobre

ensinar e aprender. A partir do ano de

2015, os relatdrios, ainda que vincula-

dos ao Programa Educacio Para Todos,

voltam-se para o quarto Objetivo de

Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4),

que trata da busca da Educaciio de

Qualidade.

36 | 2017 Trata-se do documento da Reunido de | O documento é o resultado da Reuniio

Ministros de Educagio da América de Ministros da Educacdo da América
DECLARACAOQ DE Latina e do Caribe (OREALC/UNESCO Latina.
BUENOS AIRES - Santiago). Reafirma a educacdo como Reafirma a educacao como um direito
EDUCACAO 2030: um direito humano fundamental e humano fundamental e condigado
HABILIDADES PARA O condicdo essencial para a paz, o essencial para a paz, o desenvolvimen-
SECULO XXI desenvolvimento sustentavel, o to sustentdvel, o crescimento econé-

crescimento econdmico, o trabalho mico, o trabalho digno, a igualdade de
1ref. digno, a igualdade de género, a género, a prevencao a discriminagao,

prevencao a discriminacdo, cidadania

cidadania responsével, saiide e



12 porta de entrada

responsavel, saide e bem-estar.
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bem-estar. Retoma o objetivo de

documental Enumera os acordos regionais para desenvolvimento sustentavel, agenda
esses objetivos. 2030. Referencia a Declaragdo de Lima
(2014); Declaracédo de Incheon (2015),
Agenda 2030 de Desenvolvimento
Sustentavel (2015) e o Marco de Ac¢do
Educagio 2030 (E2030) (de 2015), para a
realizagio do Objetivo de Desenvolvi-
mento Sustentavel (ODS) 4 - “garantir
uma educagdo inclusiva e equitativa de
qualidade e promover oportunidades
de aprendizagem permanente para
todos”.
37 | 2019 Os organismos multilaterais, agéncias | Migragio
internacionais e Estados membros da 0 Relatorio GEM 2019 continua sua
MIGRACAO, Organizagao das Nacoes Unidas (ONU), | avaliagdo do progresso em dire¢ao ao
DESLOCAMENTO E a partir dos anos de 1990, passaram a Objetivo de Desenvolvimento Sustenta-
EDUCACAO: CONSTRUIR concentrar esforcos para inserir o vel 4 (ODS 4) na educacdo e suas dez
PONTES, NAO PAREDES direito a educacdo no centro de uma metas, bem como outras metas
agenda global para os direitos relacionadas a educagao na agenda dos
RELATORIO DA humanos. Para tanto, tém sido ODS.
UNESCO GEM desenvolvidas conferéncias para Este ano, o Relatério enfoca o tema da
discussio da conjuntura economica, migracdo e deslocamento. Ele
22 porta de entrada social e politica que perpassa os apresenta evidéncias sobre as
documental cendrios educacionais. Os resultados implicagoes dos diferentes tipos de
destas conferéncias tém sido expressos | migragado e deslocamento para os
em diretrizes divulgadas por meio de sistemas educacionais, mas também o
declaracdes. Essas diretrizes tém impacto que a reforma dos curriculos
influéncia na definicdo das politicas educacionais e abordagens para a
educacionais que visam assegurar o pedagogia e a preparacao de professo-
direito a educacdo basica no contexto. | res podem ter na abordagem dos
Os relatérios (Relatério de Monitora- desafios e oportunidades apresentados
mento Global de Educacéo para Todos) | pela migracao e deslocamento. D4 voz
publicados anualmente pela UNESCO e | as experiéncias nas comunidades
desenvolvidos por uma equipe anfitrids e domésticas.
independente, monitoram o progresso | Com a ajuda de estudos de caso, ilustra
global dos seis objetivos de Educagao abordagens que funcionam e podem
para Todos. A cada ano, os relatérios ser ampliadas. Desta forma, pretende
apresentam evidéncias para informar | ser uma ferramenta para os pratican-
gestores de politicas publicas sobre tes. Defende o investimento em
questdes tematicas especificas como educacdo de boa qualidade em areas
atingir as populacoes marginalizadas, | rurais que sofrem com o despovoa-
conflitos, habilidades para juventude mento e em areas de favelas que
ou sobre ensinar e aprender. A partir sofrem com grandes fluxos populacio-
do ano de 2015, os relatérios, ainda que | nais; em paises com altas taxas de
vinculados ao Programa Educacio emigracao e naqueles com altas taxas
Para Todos, voltam-se para o quarto de imigracdo; em emergéncias de
Objetivo de Desenvolvimento Sustentd- | refugiados de curto prazo e em crises
vel (ODS 4), que trata da busca da prolongadas. Sua andlise, conclusoes e
Educacao de Qualidade. recomendagoOes avangam os objetivos
do ODS 4 e seu apelo para nao deixar
ninguém para tras.
38 | 2020 Os organismos multilaterais, agéncias | Inclusdo: em linha com seu mandato, o
internacionais e Estados membros da | Relatério GEM 2020 avalia o progresso
INCLUSAO E EDUCACAO Organizagao das Nagoes Unidas (ONU), | em dire¢do ao Objetivo de Desenvolvi-
a partir dos anos de 1990, passaram a mento Sustentavel 4 (ODS 4) na
RELATORIO DA concentrar esforcos para inserir o educacdo e suas dez metas, bem como




UNESCO GEM

22 porta de entrada
documental

direito a educacdo no centro de uma
agenda global para os direitos
humanos. Para tanto, tém sido
desenvolvidas conferéncias para
discussao da conjuntura economica,
social e politica que perpassa os
cendrios educacionais. Os resultados
destas conferéncias tém sido expressos
em diretrizes divulgadas por meio de
declaragdes. Essas diretrizes tém
influéncia na defini¢do das politicas
educacionais que visam assegurar o
direito a educacdo basica no contexto.
Os relatérios (Relatério de Monitora-
mento Global de Educagio para Todos)
publicados anualmente pela UNESCO e
desenvolvidos por uma equipe
independente, monitoram o progresso
global dos seis objetivos de Educacdo
para Todos. A cada ano, os relatérios
apresentam evidéncias para informar
gestores de politicas publicas sobre
questoes tematicas especificas como
atingir as populacoes marginalizadas,
conflitos, habilidades para juventude
ou sobre ensinar e aprender. A partir
do ano de 2015, os relatérios, ainda que
vinculados ao Programa Educacio
Para Todos, voltam-se para o quarto
Objetivo de Desenvolvimento Sustenta-
vel (ODS 4), que trata da busca da
Educacdo de Qualidade.
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outras metas relacionadas a educacao
na agenda dos ODS. O Relatério
também aborda a inclus@o na educa-
c¢do, chamando a aten¢do para todos os
excluidos da educagao, por formagao
ou habilidade. O Relatério é motivado
pela referéncia explicita a inclusdo na
Declaracdo de Incheon de 2015 e pelo
apelo para garantir uma educagao de
qualidade inclusiva e equitativa na
formulacdo do ODS 4, a meta global
para a educacdo. Isso nos lembra que,
ndo importa que argumento possa ser
construido em contrario, temos o
imperativo moral de garantir que toda
crianga tenha o direito a uma educagao
adequada de alta qualidade. O relatério
também explora os desafios que nos
impedem de alcangar essa visdo e
demonstra exemplos de politicas
concretas de paises que conseguiram
enfrentd-los com sucesso. Isso inclui
diferentes entendimentos da palavra
inclusdo, falta de apoio do professor,
auséncia de dados sobre os excluidos
da educacdo, infraestrutura inadequa-
da, persisténcia de sistemas paralelos
e escolas especiais, falta de vontade
politica e apoio da comunidade,
financiamento nao direcionado,
governanca descoordenada, multiplos,
mas leis inconsistentes e politicas que
nao estdo sendo cumpridas. Para
complementar seu banco de dados
online sobre desigualdades na
educacdo, o Banco de Dados Mundial
de Desigualdades na Educagio (WIDE),
em janeiro de 2020, o Relatério GEM
lancou uma nova ferramenta de
monitoramento online, Scoping
Progress in Education, (SCOPE)
contando a histdria por tras dos dados
do ODS 4 o que ha de mais moderno
em tecnologias de publicacio online e
visualizagdo de dados. Uma nova
plataforma online complementar,
Profiles Enhancing Education Reviews,
(PEER) preparada pelo GEM Report foi
lancada descrevendo as leis e politicas
dos paises sobre inclusdo e educagao.
Dois relatérios regionais especiais
produzidos em colaboracdo com
parceiros regionais aprofundam a
inclusdo e a educagdo na América
Latina e no Caribe (langado em
novembro de 2020) e na Europa
Central e Oriental, Caucaso e Asia
Central (lancado em fevereiro de 2021).
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39 2021 Os organismos multilaterais, agéncias | Atores nio estatais. Poucos tépicos na
internacionais e Estados membros da | educagio comparada e internacional
ATORES NAO ESTATAIS Organizagao das Nacoes Unidas (ONU), | geram debates acalorados como a
NA EDUCACAO a partir dos anos de 1990, passaram a questdo do papel publico versus papel
concentrar esforcos para inserir o privado na educacdo. Embora todos
RELATORIO DA direito a educacdo no centro de uma desejem atingir a meta de fornecer
UNESCO GEM agenda global para os direitos educacio de qualidade para todos,
humanos. Para tanto, tém sido quem a oferece, quem estd engajado e
22 porta de entrada desenvolvidas conferéncias para como eles estio engajados é motivo de
documental discussdo da conjuntura economica, muita consternacio. A versdo 2021/2 do
social e politica que perpassa os Relatério de Monitoramento da
cenarios educacionais. Os resultados Educagio Global abordaré este tépico
destas conferéncias tém sido expressos | de frente — para monitorar a situagdo,
em diretrizes divulgadas por meio de informar e fazer pesquisas avancadas e
declaragdes. Essas diretrizes tém fornecer recomendacées de politicas.
influéncia na definicdo das politicas Entre seus objetivos esta o de ampliar
educacionais que visam assegurar o o debate sobre as muitas maneiras
direito a educacdo basica no contexto. | pelas quais os atores ndo-estatais
Os relatérios (Relatério de Monitora- estdo envolvidos nos sistemas
mento Global de Educacdo para Todos) | educacionais - fornecendo educagio
publicados anualmente pela UNESCO e | (privada, ONG, baseada na religido ou
desenvolvidos por uma equipe escolaridade comunitdria); prestacao
independente, monitoram o progresso | de servigos auxiliares (merenda
global dos seis objetivos de Educacdo escolar, tecnologia, realizagio de
para Todos. A cada ano, os relatérios avaliagoes, tutoria complementar);
apresentam evidéncias para informar | influenciar o funcionamento e o
gestores de politicas ptblicas sobre financiamento do sistema educacional
questoes tematicas especificas como (implicagoes de equidade; influéncia
atingir as populacdes marginalizadas, | sobre as politicas nacionais; perspecti-
conflitos, habilidades para juventude vas de mobilizacio de recursos
ou sobre ensinar e aprender. A partir adicionais); e o papel do Estado no
do ano de 2015, os relatérios, ainda que | processo (marcos regulatérios,
vinculados ao Programa Educacio mecanismos de responsabilizacdo). O
Para Todos, voltam-se para o quarto relatorio refletird sobre os desenvolvi-
Objetivo de Desenvolvimento Sustentd- | mentos mais recentes no panorama
vel (ODS 4), que trata da busca da dos atores nio estatais. A medida que
Educacdo de Qualidade. as corporacodes globais ou fundacoes
filantropicas aumentam seu interesse
em como e como a educacio é
oferecida, sua influéncia e destaque na
comunidade educacional global, bem
como em suas relacoes com os paises,
cria novos desafios e oportunidades
para interagdes publico-privadas. Da
mesma forma, a medida que os
governos lutam para fornecer
educacdo infantil para todos na era dos
ODS, muitos arranjos publico-privados
provavelmente estdo sendo desenvol-
vidos ou expandidos. Foi lancado em
dezembro de 2019, juntamente com um
convite a manifestagio de interesse
para contribuir com pesquisas sobre o
assunto para alimentar a publicacdo.
40 | 2021 Os organismos multilaterais, agéncias | Tecnologia: conforme reconhecido na
internacionais e Estados membros da | Declaracio de Incheon, a realizacao do
ITECNOLOGIA E Organizacao das Nacoes Unidas (ONU), | ODS 4 depende das oportunidades e
EDUCACAO - NOTA a partir dos anos de 1990, passaram a desafios apresentados pela tecnologia,
CONCEPTUAL DEL concentrar esforcos para inserir o uma relacdo que foi fortalecida pelo
INFORME DE direito a educagdo no centro de uma inicio da pandemia covid-19. A
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Obs.: Essa Nota, apés a
publicacdo do préprio
relatério, foi substituida
pelo préprio Relatério
Educacdao e Tecnologia
(UNESCO, 2023).

agenda global para os direitos
humanos. Para tanto, tém sido
desenvolvidas conferéncias para
discussio da conjuntura economica,
social e politica que perpassa os
cendrios educacionais. Os resultados
tém sido expressos em diretrizes
divulgadas por meio de declaracoes.
Essas diretrizes tém influéncia na
definicdo das politicas educacionais
que visam assegurar o direito a
educacdo basica no contexto. Os
relatdrios (Relatério de Monitoramen-
to Global de Educag@o para Todos)
publicados anualmente pela UNESCO e
desenvolvidos por uma equipe
independente, monitoram o progresso
global dos seis objetivos de Educacdo
para Todos. A cada ano, apresentam
evidéncias para informar gestores de
politicas publicas sobre questoes
tematicas especificas como atingir as
populacdes marginalizadas, conflitos,
habilidades para juventude ou sobre
ensinar e aprender. A partir do ano de
2015, os relatdrios, ainda que vincula-
dos ao Programa Educacao Para Todos,
voltam-se para o quarto Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4),
que trata da busca da Educacao de
Qualidade.
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tecnologia aparece em seis das dez
metas da quarta meta de Desenvolvi-
mento Sustentavel para a educagdo.
Essas referéncias reconhecem que a
tecnologia afeta a educagdo por meio
de cinco canais distintos, como
entrada, meio de entrega, habilidade,
ferramenta de planejamento e
fornecimento de um contexto social e
cultural. No entanto, muitas vezes ha
divisdes amargas em como o papel da
tecnologia é visto. Essas divisoes estdo
se ampliando a medida que a tecnolo-
gia evolui a uma velocidade vertigino-
sa. O Relatério GEM 2023 sobre
tecnologia e educagio explorara esses
debates, examinando os desafios da
educacdo para os quais o uso adequado
da tecnologia pode oferecer solucdes
(acesso, equidade e inclusdo; qualida-
de; avanco da tecnologia; gestio de
sistema), embora reconhecendo que
muitas solugdes propostas também
podem ser prejudiciais. O relatorio
também explora trés condigoes de
todo o sistema (acesso a tecnologia,
regulamentacdo de governanga e
preparacio de professores) que
precisam ser atendidas para que
qualquer tecnologia na educacio
alcance seu pleno potencial. Esse
documento é apenas a Nota Preliminar
do Relatério, que s6 sera langado em
2023.
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A UNESCO em alinhamento com a
implementacado do Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS 4),
que busca assegurar uma educacgao de
qualidade para todos, lancou em 2022 0
documento “Reimaginando nossos
futuros juntos: um novo contrato
social para a educagio” Esta sendo
considerado um dos mais importantes
relatérios da drea de educacgio da
Unesco, resultado de um trabalho de
dois anos que reuniu uma Comissao
Internacional de alto nivel chefiada por
Sahle-Work Zewde, presidente da
Etiépia, e composta por lideres de
diversos campos do conhecimento e de
diferentes regides do mundo. Mais de 1
milhdo de pessoas foram ouvidas para
discutir os futuros da educacgao e seu
papel na transformacdo mundial,
tendo como ponto de partida uma
visdo compartilhada dos propésitos
publicos da educacio. O Relatério
propde novos caminhos para a
educacgdo e o conhecimento, a partir da
reorganizacao de financiamentos com

O documento apresenta uma visao
plural, na qual todos devemos
reconhecer o0 nosso relevante papel na
construcdo do futuro que desejamos, a
partir da percepc¢do de um planeta
compartilhado e que, cada vez mais,
emite sinais de que necessita de nossa
corresponsabilidade. Politicas e
mecanismos de inclusio precisam ser
ancorados no ambito local, mas a
discussao deve ser global. Por seu
turno, a pedagogia deve ser organizada
com base nos principios de coopera-
¢do, colaboracdo e solidariedade.
Segundo o documento, precisamos
catalisar um novo contrato social para
a educacdo, com atos individuais e
coletivos que nos levem a superar a
discriminacao, a marginalizacdo e a
exclusdo. Devemos trabalhar para
garantir a igualdade de género e os
direitos de todos, independentemente
de raca, etnia, religido, deficiéncia,
orientacdo sexual, idade ou status de
cidadania. E hora de pensar e agir em
conjunto. Precisamos de um chamado



foco em curriculos, pedagogias,
pesquisa e avaliacio, para se concen-
trar na aprendizagem cognitivo-emo-
cional. O relatério também reforga a
importéncia de se investir em
programas multidisciplinares de
pesquisa educacional, abertos,

inclusivos e realizados em larga escala.
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a pesquisa e a inovacdo. Um apelo a
solidariedade global e a cooperacio
internacional. E essencial que todos
possam participar da construgio dos
futuros da educacéo. Cinco propostas
para a renovagio da educagio
Reforcar a educacdo como um projeto
publico, um compromisso social
compartilhado, como um dos direitos
humanos mais importantes e uma das
responsabilidades mais relevantes dos
Estados e dos cidadios. O relatério faz
cinco propostas e linhas de acéio, que
sdo resumidas a seguir:

1. Pedagogias cooperativas e solidarias.
2. Curriculos interdisciplinares com
foco em ecologia e interculturalidade.
3. 0 ensino como uma profissao
colaborativa e figura central na
transformacao educacional e social.

4. Proteger e transformar as escolas.
5. Oportunidades educacionais ao
longo da vida e em todos os ambientes.

Fonte: Elaborado pela autora.



