Olgaises Cabral Maués

Arlete Maria Monte de Camargo
Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu
Maria da Conceicdo dos Sanfos Costa
Maria da Conceicdo Rosa Cabral

Mary Jose Almeida Pereira

Michele Borges de Souza (orgs.)

I INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAQ
ORGANISMOS INTERNACIONAIS
S FORMACAQ DOCENTE

MERCADO®
& LETRAS







GLOSSARIO

A INTERNACIONALIZACAO
DA EDUCACAO, OS ORGANISMOS
INTERNACIONAIS E A
FORMACAO DOCENTE



Olgaises Cabral Maueés
Arlete Maria Monte de Camargo
Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu
Maria da Conceicéo dos Santos Costa
Maria da Conceicéo Rosa Cabral
Mary Jose Almeida Pereira
Michele Borges de Souza
(organizadoras)

RERCADO®
& LETRAS






Dados Internacionais de Catalogacao na Publicacao (CIP)
(Camara Brasileira do Livro, SP, Brasil)
Glossério [livro eletrbnico] : a internacionalizacdo da educacéo : os
organismos internacionais e a formacao docente / (organizadoras) Olgaises
Cabral Maués...[et al.]. — Campinas, SP : Mercado de Letras, 2024.

Varios autores.

Outras organizadoras: Arlete Maria Monte de Camargo, Lucenilda Sueli
Mendes Cavalcante Abreu, Maria da Conceigéo dos Santos Costa, Maria da
Conceigéo Rosa Cabral, Mary Jose Almeida Pereira, Michele Borges de
Souza.

Bibliografia.

ISBN 978-85-7591-805-0 [epub]

1. Curriculos 2. Educacéo e globalizac&do 3. Educacéo internacional 4.
Educacdo multicultural 5. Ensino superior - Cooperacao internacional 6.
Professores - Formagéao |. Maués, Olgaises Cabral Il. Camargo, Arlete Maria
Monte de Ill. Abreu, Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante |IV. Costa, Maria da
Conceicédo dos Santos V. Cabral, Maria da Concei¢do Rosa
VI. Pereira, Mary Jose Almeida VII. Souza, Michele Borges de.

24-196760 CDD-378.104
indices para catalogo sistematico:
1. Internacionalizacdo da educacao : Educacao superior 378.104

capa: Studio Rotta Design Grafico
gerencia editorial: Vanderlei Rotta Gomide
preparacao dos originais: Editora Mercado de Letras
revisao final: dos autores
bibliotecaria: Eliane de Freitas Leite — CRB 8/8415

DIREITOS RESERVADOS PARA A LINGUA PORTUGUESA:
© MERCADO DE LETRAS®
VR GOMIDE ME
Rua Joao da Cruz e Souza, 53
Telefax: (19) 3241-7514 — CEP 13070-116
Campinas SP Brasil
www.mercado-de-letras.com.br
livros@mercado-de-letras.com.br

12 edicéo
2024
FORMATO DIGITAL
BRASIL

Esta obra esta protegida pela Lei 9610/98.



E proibida sua reproduc&o ou armazenamento parcial ou total ou
transmisséo de qualquer meio eletrénico ou
gualquer meio existente sem a autorizacdo prévia do Editor. O infrator

estara sujeito as penalidades previstas na Lei.



Conselho Editorial Educacdo Nacional

Prof. Dr. Adolfo Ignacio Calderon — PUC/Campinas
Prof. Dr. Afranio Mendes Catani — USP

Prof. Dr. Altair Alberto Favero — UPF/RS

Profa. Dra. Carina Maciel - UFMS/MS

Prof. Dr. Diego Bechi — UPF/RS

Profa. Dra. Edineide Jezine — UFPB

Profa. Dra. Egeslaine De Nez — UFRGS/RS

Profa. Dra. Elisabete Monteiro de Aguiar Pereira — Unicamp/SP
Prof. Dr. Elton Luis Nardi — Unoesc/SC

Prof. Dr. Gildenir Carolino Santos — Unicamp/SP

Prof. Dr. Jodo dos Reis da Silva Junior — UFSCar/SP
Prof. Dr. José Camilo dos Santos Filho — Unicamp/SP
Prof. Dr. José Vieira de Sousa — UnB/DF

Profa. Dra. Lara Carlette Thiengo — UFVMG — MG
Prof. Dr. Lindomar Boneti — PUC/PR

Prof. Dr. Lucidio Bianchetti— UFSC/SC

Profa. Dr Ignacio Calderon — PUCC/SP

Profa. Dra. Maria Abadia da Silva — UnB/DF

Profa. Dra. Maria de Lourdes Pinto de Almeida — UFSM, Unicamp
Profa. Dra. Maria Tereza Ceron Trevisol — Unoesc/SC
Profa. Dra. Maria Vieira Silva — UFU/MG

Profa. Dra. Margarita Victoria Rodrigues — UFMS/RS
Profa. Dra. Marilda Pasqual Scheneider — Unoesc/SC
Profa. Dra. Marilia Morosini — PUCRS/ RS

Prof. Dr. Paulo Almeida — UFPA/PA

Prof. Dr. Renato Dagnino — Unicamp/SP

Profa. Dra. Romilda Teodora Ens — PUCPR/PR
Profa. Dra. Rosane Sarturi — UFSM/RS

Profa. Dra. Vera Jacob — UFPA/PA

Conselho Editorial Educacdo Internacional

Prof. Dr. Adrian Ascolani — Universidad Nacional de Rosario/Conicet/Argentina

Prof. Dr. Adrian Cammarota — IDES/Argentina

Prof. Dr. Antonio Bolivar — Universidad de Granada/Espanha

Prof. Dr. Antonio Cachapuz — Universidade de Aviero/Portugal

Prof. Dr. Antonio Teodoro — Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias/Portugal
Prof. Dr. Enrique Martinez Larrechea — lusur/Uruguai

Profa. Dra. Fatima Antunes — Universidade do Minho/Portugal

Prof. Dr. Geo Saura — Universidad de Granada — Espanha

Prof. Dr. Jaime Moreles Vazquez — Universidade de Colima/México

Profa. Dra. Maria Carmen Lopez Lopez — Universidade de Granada/Espanha

Profa. Dra. Maria Cristina Parra Sandoval — Universidad del Zulia/Venezuela

Profa. Dra. Maria Rosa Misuraca — Universidad Nacional de Lujan/Argentina

Profa. Dra. Maria Veroénica L. Guerrero — Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso/Chile
Prof. Dr. Mariano Fernandez Enguita — Universidad de Madrid/ Espanha

Prof. Dr. Norberto Lamarra — Universidad Trés de Febrero — Argentina

Profa. Dra. Olga Cecilia Diaz Flores — Universidad Nacional Pedagogica — Coldmbia

Prof. Dr. Pablo Garcia — Universidad Trés de Febrero/Argentina

Profa. Dra. Patricia Viera Duarte — Universidad de la Republica/Uruguai



SUMARIO

APRESENTACAO
Olgaises Cabral Maues, Arlete Maria Monte de Camargo
EIXO 1: INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO

ACCOUNTABILITY
Mariza Felippe Assuncao, Luciene Medeiros

ACORDO DE COOPERAC&
Mario Luiz Neves de Azevedo

AGENDA GLOBAL
Mario Luiz Neves de Azevedo

AGENDA GLOBAL DA EDUCACAQO
Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

CAPITAL HUMANO
Edinilza Magalhaes da C. Souza, Mariza Felippe Assuncao

CAPITALISMO ACADEMICO
Ana Claudia Ferreira Rosa, William Pessoa da Mota Junior

CLASSE MUNDIAL
Mary Ellen Costa Moraes

COMPETENCIAS INTERCULTURAIS
Marilia Costa Morosini, Jocelia Martins Marcelino

CURRICULOS INTERNACIONALIZADOS
Luciene Medeiros

DIMENSAO INTERNACIONAL DA EDUCACAO
Erlani Raquel da Cruz Favacho, Antonia Costa Andrade



Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota
carlos alberto saldanha



DOUTORADO INTERNACIONAL / DOUTORADO SANDUICHE — COTUTELA
Mario Luiz Neves de Azevedo

ERASMUS
Maria da Conceicao Rosa Cabral

FINANCEIRIZACAO DA EDUCAGCAO
Maria Dayse Henriques de Camargo, Leila Maria Costa Sousa

GLOBALIZACAO
Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

INTERCULTURALIDADE
Marilia Costa Morosini, Jocelia Martins Marcelino

INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO
Antonia Costa Andrade, Erlani Raquel da Cruz Favacho,

Valeria Silva de Moraes Novais

INTERNACIONALIZACAO EM CASA (laH)
Marilia Costa Morosini, Rafael Folmann Chernhak,

Jocelia Martins Marcelino

MERCADO MUNDIAL
Laurimar de Matos Farias, Leila Maria Costa Sousa

MERCADO UNIVERSITARIO
Maria Dayse Henriques de Camargo, Leila M. Costa Sousa

MUNDIALIZACAO DO CAPITAL
Edinilza Magalhaes da Costa Souza,

Silvia Leticia D’Oliveira da Luz

NOVA GESTAO PUBLICA
Laurimar de Matos Farias

PROCESSO DE BOLONHA
Mario Luis Neves de Azevedo



Alaim
Realce

Alaim
Realce


PROFESSORES EXCELENTES
Maria da Conceicao dos S. Costa, Michele Borges de Souza

RIESAL — REDE DE ESTUDOS SOBRE INTERNACIONALIZA(;AO DA EDUCACAO
SUPERIOR NA AMERICA LATINA
Marilia Costa Morosini, Jocelia Martins Marcelino

SOCIEDADE DO CONHECIMENTO
Mary Ellen Costa Moraes, Antonia Costa Andrade

TRANSNACIONALIZAC&
Antonia Costa Andrade, Orleans Silva Sousa

UNIVERSIDADE DE CLASSE MUNDIAL
Mary Ellen Costa Moraes

EIXO 2: ORGANISMOS INTERNACIONAIS

ARQUITETURAS ACADEMICAS
Luciene Medeiros, Mary Ellen Costa Moraes

AVALIACOES EXTERNAS
Mariza Felippe Assuncao, Nila Luciana Vilhena Madureira

BANCO MUNDIAL
William Pessoa da Mota Junior

CEPAL — COMISSAO ECONOMICA PARA AMERICA LATINA E O CARIBE
Eduarda de Assuncao Pacheco, Gabriela M. Arraya Villarreal

CIDADAO GLOBAL
Robson dos Santos Bastos

CLACSO — CONSELHO LATINO-AMERICANO DE CIENCIAS SOCIAIS
Juliana de Fatima Souza

CMES 2022 — CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO SUPERIOR:
APRENDIZAGEM PARA O DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL



Alaim
Realce


Marilia Costa Morosini, Jocelia Martins Marcelino,
Rafael Folmann Chernhak

CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCAQAO PARA TODOS
Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

EDUCACAO AO LONGO DA VIDA
Helio Loiola dos Santos Junior

EDUCA(;/:\O DE QUALIDADE
Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

EDUCACAO INOVADORA
Mary Ellen Costa Moraes

EDUCACAO PARA TODOS
Ilma de Andrade Barleta, Antonia Costa Andrade

EDUCACAO SUPERIOR
Helio Loiola dos Santos Junior

EDUCACAO TERCIARIA
William Pessoa da Mota Junior, Helio Loiola dos S. Junior

ENLACES — ESPACO LATINO-AMERICANO E CARIBENHO DA EDUCAQ&
SUPERIOR
Olgaises Cabral Maues

FORMAQAO EMPREENDEDORA
Antonia Costa Andrade, Mary Jose Almeida Pereira

FORUM MUNDIAL DE EDUCACAO EM DAKAR
Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

FORUM DE INCHEON
Edinilza Magalhaes da Costa Souza

GEFI — INICIATIVA GLOBAL DE EDUCACAO EM PRIMEIRO LUGAR
Robson dos Santos Bastos



Alaim
Realce


HOMEM EMPRESARIAL
Ana Claudia Ferreira Rosa, Nila Luciana Vilhena Madureira

OCDE — ORGANIZA(;AO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO
Olgaises Cabral Maues

OREALC — ESCRITORIO REGIONAL DE EDUCAQAO PARA AMERICA LATINA E
CARIBE
Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

ORGANISMOS INTERNACIONAIS
William Pessoa da Mota Junior

PARCERIA PUBLICO-PRIVADA
Mary Jose Almeida Pereira

PISA — PROGRAMA INTERNACIONAL DE AVALIACAO DE ALUNOS
Juliana de Fatima Souza, Danilo Marques

PERDLAC — PROJETO ESTRATEGICO REGIONAL SOBRE DOCENTES PARA
AMERICA LATINA E O CARIBE
Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

PPE — PROJETO PRINCIPAL DE EDUCACAO
Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

PREAL — PROGRAMA PARA A REFORMA EDUCACIONAL NA AMERICA LATINA E
O CARIBE
Eduarda de Assungao Pacheco, Gabriela M. Arraya Villarreal

PRELAC — PROJETO REGIONAL PARA A EDUCA(;,Z\O DA AMERICA LATINAE O
CARIBE
Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

PROJETO ALFA TUNING DA AMERICA LATINA: ORIGENS E PRESSUPOSTOS
Alda Maria Duarte Araujo Castro



Alaim
Realce


PROMEDLAC — PROJETO MAIOR NO DOMINIO DA EDUCACAO NA AMERICA
LATINA E CARIBE
Alda Maria Duarte Araujo Castro

TALIS — PESQUISA INTERNACIONAL DE ENSINO E APRENDIZAGEM
Maria da Conceicao dos Santos Costa,

Eduarda de Assuncao Pacheco

UNESCO — ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A
CIENCIA E A CULTURA
Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu,

Robson dos Santos Bastos

UNICEF — FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA A INFANCIA
Andrea Cristina Cunha Matos

EIXO 3: FORMAGCAO DOCENTE

AUTONOMIA
Gabriela Milenka Arraya Villarreal, Mary |. Almeida Pereira

COMPETENCIA
Nila Luciana Vilhena Madureira, Helio Loiola dos S. Junior

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE
Arlete Maria Monte de Camargo,

Glenda Caroline Meireles da Costa Rodrigues

FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL APOS 2000
Olinda Evangelista

FORMAQAO DOCENTE E APARELHOS PRIVADOS DE HEGEMONIA
Olinda Evangelista

FORMAQAO DOCENTE E CAPITAIS DE ENSINO
Allan Kenji Seki

FORMAGCAO DOCENTE EM SERVICO



Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota


Glenda Caroline Meireles da Costa Rodrigues,
Arlete Maria Monte de Camargo

PEDAGOGIA UNIVERSITARIA
Helio Loiola dos Santos Junior

SOCIALIZACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES INICIANTES
Flavio Nogueira do Nascimento, Arlete M. Monte de Camargo

SOBRE AUTORAS E AUTORES




APRESENTACAO

A 1mportancia e necessidade de organizar e publicar um Glossario com
verbetes que abranjam as tematicas relacionadas a Internacionalizagdo, aos
Organismos Internacionais € a Formacdo Docente surge “au fur et a
mesure” que o Projeto de Pesquisa “A Internacionalizacdo da Educacdo
Superior, os Organismos Internacionais € os Impactos nos Programas de
Formagao de Professores”, desenvolvida a partir do Edital
Universal/CNPq/2016 e realizada pelo Grupo de Pesquisa Politicas
Educacionais, Formacdo e Trabalho Docente da Universidade Federal do
Par4 (Gestrado/UFPA). Uma das etapas da pesquisa envolveu o estado do
conhecimento da literatura correlata, a selecio dos documentos produzidos
sobre o assunto pela Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econdmico — OCDE, pelo Banco Mundial e pela Organizagdo Nacgoes
Unidas para a Educagdo — Unesco, envolvendo Internacionalizacao,
Organismos internacionais € Formacdo de professores , a legislacdo
brasileira em vigor, as resolugdes e pareceres emanados dos oOrgdos
competentes no pais, foram demonstrando a importancia da investigacao e
por consequéncia a necessidade de socializar alguns achados. Esse primeiro
indicador foi suprido, pelo menos em parte, pela elaboragdo de uma
Coletanea “Internacionaliza¢do, Organismos Internacionais € Formagao de
Professores”, que contou com a colaboracdo de todos os integrantes do
Projeto.

Os debates realizados com a equipe da pesquisa, a leitura de artigos e de
documentos internacionais indicavam que era preciso tornar as questoes em
estudo, internacionalizacdo da educagdo, organismos internacionais e
formagao docente, de maior dominio do publico ndo apenas da academia,
mas do publico em geral.

A motivagdo para organizar e publicar um Glossario de verbetes estava
desenhada. Partiu-se, em reunido de trabalho com a equipe do projeto, para
a defini¢do dos verbetes, tendo como parametro a importancia, a polissemia
do termo, o pouco uso (que podia denotar desconhecimento) € o uso mais
ou menos restrito. Nao foi uma tarefa simples, a selecdo desses verbetes.
Temos consciéncia que podemos ter abandonado algumas palavras,



expressoes significativas, mas também sabemos que um trabalho dessa
dimensao exige escolhas que precisam ser feitas.

O presente Glossario traz, pois, um conjunto de verbetes, que busca nao
apenas traduzir parte do que estudamos, utilizamos, socializamos, mas
também a importancia de amplificar o uso dessas palavras, procurando dar
a cada uma, o sentido ndo apenas etimoldgico, mas, sobretudo o sentido
politico, que ¢ expresso pela fonte que faz a utilizagdo, o que denota a
op¢ao pela ndao neutralidade da expressio adotada. Conta com a
participacdo de autores especialmente convidados pela relevancia que
tiveram na construgdo do referencial teorico da pesquisa.

Esperamos que a obra produzida seja amplamente divulgada e possa
interessar a todas aquelas e a todos aqueles que se dedicam a estudar as
tematicas.

Olgaises Cabral Maués
Arlete Maria Monte de Camargo






ACCOUNTABILITY

Luciene Medeiros
Mariza Felippe Assungéo

No Brasil o conceito de accountability estd em construgdo e sua pratica
¢ recente. Em que pese a imprecisdo semantica, conceituamos
accountability como uma estratégia politica de Estado, que congrega um
conjunto de regras e orientacoes que regulam a realizagdo de programas,
projetos, agoes ¢ atividades com objetivos, metas e resultados pré-definidos,
tendo como eixos estruturantes a avaliacdo, o controle, constrangimentos e
sangOes, geralmente sob formas autoritarias de responsabilizagao das
instituicdes, organizacdes e individuos nos espacos em que ¢ aplicada,
parcial ou completa, formalizada ou nao.

O vocabulo surgiu pela primeira vez no séc. XVIII em dicionarios
anglo-saxdes sendo originario da lingua inglesa. A accountability remete ao
direito de alguém exigir prestacdo de contas e a obrigacdo ou dever de
quem ¢ chamado a prestar contas de fazé-lo (Mulgan 2000; Schedler 2004).
Em paises norte-americanos, “a accountability tem sido vista como um
conceito normativo, principalmente para avaliacdo de comportamentos de
agentes publicos” (Bovens 2007, p. 3).

O’Donnell 1988 apresenta uma divisao da accountability, em vertical e
horizontal:

na vertical a sociedade exerce seu poder de premiar ou punir seus governantes e
representantes por meio do voto direto em elei¢cdes livres e outras formas de pressdo; na
horizontal ha mutua fiscalizagdo entre os poderes por meio de 6rgdos governamentais que
controlam a atividade publica e, principalmente, por agencias estatais com poder, vontade ¢
capacitagdo para supervisionar, avaliar e punir, se for o caso, agentes ou agéncias

governamentais. (p. 85)

Afonso (2012), tedrico que inaugura os estudos do termo accountability
no campo educacional, o identifica como primeiro estagio do Estado
Avaliador que considera que a accountability, tem assento nas logicas
do pensamento Uinico, neoconservador e neoliberal, razdo pela qual



o significado do vocédbulo accountability indica frequentemente uma forma hierarquico-
burocratica ou tecnocratica e gerencialista de prestacdo de contas que, pelo menos
implicitamente, contém ¢ da énfase a consequéncias ou imputagdes negativas ¢
estigmatizantes, as quais, ndo raras vezes, consubstanciam formas autoritarias de

responsabilizag@o das institui¢des, organizagdes e individuos (p. 472).

Com o advento da Reforma do Estado brasileiro e consequentemente da
Reforma educacional gestada nos anos de 1990, a logica empresarial passa
a se manifestar em varios setores da sociedade brasileira, em especial na
educacao, cujo discurso da gestdo por resultados ¢ a gestdo democratica,
caminham pari passu na dinamica do fortalecimento da instrumentalizacao
enquanto ferramenta de monitoramento de politicas publicas via sistemas de
informagdes educacionais. Nas politicas publicas educacionais o termo
accountability estd diretamente ligado a logica de avaliagcdes em larga
escala, estabelecidas no contexto das dinamicas reformistas amparadas em
modelos de gestdo privada com énfase em resultados e estratégias de
regulacao.

No Brasil a partir de 1990, a accountability foi delineada na Nova
Gestao Publica e no Novo Servico Publico, que também se reestruturavam
com base na eficiéncia e eficacia, seguindo alguns parametros da politica
educacional norte-americana dos anos de 1970, com a Lei No Child Left
Behind, caracterizada por um maior “intervencionismo federal num sistema
largamente descentralizado e a extensdo do regime de sangdes contra as
escolas publicas” (Normand 2008, p. 53). Nesse cenario foi criado o SAEB
— Sistema Nacional da Educa¢ao Basica, a Provinha Brasil, Prova Brasil
(Provao) e mais tarde o ENEM, Exame Nacional do Ensino Mé¢dio, que
permanece na atualidade sendo um dos principais meios de acesso as
universidades publicas e privadas, cujos resultados foram divulgados a
partir de 2006. Em 2007, no Governo Lula, foi langado o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE, em que foi criado o IDEB- Indice de
Desenvolvimento da Educag¢ao Basica com objetivo de aferir os resultados
para a melhoria da educacdo basica, considerado ‘“importante peca na
politica nacional de accountability no Brasil” (Schneider; Nardi, 2014, p.8).
Na educacdo superior a accountability foi orientada pelos critérios da
produtividade, nas universidades e marcadas pela heteronomia.



uma universidade gerida por contratos de gestdo, avaliada por critérios de produtividade,
calculada para ser flexivel, estruturada por estratégias e programas de eficacia
organizacional e, portanto, pela particularidade e instabilidade dos meios e objetivos.
Definida e estruturada por normas e padrdes inteiramente alheios ao conhecimento e a
formagdo intelectual, pulverizada em microorganizagdes que ocupam seus docentes e

curvam seus estudantes a exigéncias exteriores ao trabalho intelectual. (Chaui 2001, p. 190)

As mudangas observadas na educagdo brasileira em termos de
accountability, t€tm apontado um maior grau de preocupacdo com O0s
resultados e quase nada com o processo, imputando aos gestores,
professores e alunos a responsabilizagcdo pelos resultados, sob a concepgao
de educagdo como mercadoria que privilegia o individual em detrimento do
coletivo.
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ACORDO DE COOPERACAO

Mario Luiz Neves de Azevedo

Cooperar ¢ uma agdao em conjunto entre dois ou mais entes, nacionais ou
estrangeiros, com o objetivo de atingir uma finalidade comum. O
Dicionario Aulete, ao observar a origem latina do termo (cooperare), define
“cooperar” como a acdo de “atuar juntamente com outrem ou com outros
para um fim comum; contribuir para que algo ocorra; colaborar”, isto &,
trabalhar conjuntamente.

Na esfera puablica brasileira, inclusive universitaria, o Acordo de
Cooperacdo encontra amparo em circunstanciada legislagdo, como em
dispositivos da Lei n® 13.019/2014, da Lei n° 13.204/2015, do Decreto n°
8.726/2016 e da Lei n° 8.666/1993, especialmente em seu art. 116. O
Parecer n° 15/2013 da Advocacia-Geral da Unido (AGU), ao tratar sobre o
tema, interpreta Acordo de Cooperacao como um

instrumento juridico formalizado entre orgdos e entidades da Administracdo Publica ou
entre estes e entidades privadas sem fins lucrativos, com o objetivo de firmar interesse na
mutua cooperagao técnica, visando a execucdo de programas de trabalho, projeto/atividade
ou evento de interesse reciproco, da qual ndo decorra obrigacdo de repasse de recursos entre

os participes. (Brasil 2013, p. 2)

Desta forma, no campo académico brasileiro, os Acordos de
Cooperacao, Protocolos de Intengdo e Memorandos de Entendimento sdo
instrumentos formais de parcerias praticadas por Instituicdes de Educacao
Superior (IES), nacionais e estrangeiras, bilaterais ou multilaterais, para o
desenvolvimento ¢ execucdo de planos de colaboracdo de interesse mutuo
em ensino (graduacdo e pds-graduagdo), pesquisa, extensdo e prestacao de
servigos, com Vvistas, especialmente, ao avango cultural, cientifico,
tecnologico e de inovagdo.t:

Para ilustrar, a Financiadora de Estudos e Projetos (FINEP), vinculada
ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia e Inovacao (MCTI), em tratativas
internacionais, considera que Acordos de Cooperacdo “sdo ajustes



genéricos estabelecidos entre organizagdes de paises distintos ou com
organizacdes supranacionais. Por meio destes instrumentos, definem-se os
objetivos da cooperagdo, areas de trabalho, formas de implementagao,
prazos e interlocutores”. J4 o Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico (CNPq), também ligado ao MCTI, mais
meticulosamente, assim define um Acordo de Cooperacao:

instrumento juridico que reflete a atuacdo conjunta de entidades publicas com instituigdes
publicas ou privadas estrangeiras ou organismos internacionais na consecug¢ao de atividades
relacionadas a Pesquisa, Desenvolvimento ¢ Inovagdo (PD&I) de interesse publico e que
tenham consonancia com as atividades desempenhadas pela Institui¢do Publica acordante.
(CNPq, 27 dez 2021)

Nas relagdes internacionais, um Acordo de Cooperagdo ¢ um expediente

de formalizagdo da internacionalizagdo académica e da diplomacia

cientifica e contribui para o incremento do poder brando ou soft power?
(Nye Jr, 2011) dos paises e instituigdes intervenientes. Jane Knight (2015),

tendo por base o conceito de soft power de Nye Jr, observa que

muitos académicos exaltam o poder brando [soft power] como uma premissa fundamental
para o engajamento da educacdo internacional dos dias de hoje. Entre os exemplos mais
conhecidos de poder brando no ensino superior esta o Programa Fulbright, atividades do
British Council, iniciativas de intercambio académico alemao, projetos Erasmus Mundus, e

outros. Claramente, estes sdo programas eficientes que ddo grandes contribuigdes.

Justificados como supostas colaboragdes, paises, organizagdes €
instituicdes do Norte Global utilizam-se de intercambios internacionais
para, de um lado, promover a venda de servicos educacionais — visando a
expansao de mercados — e, de outro lado, catalisar e amalgamar hegemonias
nas relagdes internacionais — atraindo atores sociais, inclusive universidades

e governos do Sul Global, para seus projetos, programas e politicas.>3:

Nio obstante a realpolitik**de paises hegemodnicos do Norte Global,
existem amplas possibilidades de cooperacdo internacional entre
desprendidos atores sociais referenciados em premissas e principios de
respeito mutuo, solidariedade, interculturalidade e reciprocidade, algo que



pode ser pactuado, sobretudo, em acordos de cooperacao Sul-Sul (South—
South cooperation),’>isto é, por entes do Sul Global ao estabelecerem
conjuntamente a busca de beneficios comuns, especialmente por intermédio
de intercambios educacionais e do compartilhado avango do conhecimento,
da ciéncia e da tecnologia.
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RAGENDA GLOBAL

Mario Luiz Neves de Azevedo

Agenda Global ou, mais especificamente, Agenda Globalmente
Estruturada para a Educag¢ao (AGEE) ¢ a expressdo criada por Roger Dale
(2004) como categoria de analise da relagcdo entre globalizacao e educacao.
Para isso, didaticamente, o socidlogo britanico contrasta sua abordagem
(AGEE) com a interpretacio neoinstitucionalista® chamada de Cultura
Educacional Mundial Comum (CEMC), desenvolvida por John Meyer e
outros estudiosos estadunidenses sediados na Universidade de Stanford
(California).Z:

Ao advertir que o debate sobre globalizacao vem sendo reduzido a uma
resposta [simples] para qualquer questdo ou como um destino inevitavel,
Dale toma por base referéncias criticas na economia politica internacional,
nomeadamente Robert W. Cox (1996), James H. Mittelman (1996) e Bjorn
Hettne(1995), que consideram “a mudanca de natureza da economia
capitalista mundial como a for¢a diretora da globalizacao” (Dale, 2004, p.
426).

Deve-se reconhecer, por um lado, que AGEE e CEMC encontram como
ponto de convergéncia a importancia da influéncia de forcas supranacionais
e transnacionais na formulacao de politicas educativas, e exemplo do papel
que exercem as Organizagdes Internacionais (Ols), entre as quais a
Organizacdo para a Cooperagao ¢ Desenvolvimento Econdémico (OCDE), o
Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Organizacao
das Nag¢oes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura(UNESCO),
sobre os decisores de politicas nacionais, regionais € locais.

Por outro lado, as diferencas preponderam entre as duas abordagens
(AGEE e CEMC). De acordo com Dale (2004), primeiramente, quanto a
natureza da globalizagdo, a CEMC considera que a globalizagdo ¢ um
fenomeno de reverberacdo e reflexo da cultura ocidental. A AGEE
interpreta a globalizacdo como um complexo de dispositivos politico-
econdmicos e culturais organizados globalmente para a manutengdo do
sistema capitalista. Isto €, nas palavras do proprio Dale (2004, p. 436),a
globalizagao comporta “trés conjuntos de actividades relacionadas entre si,



econdmicas, politicas e culturais (...). Estes podem ser caracterizados como
hiper-liberalismo, governagdo sem governo e mercadorizacdo e
consumismo, respectivamente”.

Uma segunda distingdo entre ambas as abordagens ¢ que, para Dale
(2004), nao obstante os EUA venham permanecendo como dominantes na
economia mundial, foi o sistema capitalista que triunfou e ndo um dos
paises hegemonicos do capitalismo. Ademais, por decorréncia do avango
das Tecnologias da Informacao e Comunicagdo (TICs), o que ¢ fundamental
para variadas atividades em escala global, nomeadamente as econdmicas, as
autoridades e governos nacionais, perdem capacidade de controle e
supervisdo de empresas transnacionais sobre movimentagdes financeiras ¢
mobilidade de capital, influenciando na criacdo de mecanismos globais de
governanga (Dale, 2004), inclusive governancga algoritmica, por intermédio
de indicadores, métricas manuais de “boas praticas” (Mau 2019; Santos
2019).

Como terceira diferenca entre as duas abordagens, para a AGEE os
problemas centrais do capitalismo “enquadram a agenda do estado e de
todas as suas partes componentes, incluindo a educagdao” (Dale 2004, p.
437), de maneira a sustentar o regime de acumulacdo e expansao continua
do capitalismo, “fornecendo uma base de legitimagdo para o sistema como
um todo” (Dale 2004, p. 437).

Neste sentido, vale recuperar a concepc¢ao de educagdo para a AGEE,
pois, essencialmente, ndo ha uma “cultura educacional comum” (muitos
menos “unitaria”) nem mesmo no interior do proprio pais, isto porque a
juventude recebe distintos ensinos e frequentam diversificados “itinerarios
formativos”,*8: dependendo de grupos e classes sociais a que pertencem.
Assim, como poderia haver uma cultura educacional comum em escala
mundial? S6 se for uma CEMC para que os dominados permanegam como
dominados (Adorno, 1996)*2: ou uma CEMC que circula entre as elites para
a reproducdo de grupos (atores) sociais dominantes (Bourdieu, 2014). Por
1sso, mesmo considerando que a educag¢do ndo se limita a componentes
curriculares e a pratica da sala-de-aula, Dale levanta trés questdes para
problematizar a concepcao de educagdo na agenda global:



a quem ¢ ensinado o qué, como, por quem ¢ em que circunstancias? como, por quem e
através de que estruturas, instituigdes e processos sdo definidas estas coisas, como ¢ que s2o
governadas, organizadas e geridas? quais sdo as consequéncias sociais e individuais destas

estruturas e processos? (2004, p. 439)

Enfim, com base nas conclusdes Dale, quando a AGEE encontra-se com
a CEMC, pode-se observar que, em grande medida, os sistemas educativos
(nacionais, estaduais e municipais) tém aceitado uma agenda global para a
educacao fundada, entre outras caracteristicas, em guias, bases comuns,
apostilas (sistemas de ensino), manuais de “boas praticas”, avaliagdes em
grande escala, indicadores de classificacdo, plataformas digitais,
governanca algoritmica, responsabilizacdo docente, terceirizagdo e
preponderancia privada como eixos estruturantes de diversificados sistemas
educacionais.
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AGENDA GLOBAL DA EDUCACAO

Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

A'Agenda Global da Educagao (AGE) ¢ um movimento internacional
oriundo da intensificagdo do processo de globalizagdo econdmica que
internacionaliza cada vez mais o capital especialmente com a consolidacao
da racionalidade Neoliberal, sobretudo a partir dos anos de 1980/90. A
Nova Gestao Publica ¢ uma das bases de sustentacdo da AGE, com os seus
modelos ¢ instrumentos de gerenciamento € novas formas de governanga e
governabilidade, inspiradas no mundo corporativo € que passam a ser

aplicaveis nas instituigoes publicas do Estado.

Fruto de eventos internacionais’® que fomentaram reformas

educacionais de dimensdes planetarias, a partir dos anos de 1990,'a AGE
estd nitidamente articulada a perspectiva da internacionalizagdo das
politicas educacionais, tendo os Organismos Internacionais (OI), como os
principais articuladores, uma vez que, estes “[...] se transformaram em
orientadores das politicas educacionais em nivel mundial, com governos de
diferentes paises e entre si propriamente” (Maués e Camargo 2022).

Em vista desse arcabougo econdmico, politico, juridico e administrativo,
Maués (2021, p. 193), afirma que “[...] ‘estdo sendo elaboradas politicas
supranacionais, internacionais ou transnacionais’’. Essa visao esta a servico
de interesses econdmico-financeiros de um capitalismo transnacionalizado,
tendo na educagdo um processo essencial para o fortalecimento da
hegemonia burguesa (Maués e Camargo 2022).

Isso se deve ao fato de que a AGE, vem sendo coordenada e
implementada por diferentes (atores como os OI, think tanks
empresariado, organizagdes sociais € a sociedade civil (Maués 2021),
geralmente representada por consultorias, assessorias, associagoes,
institutos, consodrcios, entre outros, [ligados ao capital privado e que
constituem redes transnacionais, possibilitando o que os autores denominam
como politicas itinerantes (Oliveira 2020) ou politicas viajantes (Verger
2019).

Sao essas perspectivas que materializam o transito que se constituem na
mobilidade, circulagcdo de conceitos, diretrizes e orientagdes em escala
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global, espalhando-se por varias partes do mundo e configurando as
chamadas politicas educacionais globais, por meio de um certo
isomorfismo, estabelecido com as reformas educacionais que alinham as
agendas nacionais/locais (Shiroma 2020), em prol de um projeto planetario
da AGE.

Entretanto, apesar da semelhanca e da conservacao das ideias centrais de
uma concep¢ao de educagao/ensino na perspectiva da Teoria do Capital
Humano em diferentes paises, Maués (2021) ressalta que a implementacao
da Agenda depende das condi¢des objetivas de cada realidade, do aciimulo
histérico das politicas locais e dos interlocutores nacionais, sem com isso,
causar prejuizos ao que ¢ fundamental, isto ¢, a manutencdo e o
alargamento do processo da globalizagdo neoliberall2:
consolidacdo de um projeto hegemonico do capital.

enquanto

Para Akkari (2017), nesse contexto foram construidas trés agendas
oriundas dos eventos internacionais que mobilizam o mundo desde a década
de 1990, com o objetivo de alinhar os projetos nacionais/locais ao projeto
global de educacao. Assim, para esse autor as agendas construidas de 1990-
2000 e 2000-2015,*L3- destinavam-se ao enquadramento dos paises do Sul e
que, portanto, precisavam realizar as reformas educacionais necessarias ao
projeto em questdo, enquanto, com a ‘agenda de educacao 2030 (2015-
2030), busca-se efetivamente a consolidacdo de uma agenda internacional
tanto para os paises do Norte, quanto aqueles do Sul.

E a primeira vez que a4 educagdo mundial passa a ser direcionada por
uma agenda internacional comum, denotando um valor simbdlico relevante,
na medida em que se agrega todas as instituigdes e interessados na questao
educacional, desde o legislador ao pesquisador, fazendo com que se abra
“[...] as portas para mais parcerias ¢ diferentes pontos de vista sobre a
educagdo e a formacao” (Akkari 2017, p. 941).

Nesta perspectiva, o tema da AGE estd presente na literatura em
diferentes concepgdes®?: ligadas ao fendmeno da globalizacdo sobre a
educacdo, como: a nova ordem educacional mundial de Christian Laval e
Louis Webber; a agenda globalmente estruturada da educa¢do (AGEE) de
Roger Dale; a internacionalizagdo das politicas educacionais de Abdeljalil
Akkari; a educacao global de Stephen Ball; o movimento global de reforma
da educacao (GERM) de Pasi Sahlberg; as reformas empresariais mundiais
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de educacao da Sociedade Mundial de Antoni Verger; ¢ as redes de politicas
internacionais de educagdo de Eneida Shiroma.

As diferentes concepcoes de educagdo global tratam de analisar o
projeto de formacao do capital humano sobre o prisma do neoliberalismo
presente na AGE, que “[...] visa formar cidadaos globais, 'desenvolvendo
conhecimentos, habilidades e atitudes, podendo facilitar a cooperacao
internacional e garantindo o funcionamento da sociedade capitalista”
(Maués e Camargo 2022, p. 12).

Assim, o projeto neoliberal em curso, o qual a atual AGE representa,
esta atrelado as politicas educacionais que respondem aos interesses
burgueses, cumprindo assim, o papel de garantir a acumulagdo do capital,
mediante uma formagao para o capital humano, dai a importancia de se
estabelecer a relacdo entre os objetivos dessa agenda e as demandas da
sociedade capitalista atual.

Referéncias

AKKARI, A. (2017). “A agenda internacional para educagdo 2030:
consenso “fragil” ou instrumento de mobilizagdao dos atores da educacao
no século XXI?” Revista Dialogo Educacional, vol. 17, n° 53, Curitiba.

OLIVEIRA, D. (2020). Da promessa de futuro a suspensdo do presente: a
teoria do capital humano e o PISA na educacgdo brasileira. Petropolis:
Vozes.

MAUES, O. C. ¢ CAMARGO, A. M. M. (2022). “A agenda global da
educacdo e a formagdo continuada de professores.” Revista de
Educacao e Letras, vol. 24, n° 59. Canoas: Textura.

MAUES, O. C. (2021). “A Agenda Global da Educacdo no contexto da
Covid-19.” Revista Linhas, vol. 22, n° 49, Floriandpolis.

SHIROMA, E. (2020) “Redes, experts e a internacionalizacdo de politicas
educacionais.” Revista de Estudios Teoricos y Epistemolégicos en
Politica Educativa, vol. 5. Buenos Aires: ReLePe.

VERGER, A. (2019). “A politica educacional global: conceitos € marcos
teoricos chave.” Revista Prdaxis Educativa, vol. 14, n° 1, Ponta Grossa.


Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce


CAPITAL HUMANO

Ednilza Magalhdes da Costa Souza
Mariza Felippe Assungéo

Pautada na concep¢ao de mercado como paradigma de vida, a Teoria do
Capital Humano (TCH) foi formalizada por Theodore Schultz nos anos de
1960, herdeira da teoria neoclassica (liberal), defende o Estado com o
minimo de intervengdo publica e se assenta na definicdo dos lucros obtidos
a partir do “perfil humano” na logica da produtividade. Advoga que os
investimentos na formac¢ao do trabalhador se dao de forma deliberada, seja
individualmente, seja coletivamente, centrado na dinamica de que os corpos
e as mentes sdo fatores propulsores da busca incansavel pela lucratividade.

Naturalmente a relagdo entre educacdo e economia passa a ser
demandada como alicerce de ativos que geram renda, de taxas de retorno,
de ganhos do capital financeiro, dentre outros aspectos. Frigotto (1989),
analisa a Teoria do Capital Humano — TCH como uma forma encontrada
pelos intelectuais burgueses de conceber o desenvolvimento e a educacdo,
concepgao herdada do positivismo e, portanto, de um modelo a-historico de
compreensdo da realidade no seu conjunto e de maneira antagonica aos
interesses da classe trabalhadora, com vistas a responsabilizar e/ou
culpabilizar a classe trabalhadora pelo avango e/ou retrocesso do modo de
producdo capitalista e consequentemente pelo grau de desenvolvimento da
sociedade e das desigualdades sociais.

A génese da TCH ¢ assim descrita por Pires (2005):

Fica claro que o capital humano, mesmo que possa ser acumulado com apoio de recursos
publicos, ¢ algo eminentemente individual: pertence ¢ inseparavel da pessoa que o obtém; ¢
intransferivel, diferente do capital fisico (maquinas, equipamentos, instalagdes e estoques) e
financeiro. [...] E este tipo de capital que a politica educacional do final do século XX
enfatiza e procura fomentar, sob a alegagdo de que ela ¢ essencial para o desenvolvimento,

como também para melhorar a distribui¢do de renda. (p. 16)

Aprimora-se a ideia de que o crescimento econdmico depende da
sinergia das novas habilidades e do conhecimento, estes que se constituem
como catalisadores do capital humano. A venda da forca de trabalho pelo



trabalhador atinge um outro patamar a medida que, esse trabalhador passa a
investir na sua formagdo, para garantir maior produtividade para o mercado,
negando toda e qualquer relagdo de exploracao que subjaz tal relagdo.

A génese da TCH, reflete uma analise linear da relag¢ao capital-trabalho,
uma vez que vemos que em pleno século XXI, o aumento exponencial de
trabalhadores mais capacitados educacionalmente caminha pari passu com
o desemprego estrutural e/ou com a propria precarizacao do trabalho.
Assuncao (2013) avalia que o papel dos Organismos Internacionais €
definidor dessa relacao com reflexo direto nas politicas educacionais:

A CEPAL enquanto um organismo internacional, a partir de 1990 sob as influéncias do
Consenso de Washington (apoio a abertura comercial e financeira da regido; promocao de
politicas de equidade, para gerar a competitividade),privilegia pro século XXI elevacao da
produtividade, estabelecendo para esse periodo, a primazia das ideias neoliberais ou de
mercado, ou seja, abandonando e/ou desviando-se do campo publico e se estabelecendo no
campo econdmico/mercadolégico, condicionando a politica educacional brasileira aos

ditames da ideia-matriz de transformacdo produtiva com equidade social. (pp. 56-57)

No Brasil a reforma do Estado empreendida a partir dos anos de 1995,
que se da no calor do estabelecimento do receituario neoliberal, utiliza o
mote do fracasso escolar para justificar a defesa da escola enquanto uma
empresa € a educagdo como mercadoria, quando cria a diferenca de
“publico” e “publico ndo estatal”, diferenciando ambas da no¢ao de privado
criou-se uma esfera juridica e ideoldgica para a defesa de posigdes
privatistas disfarcadas de “publicas ndo estatais” (Freire 2011) e, portanto,
um campo fértil para a consolidacio da TCH que semeia a ideia do
empreendedorismo educacional, da uberizacdo da educagdo, estes enquanto
exemplos de uma analise mais recente da precarizagdo do trabalho docente,
a partir de uma otica instrumentalista e pragmatica.

A TCH, de acordo com Oliveira (2020), ¢ apresentada no contexto
brasileiro, a partir da segunda metade do século XX, e sua disseminagdo ¢
influenciada por atores importantes, € incorporado seus principios tedricos
nas mudangas politicas que se apresentavam ao Brasil. O contexto
ideologico brasileiro era tomado pelo nacional-desenvolvimentismo, € a
influéncia da teoria de Schultz nao se restringia a drea educacional, porém,



apresentava relevancia na area econdmica. A ideologia desenvolvimentista
foi a ideologia dominante classista, disseminada pela burguesia industrial
vigente. Segundo ainda a autora, a teoria de Schultz ndo “inaugura” um
vinculo direto entre educacdo e economia, porém, essa relagdo ¢
preexistente a qualquer teoria, ja existindo certo consenso nos meios
politicos e académicos sobre a relacdo educagdo e desenvolvimento
econdmico.

Intimeras sao as criticas disseminadas mundo afora em torno da TCH,
pois, considera-se que no contexto de reestruturagao produtiva e de
globalizagdo capitalista, apesar dos altos investimentos em capital humano,
as mudancas no mundo produtivo promoveram uma desvincula¢do entre
crescimento econdmico e geracdo de emprego. As exigéncias de maior
qualificagdo técnica para o trabalho, significando maior exigéncia de capital
humano, se efetivaram aliadas a perda de ganhos de produtividade, uma vez
que ocorre a precarizacao do trabalho, no contexto das relacdes flexiveis do
mundo produtivo.

De acordo com Costa (2018) a educagdo como fator de desenvolvimento
econdmico e social, veiculada nas agendas de diversos paises, atende as
exigéncias postas pela globalizacdo e as necessidades do mundo da
producdo, de acordo com contextos historicos especificos, bem como
assume o carater ideologico que visa conformar as novas estratégias
produtivas e de acumulacdo. Essas mudangas que acompanham o novo
projeto societario e de expansdo do capitalismo contemporaneo, associam-
se a novas formas de exploracdo e acirramento das desigualdades. Nesse
contexto, como forma de ocultar o agravamento das mazelas sociais
causadas pelo grande capital, a teoria do capital humano justifica-se como
produtora da capacidade de trabalho, ou de recursos humanos, que seriam
responsaveis por retornos adicionais as sociedades. Tomando por base a
analise de Frigotto, esta autora ressalta que a perspectiva do capital humano
constitui uma apologia as relagdes sociais de produgcdo da sociedade
burguesa, nesse sentido, esconde a verdadeira natureza de exploragdo e
desigualdades do capitalismo. Logo, a questdo ideologica falseia a realidade
e dissemina uma consciéncia alienada (Frigotto (1989[1989]).

Ressalta-se que a influéncia da teoria do capital humano nas politicas
sociais, aliada as teorias nacionais-desenvolvimentistas, estdo presente nas



politicas de ajustes econOmicos e reformas sociais, nas atuais politicas
latino-americano. Em nome da teoria do capital humano, justificam-se as
perspectivas de progresso e de promessa de futuro (Oliveira 2020). O
ideario neoliberal no contexto da globalizagdo econdémica, promove por
meio de organismos multilaterais do capital, mudancas nas agendas
educacionais e trazem ao centro do debate parametros internacionais de
avaliagdo da aprendizagem, por meio avaliagdes externas, sem levar em
consideracdo o contexto e as realidades locais, mas apontam a TCH como
parametro para que governos, instituicoes da sociedade civil, grupos
empresariais sejam condizentes com as matrizes tedricas que aliam
educacdo ao enfoque economicista em nome do desenvolvimento das
sociedades atuais.
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CAPITALISMO ACADEMICO

Ana Claudia Ferreira Rosa
William Pessoa da Mota Junior

A categoria “Capitalismo Académico” analisa as praticas e estruturas
universitarias, € da educagdo superior em geral, que se aproximam das
praticas e estruturas do mercado, e aponta a logica econdmica como
orientadora das praticas académicas.

A categoria teorica capitalismo académico foi desenvolvida por
Slaughter e Leslie (1999) para analisar o processo de subordinacdo da
educacao superior ao mercado nos paises centrais ao neoliberalismo. Esse
processo ocorre fundamentalmente atraves da diminui¢do dos recursos
introduzidos de modo direto nas universidades pelo Estado neoliberal,
fazendo com que as instituigdes busquem fontes alternativas de recursos
financeiros junto a sociedade (clientes e empresas).

A fase inicial da constru¢do do termo por Slaughter e Leslie (1999) ¢
destacada a seguir:

Em um primeiro estudo, os autores se concentraram no exame das mudangas em
universidades publicas de quatro paises: Estados Unidos da América (EUA), Australia,
Canada e Reino Unido. Em todas, as altera¢des nas politicas de financiamento modificaram
a estrutura das universidades, direcionando-as mais fortemente as atividades de pesquisa,
como estratégia para obtencgdo de recursos mediante a prestacdo de servicos a governos e ao
setor privado. Observaram também que as politicas nacionais de educagdo de nivel
universitario estavam direcionadas a criagdo de riqueza nacional, priorizando o trabalho
académico em areas tecnoldgicas e criando novos campos de conhecimento que
remodelaram o ensino de graduagdo. As mudangas mais drasticas alcancaram a area de
pesquisa; em trés paises (Australia, Canadd e EUA) a pesquisa fundamental e basica perdeu
espaco para pesquisas aplicadas, sob o argumento de criacdo de riqueza nacional (Slaughter
e Leslie 1999), ou seja, a producdo de conhecimento cientifico e tecnoldgico foi
redirecionada ao setor de pesquisa e desenvolvimento. (Costa e Goulart 2018, p. 401)

Mediados pela categoria Capitalismo Académico, Slaughter e Leslie
(1999) explicam os processos de integracdao das instituicdes de ensino
superior a economia neoliberal desde as instituicdes publicas e privadas



sem fins lucrativos até as faculdades comunitarias. Os pesquisadores
observaram que grupos de atores — docentes, estudantes, técnicos
académicos — usam uma variedade de recursos do Estado para criar novos
circuitos de conhecimento que ligam as IES ao mercado; assim, analisam o
papel deles na criacao do discurso € do comportamento proé-mercado.

O capitalismo académico se caracteriza, entdo, pela diluicdo das
fronteiras entre o publico e o privado. Para Slaughter e Leslie, hd uma
transicdo na nova economia de um regime de bem publico de
conhecimento/aprendizagem para um regime académico capitalista de
conhecimento/aprendizagem.

Entre as mudancgas nas praticas académicas verificadas pelos teoricos do
Capitalismo Académico, elencam-se: a) mudancas na politica de
financiamento da educacgdo; b) estimulos a politicas de competitividade
entre individuos e institui¢cdes; c) Fortalecimento da politica de patentes e
de direitos autorais; d) Estimulo a Educacdo a Distancia, e¢) ampliacdo da
mercantilizacdo do ensino e da pesquisa.

Em estudo de Rhoades e Slaughter (2009) foi destacado como
decorréncia do capitalismo académico a prioridade da criacdo de
rendimentos sobre as atividades educacionais.

Assim, a compreensao da educacdo como produto de livre concorréncia
foi sendo construida de forma mais acelerada a partir de 1994, quando se
deu a “[...] liberalizacdo do intercambio de servigos no ambito do Acordo
Geral sobre o Comércio de Servigos (AGCS, mais conhecido pela sigla em
inglés Gats-General Agreement on Trade in Services)” (Laval 2019, p.
135).

Com efeito, a partir da insercdo da educacdo no rol dos servigos
regulados pela Organizagdio Mundial do Comeércio (OMC) foi
potencializada a comercializagdo da educacao além-fronteiras em processo
de globalizacao.

Azevedo (2015) ressaltou o avanco global do capitalismo académico
para além dos paises inicialmente analisados por Slaughter e Leslie e
observou que esse processo levou a transnacionalizagao ou mercadorizacao
da educagdo superior. O autor destacou que no Brasil o capitalismo
académico foi impulsionado pela expansao da educagdo superior privada e



por programas governamentais de acesso a esse nivel da educagdo, que
acabam por garantir retorno lucrativo a referida expansao.
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CLASSE MUNDIAL

Mary Ellen Costa Moraes

Termo que se propde a conceder alta qualidade a um determinado
fenomeno. Designa exceléncia a algo. Faz referéncia a critérios que indicam
padrdao de qualidade aceitavel mundialmente. Indica condigdes de
competitividade, com base em superior desempenho.

O termo tem como ponto histérico de origem a década de 1950, cuja
nomenclatura construida ¢ conhecida por World Class Manufacturing
(Manufatura de Classe Mundial), que segundo escritos de Gongalves,
Guimardes e Bagno (2014) e Silveiro (2019), foi desenvolvida por
engenheiros da Toyota, que apds visita a fabrica Rouge da Ford,
perceberam a oportunidade de aperfeicoar o modelo de produgdo, conforme
realidade do Japao, que vivia periodo pos-guerra.

Gongalves, Guimardes ¢ Bagno (2014) ponderam que esse modelo de
producdao ficou conhecido como Producdo Enxuta, que designa uma
mentalidade para que empresas alcancem sucesso e eficiéncia na
produtividade. Por esse teor, os autores ressaltam que tal pratica de
manufatura tem sido disseminada no ramo das empresas dos mais diversos
tipos. Constitui-se como referéncia a empresa que deseja alcancar
produtividade de qualidade da maneira mais eficiente possivel.

ApoOs estudos sobre o termo, em 1984 o seu uso adquiriu consisténcia
por meio dos professores americanos da Universidade de Harvard, Robert
H. Hayes e Steven C. Wheelwright, que propuseram um novo método ao
campo sobre manufatura de empresas. De acordo com Goées (2017, p. 45),
tratava-se de um “método que descrevia as capacidades desenvolvidas por
empresas japonesas € alemas que detinham um nivel superior de producao e
um 6timo desempenho global quando comparadas a outras industrias”.

A pesquisa de Cabrini (2001), designa a formulagdo do estudo dos
professores americanos como uma filosofia de negdcios que agrega um
conjunto de valores e convicgdes importantes ao processo estratégico de
producdo de uma companhia. Trata-se de uma filosofia que orienta e dirige
atitudes no intuito de comunicar metas, planos e politicas a todos os



empregados. Essa condugdo guia os comportamentos das pessoas em prol
dos objetivos gerais da organizacao (Cabrini 2001).

Freitas e Barros Filho (2016) consideram o World Class Manufacturing
(Manufatura de Classe Mundial) como modelo de gestdo que vem
adquirindo espago e credibilidade no campo industrial, devido varias
empresas de classe mundial apresentarem casos de sucesso. Segundo os
autores, esse modelo de gestao ¢ desenhado a partir dos seguintes objetivos:

[...] reunir as melhores praticas de gestdo, ferramentas e conceitos de manufatura e criar a

melhor interagdo e integragdo possivel entre as dareas, as quais sdo vistas como pilares

3

técnicos, buscando a redugdo continua de perdas para alcangar “zero quebras”, “zero

"

desperdicios”, “zero estoques” e “zero defeitos” através de um pensamento enxuto na

manufatura. (p. 64)

Em 1986, segundo a pesquisa de Goes (2017) e Silva et al. (2020), o
estudioso Richard J. Schonberger em seu livro World-Class
Manufacturing: The Lessons of Simplicity Applied (1986), popularizou a
abordagem Manufatura de Classe Mundial, evidenciando em sua obra que
as empresas que utilizavam o referido modelo de gestdo possuiam como
objetivo serem conhecidas como as melhores do mundo, preponderando as
acoes dos concorrentes. Nessa perspectiva, Schonberger pontuou que as
organizacdes ao buscar minimizar custos, garantindo a qualidade, alcangam
significativo espago de competitividade, o que os coloca em posicoes de
empresas com nivel de exceléncia (Goes 2017).

A mudanca de modelo de gestdo e organizacdo da produ¢do mundial
também encontra contradigdes no modelo japonés, o sistema toyotista
provoca a diminui¢do da oferta de empregos, haja vista que o processo de
trabalho também se flexibiliza e, ao longo do processo produtivo, um
mesmo trabalhador realiza diversas funcdes, diferentemente do fordismo,
em que o trabalho era mecanico e repetitivo. Isso serviu para ampliar o
desemprego no setor secundario da economia (que € o setor das industrias)
e transferir a mao de obra para o setor terciario (o setor de servi¢os), onde
os empregos se concentram mais na distribuicdo de mercadorias do que
propriamente em sua producao.



O toyotismo, em linhas gerais, pode ser considerado como o sistema
responsavel pela terciarizagdo da economia, algo que ja ocorreu nos paises
desenvolvidos e que vem se acelerando também no mundo
subdesenvolvido.

E buscando novas formas de exploracao para um trabalho mais flexivel
e de menor custo, o capitalismo mundial encontrou, na experiéncia japonesa
do toyotismo, o novo padrao de producdo de mercadorias € de maior
exploracao do trabalho, “uma das principais caracteristicas do capitalismo ¢
a concentragdo e centralizagdo de capital: muitos capitalistas vao a faléncia,
mas outros se fazem imensamente ricos” (Luz 2017, p. 83).
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COMPETENCIAS INTERCULTURAIS

Marilia Costa Morosini
Jocelia Martins Marcelino

O conceito de Competéncia Intercultural ¢ complexo e multifacetado,
ndo apresentando um unico viés de andlise, para Byram (1997), por
exemplo, competéncia intercultural ¢ a capacidade de conhecimento do
outro ¢ de si mesmo, ¢ a habilidade de interpretar, relacionar, descobrir e
interagir, ¢ o reconhecimento dos valores, crencas € comportamento do
outro relativizando a si mesmo, ou seja, sem julgar o outro, a partir de sua
propria visdo e vivéncia.

Neste sentido, o termo competéncia intercultural esta relacionado a
capacidade do individuo de ajustar-se, adaptar-se a diferentes realidades,
respeitando culturas diferentes da sua e compreendendo a sua influéncia na
maneira dos individuos enxergarem o mundo.

Para a UNESCO (2017) o desenvolvimento de competéncias
interculturais torna-se imprescindivel para a formag¢do de individuos que
possam transitar em ambientes marcados pela crescente diversidade de
estilos de vida, culturas, ideias e comportamentos. A UNESCO apresenta,
ainda, uma lista de habilidades desenvolvida por Darla Deardorff (2011)
entendidas como requisitos minimos para alcancar um bom desempenho
nas relacoes interculturais, sao elas:

[...] respeito (valorizacdo do outros); autoconsciéncia/identidade (compreendendo a lente
através do qual cada um de nds vé o mundo); vendo de outras perspectivas/visdes de mundo
(tanto como essas perspectivas sdo semelhantes e diferente); ouvir (engajar-se em um
dialogo intercultural auténtico); adaptagdo (ser capaz de mudar temporariamente para outra
perspectiva); construgdo de relacionamento (forjando lagos pessoais interculturais
duradouros); humildade cultural (combina e respeito com autoconsciéncia). (UNESCO
2017, p. 28)

Percebe-se que as relacdes interculturais produtivas sdo influenciadas
por uma série de elementos que se articulam em contextos concretos como
um sistema organico. A Figura 1, representada por uma arvore, ilustra as
relacOes entre estes elementos. A arvore tem como raizes, a Cultura ¢ a



Comunicagdo, o tronco € representado pela Diversidade Cultural, Direitos
Humanos e Didlogo Intercultural, os ramos caracterizam as etapas (ou
passos) que operacionalizam o conjunto dos elementos e as folhas
simbolizam as varias maneiras pelas quais as competéncias interculturais
podem ser compreendidas ou articuladas (UNESCO 2017)

FIGURA 1 — Arvore de competéncias interculturais

Fonte: UNESCO (2017, p. 27, traducdo nossa).

Na América Latina o desenvolvimento de competéncias interculturais na
educacao superior propicia ao estudante a possibilidade de reconhecer o

valor dos saberes das diversas culturas (Mato 2008).

Clemente e Morosini (2020) apresentam uma classificagdo de
competéncias interculturais na educagdo superior a partir da otica de inputs
que se estabelece a partir de grupo de caracteristicas que conduzem o
individuo a um resultado (com atencao aos aspectos individuais) e outputs
cujo foco esta nos resultados (a partir do momento que o individuo assimila
e supera os resultados de suas atitudes). As autoras partem do conceito de
Walsh (2009) em que a interculturalidade pode ser considerada a partir de

trés perspectivas: a relacional, a funcional e a critica. A relacional ¢ a forma



mais basica e limitada, consiste na troca entre culturas (entre pessoas,
praticas, saberes, valores e tradi¢goes culturais diferentes) que podem ocorrer
em condi¢gdes de igualdade ou desigualdade. A funcional reconhece a
diversidade e a diferenca cultural e busca promover a inclusao, o didlogo, a
convivéncia € a tolerancia. J4 a perspectiva critica ¢ entendida como um
processo que se desenha a partir dos sujeitos, opera com a transformagado
das estruturas, instituicdes e relacdes sociais (Walsh 2009), conforme
Figura 2, a seguir.

O desenvolvimento de competéncias interculturais possibilita aprimorar
habilidades, para além da atuagao no mundo profissional, elas aperfeicoam,
também, a capacidade dos sujeitos interagirem entre si € na busca de

solucodes de problemas que afligem a sociedade atual.

FIGURA 2 — Competéncias interculturais na educacao superior

Perspectiva de Input
Funcional

Relacional Critica

Os aspectos (CHA, etc) sdo
utilizados corno forma do
individuo extrair aspectos
interculturais para
desenvolvimento de sua
competéncia na tentativa
Ignorando os conflitos e as
diversificagbes do contexto.
O sujeito age de forma a
desenvolver sua
competéncia individual como
foco central do processo de
desenvolvimento, partindo de
seus conhecimentos,
habilidades e atitudes.

Os aspectos (CHA e etc)
séo utilizados como forma
do individuo extrair
aspectos interculturais
para desenvolvimento de
sua competéncia  na
tentativa de manter a
coesao do espaco, reduzir
os conflitos. O sujeito age
com a intencao,
apropriando-se dos
aspectos (CHA) a fim de
se desenvolver e evitar
problematizar o contexto,
sem transcender.

Os aspectos (CHA etc) séao
utiizados como forma do
individuo analisar e
problematizar o contexto em
gue se insere, considerando 0s
aspectos interculturais para o
desenvolvimento de sua
competéncia na tentativa de
agregar algo no ambiente. O
sujeito age com a intengdo ou
nao, apropriando-se dos
aspectos citados a fim de se
desenvolver e problematizar o
contexto. transcendendo as
diferencas culturais.

Perspectiva de Output

Relacional

Funcional

Critica

Os resultados das acbes dos
sujeitos sdo analisados para
entender a eficacia dos
resultados. Nesse processo,

no ambiente,

Os resultados das acdes dos sujeitos
sdo analisados para entender a eficacia
incorporando
diversificagbes do ambiente.

Os  resultados
das acbes dos
sujeitos séo
analisados para

as
Ha o




0s aspectos interculturais
fazem parte do ambiente e o
toco o resultado da acéo
Individual. Os aspectos da
competéncia (CHA, etc) sao
analisados no fim do
processo, pois alimentam as
acles, porém os resultados
sao o foco. A tendéncia nesse
processo é que os resultados

sejam uniformes, mais
CO€eso0s, ignorando as
diferencgas.

reconhecimento das diferencas, mas ha
uma busca pela estabilidade do
contexto. Nesse processo, 0S aspectos
interculturais estdo presentes e héa
diferengcas que devem ser minimizadas.
Os aspectos da competéncia (CHA, etc)
sdo analisados no fim do processo, pois
alimentam as acdes, porém 0s
resultados séo o foco. A tendéncia nesse
processo é que os resultados das acdes
sejam em busca da uniformidade
reconhecendo que existem diferencas.

entender a
eficacia dos
resultados,

analisando e

problematizando
as
diversificacbes
do ambiente. Ha
0
reconhecimento
das

diferencas,
analise e
problematizagéo.
Nesse processo,
0s aspectos
interculturais
estdo presentes
e ndo podem ser
ignorados.  Os
aspectos da
competéncia
(CHA, etc) séo
analisados  no
fim do processo,
pois alimentam
as acoes, porém
0s resultados
Sao o

foco. A
tendéncia nesse
processo € que

as acoes
diversas, com
aceitacao de
perspectivas
diferentes para
um mesmo
resultado,
transcendam as
diferencgas

Fonte: Clemente e Morosini (2020, p. 11).
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CURRICULOS INTERNACIONALIZADOS

Luciene Medeiros

A internacionalizacdo dos curriculos se constitui numa das mais
importantes ferramentas para o avanco da internacionalizagao da educacao
superior que vem sendo operada, nas universidades, prioritariamente no
ambito da globalizagao econdmica com objetivo de conquistar uma melhor
qualidade da educacgao superior e de sua internacionalizacao, sob orienta¢ao
dos organismos internacionais: Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico — OCDE; Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo. Ciéncia e Cultura — UNESCO e Banco Mundial.
Curriculos internacionalizados desempenham papel fundamental no
processo de internacionalizagdo da educacdo porque organizam,
sistematizam, socializam conhecimentos ¢ saberes, de acordo com a
concepcdo de mundo, sociedade e educacdo que se quer privilegiar na
formacao de cidadaos globais (CG). Porém, nao sdo neutros e a medida em
que sao reconfigurados se tornam novas arquiteturas académicas que
carregam e veiculam principios, valores, e ideologias que podem seguir a
logica do capital formando cidaddos voltados para as exigéncias do
mercado ou veicular principios e valores de uma globalizagao solidaria em
que a defesa da vida humana, em condi¢des dignas, seja privilegiada. Nesse
sentido, a pesquisadora canadense Jane Knight (2020) aponta que uma
importante mudanga esta ocorrendo em relacdo a internacionalizagao do
curriculo e no processo ensino- aprendizagem:

Hé uma énfase nova no desenvolvimento de competéncias nos alunos e alunas tais como, o
entendimento intercultural e as aptidoes de comunicagdo, a compreensdo de questdes
mundiais como: mudangas climaticas, terrorismo, direitos humanos, pobreza, epidemias e
no aprofundamento de aptiddes como: pensamento criativo, solucdo de problemas, empatia
para o aprofundamento de sua propria contribuicdo a construcdo de comunidades locais,
nacionais e internacionais para que se viva num mundo mais interconectado e
interdependente. (Knight 2020)

A internacionaliza¢do de curriculos depende de decisdes institucionais
que envolvam docentes e alunos para que as mudangas curriculares sejam



resultantes de reflexdes sociais, politicas, econdmicas e geograficas. Na
Ameérica do Sul, por exemplo, curriculos internacionalizados precisam
valorizar os paises Lusofonos € o Espanhol como lingua estrangeira que
facilitara os intercambios entre paises da regido tanto para quebrar barreiras
linguisticas quanto para o avanco da internacionalizagdo Sul-Sul sem,
contudo, deixar de oferecer demais linguas que favorecam a
internacionalizacao Norte-Sul.

Os aspectos globalizagdo, mundializagdo, internacio-nalizacao,
dimensdes do projeto de educagdo do capital, tétm sido inseridas nos
curriculos formais ou informais porque indispensaveis a educacao para a
cidadania global (ECG) na perspectiva econdOmica. Nessa concep¢do, “a
mundializagdo deve ser pensada como uma fase especifica do processo de
internacionalizag¢ao do capital e de sua valorizacao, a escala do conjunto das
regioes do mundo onde ha recursos e mercados.” (Chenais 1996, p. 32). No
entanto numa outra visao, a educacgao sera transformadora e aliada a outras
forgas sociais, com solida fundamentacao tedrica e metodoldgica se movera
na perspectiva de formar homens e mulheres solidarios/as,
comprometidos/as com a felicidade humana.

As experiéncias de curriculos internacionalizados na Argentina, Chile,
Brasil, tém se configurado em dois campos: “Em Casa” (Home) na propria
universidade ou campus e no Exterior (Abroad), embora a mobilidade
presencial de docentes e discentes para outros contextos nacionais ou
internacionais continue. O curriculo “Em Casa” objetiva preparar docentes
e estudantes debatendo questdes globais: mudancas climaticas, ecologia,
direitos humanos, pobreza, com a preocupacdo de diminuir e/ou extinguir
as barreiras linguisticas oferecendo linguas estrangeiras e ferramentas
indutoras de valores universais: solidariedade e justica social; pensamento
critico, empatia, trabalho cooperativo.

No contexto da pandemia do coronavirus, o trabalho remoto acelerou a
internacionalizacdo da educagdo superior, “que ¢ vista como a
corporificagdo de aspectos e dimensoOes internacionais, interculturais e/ou
globais que envolvem, em especial, o conteudo curricular” (Morosini e
Dalla Corte 2021,p. 59, apud Maués e Andrade 2022, p. 211), impulsionada
pelo fendmeno da globalizagdo econdomica que alargou as fronteiras
geograficas, politicas, culturais e de conhecimento, enfatizando o



conhecimento produzido pelas pesquisas nas universidades, com avangos
cientificos e tecnologicos destacando-se, como exemplo, a rapidez na
producdo das vacinas contra a COVID 19.

O arrefecimento da pandemia, levou as instituicdes de Ensino Superior
(IES) a intensificacdo da internacionalizacdo de seus curriculos, sob
orientacoes dos organismos internacionais ¢ das experiéncias de
internacionaliza¢ao Norte — Sul e Sul — Sul para se adequarem as exigéncias
do momento e assim, fortalecerem a chamada Sociedade do Conhecimento
que tem como funcdo politica reproduzir o espago internacional cuja
preocupacgao ¢ formar pessoas com cultura empresarial para sobreviverem
num mundo competitivo em que impera a globalizacdo econdmica e o foco
dos curriculos ¢ o preparo de sujeitos competitivos, resilientes, habilitados
linguisticamente, tolerantes, para vencerem as barreiras da comunicagao, da
cultura, da tecnologia, tornando-se ‘“cidadaos globais”. Entretanto uma
outra forma de globalizagdo ¢ possivel: a que tenha como medida a
solidariedade em prol da cidadania que forjara “o cidaddo multidimensional
em que cada dimensao se articula com as demais na procura de um sentido
para a vida. Isso € o que dele faz o individuo em busca do futuro” (Santos
1987, pp. 41-42).
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DIMENSAO INTERNACIONAL DA EDUCACAO

Erlani Raquel da Cruz Favacho
Antonia Costa Andrade

Por dimensao internacional compreende-se as relacdes existentes entre
nagoes, culturas, e que esta interligada e se complementa aos termos
intercultural e global no sentido de definir o processo de
internacionalizacdo da educacdo superior no contexto da globalizacao
(Knight 2004).

O termo internacional € constantemente utilizado como sindnimo para
designar o que ¢ global ou transnacional, no entanto, deve-se evitar a
confusdo dos termos, pois, embora estejam interligados, t€ém defini¢des
diferentes (Knight 2004). Neste sentido, definir o conceito de dimensdo
internacional exige cuidado com o significado das palavras e expressoes
utilizadas, pois possuem diferentes interpretagdes.

No bojo das transformagodes advindas do mundo globalizado, a educagao
superior passou a ter um papel de destaque nas relagdes estabelecidas entre
paises. Assim, a dimensdo internacional do curriculo avancou de uma
abordagem focada em estudos de areas ou estudos regionais e linguas
estrangeiras para “a integracdo de perspectivas internacionais, globais,
interculturais e comparativas no processo de ensino/aprendizagem” (Knight
2020, p. 19).

Considera-se que a dimensao internacional ¢ um importante critério de
avaliagdo de qualidade da educacao superior de um pais. Segundo Knight
(2020), desde a década de 1980 tem havido uma explosao no nimero € nos
tipos de iniciativas internacionais empreendidas por instituigoes,
organizacOes € governos na educagdo superior. Tais estratégias referem-se
aos programas € as politicas de internacionalizacdo desenvolvidos em
resposta a for¢a persuasiva da globalizagao e como um agente dela.

Dessa maneira, a medida que o século XXI avanga, a dimensdo
internacional da educag¢do pds-secundaria tem se tornado cada vez mais
importante €, a0 mesmo tempo, mais complexa. Portanto, podemos inferir,
segundo Knight (2012) que a dimensdo internacional se configura em um
conjunto claro de motivacdes, seguidas de um conjugado de objetivos, da



execucao de politicas, elaboracdo de planos e sistemas de monitoramento e
avaliagdo, para ndo ser reduzida a um processo de internacionaliza¢do sera
ad hoc, uma resposta fragmentada e reativa ao nimero de oportunidades
internacionais disponiveis.
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DOUTORADO INTERNACIONAL /
DOUTORADO SANDUICHE — COTUTELA

Mario Luiz Neves de Azevedo

A formacao stricto sensu por intermédio de doutorado internacional, em
formato de cotutela e sanduiche” (formacdo mista no Pais € no exterior),
tem sido uma modalidade de doutoramento promovida por universidades
brasileiras e fomentada por agéncias federais (CNPq - Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico e CAPES — Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e fundacdes estaduais de
apoio a ciéncia e tecnologia (FAPESP, FAPERJ Fundagdo Araucaria-PR
etc.).

Em termos de designacdo de grau, o programa de doutoramento
sanduiche pode resultar (ndo necessariamente) numa tese de doutoramento
conjunta internacional ou tese em cotutela, que ¢ o processo de
doutoramento em matricula regular em duas (raramente mais) Instituigdes
de Educagdao Superior (IES) de paises diferentes, sendo que, em caso de
doutorado em cotutela, o diploma ¢ emitido e registrado pelas IES
conveniadas.

O doutorado sanduiche, como uma modalidade brasileira de
internacionalizacdo, € assim chamado porque prevé um periodo de
formagdo e pesquisa no exterior de um ou dois semestres € acontece em
prazo intermediario — proximo da metade do curso, como um “recheio” na
poOs-graduacdo em nivel de doutorado. Desta forma, o inicio, inclusive o
cumprimento de créditos, e a parte final dos estudos ocorrem na institui¢ao
brasileira, como se fossem as ‘“fatias de pao” do sanduiche. Essa metafora
relacionada a culinaria (um lanche), como uma refeicao rapida, custa, em
dispéndio de moeda estrangeira, em torno de um quarto do gasto de um
doutorado integral no exterior (full meal “refeicao completa”).

O doutorado internacional sanduiche ndao ¢ considerado como
“internacionalizacdo em casa”. No entanto, a participacdo do poOs-
graduando nesta modalidade mista de internacionalizagdo em nivel de
doutorado permite o beneficio de uma verdadeira comunicagdo de
conhecimentos para além das fronteiras nacionais, proporcionando um



intervalo de mobilidade fisica no estrangeiro que, simbolicamente, significa
para muitos/as a abertura académica para o contato intercultural, a
diversidade de pensamento e, recorrendo a expressao de Bourdieu (2002), a
“circulacao internacional de ideias”.

E possivel inferir que o doutorado internacional, em formato sanduiche,
¢ um programa estratégico para o avanco da ciéncia no Pais. Como
evidéncia dessa afirmacao, em 2020, a bolsa de doutorado sanduiche foi a
categoria predominante entre cinco modalidades de bolsas de mobilidade
para o exterior financiadas pela CAPES.

Bolsas concedidas pela CAPES para mobilidade internacional — 2020

Categorias de Bolsa Internacional |[Quantity
Doutorado Internacional Sanduiche | 2.463
Professor Visitante 786
Estudantes de graduacao 766
Doutorado complete 208
P&s-doutorado 146
TOTAL 4.369

Fonte: GEOCAPES 2022.

O doutorado sanduiche, vale frisar, ¢ uma engenhosa oportunidade de
vivéncia, de pesquisa e estudos de pos-graduacdo em um ambiente
intercultural. Assim, os diversificados componentes formativos (no
exterior), de acordo com este modelo de doutoramento misto (em casa e no
estrangeiro), permitem o exercicio de cooperagdo internacional, respeito
mutuo, interculturalidade e contato com distintas referéncias cientificas.

O Programa de doutorado sanduiche possibilita, caso se faca opcao,
intercambio entre culturas do proprio Sul Global - o Norte Global ndo pode
ser destino obrigatorio (Jones e de Wit 2020). Portanto, o doutorado
sanduiche expde o pos-graduando a um potencial terreno de dialogo entre o
Local - o contexto de origem do pesquisador e da pesquisa - € o Global (Sul
ou Norte)- o contexto de acolhimento do pesquisador € de desenvolvimento



para novas contribui¢oes da pesquisa. De fato, conforme Marginson (2022,
pp. 421-423),

o ensino superior [incluindo a formacdo stricto semsu] ha muito tem uma dupla
espacialidade. E fixo e mével em sua imaginagdo e em suas praticas. Correspondentemente,
¢ especifico e universal em sua visao ¢ em seu discurso. Esta sempre incorporado
localmente e esta sempre olhando para além do local. (...). As atividades transfronteirigas
sdo articuladas através de contextos nacionais, regionais e locais ¢ ha muitas nuances ¢
diversificacdo. Juntamente com suas agendas transfronteiricas, o ensino superior ¢

profundamente influenciado pelo governo nacional e pelo financiamento.

Em relagdo a responsabilidade de orientacdo de tese, mesmo nao sendo
formalmente em cotutela, o/a doutorando/a mantera um duplo apoio, pois
mesmo no estrangeiro nao perdera o contato € o suporte no Brasil. O
doutorado sanduiche ¢ uma sorte de organica abertura para a formacao
intercultural, académica e solidaria e ndo pode ser concebido como um
rapido, saturado e calorico junk food no exterior, que intoxica espiritos,
satisfaz apenas os paladares menos exigentes e corresponde as expectativas
daqueles avessos a ideia de bem publico, como se fosse um cliente de
servigos transnacionais de educacao (Azevedo 2015).

Destarte, como ressalva ao doutorado pleno no exterior, com duracao de
trés ou quatro anos no estrangeiro, pode-se considerar a maior
probabilidade de ocorrer a chamada “fuga de cérebros” (brain-drain) ou
diaspora académica. Os paises do Sul Global, ao passarem por este tipo de
dispersdo involuntaria de inteligéncia, sofrem uma espécie de expropriacao
de seus esforcos publicos de financiamento por parte dos paises do Norte
Global que mais concentram capitais (de varias especies).

Todavia, a diaspora de académicos/as do Sul Global significa um
alheamento dos/as portadores/as de conhecimento e talentos, que acabam
por fixar domicilio nos paises anfitrides de seus doutoramentos,
especialmente aqueles cientistas cujos temas de pesquisa tratam com
relevancia e pertinéncia de problemas locais (do contexto de suas origens)e
que estdao produzindo ciéncia na fronteira do conhecimento.

Em sintese, a didspora académica, por qualquer que seja a razao,
favorece maior acumulagao de capital cientifico nos paises do Norte Global.



Isto porque o/a académico/a ¢ portador/a de um intangivel capital, o capital
cientifico, que tem a propriedade de ser conversivel em outras formas de
capital, principalmente capital econdomico e capital politico brando ou soft
power, como descrito por Nye Jr (2005).1>

Por fim, como afirmacdo da importancia do doutorado internacional
sanduiche, ndo ha como ndo contrapor que a formagao doutoral plena no
exterior proporciona ao pais anfitrido receber um visitante que paga sem
atrasos por sua longa estadia, na forma de taxas, anuidades escolares e
despesas de manutengdo, e, caso ndo seja mais um caso de didspora
académica, este oferece no check out, obsequiosamente, como presente de
despedida seu conhecimento objetivado na forma de tese, patentes e
publicacdes. Nao obstante, o doutorado sanduiche mitigar tendéncias de
perda de cérebros, por exigir sua finalizagao no Brasil, a economia baseada
no conhecimento, em que o desenvolvimento global ¢ desigual, a didspora

académica ¢ uma forma branda de expropria¢do de riquezas intangiveis do
Sul Global.
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ERASMUS

Maria da Conceigdo Rosa Cabral

Erasmus ¢ a sigla de European Region Action Scheme for the Mobility
of University Students.1® Trata-se da designacio dada a um programa
iniciado na Unido Europeia, em 1987, com o objetivo de ‘“garantir o
intercambio entre estudantes pelos paises membros do bloco” (Azevedo e
Dutra 2022). A essa versdo restrita a Unido Europeia, posteriormente foi
adicionado o Erasmus Mundus, que passa a financiar a mobilidade de
estudantes universitarios para além da Europa e envolve verdadeiramente a
comunidade global (Kirpitchenko 2014). Mais recentemente esteve em
vigor o Erasmus + (2014-2020), nao mais restrito a0 ensino superior.

Da internacionalizacdo da educacdo superior — expressa com um
conjunto de politicas e praticas desenvolvidas pelas institui¢des, sistemas
académicos e individuos — resultou a consolidagdo de agdes que visavam
atender as demandas educativas de um mundo globalizado. Nessa
perspectiva, foi criado o Programa Erasmus. De acordo com Azevedo e
Dutra (2022, p. 192), entre as intengdes do programa, seus propositores
defendem que migrantes académicos adquirem, com a experiéncia, certo
espirito cosmopolita, capaz de produzir uma comunidade cientifica
internacional. Além disso, acrescentam os autores, o “Programa conseguiria
promover ‘valores europeus comuns’, como tolerdncia e respeito a
diversidade cultural; bem como o discurso da liberdade do movimento
dentro da Unido Europeia, tida como elemento agregador politico,

econdmico e social” (European Comission, apud Azevedo e Dutra 2022, p.
191)

Adicionado ao Erasmus ¢ lancado em 2004, o Erasmus Mundus ¢ um
programa também patrocinado pela Unido Europeia, de incentivo a
mobilidade académica na Europa e outros paises interessados nesta
parceria, possibilitando a concessao de bolsas a estudantes de todo o mundo
para cursos promovidos por consorcios nas universidades. Como Programa
de IntercAmbio na Educa¢ao Superior, o Erasmus Mundus visa a
“cooperagao entre as instituicoes de ensino superior € ao intercambio de
estudantes, pesquisadores e professores dos paises da Unido Europeia e de



outras nacdes para fins de estudo, ensino, formacdo e pesquisa” (Brasil
2007). A comunidade académica brasileira, composta de estudantes,
professores e pesquisadores, passou a participar do Programa Erasmus
Mundus em fevereiro de 2008.

Em uma recente ¢ mais abrangente versao, ¢ langcado o Erasmus+, um
programa nos dominios da educagado, formacgao, juventude e desporto para o
periodo de 2014-2020. O Erasmus + resulta da integracdo dos seguintes
programas europeus executados pela Comissao durante o periodo de 2007-
2013: Tempus; Erasmus Mundus; Programa de Aprendizagem ao Longo
da Vida; EduLink; Alfa; JA-Juventude em acdo (Programa Erasmus-+).

O objetivo geral do Programa Erasmus+ ¢ “apoiar a execugdo da
estratégia Europa 2020 para o crescimento, o0 emprego, a justica social € a
inclusdo”. (Programa Erasmus+).

Em sua proposta, o Programa Erasmus+ ressalta como um dos aspectos
importantes a perspectiva de igualdade e inclusdo, ao indicar que o
programa se destina a:

[...] promover a igualdade e a inclusdo através da facilitagdo do acesso a alunos oriundos de
grupos desfavorecidos e com menos oportunidades em comparagdo com 0s seus pares.
Estas pessoas partem em desvantagem devido a dificuldades pessoais ou a obstaculos que

os limitam ou impedem de participar em projetos transnacionais.

Outro aspecto importante, considerado a aspiracdo da UE de alcancgar a
unido na diversidade, considerado uma das pedras angulares do Programa
Erasmus +, ¢ o multilinguismo. Os propositores entendem que as linguas
estrangeiras modernas desempenham um papel de destaque entre as
competéncias que vao ajudar a preparar as pessoas para o mercado de
trabalho, de modo a obter maior proveito das oportunidades disponiveis.
Nesse sentido, a UE definiu que “todos os cidadaos devem ter a
oportunidade de aprender pelo menos duas linguas estrangeiras desde uma
idade precoce.” (Programa Erasmus +).

Com uma forte dimensdo internacional de cooperagdo com Paises
Parceiros, o Programa Erasmus + prevé que, além das Organizacdes dos
Estados-Membros da Unido Europeia (UE), podem participar de todas as



Ac¢des do Programa os seguintes paises: Antiga Republica Jugoslava da
Macedonia, Islandia, Listenstaine, Noruega e Turquia.

Ainda que a expressdo ‘“paises parceiros” esteja presente na
apresentacdo do programa, de acordo com a pagina do Programa
Erasmus+, na internet, a Comissao Europeia ¢ a responsavel maxima pela
execucao do Programa, na gestdo do or¢amento e defini¢ao das prioridades,
metas e os critérios do Programa numa base continua (Programa
Erasmus+).

Em linhas gerais, € visivel a diferenca dos objetivos entre as versoes do
Programa Erasmus ¢ Erasmus+. Enquanto o primeiro visava promover,
entre estudantes universitarios, um espirito cosmopolita; ‘valores europeus
comuns’, como tolerancia e respeito a diversidade cultural; bem como o
discurso da liberdade do movimento dentro da Unido Europeia, o Erasmus
+ visa “apoiar a execugao da estratégia Europa 2020 para o crescimento, o
emprego, a justica social e a inclusao”. Este ultimo visa, ainda, com o
multilinguismo, preparar as pessoas para o mercado de trabalho.
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FINANCEIRIZACAO DA EDUCACAO

Maria Dayse Henriques de Camargo
Leila Maria Costa Sousa

A financeirizagdo tem sua génese no campo da economia, sendo
definida, em termos gerais, como um processo de alteracdo da base
econdmica da sociedade capitalista, com predominio do setor financeiro
sobre o setor produtivo (empresas; industrias; comércio; servigos; entre
outros). Concomitantemente, passam a prevalecer modelos corporativos de
governanga, mesmo em setores basicos da vida social e garantidos por Lei,
como ¢ o caso da educacao.

Quando a financeirizagdo ¢ transposta para a educacdo, esta sofre
profundas mudangas, principalmente, em fun¢do do seu comprometimento
com os interesses dos acionistas e investidores. Desta forma, ao analisarmos
a financeirizagdo no ambito educacional, ¢ salutar considerar que ha um
novo modo de acumulagdo a partir da centralizagdo de ““gigantescos capitais
financeiros (os fundos mutuos e fundos de pensao) cuja funcao ¢ frutificar
principalmente no interior da esfera financeira” (Chesnais 1996, pp. 14-15).

O fendmeno da financeirizacdo do capital ndo € novo. Na verdade, ele
entra em ascensao a partir da década de 1980, evidenciando cada vez mais a
acumulacdo do lucro baseada em fundos financeiros, ao invés da utilizacao
do comeércio e producdo de commodities (Krippner 2005).

No contexto educacional, a financeirizacao se caracteriza pela abertura
de capitais na bolsa de valores pelos grandes grupos educacionais (Cogna,
Ser Educacional, Ydugs, Anima, dentre outros). Além disso, a forma de
gestdo dessas empresas, a cultura de valor ao acionista, bem como a oferta
que créditos estudantis que submetem os alunos a um processo de
endividamento familiar também sdo caracteristicas desse processo de
regime financeirizado do capital (Vale, Carvalho e Chaves 2014).

Nesse sentido, as empresas educacionais sdo administradas por uma
forma de gestdo que se baseia nas chamadas ‘“Melhores Praticas da
Governanga Corporativa”, Compliance, Accountability, Disclosure,
(conformidade legal, prestacao de contas, transparéncia etc.). Esse modelo
de governanca tem como objetivo proporcionar maiores retornos



financeiros aos acionistas, além de tracar novas formas de relagdes entre
Estado, Sociedade Civil e as Organizagdes Nacionais e Internacionais.
Essas novas praticas de governanca, conforme Bevir (2011), provocam a
substituicio de modelo de modernismo por outro, de modo que “vao
embora a narrativa burocratica, o conhecimento técnico neutro das
profissoes e a accountability procedimental; entram os mercados e as redes,
a teoria da escolha racional e o institucionalismo de redes e a accountability
de desempenho” (pp. 113-114).

Nesse sentido, Guimardes-iosif e Santos (2016) assinalam que, no
ambito da financeirizacdo, as mantenedorasi’ das instituicdes de ensino,
com o objetivo de se consolidar no mercado, adotaram diferentes modelos
de governanga, que tiveram grande impacto na administracdo académica,
relacdes com os estudantes, docentes ¢ demais funcionarios, bem como, na
insercao social dessas universidades.

Todavia, a modificagdo basilar nas instituicoes de ensino, a partir da sua
financeirizagdo, ou seja, da abertura do seu capital para o mercado de agdes,
¢ justamente no seu foco, o qual passa a ser a garantia de lucro para os seus
investidores rentistas, investindo fortemente em programas de marketing e
na comercializacao de sistemas e redes de ensino.

E nesse contexto, de comercializacdo de grandes redes educacionais,
que o processo de expansao e financeirizagdo do ensino, especialmente no
ensino superior, mostra-se de modo mais expressivo. No Brasil, esse
processo foi amplamente favorecido pelas reformas no aparelho do Estado,
na década de 1990, sob a orientacdo dos organismos internacionais,?18- as
quais, juntamente com a desregulamentacdo do mercado e as politicas
privatistas, contribuiram para que os direitos sociais fossem flexibilizados

(Leher 2003).

Na mesma perspectiva, Chesnais (1998) acrescenta que as mudangas de
ordem neoliberal removeram as barreiras entre os compartimentos
financeiros e desregulamentaram o mercado, assinalados por inovagdes
financeiras. E, além das reformas implementadas a partir da década de
1990, as politicas estatais implementadas no Brasil, principalmente as que
permitiram a sustentagdo e a expansao das empresas educacionais, como o

Fundo de Financiamento Estudantil (Fies)*2: e o Programa Universidade



para Todos (PROUNI),*2% foram fundamentais para a ampliagdo do setor
de ensino privado-mercantil (Vale 2013).

Essa expansdo e valorizacao do capital financeirizado ¢ reflexo de um
conjunto de mudangas neoliberais que vem invadindo massivamente o
campo educacional. Entretanto, o processo e avanco da financeirizagdao nao
podem ser reduzidos a esses elementos da economia sem considerar o
espectro do capital, das politicas e das relagdes sociais que estdo na esséncia
desse fenomeno.

E salutar observar que, no contexto da financeirizagio, embora haja uma
predominancia do capital financeiro sobre o capital real (de base produtiva),
a financa nao se sustenta sem a producdo e sem a for¢a de trabalho que gera
valor. Logo, o dinheiro que gera dinheiro, no ambito do mercado de acdes,
nas transacgoes financeiras, possui uma valorizagdo apenas aparente, pois o
que, de fato, gera valor ¢ a forca de trabalho empregada no sistema
produtivo (Bretas 2020).

No campo educacional, a penetracdo de fundos financeiros ¢ a emissao
de acdes de instituicdes de ensino diretamente na bolsa de valores tem
acelerado o crescimento de grupos empresariais da area, generalizando a
educacdo como mercadoria (Oliveira, 2010). E, para além disso, Fontes
(2010) destaca que a base material desse processo ¢ o grau de expropriacao
que necessita ser alcangado na educagdo para garantir o lucro excedente, o
qual se tornara a “mercadoria dinheiro”.
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GLOBALIZACAO

Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

A globalizagao ¢ um fendmeno relacionado a internacionalizacao do
capital que envolve alteracdes nas formas de organizacdo, producao,
recomposi¢ao e valorizacdo do capital e designa as relagdes econdmicas,
politicas, culturais e sociais que se desenvolvem em ambito global.

O processo de globalizacdo ¢ subsidiado pela revolugdo tecnoldgica
(eletronica-informatica) e pelas alteragdes na producao do capital. Aspectos
que se intensificaram, especialmente, a partir dos anos de 1970, com as
transformacgdes ocorridas no mundo, pela revolucao técnico-cientifica e
seus efeitos no processo de produgdo capitalista e nas relagdes globais.
Assim, € pertinente considerar que as transformag¢des ocorridas no mundo,
relacionadas a producao do capital, representam, em certa medida, as bases
de constituicao da atual globalizagdao. Conforme Mészaros (2004, p. 12) “A
‘globalizacdo’ em curso, como tentativa de resolver a crise estrutural do
sistema, ¢ uma realidade inegavel dos nossos tempos”.

Para discutir a globalizacao, Ianni (2001, p. 16) utiliza metaforas entre
elas, a metafora da Aldeia Global, a qual “sugere que, afinal, formou-se a
comunidade mundial, concretizada com as realizacdes e as possibilidades
da comunicacdo, informagdao e fabulagdo abertas pela eletronica”. Essa
sociedade, comparada a uma aldeia global, em tese, envolve tudo e a todos
em escala mundial.

Na sociedade “dita globalizada™, as relagdes politicas, econdmicas,
sociais e culturais tendem a se desenvolver para além de toda e qualquer
fronteira. A expansdo dessas relagdes constitui a sociedade global (Ianni
2008). Nesse contexto, a atuacdo das sociedades nacionais deve ocorrer em
relacdo a essa sociedade global, a qual passa a estabelecer os parametros
das politicas econdmicas-sociais.

Diante disso, no discurso ideologico das economias dominantes de que
toda sociedade esta imersa em um processo irreversivel de globalizagdo, ha
uma tendéncia a submissdo das nagdes aos imperativos da globalizagao
(Harnecker 2000). A disseminagdo da globalizagdo como aspecto de
integracdo econdmica e social, conduz, sob pena de sansoes e exclusdes, as



nagdes a submissdo e adequagdes as imposi¢cdes daquelas nacdes que se
consideram dentro dos padrdes da globalizagao.

Esse aspecto revela a face perversa da globalizagdao (Santos 2010) que
aprofunda as desigualdades entre os paises economicamente dependentes.
Nesse sentido, ha uma tendéncia a exclusdo daquelas nagdes que nao
possuem aparatos de tecnologia € comunicacdo com potenciais para as
relagdes de produgcdo e consumo de bens e servicos no ambito da
internacionalizag¢dao do capital. Quanto a essa questao, Santos (2010) afirma
que a globalizacao diferentemente do que o discurso capitalista apregoa,
nao homogeneiza as diferentes nacdoes do mundo, ao contrario, aprofunda as
diferencas. Nessa mesma perspectiva, Mészaros (2004, p.12), argumenta:

Dado o carater insuportavelmente antagonico do capital, este processo de globalizagdao tem
que impor-se de uma forma extremamente discriminatoria a favor dos mais poderosos, e
assim, ndo s6 preserva como inclusivamente agrava as desigualdades opressoras do

passado.

Nesse contexto, a expansao do capital e dos mercados, aspectos centrais
da globalizacdo, ancoram-se no modelo neoliberal como projeto
hegemonico de execugao (Harnecker, 2000). A utilizacao do neoliberalismo
como estratégia politica e ideologica da globalizagao caracterizam a
denominada “globalizagdao neoliberal” definida por Chesnais apud
Harnecker (2000, p. 191), como sendo “a liberdade para que o seu grupo
possa implantar-se onde quiser, para produzir o que quiser, aprovisionando-
se ¢ vendendo onde quiser, ¢ tendo de suporte a maior quantidade de
limitagdes possivel quanto a direito do trabalho e convengdes sociais™.

A globalizagdo neoliberal, como estratégia de expansao dos mercados
globais envolve, de forma direta ou indiretamente, a humanidade como um
todo, em diferentes niveis. Considerando que “além das mercadorias
convencionais, as informac¢des, os entretenimentos e as ideais sao
produzidos, comercializadas e consumidos como mercadorias™ (Ianni 2001,
p. 16).

Como realidade dita irreversivel, a globalizacdo, sob o “manto” da
modernidade, se impde em todos os ambitos da sociedade. Nesse sentido, a
educacdo ¢ um dos setores que vem sendo alvo de intervengdes



relacionadas a perspectiva da sociedade globalizada. Para tanto, a escola e
os professores sdo tidos como elementos importantes para a difusdo e
consolidagdo desse processo, visto que a ela compete a formagdao da mao de
obra para atuar no mercado globalizado.
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INTERCULTURALIDADE

Marilia Costa Morosini
Jocelia Martins Marcelino

O conceito de interculturalidade ¢ complexo e vem sendo associado ao
significado de internacionalizacdo. Essa relacdo pressupde que a
internacionalizagdo ¢ um meio para a interculturalidade. Isto nos leva a
afirmar que dependendo da abordagem de interculturalidade, o processo de
internacionalizagdo podera proporcionar a convivéncia entre culturas, onde
se aceite, respeite e/ou reconhe¢a a necessidade de mudangas estruturais
para que todos tenham possibilidades educativas equitativas.

Para Clemente e Morosini (2021, p. 12) “interculturalidade trata-se,
além do conjunto de culturas, da necessidade de interagdo, inter-relagdo e
didlogo entre elas”. Para Walsh (2001, p. 6) se refere:

[...] as complexas relagdes entre grupos humanos, conhecimentos e praticas culturais
diferentes, partindo do reconhecimento das assimetrias sociais, econdmicas, politicas ¢ de
poder e das condigdes institucionais que limitam o ‘outro’ em se tornar sujeito com

identidade, diferenca e agéncia.

A autora diz que a interculturalidade deve ser entendida como um
desenho de sociedade, tal como um projeto politico, epistémico e ético
direcionado para uma mudanca estrutural e socio-historica baseada em uma
construcao conjunta (Walsh 2009). De acordo com esse ponto de vista, o
conceito de interculturalidade pode ser considerado a partir de trés
perspectivas: a relacional, a funcional e a critica. A relacional ¢ a forma
mais basica e limitada, consiste na troca entre culturas (entre pessoas,
praticas, saberes, valores e tradi¢cdes culturais diferentes) que podem ocorrer
em condi¢des de igualdade ou desigualdade. A funcional reconhece a
diversidade e a diferenca cultural e busca promover a inclusao, o didlogo, a
convivéncia e a tolerancia. J4 a perspectiva critica ¢ entendida como um
processo que se desenha a partir dos sujeitos, opera com a transformagao
das estruturas, institui¢des e relacdes sociais (Walsh 2009).



Para os organismos internacionais, neste caso, a UNESCO (2017, p 18)
a interculturalidade ¢€: “o que ocorre quando os membros de dois ou mais
grupos culturais diferentes (de qualquer tamanho, em qualquer nivel)
interagem ou influenciam uns aos outros de alguma forma, seja
pessoalmente ou através de varias formas mediadas”. A UNESCO (2017, p.
7) considera que as interagdes interculturais caracterizam a vida moderna e
colocam em foco as relagdes entre pessoas e comunidades de diferentes
culturas. A grande diversidade cultural da sociedade contemporanea “nos
compromete com o desenvolvimento de habilidades para aceitar a presenca
de diversos outros e aprender a construir opcoes de futuro a partir dessa
diversa alteridade”.

No contexto latino-americano, Mato (2005) considera que as
universidades se constituem de modelos monoculturais arcaicos em um
mundo caracterizado pela globaliza¢do e continuam reproduzindo inimeras
formas de racismo oculto: o cultural, o social, o0 econdmico, o ambiental e o
epistemologico.

Clemente (2022, p. 87), reconhece estes desafios ao afirmar que:

[...] varios conceitos estdo ligados a discuss@o central de interculturalidade, destacando
multiculturalidade, multiculturalismo, transculturalidade, interculturalismo, juntamente com
questdes de poder, de interpretagdes sobre modernidade, de dominagdo, de saberes e
epistemologias sul e norte, da colonialidade, e politica que parecem ser essenciais para

tratar o conceito em estudos sobre Educagdo Superior Latino-americano.

Clemente (2022) declara, ainda, que na educa¢do latino-americana
prevalece a perspectiva da interculturalidade critica vinculada ao seu
contexto historico, trazendo os assuntos colonialidade, descolonialidade e
decolonialidade para a discussdo. Pois a hegemonia eurocéntrica de
dominagdo na constituicdo dos espacos, curriculos e saberes ¢ um fator
estruturante da educagdo, nesta regido. A autora defende que os saberes
negados pelo eurocentrismo devem fazer parte do didlogo intercultural.
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INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO

Anténia Costa Andrade
Erlani Raquel da Cruz Favacho
Valéria Silva de Moraes Novais

A internacionalizag¢do tem se constituido como uma das estratégias para
as relacoes que podem ser estabelecidas entre nagdes, culturas ou paises,
cuja pratica tem demarcado uma das principais tendéncias da sociedade
global do conhecimento. A conceituagdo de internacionalizagdo esta
intrinsicamente relacionada com globaliza¢do, ainda que ela se constitua
como um campo que ainda requer que sejam repensados seus processos,
nao pode ser considerada como sindnimo, contudo, héd entre globalizacao e
internacionaliza¢ao uma relagao simbiotica de multiplos olhares e interesses
(especialmente politicos e econdmicos) que se entrecruzam e se
complementam a tal ponto que dificulta estabelecer limites onde uma
comega ¢ outra termina (Knight 2004).

Apesar de internacionalizacao ndo ser algo novo, pois o sentido dela ja
vem sendo utilizado secularmente em debates nos campos da ciéncia
politica, e, das relagdes governamentais, passou a se popularizar no campo
educacional no inicio dos anos 80. Entretanto, ¢ a partir dos anos de 1990
que a discussdo sobre o uso do termo educagdo internacional comega a
centrar-se na busca por diferencid-la da educacdo comparada, educacao
global e educag¢ao multicultural (Knight 2004).

No final da década de 1980, entretanto, a internacionalizacdo era
comumente definida no nivel institucional € em termos de um conjunto de
atividades. As definigdes variaram de acordo com as diferentes perspectivas
de autores, como por exemplo a defini¢do de Arum e van de Water, os quais
em 1992 propuseram que a internacionalizagdo [...] se refere as “multiplas
atividades, programas e servicos que se enquadram nos estudos
internacionais, intercambio educacional internacional e cooperacao técnica”
(Knight 2004, p. 9, tradugdo nossa).

Em meados da década de 1990, um processo ou abordagem
organizacional foi introduzido para ilustrar que a internacionalizacdo era
um processo que precisava ser integrado e sustentavel no nivel institucional.



Assim, internacionalizacdo ganhou mais uma defini¢do, sendo descrita
como o “processo de integracdo de uma dimensdo internacional e
intercultural nas funcgdes de ensino, pesquisa e servico da instituicao”
(Knight 2004, p. 13). Somente nas Ultimas duas décadas houve a transicao
gradual para o uso do termo “internacionalizacdo da educa¢do”, o que
acarretou a existéncia de varias definicdes que divergem entre paises ou
mesmo dentro de um mesmo pais (Piccin; Finardi 2019).

Internacionalizagdo da educagdo esta cada vez mais presente nos
discursos, nas politicas e agendas globais internacionais e locais, no
entanto, ¢ um conceito relativamente novo, que remonta os anos 2000 e
ainda ¢ confundida com o termo “educagdo internacional”, que
anteriormente era usualmente adotando para referir-se a cooperacao,
intercambio, ou outras atividades que tenham cunho fragmentado de
relagdes entre paises, culturas ou nagoes (Wit 2011).

Sem a intencao de esgotar a discussdo, contudo cabe mencionar que por
internacionalizacdo compreende-se “o processo de integracdo de uma
dimensdo internacional, intercultural ou global na finalidade, fungdes ou
entrega de educagdo pos-secundaria” (Knight 2003, p. 2, tradugdo nossa).
De acordo com Wit (2011), a maioria dos conceitos equivocados sobre
internacionalizagdo diz respeito a tratd-la como sindnimo de uma atividade
ou instrumento. Outro equivoco, ¢ considerar a internacionalizacdo como
um objetivo principal. Para esse autor, pode-se definir que a
internacionalizacao:

(...) € um processo que introduz dimensdes interculturais, internacionais e globais no ensino
superior; melhorar os objetivos, fungdes e entrega do ensino superior; ¢ assim para melhorar
a qualidade do ensino e da investigag@o. Se a internacionalizagao for considerada como um

objetivo especifico, entdo permanece ad hoc e marginal. (Wit 2011, p. 6, traducdo nossa)

Apesar de o termo internacional ser constantemente utilizado como
sindbnimo para designar o que € global ou transnacional, deve-se evitar a
confusdo dos termos, pois, embora estejam interligados, t€ém defini¢des
diferentes:



O termo internacional enfatiza a no¢do de nagdo ¢ se refere a relagdo entre as diferentes
nacdes e paises. Transnacional ¢ usado no sentido de entre nagdes e ndo aborda
especificamente a nog¢ao de relacionamentos. Transnacional ¢ muitas vezes usado de forma
intercambidvel ¢ da mesma forma que transfronteirica. Global, por outro lado, refere-se a
todo o mundo em alcance e substancia e ndo destaca o conceito de nacdo. (Knight 2004, p.

8, grifo e tradugdo nossa)

Segundo Knight (2004) os termos internacional, intercultural e global
sao utilizados para que se compreenda a defini¢do de internacionalizagdo da
educacdo em nivel nacional/setorial/institucional. A definicdo de
internacionaliza¢dao tem revelado um campo de disputas por mais de vinte
anos, devido aos variados entendimentos sobre seu uso em determinados
contextos e em razao de diferentes propositos.

Em sintese, a internacionalizagdo enquanto processo e pratica proprios
da sociedade global do conhecimento que visa fortalecer a sociabilidade
capitalista, t€ém evoluido significativamente nas ultimas décadas. Enquanto
um conceito, ela ainda esta em constru¢do, uma vez que requer que sejam
superadas as tautologias, equivocos e incompreensdes que atualmente
tentam defini-la.
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INTERNACIONALIZACAO EM CASA (laH)

Marilia Costa Morosini
Rafael Folmann Chernhak
Jocelia Martins Marcelino

Internacionalizagdo em Casa ¢ “[...] a integra¢do intencional de
dimensdes internacionais e interculturais no curriculo formal e informal
para todos os alunos em ambientes de aprendizagem domésticos” (Beelen e
Jones 2015, p. 69).

O termo foi cunhado em inglés (internationalizationat home — IaH)
pelo sueco Bengt Nilsson, em 1999, que se defrontou, na Universidade de
Malmo, com a auséncia de uma conexdo internacional que pudesse
disponibilizar aos seus estudantes a habitual experiéncia de estudos com
mobilidade académica presencial além das fronteiras. Com a falta dessa
conexdo internacional, os estudantes teriam que encontrar outras maneiras
para buscar uma oportunidade disponivel “em casa” — tal fato propiciou a
analise e exploragdo da ideia de maneira formal.

A TaH tem como foco potencializar o acesso a ambientes internacionais
e interculturais para todos os estudantes e durante todo o seu curriculo em
todos os niveis da educacao. No contexto da América Latina, a [aH assume
um valor maior, pois a tradicional forma de internacionalizagdo, a
mobilidade, tem pouca expressao frente as dificuldades econdmicas para o
apoio para os deslocamentos transfronteiri¢o. No Brasil, em 2019, o nimero
de bolsistas CAPES no exterior era de 7.660 frente a um total de matriculas
na educacgdo superior de 8.604.526, o que corresponde a 0,089%. Para
Baranzeli (2019, p. 95), no nivel da educagdo superior, “[...] a [aH pode ser
adotada em todo ambito universitdrio (ensino, pesquisa € extensdo).”.
Percebe-se, assim, um amplo potencial de utilizagdo para esse tipo de
internacionaliza¢ao na educagao.

A TaH apresenta diversas caracteristicas (Beelen 2017). Primeiramente,
destaca-se que a laH ¢ uma ferramenta, e ndo um objetivo. Ela também
funciona de diversas maneiras em todos os programas e disciplinas.
Envolve aspectos em diversos contextos: local, internacional e praticas
culturais. Faz parte do curriculo obrigatorio. E, por fim, ndo tem



dependéncia de estudantes estrangeiros ou do ensino de outro idioma, como
o inglés, por exemplo.

Além das caracteristicas ja citadas anteriormente, evidencia-se que na
IaH ha a possibilidade de incluir intercambio virtual por meio do trabalho
online com outras instituicoes de ensino no exterior. O’Dowd (2018)
ressalta que o intercambio virtual, porém, nao deve ser confundido com
mobilidade virtual. Esta modalidade engaja estudantes com o uso de
ferramentas e plataformas on-line para participar de cursos em instituigdes
do exterior, sem fisicamente deixar as suas casas. Por outro lado, o
intercambio virtual consiste em engajar os estudantes em interagdes
interculturais em ambientes on-line com outros estudantes como parte dos
programas e cursos regulares nas suas instituigoes de origem.

Um dos principais tipos de intercambio virtual ¢ o Collaborative Online
International Learning (COIL), cunhado por Jon Rubin no inicio dos anos
2000.

O Collaborative Online International Learning (COIL) é uma abordagem que une alunos e
professores de varias culturas para aprender, discutir ¢ colaborar como parte de suas aulas.
Os professores fazem parceria para projetar a experiéncia e os alunos fazem parceria para
concluir as atividades projetadas. COIL torna-se parte da classe, permitindo que todos os
alunos tenham uma experiéncia intercultural significativa dentro de seu curso de estudo.
(What is... 2021, documento on-line)

Além do COIL, existem diversas praticas de internacionalizagdo em
casa que podem ser feitas em todos os niveis de ensino. Como, por
exemplo: comparacdo de casos e literatura produzida em diferentes
contextos; pesquisa comparada; palestrantes convidados (locais e
estrangeiros); recebimento de estudantes estrangeiros na institui¢do de
ensino, por mobilidade virtual ou presencial.

A importancia da IaH ¢ dependente do territorio na qual a instituicdo de
educacao superior esta situada e da complementaridade com outras formas
de internacionalizagdo, a saber a Internacionalizacao do curriculo (IoC), a
internacionalizacdo transfronteirica (basicamente a mobilidade) para a
obten¢do da internacionalizagdo abrangente. Na Unido Europeia a forma
predominante ¢ a mobilidade. Na América Latina (Alami et al. 2020) a [aH



necessita transformar-se em uma das formas mais importantes, em
complementaridade com as outras formas para atender a um numero
significativo de estudantes e professores. Este destaque a IaH € reconhecido
pela CRES 2018 — Conferéncia Regional de Educagdo Superior, realizada
pela IESALC/Unesco quando opta por um tipo de internacionalizagcdo para
a integragdo soliddria entre os paises que constituem o territorio latino-

americano e sua extensao para o global sul.
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MERCADO MUNDIAL

Laurimar de Matos Farias
Leila Maria Costa Sousa

Para entender o conceito ou/e a definicio de Mercado Mundial, ¢
necessario, sobretudo, compreender o que se entende pelo vocabulo
Mercado. Franklin (2017, p. 133), define mercado, a partir da concepcao
marxista, como o “dmbito no qual se ddo as trocas dos produtos na forma de
trocas de mercadorias”. A localizacdo ¢ o alcance de um mercado sao
determinados pela localizagdo de origem de seus participantes, os
vendedores e compradores.

A partir dessa definicdo pode-se dizer que o termo mercado leva em
consideracdo sua localizacdo geografica e a dindmica das relacoes
existentes entre os participes e suas transacdoes. Ou seja, um mercado
“local” pode ser entendido como aquele “[...] no qual os participantes se
restringem a proximidade geografica, enquanto um mercado “nacional”
envolveria todos que se encontram dentro das fronteiras de um mesmo pais”
(Franklin 2017, p. 133).

Nesse sentido, por analogia, podemos afirmar, a partir das contribuicdes
de Franklin (2017), que mercado mundial compreende ou “consiste em um
ambito de troca de mercadorias do qual participam vendedores e
compradores de todas as partes do globo”, sem uma distin¢dao de quem sao
esses negociantes. Nessa perspectiva, podemos inferir que ‘“qualquer
mercadoria que se venda para longinquas regides geograficas, e que
concorre com outras tao longinquas produgdes, estd, por assim dizer, sendo
transacionada nesse etéreo mercado mundial (p. 133, grifo nosso).

Contudo, ¢ importante ressaltar que o mercado mundial, analisado na
perspectiva tedrica de Marx, ndo representa apenas uma importancia e/ou
enfoque espacial, geografico, em que as trocas mercantis de varios paises
ou Estados nacionais acontecem. Mas, o mercado mundial representa,
principalmente, a categoria na qual, inicial e fundamentalmente, ¢ possivel
analisar e elaborar as categorias abstratas da sociedade capitalista.
Conforme afirma Marx: “A producdo capitalista assenta no valor ou na
conversao do trabalho contido no produto, em trabalho social. Mas isso s6 €



possivel na base do comércio exterior e do mercado mundial. E constitui

pressuposto € a0 mesmo tempo resultado da produgdo capitalista (Marx
1980, p. 1302-1303).

De acordo com Marx, o mercado mundial ¢ a condigao historica base
para a consolidagao do modo de produgao capitalista visto que: “O mercado
mundial em si constitui a base desse modo de produgdo. Por outro lado, a
necessidade imanente desse modo de produgdo de produzir numa escala
cada vez maior tende a estender continuamente o mercado mundial [...]”
(Marx 2015).

Essa constatagdo leva em consideragdo que o mercado se expressa na
esfera da circulacdo das mercadorias, em oposicao a esfera da produgao,
sendo originado dessa. Essa € uma condi¢do inerente as relagdes mercantis.
Porém, os nexos de troca de mercadorias envolvem troca de produtos do
trabalho humano. Nesse sentido, os mercados sdo o meio da circulacao de
dadas relagdes sociais da produgdo e de dada divisdo social do trabalho.
Nesta compreensdao, o mercado mundial como categoria de circulacao
esconde em si uma “[...] organizag¢do internacional da producao que articula
todos os produtores (proprietarios de mercadorias) em uma Unica e
universal sociedade humana” (Franklin 2017, p. 133).

Nesse contexto, de relagdes sociais de troca e de produgdo de
mercadorias, a sociedade humana, em sua organizagdo, foi submetida a um
novo nivel de desenvolvimento pelo modo de produgdo capitalista, como
ressalta Marx e Engels no “Manifesto do Partido comunista”. Para eles,
“pela exploragdao do mercado mundial, a burguesia tornou-se cosmopolita a
producdo e ao consumo de todos os paises. Para grande pesar dos
reacionarios, retirou da industria sua base nacional”. Nessa direcao de um
mercado globalizado, os autores afirmam que “as antigas industrias
nacionais foram aniquiladas e ainda continuam a ser nos dias de hoje. Sao
suplantadas por novas industrias cuja introducao se torna uma questao de
vida ou de morte para todas as nagdes civilizadas” (Marx e Engels 2001, pp.
29-30).

Considerando o exposto, fica claro que as relagcdes mercadologicas vao
se espraiando pelos territorios, que nao € mais uma simples limitagdo de
fronteira fisica, mas uma relagdo combinada em ambito mundial, com a
utilizagdo de mao de obra, matéria prima e automacdo pelas industrias.



Entdo, as induastrias ndo empregam mais matérias-primas locais, mas
matérias-primas provenientes das mais longinquas regioes, € seus produtos
acabados nao sdao mais consumidos somente in loco, mas em todas as partes

do mundo” (Marx e Engels 2001, pp. 29-30).

Aqui se apresenta uma caracteristica do chamado mercado mundial,
qual seja, “as antigas necessidades, antes satisfeitas pelos produtos locais,
dao lugar a novas necessidades que exigem, para sua satisfa¢do, produtos
dos paises e dos climas mais remotos”. A autossuficiéncia e o isolamento
regional e nacional de outrora deram lugar a um intercambio generalizado,
a uma interdependéncia geral entre as nag¢des. Pode-se inferir, entdo, que a
esséncia do mercado mundial consiste nas trocas de mais-valor, tendo a
concorréncia como seu lugar teorico (Marx e Engels 2001, pp. 29-30).

Esse imbricamento entre o mercado local e o mercado global,
caracteristica presente do dito mercado mundial, ¢ destacado por Marx
(2011, p. 219) quando diz que “(...) ndo € s6 o mercado interno na relagdao
com todos os mercados estrangeiros existentes fora dele, mas ¢
simultaneamente o interno de todos os mercados estrangeiros como partes
integrantes, por sua vez, do mercado nacional”, ou seja, 0 mercado mundial
possibilita a unidade dos mercados-estrangeiro e nacional- uma troca de
mercadorias, entre essas, a for¢a de trabalho geradora de mais-valor.

Marx (2011) afirma que, no mercado mundial, a partir da perspectiva de
suas categorias de analise “a producao € posta como totalidade, assim como
em cada um de seus momentos; na qual, porém, todas as contradig¢des
simultaneamente entram em processo”. Em suma podemos afirmar, a partir
das consideracdes destas assertivas que “o mercado mundial, portanto,
constitui a0 mesmo tempo o pressuposto e o portador da totalidade” (Marx
2011, pp. 170-171).

Importante destacar que mercado mundial se circunscreve em uma
totalidade que se insere dentro de aspectos contraditorios interrelacionados,
quais sejam: imperialismo e dependéncia (Carcanholo 2017). Significa que,
no ambito do mercado mundial, as economias se desenvolvem de forma
desigual, estabelecendo entre elas uma relagdao de dependéncia.
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MERCADO UNIVERSITARIO

Leila Maria Costa Sousa
Maria Dayse Henriques de Camargo

O mercado universitario pode ser entendido como um produto gerado a
partir da oferta educacional pelas instituicdes de educacdo mercantis, nas
quais a educagao ¢ concebida como um produto mercantil e o aluno € visto
como um cliente-consumidor, seguindo as proposi¢coes da Organizacao
Mundial do Comércio (OMC) e do Banco Mundial (BM) de configurar a
educacao como servigo comercializavel.

Nessa perspectiva, uma das caracteristicas desse processo € o “mercado
de ofertas”, que se iniciou pelo elevado numero de universidades e
faculdades privadas, no qual se deve atender as exigéncias do mercado e
dos consumidores orientados pelos principios da concorréncia € do excesso
de produtos voltados para a prestacdo de servigos em um cendrio de
mercantilizagio?: do ensino (Calderén 2000).

No ambito da OMC, a educacdo ¢ compreendida como servigo
comercializavel, divergindo do idedrio de educacdo como direito previsto
na Constituicdo Federal Brasileira de 1988. Na medida em que essa logica
neoliberal de educacdo ¢ pactuada, inclusive na definicdo das politicas
publicas, efetua-se a sua concep¢ao como “mercadoria”, passivel, portanto,
do critério de maxima liberalizagdo e abertura ao capital estrangeiro,
objetivando a maximizacao dos lucros das empresas da area educacional.

Especialmente a partir da década de 1990, com o advento das politicas
neoliberais, muitas universidades e faculdades passaram a ter fim lucrativo.
Assim sendo, as instituicoes de ensino superior (IES) passaram a ser
orientadas pela logica do mercado, sendo, portanto, gestadas como
empresas, tornando o ensino um bem comercializavel e comprometido com
a demanda mercadologica.

Em 2001, a Divisdo de Ensino Superior da UNESCO divulga um
trabalho intitulado “Higher Education in the age of globalization: th
eneed for a new regulatory framework for recognition, quality assurance
and accreditation”, no qual afirma a necessidade de um novo marco



regulatorio na Educag¢do Superior na era da globalizacao, justificando a
necessidade de garantia de qualidade do ensino (Damme 2001).

Sobre este entendimento (Calderon 2000) afirma que o mercado de
ensino universitario se institucionalizou justamente com as universidades
mercantis. Nesse sentido, a expansdo, bem como a oferta privada de ensino
superior, desenvolveu-se em virtude da politica de amplo favorecimento a
iniciativa privada que se multiplicou a partir do regime militar no Pais.

Azevedo (2015) denomina de mercadorizacdo a crescente “expansdo do
ensino superior privado-mercantil (for profit higher education),
privatizacao direta, desresponsabilizagdo do Estado, criagdo de quase-
mercado, estabelecimento de Parcerias-Publico-Privado (PPP), estimulo a
competicdo, performatividade, rankings, indicadores etc.” (Azevedo 2015,
p. 87).

Nesta perspectiva, as universidades publicas, embora tenham outros fins
sociais, também estao assumindo agdes peculiares do mercado na sua forma
de gestdo, seja na prestacdo de contas, nos convénios com setor privado
e/ou nas diferentes formas de angariar recursos financeiros.

No contexto da financeirizagdo do capital da maturidade das politicas
neoliberais, o mercado universitario se consolida uma vez que héd a
crescente liberalizagdo da oferta de ensino evidenciada a partir das
demandas mercadologicas advindas com as orientagdes de organismos
multilaterais como o Banco Mundial, entre outros.

Assim, com o advento da financeirizacdo da economia, percebe-se a
educacao superior publica, assim como o ensino privado, sendo cooptada
pela logica corporativa neoliberal da eficiéncia, competitividade e
plataformas empresariais de gestdo, em detrimento do cumprimento da sua
funcao social.

Outra caracteristica desse processo de financeirizacao do ensino, a partir
dos anos 2000, ¢ o movimento de fusdes e aquisi¢oes de institui¢oes
educacionais privadas. Este movimento tem levado a uma gigante expansao
do setor privado. Deu-se inicio a constituicdo de oligopdlios, em que se
acentua a venda da mercadoria ensino superior possibilitando uma
transformacdo na estrutura da educacgdo privada no Pais. Nesse contexto,
verifica-se, cada vez mais, a tendéncia de transnacionalizagcdo do capital no
setor mercantil de ensino. Outra face do mercado universitario.



Conforme afirma Carvalho (2013) “A transformag¢do do setor
educacional em objeto de interesse do grande capital ¢ uma das
consequéncias da globalizacao” (p. 764). Nesse cenario, o mercado
universitario se aprofunda com a internacionalizacdo da educagao,
promovido, especialmente pelo processo da globalizagdio e da
financeiriza¢dao da economia.

Destarte, a educagdo, deixa de ser concebida como direito, bem publico
¢ comum, ¢ passa a ser orientada de forma articulada com os fundamentos
econdmicos, cujos processos lhes delegam a condi¢do de mercadoria, e
assim, a maior preocupacao acaba sendo a busca por resultados pautados
pela competi¢do e geragao de lucros.
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MUNDIALIZACAO DO CAPITAL

Edinilza Magalhdes da Costa Souza
Silvia Leticia D’Oliveira da Luz

Uma nova fase de desenvolvimento do sistema capitalista ¢ construida
no processo de crise da economia mundial, buscando no capital financeiro o
movimento geral de acumulagdo e valorizagdo. Esta nova fase ¢ chamada
de mundializacao do capital.

Sao transformagdes que marcam o capitalismo mundial nos contextos
nacional e internacional ressignificando os aspectos econdmicos, politicos,
culturais e sociais que afetam diretamente o campo social, como
decorréncia do processo de ajuste estrutural, cujo objetivo € a contengao da
crise do capitalismo mundial. “A crise vivenciada na atualidade ¢ uma crise
estrutural do sistema capitalista, que afeta todas as esferas da produgdo e da
reproducao social” (Mészaros 2009, p. 175).

Harvey (2004) destaca que estamos diante de um novo regime
denominado “regime de acumulacao flexivel do capital”, que configura o
processo de reestruturagao produtiva, com caracteristicas marcantes e
tendenciais, diferenciando-se substancialmente dos regimes tayloristas-
fordistas de producao. Segundo este autor, o regime de acumulagao flexivel
caracteriza-se por:

A acumulacdo flexivel como vou chama-la, ¢ marcada por um confronto direto com a
rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados
de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores
de producao inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros,
novos mercados e, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnologica e
organizacional. A acumulagdo flexivel envolve rapidas mudancas nos padrées do
desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides geograficas, criando, por
exemplo, um vasto movimento no chamado “setor de servi¢os”, bem como conjuntos
industriais completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas. (Harvey 2004, p.
140)

As andlises de Costa (2018) indicam que as transformagdes no processo
produtivo configuram a insercdo do capitalismo em uma nova fase visando



a reorganizacdo de suas formas de dominag¢do, ndo s6 no setor produtivo,
mas também buscando garantir seu poder hegemoOnico nas mais diversas
esferas da sociedade, atingindo, inclusive, a educagdo, que disseminard a
formagao de novo tipo, sob a exigéncia dos novos paradigmas produtivos

Maués (2003, p. 91) ressalta que globalizagdo/mundializacao significa
uma nova fase de internacionalizacdo do capital, representa um processo
econOmico que visa a aplicar os principios da economia liberal, isto ¢, a
economia de mercado ao conjunto do planeta. Destaca, ainda, que ambos
representam uma forma de intensificar trocas de mercadorias e servigos, dos
fluxos de capitais, a desregulamentagdo da economia e, sobretudo, o
aumento do poder dos paises ricos sobre os pobres, com a imposi¢ao de
regras e exigéncias. Assim, os fendmenos da globalizacdo e do
neoliberalismo, como 1ideologia que visa instituir 0s principios
mercadologicos ¢ de redefinicdo do papel do Estado, sdo disseminados
como alternativas a crise estrutural que afeta o sistema do capital.

As reformas neoliberais visam articular a reestruturacdo da esfera
produtiva, o reordenamento do papel dos Estados nacionais e a formagao de
uma nova sociabilidade burguesa, sobretudo em relacdo as reformas
educacionais realizadas nos paises periféricos, com “politicas publicas que
visam fortalecer a mercantilizagdo da educagdo parecem imbuidas da logica
do capital” (Luz 2017, p. 19).

Analisando essa nova fase do processo de reestruturacdo capitalista,
Chesnais (2003) denomina essa nova fase como “regime de acumulacao do
capital financeiro” que alterou substantivamente a forma de acumulagao,
sendo considerada a forma mais intensa de internacionalizagdo do capital.
Esse “novo regime de acumulag¢dao”, predominantemente financeiro, surgiu
a partir dos anos de 1980, tendo por berco os EUA e o Reino Unido, face a
iniciativa desses paises de implementarem politicas de liberalizagdao e
desregulamentacao.

O autor aponta alguns tragos mais caracteristicos desse novo regime
como o crescimento da esfera financeira, do capital especulativo que, nos
ultimos anos, deu-se “em ritmos qualitativamente superiores aos dos indices
de crescimento do investimento, ou do PIB (inclusive nos paises da OCDE),
ou do comércio exterior” (Chesnais 1996, p. 15), abrindo uma nova fase no



curso historico de desenvolvimento do sistema produtor de mercadorias
pautado na industria, no intercambio comercial e no sistema financeiro.

O setor de servicos ¢ pensado por Chesnais (1996) como uma nova
fronteira para a mundializagdo do capital, notadamente os servicos
financeiros, de seguros e imobiliario. A desregulamentacao e privatizacao
dos servigos publicos sao um exemplo. Neste movimento, o investimento
externo direto, realizado a partir da comercializagao de servigos diversos,
desempenha papel importante na manutencdo e conquista de novos
mercados. Tais investimentos “podem se dar, dentro do campo fechado da
esfera financeira, varios processos, em boa parte ficticios, de valorizacao,
que fazem inchar ainda mais o montante nominal dos ativos financeiros”
(Chesnais 1998, p. 15).

Neste marco, de mundializacdo do capital, a no¢do de grupo ¢ muito
importante na reflexdo de Chesnais. O grupo ¢ tratado como suporte
operacional das relagdes técnicas, financeiras, comerciais, produtivas e
organizacionais que movimentam o capital no mundo, possibilitando a
passagem do oligopolio domeéstico para o oligopolio mundial. Este
estabelece a concorréncia mundial entre as empresas, com dependéncia
mutua e rivalidade de mercado, em que os grupos auferem vantagens a
partir de diferencas geograficas, salariais, legais, fiscais, alfandegarias, cujo
objetivo € a concentragdo cada vez maior de capital, na esfera mundial.
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NOVA GESTAO PUBLICA

Laurimar de Matos Farias

A compreensao conceitual do termo Nova Gestao Publica exige que
compreendamos o principio basilar do que seja a Gestao Publica. Esta se
configura como a gestao dos setores publicos ou de toda agao publica onde
o foco ¢ toda atividade do gestor, por meio da estrutura do estado, sera
devidamente direcionada aos cidaddos. Entdo, o “foco dessa definigdo esta
em processos que sao unicos ao setor publico e se referem a gestao de um
conjunto de organizagdes, € ndo a apenas uma” (Carneiro ¢ Menicucci
2013, p. 135).

Nessa perspectiva, podemos entdo inferir que a Nova Gestdo Publica se
configura, a partir das contribuicdes de Macroplan (2005), como uma
mudanga paradigmatica, do modelo de gestao até entdo, para uma gestao
que atenda as demandas populacionais por politicas e servicos publicos
efetivos, que promova, sobretudo, a mudancas da realidade social, o
fortalecimento da cidadania e das fungdes econdmicas e sociais do estado.
Isto ¢é, surge de um movimento reformista que visa a reestruturagdo da
maquina publica ou a reconfiguragcdao do papel do Estado (Osborne 2010).

Em linhas gerais podemos definir o termo Nova Gestdo Publica (New
Public Management — NPM), como “um conjunto de mudancas
deliberadas de estruturas e processos nas organizagoes do setor publico [...]
baseado nos principios e nas diretrizes de eficiéncia, eficicia e
competitividade e em instrumentos de gestdo” (Cavalcante 2017, p. 14).
Temos entdo, uma gestao de carater gerencialista.

Vale destacar que esse conceito e/ou defini¢do nao ¢ fechado em razao
de sua pluralidade de formas e contextos, como afirmam Ormond e Loffler
(1999, p. 67), uma vez que a NPM se da “mediante uma ampla variedade de
formas e em diversos contextos envolvendo preocupacoes e necessidades
nacionais completamente diferentes”.

Ao considerarmos a historicidade do uso do termo em questao observa-
se que, ja em meado da década de 1980, com a crise fiscal afetando as
economias mundiais e, de acordo com os argumentos hegemonicos, era
preciso diminuir e controlar as despesas publicas e, por outro lado, reduzir a



intervencao estatal na economia sob o argumento de que o Estado havia se
tornado muito grande e a administragdo publica ineficiente, os paises
desenvolvidos iniciam ag¢des contumazes para superar a crise estabelecida.
Entdo, modelos de gestdo comecam a se destacar, dentre os quais 0 modelo
da New Public Management (Secchi 2009).

Essa analise ¢ corroborada por Cavalcante (2017, p. 12) quando
assevera que “o amplo movimento reformista da administragao publica era,
assim, tido como uma condi¢do necessaria para a retomada do
desenvolvimento econdmico dos paises, aliado a reformas no mercado, de
desregulamentagdo, ¢ nas formas de atuacdo estatal”. Assim, se instaura
uma onda reformista, onde a nova gestdo publica “consistiu em um amplo
movimento reformista no aparelho do Estado que propagava um conjunto
de mudancas deliberadas de estruturas e processos nas organizagoes
publicas com o objetivo de obter melhores desempenhos”.

Alguns estudos apresentam uma analise elaborada sobre a Nova Gestdo
Publica e como ela se configura no cendrio mundial no tocante a forma de
gestdo publica como modelo padronizado a partir das orientagdes dos
organismos multilaterais, uma vez que esse movimento ‘“teve nos
organismos multilaterais um forte patrocinio no processo de difusdo pelo
mundo” (Cavalcante 2017, p. 14).

Denhard (2011) destaca que a New Public Management surge na
tentativa de responder a crise nas praticas de gestdo governamentais da
época. Para esse autor a NPM se caracteriza como um movimento ou
modelo que promoveria a substitui¢do ao, entdo, modelo burocratico, que
possuia regras € um principio norteador autoritario, portanto, ultrapassado
para os interesses da administragdao publica.

Nesse cenario, Andion (2012) afirma que a NPM apresenta algumas
caracteristicas ou técnicas que aproximam a gestdo publica a logica
empresarial, onde o principio basico ¢ moldado pelo mercado na
administracao publica, isto €, um modelo gerencialista, onde a logica da
competicdo € do resultado ¢ enfatizado. O autor destaca que a NPM

”

defende, sobretudo, “a diminuicdo do aparelho do estado; a

desregulamentacdo; o controle fiscal, a privatizacdo de empresas publicas e



a aplicagdo de técnicas empresariais no ambito governamental” (Andion
2012, p. 8).

No aspecto que aproxima a NPM ao modelo de gestao gerencial, Jesus e
Costa (2014) analisam que esse ¢ o “grande pilar do movimento da Nova
Gestdo Publica”. O modelo adotado, segundo os autores, “pode ser
compreendida, na verdade, como um refinamento do modelo gerencial”,
pois, a NPM se apresenta “como um sistema de pensamento caracterizado
pela importagdo de ideias geradas em areas do setor privado para dentro das
organizagoes do setor publico™.

Essa importagdo celebra uma quebra das barreiras fronteirigas entre os
setores publicos e o privado, nessa perspectiva, os direitos subjetivos
passam a ser um servigo € o cidaddo passa a ser um consumidor. Para
Pacheco (2010, p. 189), isso possibilita “o empoderamento do cidadao por
meio de oportunidades para escolher entre diferentes provedores de servigo

e para expressar seu grau de satisfacdo como usuario”.

Podemos, entdo, afirmar que a Nova Gestdo Publica ¢ um modelo de
gestdo que advém de sua sintonia com a visdo neoliberal, com enfoque
gerencialista, incorporando, sobretudo, os principios mercadologicos na
gestdo da estrutura estatal, cujo proposito se desdobra em modernizacao e
aparelhamento do Estado visando a eficiéncia da gestao publica, sobretudo,
com a redugdo do gasto publico.
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PROCESSO DE BOLONHA

Mario Luiz Neves de Azevedo

O Processo de Bolonha ¢ um movimento de harmonizagao de sistemas
nacionais de educacao superior (ES) com o objetivo principal de criar um
Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES).2% A denominagio “Bolonha”,
para a integracdo regional dos campos de educacdo superior, ¢ uma
homenagem a Universidade de Bolonha, considerada a primeira instituicdo
universitaria na Europa ocidental, que foi criada em 1088 na cidade de
mesmo nome na peninsula italica.

Contemporaneamente, o Processo de Bolonha compreende o conjunto
dos eventos, inclusive reunides ministeriais, relativos ao projeto europeu de
integracdo da educacdo superior com base em principios aprovados em
Declaracao publica, na cidade de Bolonha, em 1999, que foi assinada por
29 ministros de educacdo dos paises que aceitaram iniciar o movimento de
reformas de seus sistemas de educagdo superior.&:

A Declaragdo de Bolonha tracou como objetivos fundamentais para a
educacao superior europeia impulsionar a atratividade de suas Institui¢des
de Educacdo Superior (IES), incrementar a mobilidade académica,
fortalecer a competitividade e promover a europeizagdo universitaria. Para
i1sso, colocou-se como meta a convergéncia dos sistemas de Educacao
Superior, de modo a equiparar os graus, diplomas, titulos universitarios e
curriculos académicos, e a adocdo de programas de formagdo que possam
ser reconhecidos e aceitos pelos paises signatarios.

Deve-se registrar que em variadas manifestacdes oficiais e académicas
de apoio ao Processo de Bolonha hi meng¢do a Magna Charta
Universitatum que foi assinada em ato de comemoracdo do aniversario de
900 anos de fundacao da Universidade de Bolonha, no dia 18 de setembro
de 1988, por representantes de 388 universidades, em defesa de principios
como liberdade académica e autonomia universitaria e, também, em favor
da mobilidade docente e discente e da equivaléncia de estatutos, titulos
(graus), exames e fomentos (bolsas).

Em 1998, dez anos apds a publicagdo da Magna Charta Universitatum,
houve a reunido de quatro Ministros da Educa¢ao (Franca, Alemanha, Italia



e Reino Unido) sob os auspicios da Universidade de Sorbonne (Paris).
Nesta ocasido, um ano antes do lancamento oficial do Processo de Bolonha
(antes de assim ser chamado), foi delineada a agenda de integracao europeia
dos sistemas de educagdo superior.

Desta forma, a Declaracao de Sorbonne pode ser considerada o evento
catalisador do processo de formacao do EEES ao conclamar o proposito de
harmonizar a estrutura dos graus académicos na Europa. Essa intencao
regionalizante inspirou-se no Relatorio da Comissdao Pour un modéle
européen d’enseignement supérieur, presidida por Jacques Attali, que
sugeriu a formacao em nivel superior em trés ciclos, como uma féormula
3/5/8 (L3 + M2 + 3D), isto ¢, a graduacao (L/licenciatura) com duragdo de
trés anos, dois anos para o mestrado (M) e trés anos para o doutorado (D).
Segundo esse relatorio (Attali 1998, pp. 18-19), “(...) os paises da Europa
deverdo decidir a respeito de uma certa harmonizagdo dos cursos e dos
diplomas e definir um modelo europeu especifico, nem burocratico nem
submetido ao mercado”.

Apesar de ter sido uma iniciativa intergovernamental, consignada por
ministros da educagdo de quatro paises, € ndo propriamente da Unido
Europeia (EU), deve-se considerar que cada Estado-Membro da UE ¢
responsavel pela organizacdo dos seus sistemas de educagdo (basico e
superior). Entretanto, conforme prevé o art. 165 (antigo 149) da atual
versdo consolidada do Tratado da Unido Europeia, a UE apoia programas e
politicas educacionais e incentiva a cooperagdo entre os seus Estados-
Membros, podendo inclusive complementar suas agdes, a exemplo do
Programa Erasmus®2% que tem previsto um orgamento de 26 bilhdes de
Euros para ser executado no periodo de 2021-2027 (European Comission
2022, p. 18).

Em razdo de a educagdo formal permanecer como area de decisdo
autobnoma de cada estado-membro da UE, o movimento de integracao
regional dos campos de educagdo superior ¢ um processo voluntario de
concatenagdao de politicas com apoio de instidncias europeias. Ademais,
suplantando os territorios dos 27 paises integrantes da UE, tomando como
referéncia o ano de 2022, o EEES conta com 49 paises como membros
efetivos que, como condi¢do de adesdo, responderam afirmativamente ao
que enuncia a Convencdo de Lisboa de 1997 para a constru¢do de um



consenso em torno dos propositos de reconhecimento de diplomas e de
integracdo dos campos cientificos e de educacdo superior europeus. Para
isso, diante da diversidade e das diferentes tradigdes politicas, culturais e
académicas, os participantes do EEES colocam-se os objetivos de construir
um sistema comum de diplomas facilmente legiveis e comparaveis, uma
estrutura de formacdo em educagdo superior baseada em trés ciclos
(bacharelado, mestrado, doutorado) e um sistema de garantia de qualidade
aceito em comum.

Para melhor compreender o Processo de Bolonha, vale lembrar que a
atual Unido Europeia foi inaugurada por um tratado econdomico, a
“Comunidade Europeia do Carvao e do Aco” (CECA), assinado em Paris,
em 1951, por seis paises (Alemanha, Bélgica, Franca, Italia, Luxemburgo e
Holanda). Os mesmos seis paises pactuaram o Tratado de Roma, em 1957,
criando a “Comunidade Europeia de Energia Atomica” (CEEA) e a
“Comunidade Econdmica Europeia” (CEE). A longa experiéncia de
integragdo com base nesses tratados, alcancando inclusive a livre
mobilidade de trabalhadores, culminou no Tratado de Maastricht, de 1992,
quando governantes de doze paises acordaram uma nova etapa para a
integragdo da Europa, que passou a se chamar de “Unido Europeia”.

Dessa forma, especificamente, para estimular também a integracao
académico-universitaria, 29 Ministros da Educagdo comprometeram-se, ao
assinarem a Declaracdo de Bolonha, em 1999, a seguir uma agenda de
convergéncia dos sistemas de educagdo superior presentes na Europa,
acordada nos seguintes pontos:

1. Adog¢ao de um sistema de graus que fosse comparavel e de facil
compreensao;

2. Adocao de um sistema baseado em dois ciclos (graduagdo e pods-
graduagdo — posteriormente, convencionou-se a formacdo em trés
ciclos: 1° Graduag¢ao/2° Mestrado/3° Doutorado);

3. Estabelecimento de um sistema de créditos;

4. Promocao da mobilidade de estudantes, docentes, pesquisadores e
pessoal técnico-administrativo;

5. Cooperagdo na avaliagdo para a garantia da qualidade;

6. Promocgdo da dimensao europeia do ensino superior.



J4 na reunido de Praga, em maio de 2001, ampliada para 33 paises, o
movimento de integragdo foi reforcado ¢ mais trés objetivos foram
incluidos:

1. Aprendizagem permanente (educagao ao longo da vida);
2. Incentivo a um maior envolvimento dos estudantes;
3. Promogdo do Espago Europeu de Educacdo Superior (EEES).

Ratificou-se nessa reunidao (2001), o conceito de créditos ECTS
(European Credits Transfer Sistem), que ja era uma realidade no programa
europeu de intercAmbio de estudantes universitarios Erasmus.*22 O ECTS
pode ser considerado um sistema de equivaléncia e de reconhecimento dos
estudos realizados pelos alunos dos paises europeus, de acordo com a
seguinte metodologia:

» A comparacao do progresso do estudante;

* Os cursos tém a correspondéncia “crédito x tempo™ 1 ano=60
unidades, 1 semestre=30 unidades e 1 trimestre=20 unidades;

» A quantificagdo de crédito por disciplina condiciona-se a quantidade
de horas letivas em classe e de trabalho extraclasse. Por exemplo, o
ano académico tem proximo de 40 semanas, cada aluno frequenta
entre 40 e 45 horas de disciplinas por semana, significando um total de
1600 a 1800 horas por ano. Considerando que um ano académico tem
60 unidades de créditos, um crédito corresponde entre 26 a 30 horas
de esfor¢o do estudante.

No encontro de Berlim, em 2003, ao reafirmarem os compromissos
consignados anteriormente (Bolonha e Praga), os mesmos 33 Estados
europeus salientaram a necessidade de maior envolvimento dos estudantes
com as iniciativas em favor do melhor sucesso para o Processo de Bolonha,
a promogdo da educagdo superior europeia para os estudantes ndo-europeus
e a criagdo da Area de Pesquisa Europeia, vinculando-a com os estudos em
nivel de doutorado. Uma ac¢do adicional marcante no comunicado de Berlim
¢ o entendimento da necessidade de superar a formacdo em dois ciclos e



considerar o nivel de doutoramento como o terceiro ciclo no Processo de
Bolonha. Esses objetivos também foram reafirmados na reunido de Bergen
(Noruega), em 2005, cujo comunicado, assinado por 45 paises, enfatizou
trés prioridades no EEES: 1) sistema de graus comparaveis, 2) garantia da
qualidade e 3) reconhecimento de titulos e créditos cursados.

Em 2007, 46 ministros da educacao assinaram a Declaragao de Londres,
em que manifestaram a preocupagdo em responder aos desafios do Mundo
globalizado e comprometeram-se na constru¢do de capacidades que
melhorem a competitividade e a atratividade dos estudantes para os
sistemas europeus de educag¢do. Na mesma oportunidade, houve também o
compromisso de efetivagdo do EEES até o ano de 2010. Na conferéncia de
Louvain (B¢lgica), representantes dos mesmos 46 paises prometeram
empenhar-se na constru¢ao da Europa do Conhecimento até 2020.

J4 na reunido seguinte, a que inaugura o EEES, 47 paises participantes
do Processo de Bolonha, representados por seus ministros da educacgdo
asseveraram por intermedio da Declaragdo de Budapeste-Viena, de 12 de
marco de 2010, que a educacdo superior ¢ uma responsabilidade publica,
fizeram um balango a respeito das metas propostas em 1999 e confirmaram
o compromisso de consolidagdo da Europa do conhecimento e de
lancamento do EEES, conforme consignado desde a Declaragdao de Bolonha
de 1999. Em Bucareste (2012), foram definidas as prioridades para o triénio
2012-2015 com destaque para a “mobilidade para um melhor aprendizado”.
A reunido de lerevan (Arménia), em 2015, a partir da qual, com 48 paises
participantes (com a entrada da Bielorussia), ressaltou a prioridade de
consolidar a EEES até 2020, com base na constru¢cdao da confianca, na
inclusdo e na garantia da qualidade.

Apo6s 20 anos da publicagdo da Declaragdo de Sorbonne (1998), a
reunido de Paris, em 2018, exalta o alcance do EEES e, ao defender
métodos de ensino centrado no estudante, os signatarios chamam a atengao
para que as IES preparem seus discentes € deem suporte aos docentes para
atuarem criativamente em um ambiente digitalizado, inclusive fazendo uso
da educacgao hibrida — blended education (remota e presencial).

Lembrando que as tecnologias digitais permitiram que a maioria dos
sistemas nacionais de ES continuasse a funcionar durante a pandemia de
COVID-19, os participantes em forma remota da reunido de Roma, em



2020, comprometeram-se a construir até 2030 um EEES inclusivo, inovador
e interconectado, que seja capaz de sustentar uma Europa sustentavel, coesa
e pacifica, em linha com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel das
Nacoes Unidas — a conhecida Agenda 2030 da ONU. Os 49 paises
signatarios, com a entrada de San Marino, e a Comissdo Europeia (o 50°.
Integrante do Processo de Bolonha) elegeram a Albania como proximo
anfitrido da Conferéncia Ministerial em 2024.

Enfim, o Processo de Bolonha, ao longo de pouco mais de duas décadas
de formacdo do EEES, primou pela europeizacdo dos sistemas de ES
(Azevedo, 2014) e teve por eixo de convergéncia a garantia da qualidade,
tomando o documento Standards and Guidelines for Quality Assurance in
the European Higher Education Area — ESG (Normas e Diretrizes para a
Garantia de Qualidade no Espago Europeu de Ensino Superior) como
referéncia na construcao da confianga entre os paises participantes.

Referéncias

ATTALI J. (1998). Pour un modeéle européen d’enseignement supérieur.
Paris: Stock.

AZEVEDO, M. L. N. “The Bologna Process and higher education in
Mercosur: regionalization or Europeanization?” International Journal
of  Lifelong Education, 33:3, pp- 411-427. DOI:
10.1080/02601370.2014.891884.

EUROPEAN COMMISSION (2015). ECTS Users’ Guide. Luxembourg:
European Union. DOI:10.2766/87192

EUROPEAN COMMISSION (2021). Erasmus+ annual report 2020.
Luxembourg: European Union. DOI/10.2766/36418.

EUROPEAN COMISSION (2022). Erasmus+ Programme Guide. Version
2. Luxembourg: European Union. Disponivel em: https://erasmus-
plus.ec.europa.eu/erasmus-programme-guide.

EHEA — THE EUROPEAN HIGHER EDUCATION AREA. Comunicados

e Declaracoes do Processo de Bolonha. Disponiveis no portal do
EHEA: http://ehea.info/index.php. Acesso em: 15/09/2022.



http://ehea.info/index.php




PROFESSORES EXCELENTES

Maria da Conceigdo dos Santos Costa
Michele Borges de Souza

Professores Excelentes ¢ uma concepcao sobre o perfil de professores ¢
professoras para atuar na educagdo basica, sob a influéncia do mercado, a
partir de um viés utilitdrio e pragmatico, que trata do desempenho
daqueles/as para o exercicio da docéncia sob a logica da competitividade,
dos resultados, do recrutamento, do gerenciamento, do status, da
competéncia, aspectos estes expressos do campo econdmico para a
educagdo (Banco Mundial 2014; Silva 2016; Moreto 2020). Tal concepcao
sobre o/a professor/a surge, originalmente, no documento em inglés “Great
Teachers: how to raise student learning in Latin America and the
Caribbean”, publicado em 2014, organizado pelo Banco Mundial (2014),
de autoria de Barbara Bruns, Javier Luque e colaboradores, e traduzido para
portugués como ‘“Professores Excelentes: como melhorar a aprendizagem
dos estudantes na América Latina e no Caribe”.

A logica economicista neste documento ¢ compreendida ndo somente
pela formagdo, experiéncia e trajetoria de seus autores e autoras, mas
fundamentalmente por ser um documento que expressa ideias de uma classe
(Silva e Santos, 2022), a classe burguesa. Este documento integra a série
Foruns sobre Desenvolvimento na América Latina, que objetiva socializar
as pesquisas sobre a educacao, realizadas por organizacdes internacionais e
financiadas pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e
Comissdo Econdmica para a Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL) (Silva
2016; Silva e Santos 2022).

A pesquisa Professores Excelentes (Bruns e Luque 2014) quantificou,
por meio de observagdes em sala de aula, a pratica dos/as professores/as da
América Latina e do Caribe, com ajuda do protocolo de pesquisa
padronizado desenvolvido nos paises da Organizacao para a Cooperacao € o
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) denominado “Retrato da sala de aula
de Stallings”25- que se apoiou em quatro variaveis comparaveis: a) o uso do
tempo para instrucdo; b) a utilizacdo dos materiais disponiveis, como
computadores e outros recursos de Tecnologias de Informacdo e



Comunicagdo (TICs); c¢) as praticas pedagogicas utilizadas; d) o
envolvimento dos alunos (Bruns e Luque, 2014). O estudo vincula essas
variaveis ao trabalho do professor em sala de aula demonstrando em dados
quantificaveis que o seu desempenho ¢ o que impede o progresso dos
sistemas educacionais das regides da Ameérica Latina e do Caribe.

O uso do tempo envolve o tempo destinado as atividades em sala de
aula; tempo gasto para gerenciar a sala de aula (chamada, limpeza do
quadro negro, corre¢ao de dever de casa ou distribuicdo de trabalhos);
tempo gasto em atividades ndo académicas (fisicamente ausentes da sala,
bate-papo com os alunos ou deixar a sala de aula para obter alguma coisa,
entre outros), sdo aspectos considerados como tempo improdutivo. O ideal
¢ 0 mais proéximo de zero por cento.

Os professores excelentes sdo aqueles que produzem mais em um
determinado tempo, ndo qualquer produg¢do, mas aquela que pode ser
aferida nos testes estandardizados, nas avaliagOes internas, externas ¢ em
larga escala. E o que tem competéncia para ensinar: sabe utilizar estratégias
e materiais didaticos; domina o contetido; tem o controle sobre o tempo e
metodologias para envolver os alunos no processo de aprendizagem:;
desenvolve o trabalho com base na pratica de outros docentes (Moreto
2020).

E qual proposta do BM para formar professores excelentes? Ofertar
cursos/programas de formagdo continuada baseada em métodos de
observagdao em sala de aula (os cursos ndo seriam mais teoricos), com
adog¢dao de videos e exercicios praticos para o ensino de técnicas mais
eficazes para o uso do tempo, utilizacdo de materiais de aprendizagem e
fazer com que os estudantes se concentrem mais nas tarefas em sala no
mesmo molde dos paises membros da OCDE, assentado na ideia de que
“[...] o tempo de instrucao € o recurso mais caro de uma escola” (Bruns e
Luque 2014, p. 12).

Os/as professores/as sdao pecas-chave para o desenvolvimento
econOmico, para o desenvolvimento dos indices de aprendizagem dos
alunos, assim precisam ser flexiveis, polivalentes, com competéncias,
habilidades, qualidade e produtividade para saber usar os insumos
educacionais (curriculo, livros, salarios, infraestrutura, entre outros) a fim
de evidenciar o trabalho produtivo em sala de aula, pois o tempo utilizado



neste espago ¢ fator de produtividade, ou seja, investimento/gasto com a
educacao basica (Bruns e Luque 2014). Silva e Santos (2022, p. 7)
destacam que essa logica do uso do tempo em sala de aula refere-se a uma
conduta de trabalho a uma fabrica, ¢ a “[...] racionalizacdo do tempo do
professor sob a influéncia das técnicas de administragdo do trabalho,
desenvolvidas por Taylor”.

E evidente um amplo e profundo processo de culpabilizagio e
responsabilizacdo pelos problemas e dilemas da educacdo sobre o/a
professor/a; ¢ o condicionante da qualidade da educagdo a qualidade
académica do/a professor/a. O proprio documento enfatiza que os
sindicatos, movimentos sociais atrapalham a educacdo e impedem o
desenvolvimento de reformas.

Portanto, ¢ fundamental reafirmar a luta em defesa da educacdo publica,
gratuita, socialmente referenciada e financiada pelo Estado com recursos
publicos; o fortalecimento dos sindicatos, movimentos sociais e entidades
cientificas que defendem a democracia, a ciéncia, a universidade publica e o
conhecimento historicamente produzido pela humanidade; em defesa da
diversidade biossociocultural de todos os sujeitos historicos de todos os
territorios e paises e, principalmente, a defesa da profissio docente
enquanto um exercicio de autonomia, emancipacdo, intelectualidade e
criticidade nos diversos espagos educativos da sociedade.

Referéncias

BRUNS, Barbara e LUQUE, Javier (2014). Professores Excelentes: Como
melhorar a aprendizagem dos estudantes na América Latina e no
Caribe. Washington, D.C.: Grupo Banco Mundial.

SILVA, A. V. M. da (2016). “As praticas discursivas do Banco Mundial:
Politicas educacionais na América Latina ¢ no Caribe.” Educacdo, [S.
l.], wvol. 41, n° 3, pp. 731-740. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/18036. Acesso em:
15/11/2022.

MORETO, Julio Antonio. (2020). “Formagdo continuada de professores —
professores excelentes: proposicoes do Banco Mundial.” Revista
Brasileira de Educagdo [online]. vol. 25. Disponivel em:



https://doi.org/10.1590/S1413-24782020250047. Acesso em:
15/11/2022.

SILVA, M. M. da e SANTOS, M. L. dos (2022). “O perfil docente
defendido pelo Banco Mundial.” Educag¢do em Foco, [S. L], vol. 27, n°
1, p. 27007. Disponivel em:

https://periodicos.ufjf.br/index.php/edufoco/article/view/36233. Acesso
em: 15/11/2022.



https://doi.org/10.1590/S1413-24782020250047

RIESAL — REDE REGIONAL PARA O FOMENTO DA
INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO SUPERIOR
NA AMERICA LATINA

Marilia Costa Morosini
Jocelia Martins Marcelino

RIESAL — Rede Regional para o Fomento da Internacionalizagdo da
Educacdo Superior na América Latina. E um projeto cofinanciado pela
Comissdo Europeia, junto ao programa Erasmus+. E constituido de 17
instituicdes associativas € de ensino superior tais como: Asociacion de
Universidades Grupo Montevideo (Regional); Associacdo Brasileira de
Educagdo Internacional — FAUBAI (Brasil); Asociaciéon Colombiana de
Universidades — ASCUN (Colombia); Universidad de Guadalajara,
Benemeérita Universidade Autonoma de Puebla (México); Universidad de la
Republica, Universidad ORT (Uruguai); Universidade de Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, Universidade Federal do Rio de Janeiro (Brasil);
Fundacién Universidad del Norte, Universidad EAFIT (Col6mbia);
Universidad de La Habana, Universidad de Pinar del Rio (Cuba);
Universidad de Alicante (Espanha); Universita Cattolica Del Sacro Cuore —
Centre for Higher Education Internationalisation (Itdlia); Fachhochschule
Miinster (Alemanha); Vrije Universiteit Brussel (Bélgica)(RIESAL 2022).

Na atualidade, a Internacionalizacdo converteu-se em um elemento
estratégico para a missao das Instituigdes de Ensino Superior (IES). Dentre
as reconfiguracdes que O processo exige, encontra-se a cooperagao
internacional. Segundo Sebastian (2004, p. 20) a cooperacdo académica
internacional € considerada:

[...] um conjunto de atividades realizadas entre institui¢cdes universitarias que, por meio de
multiplas modalidades, implica em associacdo e colaboragdo em temas de politica e
gerenciamento institucionais; treinamento, pesquisa, extensdo e vinculagdo para
fortalecimento mutuo e projecdo institucional; a melhoria da qualidade do ensino; o
aumento e a transferéncia de conhecimento cientifico tecnologico; e a contribuicao para a

cooperacao para o desenvolvimento.



Na Ameérica Latina este processo encontra alguns obstaculos. Na
tentativa de ampliar as agdes de internacionalizagdo e partir de uma
integragdo internacional e intercultural, diversas acdes e dinamicas, além do
incentivo a mobilidade académica, estdo sendo desenvolvidas pelas
instituicoes, entre elas: o fomento de projetos de pesquisas internacionais,
oferta de disciplinas em outro idioma, promocao de programas de dupla
titulacao, ofertas de estagios internacionais, acordos bilaterais, publicagdes
de resultados de pesquisas em revistas internacionais, entre outros
(Corrales, Rey e Escamila 2016). Neste sentido, uma das formas de
minimizar estas diferencas e os problemas enfrentados pelos paises que
compde a AL para internacionalizacdo de suas instituicdes de ensino
superior, seria a organizagdo de um trabalho coletivo em nivel regional
(Aupetit 2014). Desta forma, o projeto RIESAL tem como objetivo
contribuir para melhorar a cultura de gestao da internacionalizacdo nas IES
na América Latina e no Caribe (ALC). A RIESAL também visa colaborar
para a melhoria das capacidades de gestdo nas IES na ALC, com intuito de
impulsionar seus processos de internacionalizacdo e redimensionar suas
atuagdes nos seguintes aspectos: a) refor¢co da capacidade institucional; b)
colaboracdo em nivel nacional; c) integracdo regional e cooperacdo com
outras regides, priorizando as relacdes de cooperacdo com instituigdes
europeias; d) identificagdo e implementacdo de boas praticas (RIESAL
2022).

Para alcancar estes propositos, a RIESAL organiza cursos, webinars e
conferéncias direcionados a formagdo de recursos humanos para atuar na
gestao da internacionalizacao das instituigdes parceiras.

Referéncias

AUPETIT, S. D. (2014). “Introduccion la internacionalizacion de la
educacion superior y la ciencia en América Latina: un balance
necesario”, in: AUPETIT, S. D. e ESCOBAR, V. J. de (coord.)
Internacionalizacion de la educacion superior y la ciencia en América
Latina y el Caribe: un estado del arte. Caracas: UNESCO-IESALC.

CORRALES, K. A.; REY, L. P. A. e ESCAMILLA, Nazira S (2016). “Is
EMI Enough? Perceptions from University Professors and Students”.



Latin American Journal of Content & Language Integrated Learning,
V. 9, n. 2, p. 318-344. Colombia.
https:/doi.org/10.5294/laclil.2016.9.2 4.

RIESAL  (2022). Rede RIESAL Erasmus+. Disponivel em
http://erasmusplusriesal.org/pt. Acesso em: 28/08/2022

SEBASTIAN, Jests (2004). Cooperacion e internacionalizacion de las
universidades. Buenos Aires: Biblos.



SOCIEDADE DO CONHECIMENTO

Mary Ellen C. Moraes
Antonia Costa Andrade

Podemos compreender a Sociedade do Conhecimento como uma
organizagao societal conduzida e/ou orientada para produzir conhecimento
interessado aos objetivos econdmicos ¢ a dindmica do grande capital.
Caracteriza-se por estabelecer relagdes sociais que visem a producao de um
determinado conhecimento, cujo valor agregado ¢ o monetario, o que
sinaliza a geracao de riqueza na forma de capital financeiro.

O termo, conforme Masson e Mainardes (2011), situa-se historicamente
nas décadas de 1950 e 1970, quando os paises do capitalismo central
passaram a utilizar novas tecnologias no contexto produtivo. Segundo os
autores, a necessidade de adquirir conhecimento se dava por conta do
avanco na utilizagdo das inovagdes tecnoldgicas (microeletronica, robotica,
automagao e outros).

O americano Robert Lane (1966) foi o primeiro tedrico a apresentar a
concepcdo de Sociedade do Conhecimento designando a importancia do
conhecimento com proposito essencialmente utilitarista:

Como primeira abordagem de uma defini¢do, sociedade instruida é aquela cujos membros,
mais do que os de outras sociedades: (a) investigam as bases de suas convicgdes a respeito
do homem, da natureza e da sociedade; (b) sdo orientados (talvez inconscientemente) por
padrdes objetivos fielmente veridicos e, nos niveis de educacao superior, obedecem a regras
cientificas de evidéncia e inferéncia na pesquisa; (¢) consagram verbas consideraveis a essa
pesquisa, acumulando assim amplos conhecimentos; (d) coletam, organizam e interpretam
os seus conhecimentos, num constante empenho para extrair dos mesmos algum significado
para propositos imediatos; (e¢) usam esses conhecimentos para esclarecer (e talvez
modificar) seus valores e metas, tanto quanto para lhes dar prosseguimento. (Lane 1966, p.

650, traducdo nossa)

A expressdo, segundo Mari (2009), desenha-se como fundamento
epistemologico, condicionando o conhecimento como fator produtivo e de
desenvolvimento, frutificando novos padrdoes de acumulacdo via mercado



financeiro. A compreensao do autor, sustentada nos estudos de Daniel Bell
(1976), que considera que na sociedade pds-industrial,

o conhecimento faz parte de investimentos produtivos, significa formulagdes coerentes,
redigidas, editadas e transmitidas que possuem valor econdmico. O conhecimento ¢
componente essencial de sustentagcdo da economia, como forca produtiva, isto ¢&,
conhecimento como tecnologia, raiz da racionalizagdo e da inovagdo. Aqui, surge um

elemento novo, o conhecimento definido em termos de mercado. (Mari 2006, p. 37)

Alicercada nessa compreensdo a Sociedade do Conhecimento,
reconhece o conhecimento como insumo da economia, € como matéria-
prima, se amplia, se enriquece e se multiplica na sociedade (Dias Sobrinho
2005). Converte-se o conhecimento, segundo Silva Junior (2017), em
produtos parametrizados a partir da nova economia, surtindo alto impacto
na producao de lucros imediatos em um menor tempo possivel.

Nessa perspectiva, Afonso (2015), considera que o conhecimento
pensado por essa sociedade, refere-se ao de base cientifica e técnica,
possibilitando que os afirmem em contextos de comparag¢ao e competicao, o
que permite serem delineados a partir da racionalidade mercantilizada e
lucrativa. Por esse viés, as ideias produzidas devem possuir teor de
comercializacdo, com patentes registradas, o que viabiliza beneficios
financeiros em decorréncia da propriedade intelectual produzida.

Mari (2006), argumenta que o pais, sustentado socialmente, pela
Sociedade do Conhecimento, tem sua economia viabilizada pela inovacao,
o que permite alcangar niveis desejaveis de desenvolvimento, adquirindo
maior grau de competitividade e lucratividade nas relacdes globais. No
tocante ao papel da educacdo, o autor em analise nos relatorios do Banco
Mundial, ressalta que:

A Educacao Superior ¢ deslocada do campo de produgdo de valores para o campo da
producao de conhecimento rentdvel. A funcdo unilateral reservada a educagdo como
caminho unico reduz o carater da mesma, subentendido na mensagem do BM: “Ou a

educacdo superior se adapta, ou perde a historia”. (Mari 2009, p. 173)



Portanto, considerando essa logica, segundo Theis (2013, p. 136), para
deixar o entendimento menos complexo no tocante a compreensao
conceitual do que representa a sociedade do conhecimento, o autor
expressa que se configura como um “modelo idealizado de sociedade, de
abrangéncia global, que procura realizar as promessas de impulsionar o
desenvolvimento econdmico e social, indistintamente, em paises centrais e
periféricos, a partir do fomento a produgdo e a disseminacdo de
conhecimento”. Essa sociedade do conhecimento repousaria num tripé:
capacidade/potencial de inovagdo, infraestrutura cientifica e tecnologica e
educacao, mas nao a servigo da emancipacao humana.

Na concepgao de Theis (2013, p. 145), pelos argumentos € motivos aqui
analisados, “a sociedade atual ndo poderia ser uma sociedade do
conhecimento auténtica, participativa e tendente a supressdo de
desigualdades socioespaciais. Uma auténtica sociedade do conhecimento
nao poderia ser outra coisa que uma sociedade realmente pos-capitalista. ”
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TRANSNACIONALIZACAO

Antonia Costa Andrade
Orleans Silva Sousa

Transnacionalizagdo consiste em um processo relacionado a
mercantilizacdo da educacdo em escala global, sobretudo a de nivel
superior. Trata-se de um movimento inerente a expansao do capital na atual
etapa do processo de globalizagdo. Nao se deve confundir seu conceito com
o de internacionalizagao.

A internacionalizacdo vem sendo difundida no meio académico-
cientifico nas Ultimas décadas associada as ideias de cooperagcdo entre
instituicoes universitarias, pesquisadores e estudantes, com vistas ao avango
do conhecimento em diversas areas. Por sua vez, a transnacionalizacdo se
refere a aplicagdo do idedrio neoliberal para a contrarreforma da educacao
superior, alinhando tais institui¢cdes as exigéncias do mercado, no contexto
internacional, em que a educagdo se torna uma mercadoria.

A base historica e material que possibilita compreender o processo de
transnacionalizagdo diz respeito a adocdo das ideias neoliberais a partir da
década de 1970, que se tornaram predominantes no mundo pds-Guerra Fria.
Periodo que Ianni (1998) descreve como a nova fase do processo de
globaliza¢do, marcado pela expansdao do mercado mundial, pela crise do
Estado-nagdo e apresentacdo de imperativos referentes as exigéncias do
mercado, com a finalidade de promover a reestruturagdo do Estado. Tais
exigéncias dizem respeito a desregulagdo, privatizagdo e reducdao da
intervencdo Estatal, consideradas pela otica neoliberal como necessarias a
reproducdo do capital em escala internacional.

[anni (1998) assevera, ainda, que as transformacdes dos Estados
nacionais pautadas no pensamento neoliberal ocorrem mediante
articulacoes sistémicas, focadas na dinamizacao das atividades economicas,
politicas, sociais e culturais. Conforme esse autor as referidas articulagdes
sao realizadas por intermédio da agdo de estruturas de poder que atuam em
niveis regionais € no contexto global, tendo como exemplos os blocos
econdmicos, o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional



(FMI), a Organizagdo para a Cooperagao e o Desenvolvimento Economico
(OCDE) e a Organizacdao Mundial do Comércio (OMC).

Lima e Contel (2011) esclarecem que a adogdo das politicas de feicdo
neoliberal nos paises de capitalismo central, fez com que as instituicoes
universitarias passassem a criar mecanismos de busca por outras fontes de
recursos, pois estavam perdendo investimentos provenientes do Estado.
Segundo Ribeiro (2006) essas mudancas desencadearam uma pressao
advinda de paises com historico de grande fluxo de estudantes
internacionais, a exemplo dos Estados Unidos, Australia e Nova Zelandia.
De acordo com este autor o interesse desses paises era acessar os mercados
internacionais para as suas institui¢des de Ensino Superior, com a intencao
de promover a comercializagao de servigos educacionais.

Nesse sentido, a desregulacdo das barreiras nacionais relacionadas as
transacoes econOmicas que criou as condi¢des para a formacdo de um
mercado internacional de educacdo superior ocorreu por meio da acdo da
OMC em 1999, quando esta incluiu a Educagdo como servigo
comercializavel, favorecendo a economia de servigos, a busca por
aplicacdes tecnologicas da ciéncia, € o aumento das exigéncias pela
producdo do conhecimento considerado economicamente util para a
manutencao da competitividade e lucratividade (Santos 2017).

O BM e a OCDE também vém produzindo documentos que destacam a
educacdo com viés economicista. Esses organismos internacionais t€ém o
entendimento de que a educacao ¢ um produto comercializavel, cuja funcao
¢ formar a mao de obra qualificada para o atendimento das demandas do
capital (Silva 2016).

A atuagdo desses agentes no que se refere ao campo educacional
evidencia a transnacionalizacdo que, com base nas analises de Azevedo
(2015), ¢ uma expressao associada ao processo de mercadorizacao da
Educacao Superior, em que se busca alinhar a institui¢do universitaria ao
pensamento neoliberal.
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UNIVERSIDADE DE CLASSE MUNDIAL

Mary Ellen Costa Moraes

Instituicao de ensino superior conduzida pelas orientagdes da economia
capitalista, cujos objetivos buscam o nivel de exceléncia. Esta busca esta
cimentada, primordialmente, na eficiéncia, eficacia e efetividade como
elementos fulcrais correspondentes ao desenvolvimento econdomico do
mercado e producao do capital.

Historicamente, essa exceléncia universitaria comecgou a ser delinecada
nos idos do século XX, que segundo Silva Janior (2017), o contexto dos
Estados Unidos a €poca se tornou espaco fértil para que essa concepgao de
universidade pudesse ser germinada. O pais norte americano emerge como
poténcia econdmica e referéncia cultural, permitindo a essa referéncia se
revelar impositivamente como condi¢do indispensavel a cultura de outros
paises.

A soberania cultural americana se espraia nas mais diversas dimensdes
sociais, sobretudo, no campo cientifico, que de acordo com Silva Junior
(2017), sustentou-se em uma abordagem cientifica pautada na producao do
conhecimento gerador de construtos que pudessem servir ao
desenvolvimento econdmico do pais. Tratava-se, pois, de um conhecimento

que pudesse ser comercializado (Silva Junior 2017).

Esse viés comercializavel concedido ao campo cientifico € ao ensino
superior de modo geral, da-se principalmente pelas referéncias neoliberais
no ambito da mundializagdo do capital (Thiengo 2019). Essa conjuntura
neoliberal, segundo a autora, ¢ marcada por um processo de reestruturacao
do capital mundial e de seu sistema ideoldgico e politico de dominagao,
pautado pela consolidagcdo de uma agenda de reforma, tendo como uma das

propostas a privatizagdo de bens e servigos.



Subjaz a essa perspectiva ideologica a necessidade de alavancar a
produtividade, o que Thiengo (2019, p. 38) anuncia como uma etapa de
acumulagdo denominada acumulagdio flexivel, que ¢ compreendida pela

autora como

transformagdes na estrutura produtiva, a medida que as corporagdes, (...), demandam um
novo conhecimento, atrelado as demandas do mercado e passivel de ser aplicado ou

utilizado pelo setor produtivo de modo cada vez mais rapido: o conhecimento matéria-

prima.

Essa perspectiva de mudanca no modo de produgdo se apresenta como
linha orientadora do campo da educagdo, exigindo, portanto, que essa area
social corresponda as demandas impostas por esse cendrio do capital. E por
esse turno que o conhecimento adquire essa nomenclatura de matéria-
prima, que nos escritos de Silva Junior (2017) ¢ apontado como resultado
de uma ciéncia, a partir de um novo paradigma, que transforma produtos de
alta tecnologia em processos de producdo e servigos com possibilidades de

lucros imediatos no ambito econOmico.

Para corresponder essa perspectiva de cunho financeiro, imputa-se as
universidades que respondam cada vez mais rapidamente as demandas do
setor produtivo, por meio do financiamento em areas estratégicas e pela
parceria com o setor privado, constituindo dessa maneira os centros de

exceléncia (Thiengo 2019).

Buscar essa exceléncia tem sido o motor das universidades, que em uma
disputa ranqueada pde essas instituicoes em um amplo processo de
reformas, cujas principais caracteristicas, sdo citadas por Thiengo e
Bianchetti (2018): expansao dos sistemas de educagdo superior;
internacionaliza¢ao por meio da mobilidade e cooperacdo; adensamento da
diferenciacdo e flexibilizacao das instituigdes de ensino superior, bem como

ampliagdo das modalidades de ensino e pesquisa.



Segundo os autores essa busca tem sido absorvida por governos,
instituicoes, docentes e discentes, o que permite o redimensionamento das
concepgodes ¢ finalidades das universidades, apoiando-se na chamada

Ideologia da Exceléncia (Thiengo e Bianchetti 2018).

Emerge, nessa perspectiva, um novo modelo de universidade, desenhada

a partir da seguinte referéncia:

universidades ou grupo de universidades que tenham um proposito especifico, que seria o
de representar globalmente o ensino superior nacional em sua capacidade de gerar
desenvolvimento econdmico e conhecimento na area cientifica, tecnoldgica e de inovagao.
Neste sentido, as UCM, além de produzirem pesquisas, devem responsabilizar-se pela
formagdo de cientistas ¢ pesquisadores que, espera-se, ocupardo importantes postos de
trabalho na economia e nos processos de geracao de conhecimento, em apoio aos sistemas
nacionais de inovacdo. (Thiengo e Bianchetti 2018, p. 243)

Considerando esse viés ideologico, Thiengo (2019) pontua que UCM
apresenta mudanca na cultura da educacdo superior, o que exige dessa
configuragdo de universidade a preparacdo da for¢a de trabalho adequada,
de modo a formar agentes de produgdo tecnoldgica, da ciéncia aplicada,
constituindo-se em conhecimentos que se transformem em inovag¢do ou
produto voltado ao mercado (Thiengo 2019).

Nesse entendimento ¢ possivel compreender que a Universidade de
Classe Mundial, anuncia e determina a dinamica de funcionamento das
universidades, cujas exigéncias estdo pautadas no modo de producio
vigente, albergando caracteristicas regidas pelo mercado, cujo principal

reforco ideoldgico € a busca por exceléncia.
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NOTAS EIXO 1

1 O Acordo de Cotutela de tese de doutorado, como uma possibilidade de doutorado internacional/

sanduiche (consultar verbete neste Glossario), ¢ formalizado por um Acordo de Cooperagao

Internacional.

2 Sobre o conceito de soft power (poder brando) de Joseph Nye Jr, Azevedo (2015) registra que “soft

power ¢ a capacidade de influenciar o comportamento de outros atores ou de conseguir que
outros atores tomem como seus interesses que na realidade ndo o sdo, por intermédio de meios
ndo violentos ¢ sem a necessidade de efetuar pagamentos. Em outros palavras, é o poder
conquistado a partir da capacidade de convencimento, da capacidade industrial avangada ¢ da

capacidade de produzir conhecimento de fronteira”.

. Diferentemente da internacionalizacdo da educacdo superior, baseada na solidariedade e respeito

mutuo entre as partes, o comércio de servigos educacionais referencia-se em normas da
Organizagdo Mundial de Comércio (OMC) e, via de regra, classifica-se como

“transnacionalizac¢do da educagdo superior” (Azevedo, 2015)

. Realpolitik ¢ uma expressdo de origem germanica para designar o pragmatismo e o realismo

politico na diplomacia.

. Analise mais detida sobre as relagdes Sul-Sul em educacdo podem ser encontradas em Muhr e

Azevedo (2018; 2019). En passant, vale recuperar duas concepgdes ‘Sul’, “em termos de
analises centradas no Estado-Nacgao, o ‘Sul’ ¢ um grupo de paises em desenvolvimento, uma das
partes do sistema geografico binario Norte-Sul, como retratado no conhecido ‘Brandt Report’ de
1980. Mais recentemente, o ‘Sul global’ também estd associado a ideia de que existe uma
‘relacdo de desigualdade’ ndo s6 entre os Estados, mas também entre os atores e forgas sociais
dentro dos paises (...). O ‘Sul’ implica, portanto, coexisténcia de assimetrias de poder intra, inter
e transnacionais ¢ uma simultanea ‘possibilidade de solidariedade’ por meio de forgas politicas ¢
sociais que resistem e procuram transformar essas desigualdades” (Muhr, Azevedo, 2018, p. 4).

6 Para Hall e Taylor (2003, p. 193-194), ha pelo menos trés perspectivas de analise nas Relagoes

Internacionais (RIs) que reivindicam serem neo institucionais, “todas elas buscam elucidar o

papel desempenhado pelas institui¢des na determinacao de resultados sociais e politicos”.

7 No entanto, Dale, nas conclusoes deste artigo de 2004 como em trabalho publicado em 2007,

reconhece que as duas abordagens (AGEE e CEMC) tém muito mais aspectos similares do que
contraposic¢oes. Vale conferir duas passagens no texto de 2004: “A abordagem CEMC, portanto,
constitui uma forte ¢ coerente teoria da relagdo entre globalizacdo e educacgdo” (p. 435); “(...)
one of the outcomes of that exercise has been the recognition both that these approaches may

have more in common than was elaborated there (...)” (2007, p. 120)

83. Analise mais detida sobre escola unitaria pode ser encontrada em Nosella e Azevedo (2008)

94. Com originalidade alienadora e, Adorno (1996) observa que a formagao cultural se converte em

uma semiformacao socializada do espirito.



10 Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, Jomtien em 1990; Capula Mundial de
Educagao, Dakar em 2000; ¢ o Forum Mundial de Educag¢éo, Incheon em 2015.

112. Sao institui¢cdes especializadas que atuam na disseminacdo de ideias, influenciando Governos e
a propria sociedade, a partir de recomendacdes de “Especialistas” em diversas areas.

123. Globalizagdo econdmica e globalizagdo neoliberal, sdo tratadas como sindnimas.

134. Essas duas primeiras agendas centravam-se na educacao basica (Akkari 2017).

145. Para esse aprofundamento sugere-se o estudo desenvolvido por Maués (2021).

15 A falta de recursos para a pés-graduacdo e a pesquisa no Brasil também cria um cendrio propicio a
diaspora académica. Alfano, ao reportar sobre a saida de um académico do Brasil, explica que
“ele foi aceito para fazer doutorado em Yale e na Universidade de Nova York com uma bolsa do
governo americano” (09 fev. 2022). Vale conferir alguns dados sobre os cortes de recursos para o
fomento da pesquisa no Brasil: “o orcamento das duas principais agéncias federais de fomento a
pesquisa indica como a capacidade de producdo brasileira estda mais restrita. A Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) informa que o orcamento para a Coordenagao de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) caiu de R$ 5,13 bilhdes em 2012 para
R$ 2,48 bilhdes este ano. Além disso, o presidente Jair Bolsonaro bloqueou outros R$ 802
milhdes. O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) perdeu a
metade da verba que teve dez anos atras, passando de R$ 2,04 bilhdes para R$ 1,02 bilhdes”
(Alfano, 09. fev 2022).

16 Plano de A¢ao da Comunidade Europeia para a Mobilidade de Estudantes Universitarios

17 A mantenedora ¢ responsavel por formar patriménio e rendimentos que venham suprir as
necessidades das instalagdes fisicas e dos recursos humanos para assegurar a permanéncia € o
desenvolvimento das atividades da instituicdo mantida. Por operar no dmbito econdmico, de
natureza juridica eminentemente obrigacional e patrimonial, a mantenedora deve ser dotada de
personalidade juridica (Santos 2017, p.71).

182. Fundo Monetario Internacional (FMI), Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), e Banco
Mundial (BM).

193. Fies ¢ uma politica publica de subsidio financeiro estudantil, de carater social, que visa a
democratizacdo do acesso e a permanéncia no ensino superior privado.

204. O PROUNI tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais (100%) e parciais
(50%) em cursos de graduagdo e sequenciais de formagdo especifica, oferecendo, em
contrapartida, isen¢do de tributos as institui¢des que aderem ao Programa.

21 A mercantilizagdo se caracteriza pela “referéncia identitaria para as institui¢des do setor privado ¢
a empresa organizada de forma capitalista. Busca-se aproximagdo com o setor produtivo, ndo s6
por causa dos ingressos orcamentarios, mas, também, como parametro para o que deve ser
‘produzido’ pelas IES” (Silva Junior e Sguissardi 2000, p. 171). Para melhor compreensao ler
Sguissardi (2008).

22 Os formuladores de politicas em Portugal tém preferido a expressdo ‘“ensino superior” a
“educacdo superior” para a traducao de European Higher Education Area (EHEA).



23 A lista de membros efetivos (paises), documentos, comunicados, declaragdes e a mencionada

Magna Charta Universitatum, relativos ao Processo de Bolonha, estdo disponiveis no portal do
EEES: http://ehea.info/index.php (Ver Referéncias).

243. Denominado em homenagem ao fildésofo renascentista holandés Erasmo de Roterda (1466-

\e]

1536), o Programa Erasmus ¢ o acronimo para o programa EuRopean Community Action
Scheme for the Mobility of University Students (Plano de A¢do da Comunidade Europeia para a
Mobilidade de Estudantes Universitarios), criado em 1987 pela Unido Europeia. Dirigido
inicialmente para a mobilidade estudantil, atualmente o programa chama-se Erasmus+ e a
participacdo foi ampliada também para profissionais da educagdo superior. Segundo o Relatorio
Anual 2020 Erasmus +, De 1987 a 2020, o Programa Erasmus apoiou a mobilidade de 11,7
milhdes de pessoas (European Union 2021, p. 18).

. De acordo com a Comissao Europeia, “The European Credit Transfer and Accumulation System

(ECTS) is a tool of the European Higher Education Area (EHEA) for making studies and
courses more transparent and thus helping to enhance the quality of higher education. ECTS was
instituted in 1989, within the Erasmus programme, as a way of transferring credits that students
earned during their studies abroad into credits that counted towards their degree, on their return
to studying in their home institution” (European Commission 2015, p. 6). Traducdo: “O Sistema
Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos (ECTS) é uma ferramenta do Espaco
Europeu de Ensino Superior (EEES) para tornar os estudos e cursos mais transparentes e, assim,
ajudar a melhorar a qualidade do ensino superior. O ECTS foi instituido em 1989, no ambito do
programa Erasmus, como forma de transferir os créditos que os alunos obtiveram durante os
seus estudos no estrangeiro para créditos computados para a obtengdo de grau (graduacdo) no

retorno aos estudos em sua institui¢ao de origem”.

26 O método foi originalmente desenvolvido nos Estados Unidos e, portanto, os resultados da

América Latina e do Caribe podem ser comparados com os dados dos sistemas escolares dos
EUA coletados durante varias décadas pelos pesquisadores Stallings e Knight (2003) (Bruns e
Luque 2014, p. 12).






ARQUITETURAS ACADEMICAS

Luciene Medeiros
Mary Ellen Costa Moraes

O termo Arquitetura Académica encerra diversos significados e
sentidos. Origina-se no vocdbulo latino, Achitectura “arte de edificar” e
académica circunscreve o corpo arquitetural num sentido pedagdgico.
Dissemina-se no Brasil nos anos de 1990, via regulacdes que o Banco
Mundial difundiu na América Latina, prescrevendo controle de gastos do
Estado, fim da regulacdo estatal e liberdade méaxima para o capital,
transferindo as politicas publicas para o mercado cumprindo exigéncias do
projeto do capital para a educacdo superior. Suas ressignificagdes nos
permitem  conceituar  Arquiteturas  Académicas como  espagos
diferenciados, formalizados ou ndo, com formatos fisicos, institucionais,
organizacionais e curriculares que sdo reconfiguradas a partir de
regulacoes endogenas e exdgenas. Constituem-se de objetivos, principios
e finalidades com vistas ao desenvolvimento cultural, cientifico, técnico e
tecnologico para a formacgdo de profissionais, na educacgdo superior.

Estudos de Franco e Morosini (2017) e Segenreich e Medeiros (2017)
advertem que as mudangas na educacdo se relacionam com a agenda global
em que a educagdo superior se volta aos interesses do capital e a
universidade assumiria gestdo gerencialista de carater mercantil e
privatizante.

Segundo Franco e Morosini (2012, p. 178), as regulacdes imprimem
marcas redefinidoras e reveladoras de contextos dominantes. As mudancas
organizativas e institucionais disseminam padrdes e valores culturais,
sobretudo, o europeu. Tais regulacdes materializadas em marcos
regulatérios, legitimam a diversificagdo e diferenciagdo da educacdo
superior pelos ‘“formatos ou modalidades que introduzem sistemas
pedagbgicos, institucionais, organizativos de cursos e tipos de instituicoes”
(Idem, p.178). Normativas e programas politicos, vao delineando e
consubstanciando as arquiteturas académicas no cendrio educacional.

Franco et al. (2010) observam que as arquiteturas académicas
correspondem a mudancas mundiais no campo da educacdo superior,



impondo necessidades expansionistas que atendam aos padrdoes de
referéncia internacional, cujo eixo ¢ a busca pela qualidade, definindo
estratégias e transformacgdes nas estruturas e na dindmica de funcionamento
das institui¢des de ensino superior.

Desde a ditadura civil-militar, as arquiteturas académicas foram
introduzidas na educagdo, reconfigurando o modus operandi das
universidades, das quais a Educacdo a Distancia — EaD (Lei n® 5692/1971,
art.25 §2°) foi se consolidando com forte arcabouco juridico. A EaD
adquiriu status de “modalidade de ensino” com a LDBN n° 9394/1996,
“marco zero da inser¢ao formal da EaD no sistema educacional brasileiro
no Art. 80 §1°” (Segenreich 2015, p. 124). A Portaria n°® 2.253/2001
autorizou as IES a introduzirem, no ensino presencial, a oferta de
disciplinas com 20% nao presenciais; o PNE 2001-2010 foi generoso com a
EaD propondo “a ampliacdo, gradual, da oferta de formacdo a distincia
em nivel superior para todas as dreas, incentivando a participacdo das
universidades e das demais instituicoes credenciadas” (meta 12),
induzindo o foco no ensino enfraquecendo a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. Paralelamente, novas arquiteturas académicas
foram sendo operadas nas IES.

A Lei n° 6.545/1978, substituiu as Escolas Técnicas Federais pelos
Centros Federais de Educacdo Tecnologica — CEFETs e com a Lei
11892/2008 foi criada a Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnoldgica que abarca os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia a Universidade Tecnoldgica do Parand, os CEFETs de Minas
Gerais € do Rio de Janeiro, as Escolas Técnicas vinculadas as
Universidades Federais e o Colégio Pedro I1.

Com o REUNI, 2008-2012 (Decreto n® 6.096 /2007), surgiram os
Mestrados Profissionais, uma das modalidades da pds-graduagdo stricto
sensu, via instru¢do Normativa n° 17/2009 (Camargo 2017 p. 76) e os
Bacharelados Interdisciplinares, nas universidades federais, antecedendo a
formagao profissional de graduacao e pds-graduacao. Das 14 universidades
federais criadas no governo Lula, (REUNI), 08 implementaram
Bacharelados Interdisciplinares (Medeiros 2017, pp. 27-29).

A EaD se fortaleceu na Pandemia do Coronavirus com a Instrucdo
Normativa — IN n°® 21/20, do Ministério da Economia que altera a IN:



19/2020, e instituiu o trabalho remoto, um arranjo de EaD, mantendo o
funcionamento das IES publicas no periodo pandémico e o controle interno.
Docentes se apropriaram dos conceitos e ferramentas da cultura digital para
reorganizarem seu trabalho que foi deslocado do ambiente presencial para
transmissdes on-line, de suas casas, impedindo relacdes intersubjetivas
entre professores e alunos, que permite a sociabilidade, a reflexdo e a
construcdo do pensamento critico. Em 2018, os cursos em EaD/ensino
hibrido tiveram um crescimento de 71,9%, representando 16% — 211 mil do
total de 1,3 milhdao de novas matriculas na modalidade EaD (Brasil, 2018).
O ministro da educacdo A. Weintraub, que ficou no cargo entre 2019 e
2020, ampliou para 40% a carga horaria de EaD em cursos de graduacao
presenciais (Portaria N° 2.117/2019). A EaD alcangou 3.105.803 matriculas
em cursos de graduacdo, sendo 157.372 na rede publica com 137.029 nas
universidades e 2.948.431 matriculas na rede privada com 1.723.655 nas
universidades. (Brasil, 2020). O Ensino Hibrido, uma nova arquitetura
académica para as universidades publicas e privadas, teve o Parecer n°
14/2022, aprovado em 5/7/ 2022 pelo CNE.
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AVALIACOES EXTERNAS

Mariza Felippe Assungéo
Nila Luciana Vilhena Madureira

AvaliagOes externas se constituem num aparato institucional sofisticado
de treinamento, testagem, preparacao e selecdo, pensadas fora do ambito da
escola e dispostas em diferentes formatos com vistas a uma performance de
gestdo, apregoadas a partir de Organismos Internacionais, o que imprime

uma crenca coletiva de legitimacao das organizac¢des (Martuccelli 2020).

Apo6s as reformas educacionais ocorridas no Brasil nos anos de 1990,
tornou-se i1mperioso o estabelecimento de avaliagcdes educacionais no
contexto das politicas educacionais brasileiras, com a negacdo de modelos
quantitativistas empreendidos pelas politicas sociais e métodos
econométricos praticados outrora. As referidas reformas imputaram a ideia

de que ha uma estreita relagao entre avaliacao e qualidade da educacao.

O mito da virtuosidade da avaliacdo (Assuncao 2013) se constroi na
logica da avaliagdao por resultados; dinamica presente numa questao maior
relacionada ao mercado, com o Estado avaliador, modelo neoliberal

imposto a educacao nacional e impresso nos testes padronizados.

O protagonismo da avaliagdo no cenario educacional brasileiro se
materializa a partir da criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educagao
Basica-Saeb, em 1990, do Exame Nacional de Cursos — ENC em 1996 e do
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM em 1998. Tais instrumentos
contribuiram para que cada unidade da federacao brasileira criasse os seus
proprios sistemas de avaliacdo, a fim de aferir e acompanhar o desempenho
das escolas e da aprendizagem dos seus alunos e consequentemente dos

profissionais de Educacao.



A politica de avaliagcdo educacional estabelecida no Brasil, no periodo ja
descrito, teve como base o Programa Internacional de Avaliagao de Alunos,
(PISA).:

Este programa da OCDE passou a ser uma espécie de parametro de
qualidade de educacao para o pais, ajudando a definir um indice nacional
(IDEB). Considerando tal parametro, a politica de avaliacio adotada
contribui para oficializar o dominio da reprodug¢do social estabelecido por

organismos internacionais € nega o carater relacional.

A priori as avaliagdes externas surgiram com o intuito de gerar
diagnosticos sobre a situacdo dos sistemas de ensino publico e com isso
implementar politicas publicas que possibilitassem a melhoria da qualidade
na oferta de educagdo “[...] expressando a importancia do levantamento e
coleta de dados para subsidiar as agdes nos ambitos da gestdo da politica
educacional (Machado 2012, p. 2). Os instrumentos de avaliacdo versavam
pela aplicagdo de provas que explorassem o conteido dos componentes

curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica.

Tais avaliacdes foram pensadas a partir de uma perspectiva neoliberal,
que tem como representantes dessa logica, as organizagoes multilaterais, a
exemplo do BID, ONU e Banco Mundial. Cabral Neto (2012) evidencia que
a pressao exercida por estes organismos se da até no que se refere a oferta

de vagas em Instituicdes de Ensino Superior.

[..] a diversificagdo de mecanismos de controle; o refor¢o da regulacdo pelo mercado; a
intensificagdo da avaliagdo externa das instituicoes e dos docentes; a erosdo da
profissionalidade docente e do poder dos sindicatos; a desresponsabilizagdo financeira dos
Estados; a abertura do ensino superior a iniciativa privada; a promogdo da concorréncia por
meio dos quase-mercados; ou a abertura da universidade publica a sociedade civil,
nomeadamente por meio de conselhos gerais, conselhos de curadores etc., que representam

as “forcas vivas da sociedade civil” (em outras palavras, o mundo empresarial). (p. 30)



Sao padrdes de aprendizagens ou standards que se estabelecem para
atender as demandas de mercado, onde o cardter métrico ¢ priorizado em
detrimento do desenvolvimento intelectual dos avaliados, dai a afirmacao
de Freitas (2011), de que “embora os testes t€ém seu lugar no mundo
educacional como ferramenta de pesquisa, o grave problema ¢ que eles
foram sequestrados pelo mercado e pelo mundo dos negocios e nele, as suas
naturais limitagdes sdo ignoradas” (p. 11). Evidencia-se a relagdo entre
avaliacoes externas e regulagdo educacional pautadas na logica

gerencialista.
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BANCO MUNDIAL

William Pessoa da Mota Junior

O Banco Mundial ¢ uma institui¢ao internacional cujo objetivo principal
¢ prestar assisténcia financeira e técnica aos paises membros com o objetivo
de consolidar e expandir sua visao de desenvolvimento econdmico e social.
O Banco Mundial ¢ composto por duas organizagdes, o Banco Internacional
para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD ou IRBD) e a Associagdo
Internacional de Desenvolvimento (AID ou IDA). Existe também o Grupo
Banco Mundial, do qual o Banco Mundial faz parte, e ¢ compreendido pelas
seguintes organizacdes: o Banco Internacional de Reconstrucao e
Desenvolvimento (BIRD), a Corporacao Financeira Internacional (IFC), o
Organismo Multilateral de Garantia de Investimentos (MIGA), a
Associacao Internacional de Desenvolvimento (IDA), o Centro
Internacional para Resolu¢ao de Disputas Internacionais (ICSID) e, mais
recentemente, passou para a coordenagao do Banco, o Fundo Mundial para
o Meio Ambiente (GEF).

O Banco Mundial foi criado em 1944, junto com o Fundo Monetario
Internacional (FMI), na Conferéncia de Bretton Woods, nos Estados
Unidos, quando as principais poténcias capitalistas do mundo redefiniram a
arquitetura econdmico-financeira internacional, sob o comando dos Estados
Unidos da América. A partir de 1947, o Banco Mundial passou a ser um
organismo especializado das Nac¢oes Unidas.

A partir dos anos 1980, Borges (2003) destaca que o Banco Mundial
passou a deslocar sua agenda de reformas macroecondmicas para as
reformas de Estado, governanca e politicas sociais, particularmente na
Africa e na América Latina, incluindo a educagio.

Pereira (2010) define o Banco como um ator politico, intelectual e
financeiro dos mais relevantes desde meados do século XX no cenario
internacional e na orientagdo de politicas piblicas em ambito global. Lima
(2007) define a instituicio como um “intelectual coletivo do Capital” e
Leher (1999) como exercendo a funcdo de “Ministério Mundial da
Educagdo dos paises periféricos”, tamanha ¢ a influéncia do Banco na
defini¢do das politicas educacionais no mundo.



Em varios documentos bastante influentes sobre a educacao em geral € a
educacdo superior em particular, este Organismo propugna: 1. A
diferenciacdo institucional dos estabelecimentos de ensino superior nos
paises em desenvolvimento, de modo a incentivar a expansdo das
instituigdes privadas; 2. A diversificagdo das fontes de financiamento da
educagdo superior com o objetivo de reduzir os investimentos estatais e
ampliar os investimentos privados; 3. Mudancas no modelo de gestdo e
governanca das instituigdes, incorporando os principios e diretrizes
administrativas da gestdo privada nas instituicoes publicas; e 4.
Estabelecimento de um padrdo de qualidade global referenciado nos valores
do mercado (Banco Mundial 1994).

Para o Banco Mundial, o crescimento econdomico ¢ o aumento da
produtividade do trabalho em todo o mundo dependem intimamente da
producdao do conhecimento e de um modelo de educagdao superior que
estejam de acordo com seu ideario de sociedade, uma sociedade capitalista,
assentada portanto no livre mercado e na hegemonia do capital privado
sobre o Estado e as instituigdes publicas.
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CEPAL — COMISSAO ECONOMICA
PARA A AMERICA LATINA E O CARIBE

Eduarda de Assung¢do Pacheco
Gabriela Milenka Arraya Villarreal

A Comissdao Econdmica para a América Latina (CEPAL) ¢ a comissdo
regional das Nacdoes Unidas com o objetivo de promover o
desenvolvimento da América Latina por meio da cooperacdo econdmica e
da integragdo regional. Para isso, a CEPAL realiza estudos, pesquisas e
analises regionais, presta assessoria aos governos € desenvolve programas e
projetos de cooperagcdo técnica. Além disso, organiza conferéncias,
workshops, simposios e seminarios (Coelho 2010). A CEPAL foi
estabelecida pela resolucao 106 (VI) do Conselho Econdmico e Social, de
25 de fevereiro de 1948. J4 em 1984, mediante a resoluciao 1984/67, o
Conselho decidiu que a Comissdo passaria a se chamar Comissao
EconOmica para a Ameérica Latina e o Caribe. A CEPAL ¢ uma das cinco
comissoes regionais das Nacoes Unidas, sediada em Santiago, Chile, com
sedes em Bogota (Colombia); Brasilia (Brasil); Buenos Aires (Argentina);
Cidade de Meéxico (México); Port of Spain (Trinidad e Tobago);
Montevidéu (Uruguay) e um escritorio de representacdo em Washington
DC, nos Estados Unidos. Posteriormente, seu trabalho foi ampliado aos
paises do Caribe e incorporou o objetivo de promover o desenvolvimento
social.

Durante os anos 1950 e até os anos 1970, a CEPAL foi uma escola de
pensamento, responsavel por interpretar o desenvolvimento econémico na
América Latina, enfrentando alguns aspectos fundamentais da visdo
principal do desenvolvimento e orientando as acdes de recuperacdo em
relagdo a economia do pos-guerra, especialmente apds a implementacdo do
Plano Marshall em 1947 (Coelho 2010). Nesse periodo, prevalecia a visao
de que as aparentes diferencas de desenvolvimento eram resultado das
condig¢des historicas especificas de cada pais, muitas vezes superadas pela
evolu¢ao de etapas necessarias de desenvolvimento econdmico, caminho
que os Estados Unidos havia desenhado e praticado.



As analises de autores que estudam sobre a Comissdo trazem
informagdes a respeito de uma abordagem proposta pelo modelo de Raul
Prebisch, a partir de uma concepc¢do de heterodoxia econdmica, com base
keynesiana e de construgdo estruturalista (Bernartt 2011). Em concordancia,
segundo Bernartt (2011), a CEPAL segue uma estrutura conceitual da
periferia do capitalismo que ndo aceitava propostas de politica econdmica
relacionadas ao contexto de desenvolvimento europeu ou norte-americano,
que tinham pouca relacdo com os padrdoes de vida latino-americanos. A
CEPAL representa a ideia original de um pais que se concentra nos
problemas do subdesenvolvimento e nas preocupagdes dos paises
capitalistas periféricos relacionadas ao contexto latino-americano.

A partir da década de 1990, com a ascensdao do neoliberalismo, com o
processo de reorganizacao do capital, do sistema ideologico e politico, a
CEPAL teve um papel importante na disseminagdo de documentos
referentes as recomendacdes das politicas educacionais, incluindo o advento
dos reflexos dessas politicas nesses paises (Pinto 2019). Com isso, a
América Latina aderiu a alianga neoliberal, que realizou véarias reformas no
campo da educacao, levando ao processo de redemocratiza¢ao na regiao, o
qual refletiu na formulacao de reformas educacionais. Dessa forma, houve a
divulgacdo de documentos, diretrizes e pareceres que prepararam a
mudanga educacional na regiao.

Em 1992, foi publicado o livro “Educacion y conocimiento: eje de la
transformacion productiva con equidade” (CEPAL 1992), o qual buscou
promover a competitividade internacional, considerada como um caminho
de desenvolvimento para os paises latino-americanos, fundamentalmente
baseado no fortalecimento da base empresarial, da infraestrutura
tecnologica, da abertura internacional e, principalmente, da formacdo de
recursos humanos e do conjunto de incentivos € mecanismos que favorecem
acesso a geracao de novos conhecimentos.

Em 2000, foi publicado o documento “Transformacao produtiva com
equidade: a tarefa prioritaria do desenvolvimento da Ameérica Latina e do
Caribe nos anos 1990 (CEPAL, 2000). Através desta publicagdo, a CEPAL
preparou a proposta que consistia em transformar a estrutura produtiva da
regido em um marco progressivo de equidade social. O documento propde
uma filosofia de desenvolvimento atualizada que deve alinhar crescimento



econdémico com melhor distribuicao de renda, consolidacdo de institui¢oes
democraticas, protegdo ambiental e garantias de maior autonomia.

As recomendagdes contidas nesses documentos (CEPAL 1992, 2000)
basearam-se nas estratégias para inserir a Ameérica Latina no mundo
globalizado e acentuando a racionalidade técnica. Em relagdo a isso, de
acordo com Rizzotto e Bortoloto (2011), o posicionamento da CEPAL
apresenta algumas dimensdes importantes, vinculadas a reivindicagdes
histéricas da democratizagdo da educagdo, ou seja, a expansao, equidade e
integragdo, e aos principios de competitividade, desempenho e
descentralizagdo. Dimensdes essas que se constituiram como desafios

internos e externos que os paises latinos enfrentariam antes da virada do
século XXI.

A visao da CEPAL sobre a educacdo tem uma orientacdo baseada na
Teoria do Capital Humano, “[...] tese de que o conhecimento e a informacao
sdo considerados como forcas produtivas diretas, afetando o
desenvolvimento econdmico” (Libaneo, Oliveira e Toschi 2003, p. 14),
numa visdo economicista da educagdo (Frigotto 1996); consequente com
1sso, promove uma reestruturacdo educacional baseada na triade: educacao,
conhecimento e desenvolvimento tecnologico (CEPAL e UNESCO 1992).
Isso vem, de acordo com Oliveira (2001), afirmando que os modelos de
crescimento desenvolvidos na década de 1980 nao tinham uma
compreensdao tedrica homogénea, mas compartilhavam fontes endogenas
comuns de crescimento sustentavel e propunham um modelo de capital
humano, aprender fazendo e de economia externa para a inclusdo do
investimento, a producdo e coleta enddgena de informacdo que implica
custos e beneficios sociais de natureza privados.

O lado social da acumulacdo de capital humano concentra-se na
acumulacdo de aprendizagem, onde as externalidades dominam. A
comissdao refor¢ca o papel do empreendedorismo na educagcdo como
fundamental no processo de coleta de conhecimento, seja pelo seu papel de
aprendizagem, seja pelo papel das instituicoes de disseminar o
conhecimento adquirido.

Seguindo essa linha de raciocinio, no que diz respeito a formagao de
professores, a CEPAL, no documento Educacdo e Conhecimento (1992),
estabelece uma relagdo entre o desempenho do professor e os resultados



educacionais e ressalta a importancia da sua atuacdo na formacao de
recursos humanos que servirdo para o mercado de trabalho e, por sua vez,
para o desenvolvimento nacional e regional. Assim, a formacdo de
professores proposta ¢ a profissionalizacdo docente com as caracteristicas
de ser menos académica, mais voltada para demandas externas a formagao
académica como desenvolvimento de habilidades de trabalho em equipes
com profissionais de outras areas, menos rigidez na carreira docente, com
incentivos a0 bom desempenho e énfase principalmente a formacdo ao
longo da vida, que seria mais relevante que a formacao inicial (CEPAL e
UNESCO 1992).
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CIDADAO GLOBAL

Robson dos Santos Bastos

O termo Cidadao Global ¢ uma expressdao com origem na palavra grega
kosmopolites (cosmopolita), composta pelos termos kosmds ¢ polites, que
em portugués significam “mundo” e “cidadao”, respectivamente. No que
lhe concerne, a palavra cosmopolita foi constituida pelos filosofos estoicos
que abertamente se declararam como cidadaos do mundo, individuos que
integravam um movimento filoséfico grego chamado estoicismo,% fundado
por Zenao de Citio em 301 a.C., na Grécia Antiga. De modo geral, o termo
cosmopolita ¢ utilizado, hoje, para identificar muitas cidades ao redor do
mundo, onde vivem muitas pessoas de diferentes partes, que coexistem, de
muitas culturas e que estdo abertas a qualquer tipo de influéncia cultural,
independentemente da sua origem. Como exemplo de cidades cosmopolitas,
destacam-se: Sdo Paulo, no Brasil; Buenos Aires, na Argentina; Paris, na
Franga; Nova York, nos EUA; Berlim, na Alemanha; Toquio, no Japao,
dentre outras.

E comum se usar o termo cidaddo global para representar aquele
individuo considerado cidadao do mundo, ou seja, alguém que tem o mundo
como a sua patria ou uma pessoa que viaja muito e se adapta facilmente a
diferentes culturas e modos de vida. Em tese, por essa caracteristica
peculiar, o individuo considerado cidadao global ¢ suscetivel a sofrer
influéncias de diferentes culturas que ndo sejam a sua de origem e, por
conta disso, torna-se uma pessoa sensivel aos desafios comuns a sociedade
moderna. O problema ¢ que, em tempos de neoliberalismo, esses desafios,
em grande parte, sdo gerenciados pelos interesses da classe hegemonica
que, como tal, se utiliza do poder de convencimento ideoldgico para
garantir seu dominio sobre a classe subalterna e, dessa forma, se perpetuar
enquanto classe dirigente e dominante (Bastos 2019).

Nesse contexto, os paises passam a ser estimulados pelos organismos
internacionais a assumir esse comportamento internacionalizado, adotando
politicas em diferentes areas para contribuir na formacdo do Cidadao
Global. No campo da educagdo, a Unesco, Banco Mundial e OCDE tém
cumprido esse papel, produzindo documentos orientadores com esse fim. A



Unesco, em especial, ja realizou diversos eventos e publicou diferentes
documentos, tratando sobre uma proposta de educacao para a formagao do
Cidadao Global, dentre os quais podemos citar: Educag¢do para a cidadania
global: preparando alunos para os desafios do século XXI (UNESCO
2015); Educagdo para a cidadania global: tdpicos e objetivos de
aprendizagem (UNESCO 2016a); Educacdo para a cidadania global: a
abordagem da UNESCO (UNESCO 2016b); e Repensar a educacgdo:
rumo a um bem comum mundial? (UNESCO 2016¢). Os documentos
traduzem uma proposta de educacao preocupada com a cidadania universal,
baseada no modelo capitalista de sociedade e individualidade imediatista.

Em contrapartida, desde a Declaragdo de Direitos do Homem e do
Cidadao em 1789 até a adog¢do pela ONU da Declaragdao Universal dos
Direitos Humanos, esse modelo de cidadania tem sofrido criticas. Para
Marx (2009), esse modelo de cidadania constitui o que ele denomina de
“emancipagdo politica”, que significa gozar de direitos civis conquistados
pela “sociedade civil” ou cedidos pelo “Estado moderno”. A critica de
Marx (2009) aos chamados «direitos burgueses», consagrados nas
declaracdes norte-americanas ¢ francesa do século XVIII, estdo atreladas a
ideia de que, ao proteger a propriedade privada como um atributo natural e
inalienavel, elas estabeleciam uma igualdade juridica meramente formal,
legitimando a exploracao capitalista do proletariado.

Nesse sentido, “toda emancipagao politica ¢ a redugdo do homem, por
um lado, a membro da sociedade civil, a individuo egoista independente;
por outro o cidaddo, a pessoa moral” (Marx 2009, p. 71). Ao tratar sobre as
dificuldades para se romper com os limites da emancipagdo politica na
sociedade capitalista, Tonet (2005, p. 3) faz a seguinte analise que nos
ajudam a ampliar os apontamentos de Marx sobre a cidadania:

O que ocorre as nossas vidas, hoje, mostra que a producdo da desigualdade social € uma
tendéncia crescente e ndo decrescente da reproducdo do capital. O que significa que sera
cada vez mais forte a impossibilidade de criagao de uma auténtica comunidade humana sob
a regéncia do capital. No entanto, este ato origindrio precisa, para se tornar efetivo, de
homens livres, iguais e proprietarios. Nao, porém, efetivamente livres, iguais e
proprietarios, mas apenas no aspecto formal. Ou seja, apenas na sua dimensdo juridico-
politica e nunca em sua dimensdo social. Esta situacdo ¢ a responsavel pelo fato de a

sociedade capitalista ser, necessariamente, dividida em uma dimensdo privada e em uma



dimensdo publica. Sendo sempre a primeira a matriz da segunda. O resultado disto ¢ que
esta esfera — juridico-politica — ndo ¢ indefinidamente aperfeigoavel, mas, pelo contrario,
essencialmente limitada. Ser cidaddo ¢ ser participante desta dimensao publica. Ser cidaddo,
portanto, ndo ¢ ser efetivamente, mas apenas formalmente, livre, igual e proprietario. Por
mais direitos que o cidaddo tenha e por mais que estes direitos sejam aperfeigoados, a
desigualdade de raiz jamais sera eliminada. H4 uma barreira intransponivel no interior na
ordem social capitalista. Consequentemente, a busca, hoje, pela constru¢do de um mundo

cidadao ¢ uma impossibilidade absoluta.

Desta forma, o termo Cidadao Global, por estar associado a uma
dimensdao da emancipacdo politica, configura-se como um termo que,
apesar de ser muito disseminado na sociedade moderna, proporciona ao
individuo uma formacdo incapaz de fazer o individuo problematizar e
transformar a realidade em que vive, muito menos, o0 modo de produgao em
desenvolvimento.
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CLACSO — CONSELHO LATINO-AMERICANO
DE CIENCIAS SOCIAIS

Juliana de Fatima Souza

O Conselho Latino-Americano de Ciéncias Sociais (CLACSO) ¢ uma
instituicdo ndo-governamental, sem fins lucrativos, que atua em ambito
regional € tem o objetivo de contribuir para o desenvolvimento do
pensamento critico no campo das ciéncias sociais, das humanidades e das
artes na América Latina e Caribe (ALeC). Foi criado em 1967, sob os
auspicios da Unesco, com o desafio de articular e fortalecer a cooperacao
entre instituicoes dedicadas ao ensino € a pesquisa em ciéncias sociais €
servindo também como instrumento para a descolonizagao académica ao
buscar contribuir para a consolidacdo do subcontinente como circuito de
formulagdo de teorias sociais autdbnomas — com destaque para construtos
relacionados a raca, dependéncia, desenvolvimento e periferia, que
impactaram o entendimento sobre o Sul global. Em 2022 agrupava 836
centros de pesquisa e programas de pos-graduacdo em 55 paises,
constituindo-se como a maior rede de ci€ncias sociais com perspectiva
latino-americana e caribenha do mundo.

A origem do Clacso esta associada a construgao de centros regionais de
producao de conhecimento e formulacao de politicas publicas, iniciada duas
décadas antes com a criagdo de organismos tais como a Comissao
Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal), em 1948, e a Faculdade
Latino-americana de Ciéncias Sociais (Flacso), em 1957. Esse movimento
havia sido favorecido por uma presenga forte, nos anos de 1950, de
intelectuais latino-americanos renomados em postos diretivos da Unesco,
considerando que os paises da regido representavam um ter¢o do total de
Estados-membros da referida agéncia das Nagdes Unidas (Beigel 2010).
Nas reunides organizadoras que precederam a formalizacdo do Clacso,
participaram intelectuais como Enrique Oteiza, Osvaldo Fals Borda, Felipe
Herrera, Hélio Jaguaribe, Luis Lander, Jos¢é Matos Mar, Carlos Massad,
Raul Prebisch, Victor Urquidi, Francisco Ortega, Luis Ratinoff, e Aldo
Ferrer — este ultimo foi eleito o primeiro secretario-executivo da nova
institui¢do (1967-1970).



Sader (2006, p. 314) ressalta que:

[...] durante as ditaduras militares que se espalharam pelo continente nos anos 1960 e 1970,
o Clacso cumpriu um papel fundamental de preservacdo da autonomia e da capacidade de
investigacdo cientifica regional, abrigando intelectuais exilados e proporcionando sua
recolocacdo institucional. Durante a redemocratizacdo nos anos 1980, o Conselho perdeu
muito de seu carater critico, assumindo uma perspectiva liberal. Esse papel critico foi,
entretanto, retomado com a crise do neoliberalismo e a ascensdo das esquerdas na regido
desde meados dos anos 1990.

Em 2018, num contexto de avanco de grupos neoliberais,
neoconservadores e de populistas autoritdrios em diversos paises,
organizou-se o primeiro Forum Mundial do Pensamento Critico. O evento
contou com a participacdo de liderangas regionais progressistas como
Alvaro Garcia Linera (Bolivia), José Mujica (Uruguai), Dilma Roussef
(Brasil) e Cristina Kirchner (Argentina).

Dentre as atividades desenvolvidas pelo Clacso, destacam-se iniciativas
voltadas para: 1) organizacdo e coordenagdo de grupos de trabalho
tematicos, que funcionam como redes interdisciplinares de pesquisadores de
distintos paises e sdo formados a cada trés anos a partir de convocatorias
publicas; i1) promog¢do de programas Sul-Sul, em um espaco de colaboragdo
intercontinental para a pesquisa, formacao e difusdo do conhecimento em
torno de problematicas comuns; ii1) promog¢dao da pesquisa em temas
prioritarios para a agenda regional e global, incluindo a concessdo de
bolsas, prémios, subsidios e outros incentivos para investigadores; iv)
fomento a formacgao e atualizagdo continuada dos pesquisadores da regido,
com a oferta de cursos virtuais e presenciais, além da organizacdo de
eventos académicos periodicos; v) promog¢do do acesso aberto e da difusao
do conhecimento, com a publicagdo de livros e a manutencdo de uma
biblioteca virtual.

O Clacso agrega centros membros plenos, caracterizados como
instituicoes latino-americanas e caribenhas de pesquisa e/ou pos-graduacao
em ciéncias sociais € humanidades; centros membros associados, que sao
centros internacionais radicados fora da ALeC, mas dedicados ao estudo da
regido; e organizacoes vinculadas, que podem ser associagdes académicas,



foruns, redes ou movimentos sociais com atuacdo no campo das ciéncias
sociais € humanidades.

A estrutura de governo do Conselho baseia-se num Comité€ Diretivo
cujos integrantes sao eleitos por Assembleia Geral de centros membros a
cada trés anos, podendo ser reeleitos de forma consecutiva por uma Unica
vez, sempre garantida a representatividade das sub-regidoes da ALeC e
procurando favorecer a paridade de género (Clacso 2022). A Assembleia
também ¢ responsavel por eleger um Diretor-Executivo. O Clacso esta
sediado na cidade de Buenos Aires, na Argentina.
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CMES 2022 — CONFERENCIA MUNDIAL DE
EDUCACAO SUPERIOR: APRENDIZAGEM PARA O
DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL

Marilia Costa Morosini
Jocelia Martins Marcelino
Rafael Folmann Chernhak

A Conferéncia Mundial de Educacao Superior (CMES) constitui um dos
grandes eventos orientadores da concepg¢ao de educacao superior no mundo.
Ela ¢ organizada pela Unesco e congrega 195 paises ¢ 9 associados. A 3?
Conferéncia Mundial de Educacao Superior (CMES 2022), realizada em
Barcelona, entre 16 e 20 de maio, teve como objetivo:

[...] romper com os modelos tradicionais de ensino superior e abrir as portas para
concepgoes novas, inovadoras, criativas e visionarias que nao sé atendem as atuais agendas
de desenvolvimento sustentavel, mas também abre caminho para futuras comunidades de
aprendizagem que superar barreiras, falar com todos e ser inclusivo para todos os alunos ao
longo da vida. (UNESCO 2021, p. 4)

Foi precedida pela CMES 1998 ¢ da CMES 2009, ambas realizadas em
Paris. Via de regra, as conferéncias mundiais de educag¢do superior sio
precedidas pelas conferéncias regionais, como ¢ o caso das organizadas
pelo IESALC/UNESCO para a América Latina e o Caribe (Miranda e
Tamarit 2021), a CRES 2008, em Cartagena de las Indias e a CRES 2018,
em Cordoba.

A CMES 2022 traga como caminho metodolégico a producdo e a
difusdo de conhecimentos, inovacdo e boas praticas; a orientacdo aos
estados-membros da UNESCO e aos atores-chave do setor da educagao
superior para fortalecer sua vontade politica, o desenvolvimento de politicas
¢ programas, bem como o fortalecimento de capacidades; ¢ a revitalizagao
de uma coalizdo dentro da comunidade de educagdo superior para alcancar
os objetivos da Agenda E2030 e¢ do projeto Os Futuros da Educacao
(UNESCO 2021).



A Conferéncia evidencia a reflexdo sobre o enfrentamento de respostas
a diversas crises, por meio de 10 topicos que podem ser apresentados a
seguir.

1. Impactos da covid-19 na educacdo superior: propde discutir esses
efeitos na economia, na sociedade e na educagdo superior, bem quais
foram as respostas e proposigdes apresentadas pela educacao
superior, com destaque para as solucdes inovadoras e ligdes
apreendidas nesse momento.

2. Educacdo superior e as metas do desenvolvimento sustentavel:
propoe discutir o progresso, as lacunas e as opgdes da educacgio
superior para a melhoria de todo o sistema e para o alcance das
metas do ODS 4. Destaque para a cidadania global e a integragdo
dos 17 ODS no ensino, na aprendizagem, na pesquisa € na terceira
missdo da universidade, bem como para a producao de investigagdes
para o desenvolvimento humano.

3. Inclusdo na educacdo superior: buscando o acesso, a permanéncia € o
sucesso (integralizacao) dos grupos vulneraveis, por meio de apoio
financeiro e programas flexiveis com base no fomento a valores
multiculturais, para a diminui¢do de desigualdade e a promocgdo da
diversidade.

4. Qualidade e relevancia dos cursos: adotando a diversificagao e a
flexibilizacao dos planos de estudo, programas e cursos, por meio do
uso de Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TICs), com
garantia de qualidade tanto de modalidades como de espacos,
buscando a associacao da comunidade académica com a comunidade
externa, que propiciem atitudes de trajetorias da forca de trabalho.

5. Mobilidade académica na educacao superior: para a constru¢ao de um
campi no qual predomine o ensino, a aprendizagem e a pesquisa
cada vez mais diversos, pelo reconhecimento do talento, atitudes,
conhecimentos e competéncias para a diversidade.

6. Governanca na educagdo superior: propde discutir respostas a
contextos cada vez mais dindmicos, com a intengdo de permitir a
participacdo, a diversidade e o pluralismo na educagdo superior.



7. Financiamento da educag¢do superior: propde discutir opgoes
financeiras eficazes para acesso, qualidade, equidade e inclusao,
tanto no setor publico quanto no privado, bem como discussoes para
a criagdo de um fundo mundial para a educacao superior.

8. Producdo de dados e de conhecimento: propde discutir formas de
avaliagdo ao atendimento do ODS 4 e da Agenda E2030 por meio do
mapeamento da qualidade, da equidade e da inclusdo, com base na
utilizacdo de dados para a tomada de decisao.

9. Cooperagao internacional para melhora das sinergias Cooperacao
internacional para promover sinergias, a partir de interpelagdes
governamentais em colaboracdo com patrocinadores internacionais,
com apoio na perspectiva da responsabilidade social de empresas,
utilizando redes, plataformas e gestio do conhecimento, e de
movimentos de aprendizagem aberta.

10. Futuro da educagdo superior: propde pensar uma agenda de
desenvolvimento da educagdo superior além de 2030 que considere
os docentes e suas competéncias, o estudante, seus perfis e
necessidades, € o egresso, suas habilidades transversais e
aprendizagens especializadas para o futuro. Acresce o pensar a
aprendizagem para economias emergentes considerando a evolugdo
do trabalho e o resguardo para uma vida digna.

A CMES 2022 identificou tendéncias para a Educacdo Superior no
futuro proximo como a expansio com forte assimetria, a
internacionalizagdo, o papel central das novas tecnologias, as mudangas nas
fontes de financiamento, os frameworks crescentemente complexos de
prestacdo de contas a sociedade. E identificou, também, novas ameagas
globais interconectadas como mudancas climaticas e ameacas a
biodiversidade, persisténcias de conflitos armados, desigualdades, declinio
de valores democraticos e impacto da Covid19.

Ao final da CMES 2022, prevaleceu a visao da educacdo como um bem
publico e social, frente a proposta de paises do hemisfério norte de
caracterizar a Educacdo Superior como um servigo, remetendo as
discussdes para o ambito da Organizagao Mundial do Comércio (OMC)
(Oppermann e Audy 2022). Altbach e De Wit (2022) apontam que a CMES



2022 esqueceu da importancia da pesquisa para o século XXI, na medida
em que ndo a inclut no “mapa para o futuro”, bem como da
internacionalizacdo da educacdo superior restringindo-a a mobilidade,
reconhecimento de diplomas e parcerias.

E claro o cerne do pensamento da CMES 2022 no desenvolvimento
sustentavel e a proposi¢ao de ir além deste para a constru¢do de uma
comunidade de aprendizagem equitativa, inclusiva e ao longo da vida. Essa
perspectiva desvela uma conexdo com os diversos ciclos das proposi¢goes da
UNESCO frente ao desenvolvimento sustentavel, composta de movimentos
que refletem raizes historicas e, ao mesmo tempo, apresentam indagagoes
em um horizonte desafiante (Morosini 2022).
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CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS

Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien na Tailandia, no periodo de 5 a 9 de marco do ano de 1990, foi
convocada pela Organizacao das Na¢oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco) juntamente com o Fundo das Nagoes Unidas para a
Infancia (Unicef), o Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e o Banco Mundial. Contou com a participagdo de governos,
organizacdes nao-governamentais € organismos internacionais. Conforme
Oliveira (2020), essa Conferéncia representa um marco em torno de uma
agenda internacional para a educacao.

Esse evento global sobre a educagao reflete, na 6tica dos participantes, a
amplitude e complexidade da questdo educacional envolvendo todo o
mundo. Diante disso, estabeleceram o acesso universal a educacdo ¢ o
combate ao analfabetismo como prioridades em ambito internacional, sob o
entendimento de que a educacdo pode contribuir, dentre outros aspectos,
com a paz ¢ a solidariedade internacional.

Nessa Conferéncia, 155 governos, entre eles o governo brasileiro,
subscreveram a Declaragdo Mundial sobre “Educacdo para Todos:
Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem”. No referido
documento, os governos participantes da Conferéncia de Jomtien (1990),
comprometem-se com o aumento da oferta da educacio basica: para
criancas, jovens e adultos, para a populacao mundial até o ano de 2000.

No preambulo da “Declaracdo Mundial sobre Educag¢dao para Todos”,
celebrada em Jomtien (1990), sdo apresentados dados que revelam, em
numeros, a realidade mundial ainda persistente, as vésperas do século XXI,
no que se refere a garantia do direito de toda pessoa a educacao, conforme
dados explicitados: “[...] mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo
menos 60 milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de
960 milhoes de adultos — dois tercos das quais mulheres sdo analfabetas”
(UNESCO 1998, n.p.).



Esses dados apontam que na ultima década do século XX, o acesso a
escolaridade para as classes populares ainda era um grande desafio a ser
enfrentado pelo mundo todo, especialmente a educa¢do das meninas e
mulheres. Para além do acesso, coloca-se a questdo da garantia da
aprendizagem. Conforme a Declaracdo de Jomtien, dentre os que tiveram
acesso a escola e concluiram o ensino primario, milhares, ndo conseguiram
adquirir os conhecimentos e as habilidades basicas — entendidas no contexto
do documento, como sendo a alfabetizacao e os conhecimentos elementares
de matemadtica. Para enfrentamento de tais questdes, o documento
recomenda aos paises esforcos para a implementacdo de medidas que
viabilizem o direito a escolaridade basica para todos, bem como a garantia
de aprendizagem, enfatizada através do lema ““Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem”.

A Conferéncia Mundial de Jomtien, a partir da “Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos”, instituida em 1990, “passou a orientar as
acoes dos organismos ligados a Organizagao das Nag¢des Unidas (ONU),
para o desenvolvimento de politicas educacionais dos paises periféricos do
capitalismo” (Macedo 2020, p. 58).

Os objetivos globais para a educacdo estabelecidos na Declaracdo de
Jomtien enfatizam a garantia do atendimento as aprendizagens basicas; a
ampliagdo dos espagos de aprendizagens, para além do escolar, associando
a ideia de aprendizagem ao longo da vida, independente da escola; fomenta
a ideia de cooperacdo e aliancas entre os diferentes segmentos sociais,
incluindo a iniciativa privada no financiamento e participacdo na esfera
educacional; a solidariedade internacional, respaldando o papel dos
organismos internacionais na definicdo das orientagdes as politicas
educacionais que passam a ser comuns aos diferentes paises (UNESCO
1998).

Inerente a essas questdes, encontramos os pressupostos da educagdo
utilitarista, pensada para atender as demandas do capital. Rabelo, Jimenez e
Segundo (2015) ao analisarem os principios e as concepgoes das diretrizes
que emanam da Conferéncia de Jomtien para a definicdo das politicas
educacionais em escala mundial, indicam que os objetivos postos pela
Declaracdao de Jomtien (1990) refletem a funcdo que a educacao passa a
desempenhar no contexto do neoliberalismo. No entendimento dos referidos



autores: “A propria promoc¢ao dessa Conferéncia representa um marco
estratégico do anunciado novo papel que a educacao passou a desempenhar,
em ambito mundial, na suposta sustentabilidade dos paises envolvidos com
a agenda neoliberal” (Rabelo, Jimenez e Segundo 2015, p. 13).

Nesse contexto, a ideia da garantia das “Necessidades Basicas de
Aprendizagem”, difundida pela Conferéncia de Jomtien (1990), envolve a
defini¢do de conteudo instrumentais, valores e habilidades requeridas para a
formag¢do do trabalhador para uso imediato no setor produtivo, em
detrimento da perspectiva de formacao humana com bases emancipatorias.
Assim, essa ‘“preocupacao” pelo acesso de todos a educagdo e pela
“qualidade” do ensino envolve a fun¢ao que a educagdo passa a
desempenhar para o desenvolvimento econdmico ¢ a competitividade entre
as nagdes. De acordo com Oliveira (2020, p. 36): “A educagdo passa a
conter a funcao salvacionista”.

Essa perspectiva de educacdo ‘“‘salvacionista” criticada por Oliveira
(2020) ganha forca na Conferéncia Mundial sobre Educaciao para Todos e
se dissemina através da Declaracdo firmada nesse evento € nos movimentos
subsequentes em torno do cumprimento dos compromissos firmados em
ambito internacional sobre a educacao para todos.
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EDUCACAO AO LONGO DA VIDA

Hélio Loiola dos Santos Junior

A educac¢do ao longo da vida, compreendida como instrumento do
processo formativo, se da em todas as esferas - pessoal, profissional e
institucional - e visa a busca constante de novas aprendizagens,
capacitacdes e atualizacOes a que os sujeitos estdo submetidos, desde o
inicio de suas vidas até os ultimos dias de suas existéncias.

Num contexto da educagdo global essa expressao (educagdo ao longo da
vida) aparece inicialmente no Relatorio Delors, esse encomendado pela
Unesco e publicado em 1996, e posteriormente utilizada pelo Banco
Mundial (BM) ao advogar a respeito da necessidade da reformulagdo
constante das competéncias e habilidades exigidas pela assim chamada
sociedade e/ou economia do conhecimento (BM 2003), sociedade essa que
preza pela curta duragdo dos conhecimentos uteis economicamente, € por
isso reivindica a constru¢do permanente de novas competéncias que deem
conta da rotatividade desses conhecimentos.

Tao logo formar profissionais com novos perfis para as novas demandas
socioecondmica, dessa dita sociedade do conhecimento propagada e
legitimada pela globalizacdo neoliberal, requer a constru¢do de uma
docéncia e uma pedagogia alinhada a esse novo projeto formativo global,
baseado na constru¢do permanente de novas competéncias, que devem ser
reconstruidas ao longo da vida laboral (Maués e Camargo 2022).

No caso brasileiro, sob forte influéncia dos Organismos Internacionais e
de associacOes/organizacdes empresariais, a partir do ano de 2002 as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) comecaram a ser implantadas e
passaram a orientar a formagdo inicial docente, cujo objetivo foi a
introducao da formagao por competéncias, introduzida pela Lei 9.394/1996
(Brasil, 1996), competéncias essas no geral restritas e alinhadas ao curriculo
da educacdo basica, sobretudo, as inseridas por meio da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

A despeito da expressao educagdo ao longo da vida ser mencionada em

outros documentos internacionais (BM 2003; OREALC/UNESCO 2013%),
que no geral a associam a formacdo permanente e/ou a formagado



continuada, ¢ a partir de 2015, com a Declaragdao de Incheon, que esse
conceito € melhor explicitado e passa a ganhar maior notoriedade no campo
educacional.

A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) definem a educacdo ao longo da vida como um
processo que perpassa todas as faixas etarias e todos os niveis educacionais
da pré-escola a pds-graduagdo, podendo ser desenvolvida pela educacao
informal e ndo formal, de forma complementar e suplementar a educagao
formal, inclusive com o uso das tecnologias da informac¢ao e comunicagao.
Esse organismo internacional ainda estimula os sistemas oficiais de
educagdo a realizarem o aproveitamento e a creditacdo de conhecimentos e
competéncias adquiridas por meio destes meios nao formais, e incentiva o
oferecimento de percursos formativos flexiveis e personalizados,
estimulando com isso a individualizacdo e responsabilizacdo das pessoas
pela propria formacao (UNESCO 2015).

Ainda conforme a UNESCO, “A educacdo ao longo da vida também
inclui o acesso equitativo e mais abrangente a uma educacgdo técnica e
profissional de qualidade, assim como a educagdo superior € a pesquisa,
com a devida aten¢do a garantia da qualidade [...]” (Unesco, 2015, p. 33).

Esta concepcao de educacao ao longo da vida tracada pela UNESCO, se
faz presente em parte na politica de formacado de professores do Brasil, isto
por meio da Resolucao/CNE n° 1 de 2020, que instituiu a Base Nacional
Comum (BNC) para a formagdo continuada dos docentes da educacao
basica nesse pais.

O capitulo IV da resolucdo supracitada, reserva alguns artigos ao que
esse documento denomina de Formagao ao longo da vida, que na verdade se
refere a educacdo no decorrer da vida laboral dos professores, como
explicitado no fragmento que segue:

Art. 12. A Formagdo Continuada em Servico deve ser estruturada mediante agdes
diversificadas destinadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas ao longo da
vida profissional, e contextualizada com as praticas docentes efetivamente desenvolvidas.
Art. 14. A programagdo da Formagdo Continuada em Servigo deve ser articulada com
programas e cursos flexiveis ¢ modulados, que permitam a complementacao, atualizagdo ou
aperfeicoamento de seu processo de desenvolvimento profissional. (Brasil 2020)



E possivel detectar que alguns elementos chaves presentes nessa
concep¢ao de formagdo ao longo da vida, sdo extraidos da acepcdo da
Unesco (2015) desse mesmo conceito, dentre os quais sublinha-se: a
diversificacdo de acdes e ambientes de aprendizagens, a formagdo flexivel
de carater complementar com vistas ao aperfeicoamento, ¢ a atualizacao
permanente dos conhecimentos e¢ competéncias requeridos pelos novos
profissionais, nesse caso os professores.

Desse modo, as evidéncias apontam que as orientagdes € politicas
educacionais, concebidas pelas corporagdes transnacionais e disseminadas
por eventos internacionais, regionais € locais, € por documentos diversos
produzidos pelos Organismos Internacionais, apesar de serem apresentadas
como orientagdes, acabam permeando as politicas de diversos paises, cujas
adesOes sdo respaldadas em muitos casos em relatorios (nem sempre
verdadeiros) que demonstram evidéncias da eficdcia dessas agdes em outros
lugares mais desenvolvidos, e por isso deveriam ser replicadas e aplicadas
nas demais nacoes.
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EDUCACAO DE QUALIDADE

Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

A educagdo de qualidade representa o horizonte das politicas
educacionais em ambito mundial, no contexto da sociedade globalizada. Em
nome da educagao de qualidade sdo justificadas as reformas educacionais
globais empreendidas, especialmente a partir da década de 1990.

Essas reformas educacionais com o fito na garantia da educacdao de
qualidade sdo delineadas, em boa medida, pelos Organismos Internacionais.
Entre os quais se destaca a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), que coordena as metas e as
estratégias globais no ambito da educagdo. Atualmente, a Unesco conduz a
Agenda Educacdo 20302 relacionada a Educacio de Qualidade que
corresponde ao quarto Objetivo do Desenvolvimento Sustentavel (ONU
2015).

Sob a égide da Unesco, a educagdo de qualidade tem se constituido no
slogan comum aos sistemas educacionais, especialmente a partir dos anos
2000, quando o Férum Mundial de Educacao (FME), realizado em Dakar,
estabelece entre as seis metas globais, a meta sobre educagao de qualidade,
como prioridade a ser alcancada pelos sistemas educacionais. Ademais, no
FME subsequente, realizado em Incheon, em 2015, a educacao de qualidade
passa a figurar temadtica central no ambito da Agenda Educaciao 2030.
Nesse contexto, conforme corrobora Contreras (2012, p. 27): “Atualmente,
todo programa, toda politica, toda pesquisa, toda reivindica¢ao educativa ¢
feita em nome da qualidade”.

Embora a defesa sobre a garantia da educagdao de qualidade encontre
aceitacdo em todos os setores sociais, uma vez que expressa o ideal de
educacao que “todos dizem defender”, ¢ mister destacar que como aspecto
de dimensdo social, o conceito de qualidade possui determinantes
historicos, econdmicos, politicos, ideoldgicos e sociais que se alteram em
diferentes tempos e contextos. Consoante a isso, qualidade ¢ um termo
polissémico e dotado de multiplas significacoes (Dourado, Oliveira e
Santos 2007). Destarte, os referidos autores defendem que a educagdo de
qualidade deve ser analisada a partir de seu contexto historico-social,



considerando as dimensdes intraescolares e extraescolares como fatores que
influenciam na definicido da educacdo de qualidade que pode wvariar
considerando os aspectos especificos de suas dimensdes.

O discurso sobre a educacao de qualidade remete a um conjunto de
fatores, desencadeados de modo mais aprofundado a partir da década de
1970, como a globalizagdo da economia, a reestruturagao produtiva do
capital, o avango da racionalidade neoliberal, a internacionalizacdo das
politicas educacionais e a influéncia dos organismos internacionais, dentre
outros. Levando em consideracdo esses diferentes fatores, a exigéncia por
“qualidade” se estende a todos os setores sociais, com destaque ao setor
educacional, sob o qual se atribui a fun¢do de garantir da educagdo de
qualidade para todos.

No campo tedrico, encontramos diferentes concepgdes de Educagdo de
Qualidade, as quais, conforme os estudos de Gentili (1995), Silva (2008),
Dourado; Oliveira; Santos (2007) e Fonseca (2009), estdo situadas em dois
blocos:

1) Educacdo de qualidade referenciada na logica economicista — que se
pauta em indices quantitativos de aprendizagem sob o prisma da
competitividade e da meritocracia;

2) Educacao de qualidade social — pautada no desenvolvimento humano
em sua totalidade, que envolve, além da aprendizagem, a formagao
dos sujeitos para a emancipagao.

A perspectiva da educacao de qualidade denominada de economicista
(Gentili, 1995), instrumental (Silva 2008) ou pragmatica (Fonseca 2009)
tem se consolidado nos sistemas educacionais. Educacdao de qualidade sob
essa Otica corresponde aos indices quantitativos de aprendizagem, aferidos
a partir das avaliacOes de larga escala. Em nivel global, tem repercutido que
a educagao de qualidade ¢ definida a partir dos resultados de aprendizagem
que, cada pais, obtém através de testes padronizados que estabelecem os
rankings sobre os niveis da educagdo de qualidade.

Convergem para essa concepcao de educagao de qualidade pautada em
indices quantitativos, as diretrizes da Unesco sobre implantacdo de
mecanismos consistentes de monitoramento e avaliacdo capazes de traduzir



em dados estatisticos a educacdo de qualidade. No Sistema Nacional de
Educacao, em consonancia as diretrizes de organismos internacionais como
a Unesco, a qualidade da educacio ¢ aferida a partir dos dados do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Isso denota consonancia com
a perspectiva de educacao de qualidade, validada a partir das avaliagdes de
larga escala.

Embora se observe a construcdo de um consenso tendenciosamente
pautado no discurso neoliberal, sobre a defini¢do de educacao de qualidade
a partir dos resultados da aprendizagem aferidos por meio de testes
padronizados, emerge nas reivindicacdes dos setores criticos sobre a
educagdo, a perspectiva de educacdao de qualidade social, pautada na
dimensao politica e na emancipagao dos sujeitos. A educacao de qualidade
social, contempla todas as dimensdes que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem, situada em bases democraticas e no horizonte da formagao
dos sujeitos para a emancipacao social.

Isso posto, infere-se que a educacdo de qualidade possui significados
diferentes e se define referenciada no contexto e nas bases politicas-
ideologicas da concepcdo de educacdo que se materializa no processo de
ensino e aprendizagem.
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EDUCACAO INOVADORA

Mary Ellen Costa Moraes

Abordagem no campo social da educacao, indicadora de um processo de
mudanga para constru¢ao de algo novo ou diferenciado, cujo objetivo seja
de transformar determinado fendmeno a partir de uma concepcao de
educagdo articulada as mudangas conjunturais. O termo carrega certa
abrangéncia, o que na drea da educacdo pode ser dimensionado na
perspectiva de caracterizar a mudanga e/ou melhoria de um processo em um
determinado campo tematico.

De acordo com Domingos e Chamon (2020), a primeira abordagem
cientifica sobre inovacdo foi realizada por Joseph Alois Schumpeter, em
1911, no livro “Teoria do Desenvolvimento Econdmico” — TDE. Os autores
pontuam que Schumpeter (1911) relacionou o termo inovagao ao processo
produtivo, distinguindo sistemas econOmicos estaticos, daqueles em
desenvolvimento. Nessa compreensdo, a concep¢do epistemologica de
inovagdo relaciona-se ao modo como mudangas sdo engendradas e
desenvolvidas em determinados contextos sociais € econOmicos.

Na area da educacao, de acordo com Hernandez et al. (2000), o termo
passou a ser utilizado nos idos dos anos 1950 como demanda para
transformar de maneira radical o ensino de ciéncias e matematicas nas
escolas. Por esse turno, os autores pontuam que a proliferagdo da inovacao
na educagdo escolar dava-se pela necessidade de defrontar com os
problemas sociais surgidos, que impactavam em mudangas no sistema
escolar (Hernandez et al. 2000). Messina (2001) alerta para a importancia
de ndo assumir a inovagdo como um fim em si mesmo, sob a pena de
legitimar propostas conservadoras e homogeneizar politicas e praticas
conservadoras distanciadas dos contextos sociais e culturais.

Inovacdo, como mudanca ¢ melhoria na educacdo, sdo condig¢des,
segundo Huberman (1973), que precisam ser analisadas a partir dos
objetivos de um sistema de ensino e das implicacdes nas atividades e
atitudes do pessoal escolar. Por esse viés de analise, o autor indica que
inovacdo possui caracteristica deliberada, planificada e voluntaria, o que
revela estreita relagdo com objetivos especificos, e por isso necessitam de



meios eficazes que permitam alcanga-los. Assim, inovagdo na educagao,
remete a uma agdo que seja instituida e praticada por aqueles envolvidos na
realidade desejada.

Essa linha de compreensao concede subsidios para esclarecer que o uso
da inovacao na educagdo, situa-se, primordialmente, em periodo historico
marcado por revolugdes (industrial e tecnoldgica), portanto, periodos de
mudan¢a na forma de produgdo e nas relagdes sociais, exigindo que a
producdo de conhecimento propicie transformagdes nas mais diversas
organizagdes ¢ instituicdes sociais. A area da educagdo, nao alheia a essas
transformagdes, adere a perspectiva da inovagado, configurando-se a partir
de influéncias econdmicas, politicas e sociais determinadas por conjunturas
especificas.

Considerando-se essa perspectiva de compreensdo, o termo Inovacao,
com sentido de adjetivo expresso na palavra inovadora, desenha-se na
literatura especifica de maneira poliss€mica, tendo em vista que o “conceito
de inovacdo em educacgdo det¢ém uma ampla rede de significados que estao
vinculados as diferentes concepcoes epistemologicas e ideologicas acerca
do processo educativo” (Tavares 2019, p. 16).

Compartilhando dessa compreensao, Garcia (2009) expde em seu estudo
o carater multidimensional do termo, pois ndo corresponde a um
pensamento simplista, caracterizando-se como uma mudanca deliberada e
intencional, cuja finalidade seja de melhorar o sistema educativo.

Tavares (2019), ao realizar intenso trabalho de revisdo da literatura
sobre inovacao na educacao, constatou que na comunidade cientifica nao
existe ainda um consenso sobre o significado do termo, permitindo uma
classificacdo e agrupamento a partir de aspectos interpretativos agregados
em quatro grupos, como: algo positivo a priori; sinbnimo de mudanga e
reforma; modificagdo de propostas curriculares e alteragdo de praticas
educacionais costumeiras. (Tavares 2019)

Garcia (2009, p. 169), baseando-se nos autores Michael Fullan (2001),
Jaume Carbonell (2002) e Ana Paula Cardoso (2007), define o termo

Educacao Inovadora como “[...] um conjunto de intervencoes, decisdoes com



certo grau de intencionalidade e sistematiza¢dao, que visam a transformar as

atitudes, ideias, culturas, conteudos, modelos e praticas pedagogicas™.

Esse sentido, segundo Garcia (2009), tem refletido como agdes
estratégicas de especialistas e politicos, com objetivo de solucionar
problemas, o que pressupde algo que agrega um carater regulador,
normativo e de controle, desconsiderando os sujeitos envolvidos no

processo educativo.

Farias (2006) explora o conceito do termo inovacao educacional, a partir
das fontes de inovacao, conforme escritos de Navarro (2000), que indica
serem de dois tipos: “inovacdes externamente induzidas” e “inovagdes
internamente induzidas”. A primeira remete as agdes introduzidas e
adotadas pela escola como algo existente fora dela. A segunda refere-se as
acoes geradas pelos sujeitos envolvidos no contexto escolar, onde buscam
solucdes para dificuldades vivenciadas. De um modo ou outro a inovagao
educacional possui como fim legitimo a intencdo de mudar a pratica
educacional (Farias 2006).

A expressao educacdo inovadora, alicer¢ada nessas construgoes
epistemoldgicas, apresenta-se, sobretudo, com viés de mudanca,
influenciando nos processos de aprendizagem, bem como, nos
procedimentos metodologicos, didaticos e avaliativos, cujo fio condutor de
abordagem seja diferente das abordagens educacionais ditas tradicionais.
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EDUCACAO PARA TODOS

IIma de Andrade Barleta
Antonia Costa Andrade

Educacao para Todos (EPT) pode ser compreendido como um
movimento que visa estabelecer ideario educacional de abrangéncia
internacional com forte influéncia na politica educacional dos paises da
periferia do capitalismo, especialmente os latino-americanos, como o
Brasil. Insere-se ainda em um contexto amplo de crise estrutural do
capitalismo, apresentando-se como uma das estratégias de recuperacao da
economia, na qual a educagdo ¢ tomada como fator de produgado

indispensavel para o desenvolvimento econdmico.

O movimento EPT e suas diretrizes foram gestados em eventos da
cipula mundial de educagdo, composta por membros de paises que atuam
como agentes hegemodnicos em prol da reforma politica e conceitual da
educacio mundial. Dentre o0s eventos podemos citar trés
conferéncias/documentos EPT: 1) Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia (1990); i1) Declaragdo de Nova
Delhi de Educagdo para Todos, sediada em Nova Delhi (1993) e; 111) O
Marco da Acao de Dakar (2000). Destaca-se ainda que organismos
internacionais como a Organizagdo das Na¢des Unidas para a Educagao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF), o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e o Banco Mundial, tiveram papel importante como elaboradores e

financiadores das conferéncias e seus produtos.

De maneira geral, os trés evento internacionais citados apresentaram
aspectos importantes para a consolidacdo do ideario de EPT, sdo eles: 1) a
reforma nos sistemas educacionais, que no caso brasileiro esta relacionada a

reforma do Estado de inspira¢do gerencial; 11) idealizagdo de uma reforma



no campo da educagdo autorregulada, ou seja, os problemas educacionais
devem ser resolvidos pelo proprio sistema educativo em crise (autosolucao)
e ii1) projecao da ideia de crise educacional oriunda da defasagem entre as
exigéncias da base produtiva (mercado) e as possiblidades do sistema.
(Rabelo, Jimenez e Segundo 2014).

As transformagoes almejadas por meio das reformas educacionais que o
movimento EPT busca implementar, sobretudo nos paises pobres, visam em
ultima instancia direcionar a funcao social da escola, da ciéncia e¢ da
tecnologia aos designios do capitalismo sob a égide do mercado. Para tanto,
alélm do papel de elaboragdo, disseminacdo, monitoramento e
financiamento que os organismos internacionais assumiram para o alcance
da EPT, em Dakar (2000), também ganhou destaque as Organizagdes nao
Governamentais (ONGs), que passaram a atuar em prol de melhorias na
educacao basica, por uma educagdo funcional e sua universalizacdo. Nesse
cenario, ha o fortalecimento do carater publico ndo-estatal, estratégia de

privatizacdo em desfavor da gestdo estatal.
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EDUCACAO SUPERIOR

Hélio Loiola dos Santos Junior

Educacao Superior (ES) ¢ o nivel mais elevado da educac¢ao formal de
um pais, realizada posterior ao ensino secundario, médio, colegial, termos
esses que variam em nomenclatura e tempo de duragdo, a depender da
localidade nacional.

Consolidada na Europa entre os séculos XI e XIII, a ES, nesse periodo,
era representada fortemente pela universidade que, em sua génese, tinha a
fun¢do de formacao da elite medieval, sendo elevada historicamente a lugar
de criacdo ¢ socializacao do conhecimento; de formacao da alta cultura; e
de formagao profissional (Charle e Verger 1996).

Concernente a histéria da educagdo superior, Mccowan e Schendel
(2015, p. 23), fundamentados em estudos realizados nesse campo, atestam
que:

Institui¢des como Nalanda na India século V e Al-Azhar no Egito do século X funcionavam
como centros seculares, assim como religiosos de pesquisa e estudo e poderia, em muitos

aspectos ser considerados os antecessores da educagdo superior (ES) moderna [...].

Portanto, ha registros que apontam o surgimento de instituigdes de
estudos superiores, no mundo oriental, em periodos anteriores a
universidade europeia. Outro exemplo dessas instituicoes fora da Europa ¢
da Universidade Nizamyya, instituida no inicio do século XI, no atual Ira.
Existem ainda algumas escolas superiores bem mais antigas como a
Academia fundada por Platdo na Grécia no século IV a.C. (Bortolanza
2017).

Diante do exposto, fica evidente que a origem da ES vai além do
periodo medieval, tendo sua fase embrionaria na Antiguidade, consolidada
na Idade média e expandida por toda a Europa, a partir do século XVI e por
todos os continentes, especialmente, no transcorrer dos séculos XVIII ao
XX.

O século XIX testemunha o processo de subordinacdo da ciéncia ao
capital, atingindo seu apice no inicio do século XX, fundamentado na



Teoria da administragdo cientifica taylorista, que rebaixou ao extremo a
ciéncia e a educagdo a meros fatores de produtividade econémica.

Assim, para atender as multiplas demandas da sociedade e dos setores
industriais desse novo modelo de producao segmentado e especializado,
requereu-se uma Educacao Superior diversificada, fragmentada e aligeirada,
incumbida de formar os trabalhadores, pelo menos uma pequena parcela
destes em nivel superior, para funcdes especificas demandadas pelo capital.

Desde entdao uma série de formatos de institui¢des educacionais foram e
sdo moldadas para atender de modo distinto aos multiplos interesses
burgueses.

Em relacdo a constitui¢do dos graus de ensino: no caso da Educacdo Superior, ¢ no
andamento do século XIX que a universidade moderna, instaurada sob a inspiragdo
iluminista, tem uma significativa expansao, bem como uma dupla e concreta orientagdo, sob

tensdo, entre a formacao académica e a formacgao profissional. (Aratjo 2008, p. 26)

Esse processo mencionado pelo autor ocorreu em um movimento
contrario ao da unificagdo dos campos dos saberes, quando as escolas
superiores medievais foram integradas, constituindo a universidade, que nos
séculos XI e XII comegava a desabrochar, até se constituir como institui¢ao
de ensino e pesquisa, sob a orientacdo dos principios iluminista, no século
XVIIL.

O alvorecer do século XIX testemunhou o surgimento da universidade
napolednica (1808), caracterizada pelo viés unicamente profissional,
inaugurando assim, a separacao sistematizada entre o ensino e pesquisa, em
que esta ultima passou a ser realizada em centros e institutos especificos
criados para este fim.

Tal tendéncia da ES influenciou diversos paises do mundo, inclusive o
Brasil colonia do século XIX, que teve desde os seus primeiros cursos
superiores em 1808, até a Reforma da educacao superior de 1968, uma ES
genuinamente  profissionalizante, fundamentada nos principios da
universidade napoleodnica.

Assim sendo, a ES contemporanea passou a apresentar mais de um vies,
entre os quais se sobressaem os modelos napolednico e o humboldtiano,



este ultimo instituido em 1810 e caracterizado pela indissociabilidade de
ensino e pesquisa, € pela autonomia universitaria.

Esses formatos de institui¢do impactaram desde o século XIX a ES da
Europa e de outros continentes, que passaram a englobar “[...] uma
variedade de tipos e modelos institucionais, € como tal ¢ dificil delinear
uma defini¢ao clara do termo” (Mccowan e Schendel 2015, p. 23).

Tal situagdo se agravou com o advento do neoliberalismo, da
globalizagdo e da dita sociedade do conhecimento propagados pelas
OrganizacgOes Transnacionais € Organismos Internacionais, que ratificaram
¢ intensificaram a educacdo como elemento chave do desenvolvimento ¢ da
competitividade entre nagdes e sujeitos.

Nesse ambito, eventos internacionais como o Processo de Bolonha
(1999) e diversos documentos de Organismos Internacionais, como o
documento do Banco Mundial (BM) “Construir Sociedades de
Conocimiento: Nuevos Desafios para la Educacion Terciaria (2003),
passaram a prescrever o modelo ideal de ES, modelo este de cunho
profissional, flexivel, diversificado e aligeirado, fundamentado em teorias
que orientam a formacao por competéncias € pragmatica.

No que tange a diversificagdo da ES, essas orientagdes atingiram em
cheio o Brasil, a partir da Lei n°® 9.394/96, e especialmente com o Decreto
n°® 2.207/97 que instituiu, entre outros, os centros universitarios ¢ faculdades
integradas, caracterizadas pela oferta de ensino e da profissionalizacao,
dissociada da pesquisa cientifica. Em outros termos, institucionalizou-se a
universidade de ensino, propagada pelo Banco Mundial desde 1994 (Leher
1999).

No tocante a formagdo docente, essa foi fortemente impactada em todos
os seus niveis pela pedagogia das competéncias de carater pragmatico,
orientada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, introduzidas no pais a
partir do inicio dos anos de 2000, que a partir de entdo passaram a
prescrever o formato de formagdo e as competéncias a serem desenvolvidas
pelos professores.
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EDUCACAO TERCIARIA

William Pessoa da Mota Junior
Hélio Loiola dos Santos Junior

O entendimento de educacdo terciaria busca comportar num Unico
conceito toda a diversidade de instituigdes que ofertam Educacdo Superior
(ES), independente de categoria administrativa ou organiza¢cdo académica.
Assim, busca-se diluir as diferencas entre a oferta de educacdo e suas
particularidades, visando com isso impulsionar a expansao do setor privado
e os modelos institucionais ndo universitarios, cuja €nfase privilegia o
ensino, em detrimento da pesquisa e da extensao. Isto por essas institui¢oes
(tipicamente de ensino) serem menos onerosas € mais sintonizadas com as
exigéncias de um mercado de trabalho mais flexivel, com cursos de
formacao mais aligeirados e com exigéncias legais menos rigidas.

A expressdao educagdo terciaria como designacao para o nivel superior
de educacdo se consolidou como conceito nos documentos do Banco
Mundial (BM) na primeira década do século XXI, ainda que ja tivesse
aparecido em outros documentos na década de 1990.

Assim, essa concepcdo de educacdo terciaria foi desenvolvida
primordialmente pelo BM em documentos como: Higher Education in
Brazil: Challenge e Options, de 2002; Construir Sociedade de
Conocimiento: Nuevos Desafios para la Educacion Terciaria, de 2003; ¢
Conhecimento e Inovagdo para a Competitividade, de 2008. Esses sdo os
documentos centrais que tratam da noc¢ao de educagdo tercidria em que o
BM expressa os fundamentos tedricos de seu projeto de ES.

Nesse dominio, a Teoria do Capital Humano aparece como constructo
tedrico-ideologico relevante na formulagdo da nocdo de educacdo tercidria,
em que a relagdo entre essa € o crescimento econdmico, alivio da pobreza,
governabilidade, empreendedorismo, aumento da produtividade e inovacao
tecnologica estreitam-se mais profundamente na atual “era do
conhecimento e da informacdo”, em que o conhecimento emerge como
forga produtiva principal no contexto de transformacdo das sociedades
“pos-industriais”, conforme os termos utilizados pelo discurso oficial do
BM.



Além de fator de produtividade, a educagdo superior € reposicionada a
posi¢ao de mercadoria. Nesse sentido, Barreto e Leher (2008) consideram
que o documento: Construir sociedades de conocimiento: nuevos desafios
para la educacion terciaria, introduz o deslocamento do conceito de ES a
educacao tercidria. Lima (2003) explica que a adogdo dessa expressao nao
representa apenas uma mudanca de terminologia, pois carrega implicacoes
conceituais e de concep¢ao de educagdo mais de fundo, cujo sentido mais
geral ¢ intensificar o processo de mercantilizagcdo da ES:

Uma importante referéncia desta intensificacdo da mercantilizagdo da educacdo superior no
inicio do novo século esta expressa no documento do BM intitulado Construir sociedades
de conocimiento: nuevos desafios para la educacion terciaria, [...] Este documento operou
um importante deslocamento da concepgdo de ‘educacdo superior’ para ‘educacdo
terciaria’. Esse deslocamento estava inscrito na concep¢do do BM de que estamos na
“sociedade do conhecimento”, na medida em que este se constituiu como fator primario da
producao na economia mundial. Neste sentido, o BM reivindicou o aprofundamento da
diversificacdo das instituicdes de ensino superior e¢ dos cursos ¢ das fontes de
financiamento. (Lima 2003, p. 89)

A principal orientacdo do BM para as politicas de ES em todo o mundo
desde a década de 1990 teve como eixo norteador a diferenciacao
institucional e a diversificacdo das fontes de financiamento no ensino
superior, tema ja estudado bastante desde a publicagcdo do documento
“Ligoes derivadas da experiéncia” de 1994. A analise de Lima (2003)
corrobora esta ideia:

Este deslocamento evidenciou que a diversificacdo, eixo norteador das politicas do BM ao
longo da década de 1990, ganhou nova racionalidade, na medida em que qualquer curso
“pbs-médio” (publico ou privado) era considerado de nivel “terciario”, seja através da
emissdo de diplomas, certificados ou atestados de aproveitamento. (Lima 2003, p. 89)

No caso brasileiro, a partir da segunda metade da década de 1990, a
educacao superior passou a ser fortemente influenciada pelas “orientagdes”
emanadas dos documentos dos Organismos Internacionais, sendo desde
entdo atingida por uma série de reformas no sentido de adequar esse nivel



de educagdo aos preceitos da educacao terciaria defendidos e articulados,
especialmente, mas ndo exclusivamente pelo BM.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional (Lei n® 9.394 de
1996) forneceu o lastro legal para o decreto presidencial n® 2.207 de abril
1997 e para o decreto n° 2.306 de agosto de 1997, que de modo
complementares deram materialidade a concepg¢dao de educagdo terciaria
produzida pelos Organismos Internacionais.

Nesse sentido, o decreto n° 2.207/1997 instituiu a diversificacdo na
forma de organizacdo académica da seguinte forma: faculdades isoladas e
integradas; institutos ou escolas superiores; centros universitarios, esses
dispensados das atividades de pesquisa e extensdo; e universidades, sendo
essas ultimas as Unicas obrigadas por forca de lei a integrar ensino, pesquisa
e extensao (Brasil 1997a). A partir desse decreto estabeleceu-se a
universidade tipicamente de ensino, no geral sob gestdo da iniciativa
privada, que a partir desse decreto foi autorizada a comercializar a ES.

O Decreto n°® 2.306/1997, em seu art. 1°, autorizou as instituicoes
privadas a “[...] assumir qualquer das formas admitidas em direito, de
natureza civil ou comercial [...]” (Brasil 1997b). Desse modo, foi dado o
ponto de partida a transformagdo da ES brasileira (sobretudo as
universidades tipicamente de ensino e profissionalizante), em um negdcio
altamente lucrativo, com operagdes inclusive no mercado de acdes na bolsa
de valores. Assim, a partir desse arcabouco legal foram efetivadas as
condi¢des legais para concretizacdo da concepg¢ao de educagdo terciaria
defendida pelos Organismos Internacionais.
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ENLACES — ESPACO LATINO-AMERICANO
E CARIBENHO DA EDUCACAO SUPERIOR

Olgaises Maués

ENLACES — Espago Latino-Americano e Caribenho da Educacdo
Superior € uma organizagdo internacional voltada para a educacdo superior
na Regido da América Latina e Caribe. O Espaco € constituido por
organizagdes, redes e instituicoes de educagdo superior, nacionais €
internacionais, que visam articular, integrar e representar a educagdo
superior na Regido. Esse Espago surge no contexto da Conferéncia
Regional de Educagdo Superior (CRES) ocorrida em Cartagena de India,
Colombia, em 2008. Esse evento abarcou os paises da América Latina e
Caribe, por meio de seus representantes como ministros, chanceleres,
pesquisadores, estudantes, representantes de governos € organismos
internacionais, envolvendo cerca de 3.500 pessoas. Na Declaracao
resultante da CRES 2008 ficou posto que “A Educagdo Superior ¢ um
direito humano e um bem publico social. Os Estados tém o dever
fundamental de garantir este direito” (CRES 2008, p. 3).

E nesse contexto que surgiu o ENLACES, como um elemento de
“integracdo regional e internacionaliza¢do”. E destacado que “A construgio
de um Espago de Encontro Latino-Americano e Caribenho de Educacao
Superior (ENLACES) ¢ fundamental e, por isso, deve formar parte da
agenda dos governos e dos organismos multilaterais de carater regional”
(CRES 2008, p. 13).

Os objetivos do ENLACES estao apoiados nos principios explicitados
na Declaragdo (CRES 2008), destacando-se a modernizacdo dos sistemas
educacionais, a articulagdo dos sistemas na propria Regido, o mutuo
reconhecimento dos estudos nos paises integrantes do Espago, a mobilidade
intrarregional, a circulagdo de informacdes, a educacdo a distancia, dentre
outros. Para tanto o ENLACES foi concebido enquanto “una plataforma
regional de conocimiento e informacion y de integracion en ES para
Latinoamérica y el Caribe; b. un espacio de acciones de cooperacion
solidaria y de articulacion entre instituciones; c. un ambito de regulacion
de procedimientos y sugerencia de normativas;”, além de se constituir em



“d. un espacio de intercambios de experiencias con base en la movilidad
académica y cooperacion cientifica, y que utiliza tanto los elementos de
interactividad virtual y real de la conformacion de un espacio de
integracion de la Educacion Superior” (ENLACES 2014, p. 1).

Na atualidade esse Espaco ¢ constituido por 16 paises, Argentina,
Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, Chile, Cuba, El Salvador, Honduras,
Nicardgua, México, Panamd, Paraguai, Peru, Republica Dominicana,
Uruguai.

A Estrutura organizacional do ENLACES ¢ constituida por um
Conselho Diretivo, do qual participam os reitores das Universidades
integrantes da organizacdo, das Redes Universitarias e de Associagdes
Universitarias; por um Conselho Executivo do qual fazem parte 11
membros representando todas as regioes da América Latina; um Conselho
Académico que tem como objetivo o desenvolvimento de um programa que
permita uma convergéncia no sentido da realizagdo da acreditagdo e da
avaliagdo das institui¢des de educagdao superior, o reconhecimento dos
estudos, dos diploma e dos titulos, bem como a promoc¢ao da mobilidade e o
estimulo a projetos comuns de pesquisa € inovagdo. Também constituem o
ENLACES uma Secretaria Executiva € uma Comissao de Trabalho.

Os documentos mostram que apesar de ter sido criado em 2008, o
ENLACES passou a ter um protagonismo, enquanto um 6rgao fundamental
para a integragdo da educagdo superior na Regido, a partir de 2014 quando
divulgou o Documento Base: Lineas de Desarrollo Estratégico, que foi
considerado fundacional. Nesse texto ¢ expresso que o Espago reivindica
um conceito de educacdo enquanto um bem publico social e defende uma
Universidade comprometida com a busca de solu¢des aos problemas da

sociedade, centradas na democratizagdo do conhecimento (ENLACES
2014, p. 1).

Para Rueda (2022) o ENLACES ainda estd buscando firmar sua plena
institucionalidade, (2022, p. 166). Ao mesmo tempo, este autor indica que
ha um avango nessa dire¢ao e esse fato ¢ traduzido tanto no documento
Lineas de Desarrollo Estrategico del Espacio Latinoamericano y



Caribeiio de Educacion Superior de 2014, quanto no Estatuto aprovado em
2018.

O ENLACES ¢ considerado importante para a integracdo académica
regional, na realizacdo da articulagdo necessaria para efetivar a integracao
da educagdo superior na regido da América Latina e Caribe, na dtica de um
bem publico.
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FORMACAO EMPREENDEDORA

Antonia Costa Andrade
Mary Jose Almeida Pereira

Formagdao empreendedora ¢ a capacidade que o individuo tem de
adquirir competéncias e habilidades de empreender, agregando valores.
Saber identificar oportunidades e transformé-las em um negocio lucrativo.
Empreender pressupde mudanga, inovagdo, realizacdo do individuo por
meio de atitudes de inquietacdo, ousadia e proatividade na sua relacdo com
o mundo. Trata-se de um tipo de comportamento que favorece a
interferéncia criativa e realizadora no meio, em busca de um crescimento

pessoal e coletivo (Liberato 2006).

A formagdo empreendedora devera estimular uma competi¢cdo solidaria,
além de desenvolver, um conjunto de saberes e habilidades (criatividade,
capacidade de organizagdo, planejamento, lideranca, persisténcia,
habilidade de trabalhar em equipe, visdao de futuro, busca de novas
informagdes, capacidade para solucionar problemas), que podem ser
incorporados no curriculo escolar e utilizados pela educagdo (Liberato
2016, p. 23).

Essa exigéncia da formacdo empreendedora foi repassada pela
Comissao Econdmica para América Latina e Caribe (Cepal) para os paises
latinos, fomentando a competicdo como resposta a crise econOmica do
capital. Logo, a educagdo foi discutida como pauta principal pela UNESCO
(Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e a Cultura) no
principio da década de 1970, atribuindo a ela uma condi¢do de salvadora
diante do cenario de crise. Um conjunto de orientagdes de como a educagao
deveria se desenvolver foram sistematizadas no Relatorio coordenado por
Edgar Faure, em 1972 (“Relatério Faure™), os quais destaca que a educacao

deveria preparar os estudantes para o mundo do trabalho, dando a eles nao



apenas para um oficio, mas preparar para se adaptarem a trabalhos

diferentes a medida que evoluem as formas de produgao.

No contexto internacional com o avanco tecnoldgicos, a globalizacao e
as novas exigéncias de formacao pelo modelo de producao capitalista fazem
com que a Unesco logo no inicio dos anos de 1990 constitua a Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, com o objetivo de
apresentar cendrios e tendéncias educacionais. E entre essas tendéncias a
formagdo empreendedora que deveria nortear as politicas educacionais dos
paises. Revisando o relatorio de 1972 de Faure e construindo o relatorio
“Educacao um tesouro a descobrir” que entre outras recomendagdes coloca
a educagdo como uma solucdo para alavancagem do crescimento
econdmico, oportunizando inovagdes tecnologicas, participagdo nas
exportagdes, geragao de postos de trabalho, emprego, renda, fomentando o
autoemprego e o espirito empreendedor. A Organizagdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico- OCDE e a Unido Europeia afirmam que uma
das prioridades dos sistemas educacionais ¢ a formacdo do homem

empreendedor.

Assim, em sintonia com os ditames dos organismos internacionais, a Lel
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n. 9394 de 1996, em seus artigos
39 ao 42, trazem uma visdo nova para a educacdo profissional, a qual
mostra a importancia da preparagdo do aluno para além do dominio
operacional, mencionando que a educacao deve permitir o desenvolvimento
de competéncias e habilidades, “a autonomia” para o aluno e que haja
espago para a educacdo empreendedora. Os slogans do capital se misturam
com o0s termos que representam resisténcia e luta por uma educacao
emancipadora.

Dardot e Laval (2016) chamam o empreendedorismo como governo de

si, que significa conseguir ser o instrumento de seu proprio sucesso social e

profissional. Uma racionalidade neoliberal de que todo individuo tem algo



de empreendedoristico dentro de si, mas ndo apenas esse comportamento
economizante, vai além, € a liberdade de agdo, ¢ a possibilidade de testar as
faculdades, aprender e corrigir, adaptar-se, ou seja, ¢ um ser “dotado de
espirito comercial, a procura de qualquer oportunidade de lucro que se
apresente e ele possa aproveitar, gragas as informacdes que eles t€ém e os
outros ndo. Ele se define unicamente por sua intervencdo especifica a
circulagdo dos bens” (Dardot e Laval 2016, p. 145).

Nessa perspectiva, defendem a educagdo como essencial para criar, nos
jovens, o espirito empreendedor como uma condi¢ao de desenvolvimento
ao pais, gerando mais empregos, maior competitividade e inovacao, uma
vez que o empreendedor € um individuo que gera utilidade para os outros,

que gera valor positivo para sua comunidade (Dolabela 2003).

Podemos entdo compreender que a formagdo empreendedora ¢ aquela
que reconfigura o papel da escola, que devera ensinar a viver para oS
designios do capital como se fossem principios naturais da humanidade,
revestidos de liberdade, sem patrdo, sem vinculo empregaticio, sem metas
estipuladas externamente. Os fios invisiveis do empreendedorismo nos
ligam a um projeto de vida, com falseamento nos principios da autonomia,
liberdade e flexibilidade no trabalho. E assim, somos governados,
transformando toda acdo em simulacro de trabalho, pois ¢ o que da a
empresa a capacidade de operar com amplo dominio, pois maneja como
ninguém esse campo de gerenciamento, que nasceu de suas entranhas
(Catini 2020).
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FORUM MUNDIAL DE EDUCACAO EM DAKAR

Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu

O Férum Mundial de Educagdao (FME) em Dakar/Senegal ocorreu em
abril do ano 2000, sob a coordenacao da Organizagdo das Na¢des Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). Participaram desse FME
180 paises e 150 Organizagdes Nao-Governamentais (ONGs). Na
oportunidade, os integrantes desse Forum reafirmaram a educagdo como um
direito fundamental que deve ser garantido a todos e como “[...] meio
indispensavel para alcancar a participacdo efetiva nas sociedades e
economias do século XXI afetadas pela rapida globalizagdo” (UNESCO
2001, p. 8).

Esse FME foi resultante de avaliagdes realizadas pela Unesco ao longo
da década de 1990 em conferéncias internacionais, entre as quais a
Conferéncia do Meio Ambiente e Desenvolvimento (1992); a Conferéncia
Mundial de Direitos Humanos (1993); a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Especiais da Educacdo: Acesso e Qualidade (1994); a
Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos (1997). Nesses eventos,
foram avaliados os progressos alcancados em torno das metas estabelecidas
na Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos, realizada em 1990, em
Jomtien/ Tailandia, considerando o grande objetivo da Educagdo para Todos
(EPT) em todas as sociedades, estabelecido em Jomtien, 1990 (UNESCO
2001).

Decorridos dez anos da Conferéncia de Jomtien (1990), os participantes
do Férum de Dakar, a partir das avaliacdes dos avancgos relativos as metas
estabelecidas na Conferéncia de Jomtien (1990), constataram que houve
progressos na expansao do ensino fundamental e médio em muitos paises.
No entanto, ressaltaram que ainda persistia, em ambito mundial, um grande
contingente de analfabetos absolutos e funcionais. Porém, o grande desafio
apontado pelos paises-membros, participantes desse FME, foi a questao da
qualidade do ensino que — nas suas palavras — “ndo pode continuar sendo
um privilégio de poucos” (UNESCO 2001, p. 5).



Sob o argumento do compromisso coletivo da garantia de educacao de
qualidade para todos, os participantes do Forum de Dakar elaboraram a
Declaracao de Dakar “Educacao para todos: o compromisso de Dakar” e o
Marco de Ag¢do de Dakar: “Educagdo para Todos: cumprindo nossos
compromissos coletivos”. Esses documentos, em conjunto, reafirmam os
compromissos assumidos pelos governos em relacdo aos objetivos
estabelecidos para o alcance da Educacdo para Todos e definem metas e
estratégias para o cumprimento efetivo da garantia da educagdo de
qualidade para todos.

Em torno da garantia da EPT e da “Satisfagdo das Necessidades Basicas
de Aprendizagem” (UNESCO 1998), o Forum de Dakar, com énfase na
melhoria da qualidade, estipula seis metas globais a serem alcangados pelos
governos at¢ o ano de 2015. Essas metas contemplam a expansdo da
educacao de primeira infancia, a universalizagdo do ensino primario, a
educacao de jovens e adultos, a alfabetizacdo, eliminagdo das disparidades
de género, e a qualidade do ensino. As metas estabelecidas “sdo de natureza
global, formuladas a partir dos resultados dos congressos regionais da EPT
¢ das metas internacionais de desenvolvimento com que os paises ja estao
comprometidos” (UNESCO 2001, p. 18).

Nesse contexto, o FME de Dakar (2000) situa os desafios educacionais
em dois grandes eixos: 1) a educagdo para todos, 2) a qualidade, os quais,
de modo articulado podem ser aglutinados no seguinte termo: “Educag¢ao de
Qualidade para Todos”. A partir do Forum de Dakar, a garantia da EPT ¢
discutida associada a qualidade, no sentido que as disparidades de acesso a
educacao relacionadas aos aspectos econdmicos, sociais, étnicos, de género,
entre outros devem ser superadas atrelados a perspectiva da garantia de
qualidade. Nesse sentido ¢ recomendado que: “Os governos e todos os
demais parceiros da EPT devem trabalhar juntos para assegurar educacao
fundamental de qualidade para todos, independentemente de género,
riqueza, local, lingua ou origem étnica” (UNESCO 2001, p. 20).

Consoante a “preocupagdao” com a garantia da educag¢ao de qualidade

para todos, o documento enfatiza que a questao da qualidade ¢ tida como



um dos grandes desafios ainda a ser enfrentado pelos paises no inicio do
século XXI.

Embora haja mencdo a melhoria de todos os aspectos da educagdo, a
énfase sobre a educagdo de qualidade recai sobre os aspectos da
aprendizagem que possam ser mensurados e comparados. “O que se
pretende que os alunos aprendam frequentemente ndo foi definido com
clareza, nem bem ensino, nem avaliado com precisao” (UNESCO 2001, p.
20). Nesse sentido, o documento Marco de Ac¢ao Dakar (2001) faz um forte
apelo a implantagdo de mecanismos de avaliagdo mais consistentes que
permitam mensurar a qualidade da educacdo e estabelecer comparagdes
entre as diferentes nagoes.

O monitoramento e a avalicdo das metas da EPT sao apontados como
estratégia fundamental e abrangente a ser adotada pelos governos nos niveis
internacional, nacional e regional. “E preciso aumentar a capacidade de
preencher lacunas e de produzir dados exatos e a tempo, qualitativos e
quantitativos, para a analise e realimentagdao dos formuladores de politicas e
dos que atuam na pratica” (UNESCO 2001, p. 25).

Assim, o FME realizado em Dakar, ao prever a garantia da educacao de
qualidade para todos, preconiza que sejam fortalecidos os sistemas de
mensuragdo da educacdo de qualidade. Dessa feita, recomenda a
formulagdo de politicas educacionais voltadas ao aprimoramento dos
sistemas de avaliagdo, com énfase nas avaliagdes de larga escala, seja em
ambito internacional como ¢ caso do Pisa, da Talis, coordenados pela
OCDE, seja em ambito nacional, a exemplo das avaliagdes de larga escala
que compdoem o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), no
Brasil.
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FORUM DE INCHEON

Edinilza Magalhdes da Costa Souza

O Foérum de Incheon foi realizado na Coréia do Sul, na cidade de
Incheon, no ano de 2015. Estiveram reunidos ministros, chefes € membros
de delegacdes, chefes de agéncias e oficiais de organizagdes multilaterais e
bilaterais e representantes da sociedade civil, dos docentes, da juventude e
do setor privado.

Este Forum reafirmou o lema Educacdo para Todos (EPT), como um
movimento global, iniciado em Jomtien (1990) e ratificado em Dakar
(2000). A Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura — UNESCO, como um dos organismos multilaterais do capital e que
cumpre a atribuicao de recomendar politicas aos paises da América Latina e
Caribe, esteve a frente destas convocagoes, no intuito de fortalecer as agdes
que se desenhavam para novas perspectivas de um projeto societdrio e
futurista de educacdo, aliada ao desenvolvimento sustentdvel, numa
prospeccao até 2030.

Ap6s um balanco dos progressos realizados para alcancar os objetivos
de Educacdo para Todos, estabelecidos em Jomtien (1990), houve a
constatacdo de que as metas relacionadas aos objetivos educacionais,
estavam longe de serem atingidas, pelos paises que assinaram a Carta de
Jomtien. Nessa perspectiva, foram realizadas diversas a¢des, que colocaram
em pauta além da EPT (2000), as metas dos Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio (ODM) relacionados a educacdo, e os desafios a serem
enfrentados, sendo langada a Declaragao de Incheon, com o tema Rumo a
2030: uma nova visao para a Educacao.

A Declaracao de Incheon, significou um compromisso assumido por
mais de 100 paises no fortalecimento de politicas educacionais, que
determinou uma arquitetura mundial para a avaliacdo € o monitoramento
das metas globais para a educag¢do no periodo compreendido entre 2015 e
2030, assegurando neste documento, sete metas globais. Ficou estabelecido
nesta declaragdo o importante papel da educacdo como impulsionadora do
desenvolvimento, assim como a inclusdo da proposta de Objetivos de



Desenvolvimento Sustentavel (ODS). O compromisso para com a educacao
nesta Declaracao foi assim firmado:

Assegurar a educagdo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos” e suas metas correspondentes. Com essa visao
transformadora e universal, percebem-se as “questdes inacabadas” da agenda de EPT e
ODM relacionadas a educagdo e também se abordam desafios globais e nacionais da
educacdo (...); Reafirmamos que a educacdo ¢ um bem publico, um direito humano
fundamental e a base que garante a efetivag@o de outros direitos. Ela ¢ essencial para a paz,
a tolerancia, a realizacdo humana e o desenvolvimento sustentavel. Reconhecemos a
educacdo como elemento-chave para atingirmos o pleno emprego e a erradicagdo da
pobreza. Concentramos nossos esforgos no acesso, na equidade e na inclusdo, bem como na
qualidade e nos resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educacao
ao longo da vida. (UNESCO 2015, p. 60)

A Educacao ¢ apresentada neste documento, como central na Agenda de
desenvolvimento sustentdvel e como aspecto essencial para atingir os ODS.
Ressalta a educagdo com objetivo autonomo, estabelecendo relagdes com
objetivos voltados a saude, crescimento € emprego, producdo € consumo
sustentavel e mudanga climatica.

Costa (2018) ressalta que dentre as sete metas definidas, algumas
merecem destaque. Assim como as ja apresentadas em Jomtien (1990) e
ratificadas em Dakar (2000), a Declaracdo de Incheon reafirma a garantia
da educagdo publica gratuita, primaria e inclui a secundaria, de no minimo
12 anos, com 9 anos de educagao obrigatoria. A educagdo infantil constituiu
uma exigéncia, com garantia de oferta gratuita. Outro aspecto diz respeito
ao direito ao aprendizado em detrimento do direito a educacao.

O referido documento apresenta o slogan “educa¢dao ao longo da vida”,
incluindo o “acesso equitativo € amplo a educagdo e a formagdo técnica e
profissional de qualidade”, bem como ao ensino superior € a pesquisa.
Menciona sobre aprendizagens flexiveis e o reconhecimento, a validagdo e
a certificagdo dos conhecimentos, das habilidades e das competéncias
adquiridas por meio da educagdo formal ou informal. Assegura que

habilidades basicas em alfabetizacdo e matematica, devam ser garantidas



aos jovens e adultos, as meninas e mulheres. Menciona que as tecnologias
de informagao e comunicagao (TICs) visam o fortalecimento dos sistemas
de educacdo, disseminando o conhecimento, informacdes acessiveis, a
aprendizagem de qualidade e eficaz e a prestagdo mais eficiente de servicos
(UNESCO 2015, p. 2).

Evidencia-se, nesta perspectiva, que ha um deslocamento da perspectiva
de ampliar a oferta de atendimento, com o lema “educag¢do para todos”
(EPT), para a centralidade sobre o que ¢ importante aprender. Assim,
qualificar a forca de trabalho, com o foco nas competéncias, constitui nova
estratégia do capital, como exigéncia posta pela globalizacdo e as
necessidades do mundo da produgdo. Tais perspectivas ideologicas sao
amplamente veiculadas nos discursos dos organismos internacionais. Nesse
sentido, a educagdo assume um carater ideologico que visa conformar as
novas estratégias produtivas e de acumulacdo, em nome do
desenvolvimento econdmico e alivio da pobreza. Este novo projeto
societario traz mudangas as relagdes sociais em seu conjunto, nas formas de
pensar, sentir ¢ agir do homem contemporaneo, requerendo a formacao de
intelectuais de novo tipo, ou seja, que atendam as exigéncias produtivas e
mercadologicas (Neves 2002). Porém, esse processo € permeado por
contradi¢cdes e conflitos, nos embates travados entre capital e trabalho, a
partir das mediagdes da classe trabalhadora e em campos de disputas

hegemonicas.
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GEFI — INICIATIVA GLOBAL:
EDUCACAO EM PRIMEIRO LUGAR

Robson dos Santos Bastos

Do termo em inglés Global Education First Initiative, GEF] trata-se de
uma plataforma de promocdo global, lancada no ano de 2012 pelo
secretario-geral das Nacoes Unidas (ONU), o senhor Ban Ki-moon, com o
intuito de produzir um incentivo aos paises membros para alcangar as metas
definidas pela Declaragdo de Dakar (UNESCO 2000). Um instrumento
utilizado para estimular os paises signatarios no desenvolvimento de
politicas educacionais que promovam a Educagdo para a Cidadania Global
(ECQG).

A GEFI foi instituida visando universalizar o perfil da educagdao no
mundo ¢ a UNESCO, como agéncia da ONU que tem como objeto a
educagdo, assume a coordenacdo geral da GEFI e passa criar estratégias
para fomentar os paises membros para o desenvolvimento da Educagdo para
a Cidadania Global (ECG). Para tal, busca mobilizar recursos para
concessao da Educacdo para Todos (EPT), na perspectiva da Cidadania
Global, tendo como referéncia trés prioridades para o desenvolvimento da
educacao mundial: 1. Cada menino e menina na escola; 2. Qualidade de
aprendizagem; e 3. Cidadania global (UNESCO 2012).

Dessa forma, as estratégias, elaboradas na Conferéncia de Jomtien e,
sobretudo, no Forum de Dakar, serviram de referéncia para a criacdo das
medidas essenciais constituidas pela GEFI para alcancar a Educacao para
Todos (ETP), na perspectiva da Cidadania Global. Neste sentido, as
medidas elaboradas pela GEFI se baseiam nos pressupostos definidos pelo
Forum de Dakar (UNESCO 2000), ou seja, a perspectiva da educagdo como
meio para o desenvolvimento econdémico, o combate aos problemas globais
e as desigualdades entre os géneros, além do acompanhamento de
resultados para melhor desenvolvimento de exceléncia no processo de
ensino e de aprendizagem, no treinamento do professor e no uso das TICs
no desenvolvimento da Educagdo para Todos.

Esses pressupostos, definidos no Férum de Dakar, compdem a proposta
da UNESCO para o desenvolvimento da Educacao para Cidadania Global



(UNESCO 2012). Todavia, a GEFI apresenta a necessidade da promocao de
uma consciéncia de ser cidaddo do mundo, o que exigiu da organizagdo a
obrigatoriedade em promover agdes que pudessem fomentar esse intento.
Por conta disso, realizou dois grandes eventos mundiais sob a chancela da
UNESCO, sao eles: “a Consultoria Técnica sobre Educagdo para a
Cidadania Global”, em setembro de 2013, na cidade de Seul (Coreia do
Sul); e “o Primeiro Férum da UNESCO sobre Educacdo para a Cidadania
Global” (UNESCO 2015), em dezembro de 2013 na cidade de Bangkok, na
Tailandia. Eventos estes realizados com o intuito de apresentar ao mundo os
principais objetivos educacionais da UNESCO para serem desenvolvidos
no periodo de 2014 a 2021, cujos encaminhamentos repercutiram no Férum
Mundial de Educacao de Incheon, realizado em 2015 na Coreia do Sul.

Essas acdes deram origem a elaboragdo do documento denominado
“Educagdo para a cidadania global: preparando alunos para os desafios do
século XXI"8: (UNESCO 2015). O material foi publicado pela UNESCO
em 2014, no qual contém as diretrizes educacionais para a formagdo do
“cidadao global” e no Brasil a edi¢do em portugués foi publicada em 2015,
ja no ano seguinte, em 2016, a UNESCO lanca um novo documento,
sintético, com o titulo “Educagdo para a Cidadania Global (ECG): a
abordagem da UNESCO” (UNESCO 2016), onde aborda os elementos
centrais sobre a Educacao para Cidadania Global (ECG).

Por meio dessas estratégias, a Iniciativa Global de Educa¢do em
Primeiro Lugar (GEFI), instituiu aos paises membros a necessidade do
desenvolvimento de uma referéncia educacional preocupada em formar o
cidaddao global, por conta da necessidade de um modelo de cidadania que
tem sido exigido pelo mundo globalizado. Desde entdo, a UNESCO tem
realizado acdes no sentido de elaborar uma proposta de educacdo que
promova o desenvolvimento da cidadania global no mundo, bem como
sensibilizar gestores de politicas, professores, representantes de ONGs,
alunos e intelectuais ligados a educagdo no sentido de legitimar o que se
tem proposto nos ultimos anos sobre o que tange ao modelo de cidadania
global constituida pela UNESCO.

Referéncias



UNESCO - ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA (2016). Educacdo para a
cidadania global: a abordagem da UNESCO. Brasilia: UNESCO.

UNESCO — ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA (2015). Educacdo para a
cidadania global: preparando alunos para os desafios do século XXI.
Brasilia: UNESCO.

UNESCO - ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA (2012). Educacido em
primeiro lugar.

UNESCO — ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA (2000). Declaracio do
Forum Mundial de Educacgdo. Dakar, Senegal.



HOMEM EMPRESARIAL

Ana Claudia Ferreira Rosa
Nila Luciana Vilhena Madureira

A constru¢ao do conceito de “Homem Empresarial” foi apresentada por
Dardot e Laval (2016) debatido no quarto capitulo do Livro “A nova razao
do mundo: ensaio sobre a sociedade neoliberal”. No desenvolvimento do
conceito os autores centralizaram a andlises na critica a ideologia
neoliberal, principalmente a partir de dois proeminentes economistas
defensores dessa ideologia: Ludwing von Mises (1881-1973) e Friedrich
Hayek (1899-1992) tedéricos da Escola Austriaca de Pensamento
Economico. Esses autores alinhavam seus discursos na defesa do principio
da individualidade (o cada um por si), no principio da liberdade econdmica
e, de escolha, culminando com a defesa da livre concorréncia. Desse modo,
sustentavam suas justificativas para a nao intervencado do Estado na
economia.

Com tal compreensdo esses tedricos do neoliberalismo, entre outros
aspectos, visavam, segundo Dardot e Laval (2016, p. 134) “[...] mostrar
como se constrol na concorréncia geral certa dimensdao de homem, o
entrepreneurship, que ¢ o principio de conduta potencialmente mais
essencial a ordem capitalista”. O empreendedorismo como principio
essencial do capitalismo pensado para além da empresa juridica, se espraia
para a vida pessoal formando essa dimensdo do ser humano que passa a ser
concebido como “homem empresarial”.

Considerando a visdao dos neoliberais de defesa do individualismo e
isen¢do do Estado da responsabilidade social, ¢ o desempenho individual na
livre concorréncia que determina a condi¢do econdmica de cada individuo.
Assim, como destacado criticamente por Cunha (1988, p. 29): “Se a
autoridade nao limita nem tolhe os individuos, mas, ao contrario, permite a
todos o desenvolvimento de suas potencialidades, o unico responsavel pelo
sucesso ou fracasso social de cada um ¢ o proprio individuo e ndo a
organizagdo social”. No inospito ambiente de concorréncia em que vigora,

em grande medida, o darwinismo social o homem empresarial precisa se



superar cumprindo metas cada vez mais dificeis para se manter no mercado,

ultrapassando seus concorrentes.

Ao defenderem o individualismo, os tedricos do neoliberalismo
alinharam seus discursos com a pauta contra o social como ressaltado por
Rosa e Camargo (2020, p.5): “O sentido que o termo “social” foi sendo
apropriado pelos neoliberais e reorganizado na perspectiva de sua negacao
contribuiu para a producao da hegemonia discursiva que propagou a critica
ao Estado provedor de politicas publicas sociais”. Assim a sobrevivéncia
dos individuos dependeria de suas atuagdes como empresas, de suas

escolhas, sem a intervencao do Estado.

O Estado assim, ausente, aparentemente neutro, permitiria o equilibrio
da concorréncia. Expressando tdo somente o resultado das escolhas
individuais. O que, de modo peculiar, poderia remeter para aquela
idealizacao de Estado de Hegel sintetizado como “[...] materializagao do
interesse geral da sociedade” (Bottomore 2001, p. 134), e que recebeu
atencdo, no exame critico de Marx (2013) que ao discordar de Hegel
apontou o Estado como defensor da propriedade privada e ndo dos
interesses da sociedade.

Tendo a concorréncia como norma de conduta, o agente empreendedor
deve criar mecanismos de protecdo dos seus empreendimentos e analisar a
melhor forma para fortalecer os seus negocios. Assim, na defesa explicita
da concorréncia “[...] a doutrina austriaca privilegia uma dimensao
agonistica: a da competicao e da rivalidade” (Dardot e Laval 2016, p. 135).
Em tal processo, coerente com o pensamento neoliberal, o conhecimento
desempenha papel fundamental que, quando utilizado para a inovacao

desequilibra a concorréncia em beneficio do homem-empresarial inovador.

Essa visdo do empreendedor empreendedor-inovador foi desenvolvida,

principalmente por Schumpeter e pelo Neoschumpeterismo e foi retomada



pelo austriaco Peter Drucker (2002), pai da Administracio Moderna, nas
décadas de 1970 e 1980.

De acordo com essa visdo, tanto o capitalismo quanto o espirito
empreendedor, produto da concorréncia, deveriam ser potencializados pela
aprendizagem desde a educacdo escolar tendo os economistas como os
educadores. Uma formacao para o mercado como expresso na andlise de
Dardot e Laval (2016, pp. 150-151):

Se o mercado ¢ um processo de aprendizado, se o fato de aprender ¢ um fator fundamental
do processo subjetivo de mercado, o trabalho de educacdo realizado por economistas pode e
deve contribuir para a aceleracao dessa autoformagdo do sujeito. A cultura de empresa € o
Espirito de empreendimento podem ser aprendidos desde a escola, do mesmo modo que as
vantagens do capitalismo sobre qualquer outra organizacdo econdmica. O combate

ideologico ¢ parte integrante do bom funcionamento da maquina.

Coerente com o excerto, na analise critica sobre a visao dos tedricos da
Escola Austriaca, afirma-se que, em diferentes graus, todos possuem
espirito empreendedor. Assim o homem empresarial ¢ resultado de uma
formagao cultural, de um conhecimento que realiza uma condicdo que

existe nos individuos em estado de poténcia.

Com isso, cria-se um solo fértil para “[...] moldar os sujeitos para torna-
los empreendedores que saibam aproveitar as oportunidades de lucro e
estejam dispostos a entrar no processo permanente da concorréncia”
(Dardot e Laval 2016, p. 136).

O conhecimento e a informagao que os individuos acumulam incidem
no processo de inovacao e “[...] a novagdo, como disse o economista
austro-americano Joseph Schumpeter (1883 1950), ¢ a “destruicao criativa”.
Ela deve ser organizada para o abandono sistematico do estabelecido, do
costumeiro do familiar, do confortavel [...]” (Drucker 2002, p. 34).



No tocante a defesa da livre concorréncia destaca-se o individualismo
que junto com a liberdade econdmica constituiram principios centrais do
Liberalismo. Assim o Neoliberalismo retoma, agrega e reveste estes
principios na categoria de homem empresarial, constituindo assim o sujeito-
empresa, o empreendedor, uma entidade que age movido pelo lucro em

ambiente de concorréncia, afastando o Estado de intervencao na economia.

Embora a definicdo a respeito do Homem Empresarial se constitua no
contexto do neoliberalismo, ao longo do século XX, em face das novas
configuragdes de producgdo e de ordem econdomica mundial, Dardot e Laval
(2016) apontam que tal ideia tem em comum com o liberalismo classico, o
resgate do laisez-faire, propagando a defesa da liberdade economica e da
eficacia da maquina econdmica, sem a intervencao do Estado.

Para além das ideologias que cercam os discursos da categoria homem
empresarial, as praticas sociais demonstram que o Estado, relegado
inicialmente a funcdo de espectador da economia, ¢ constantemente
chamado a socorrer os grandes empreendedores e suas empresas quando
entram em crise, aproximando daquela, ja citada, compreensdo de Estado
expressa por Marx (2013).

Por outro lado, se encontram trabalhadores que sdo levados a se
sentirem como empreendedores que atuam em condi¢des precarizadas em
intensas e extensas jornadas de trabalho, sujeitos que atuam sem quaisquer
segurancas e seguridade e aqueles que no Brasil passaram a se organizar
sob o rotulo de Microempreendedores Individuais (MEI), que sob
condi¢des legais especificas podem contar com minimas garantias sociais.

Assim, a compreensdo da categoria homem empresarial encontra-se
amparada na ideologia neoliberal que na relacdo capital x trabalho favorece
o capital.

Referéncias

BOTTOMORE, Tom (org.) (2001). Diciondrio do pensamento marxista.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.



CUNHA, Luis Antonio (1988). Educacdo e desenvolvimento social no
Brasil. Rio de Janeiro: Francisco Alves.

DARDOT, Pierre ¢ LAVAL, Christian (2016). A nova razdo do mundo:
ensaio sobre a sociedade neoliberal. Tradu¢do Mariana Echalar. Sao
Paulo: Boitempo.

DRUCKER, Peter F. (2002). Sociedade pos-capitalista. Traducao Nivaldo
Montingelli Jr. Sdo Paulo: Pioneira Thompson Learning.

MARX, Karl (2013). Critica da filosofia do direito de Hegel. 3* ed. Sao
Paulo: Boitempo.

ROSA, Ana. Claudia F. ¢ CAMARGO, Arlete Maria M. de (2020).
“Homeschooling: o reverso da escolarizacdo ¢ da profissionalizagao
docente no Brasil.” Prdxis Educativa, [S. L], vol. 15, pp. 1-21. DOI:
10.5212/PraxEduc.v.15.14818.036. Disponivel em:
https://revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/14818.
Acesso em: 10/11/2022.



OCDE — ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO
E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO

Olgaises Maués

Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico
(OCDE) ¢ uma organizagao internacional fundada em 1961, com sede em
Paris, Franca, tendo como objetivo “promover politicas que favorecam a
prosperidade, a igualdade de oportunidades e o bem-estar para todos”
(OCDE 2022, p. 1,a) p. 1), para orientagdo das nagdes.

Esse organismo internacional deu sequéncia a Organizagdo para a
Cooperagdao Economica Europeia (OCEE), criada em 1948, para contribuir
com a administracio do Plano Marshal, que desenvolveu programas
econOmicos para a reconstru¢ao da Europa, apos a 2* Guerra Mundial.

A OCDE, em 2022, era constituida por 38 membros, sendo que apenas
quatro (Colombia, M¢éxico, Turquia e Costa Rica) sdo considerados
economias de renda média alta. Os demais sdo apontados como economias
de renda alta. Por essa razdo, esta organizacao ¢ também chamada de “clube

dos ricos”.L

A estrutura organizacional da OCDE ¢ constituida pelo Conselho,
Comités e o Secretariado, sendo que os dois ultimos sdo subordinados ao
primeiro, que € o o0rgdo principal, para a tomada de decisdes. O Conselho,
6rgdo mais importante, ¢ composto pelos embaixadores dos paises membros
e pela Comissao Europeia e € presidido pelo Secretario Geral. Os Comités,
cerca de 300, ¢ formado por especialistas e grupos de trabalho responsaveis
pelas propostas de solugdes para diferentes dominios, tais como educagao,
economia, comércio, meio ambiente, desenvolvimento, buscando parcerias
com os experts nacionais dos paises envolvidos. A Secretaria ¢ composta
por direcoes e divisdes, com a finalidade orientar as politicas publicas, em
colabora¢ao com os Comités.

Na estrutura organizacional da OCDE, na Secretaria, estio os
Departamentos, cerca de 13, dentre os quais a Direcdo de Educagdo e de
Competéncias (DEC), cujo objetivo “€¢ ajudar os individuos e as nagdes a
identificar e adquirir os conhecimentos e as competéncias que permitem o



acesso a melhores empregos e de vidas melhores, criando a prosperidade e
favorecendo a inclusao social” (OCDE, 2022b).

A DEC foi criada em 2002, visando reforgar o trabalho da OCDE nesse
dominio e segundo a propria organizagdo “para responder as necessidades
dos cidadaos e dos governos” (OCDE 2022c).

Destaque-se que em 1968, a OCDE ja tinha criado o Centre pour la
Recherche et UInnovation dans enseignement (CERI)?2: e em 1970 o
Comité de ’éducation, denotando seu interesse pela area, o que a tornou
um think tank nesse dominio, sendo na atualidade detentora de uma das

maiores bases de dados estatisticos, econdmicos € sociais do mundo.
(Papadopulos 1995).

A Direcdo de Educagao e Competéncias da OCDE desenvolve
programas, realiza pesquisas, publicacoes, relatorios, documentos, livros na
dire¢do de realizar e divulgar as estratégias que visam a chamada formacao
ao longo da vida, além de estudar os obstaculos que se interpdem aos
investimentos para que essa formacao se realize. Outra estratégia utilizada ¢
a producao de indicadores acerca dos sistemas educacionais. A finalidade
principal ¢ a formagdo do capital humano.

A compreensdo da OCDE sobre a questdo da formacdo de recursos
humanos ¢ aquela desenvolvida por Schultz quando diz que “O componente
da producao, decorrente da instrucdo, ¢ um investimento em habilidades e
conhecimentos que aumenta futuras renda e, desse modo, assemelha-se a
um investimento em (outros) bens de produg¢do” (Schultz 1962, apud
Frigotto 2006, p. 40).

A OCDE vé que o professor ¢ uma pega chave nesse mecanismos para a
formagdo do capital humano e essa certeza se aprofunda com a primeira
edicdo do Programme international pour le suivi des acquis des éléves®2:
(PISA), um exame internacional aplicado aos paises membros e parceiros, a
cada trés anos, tendo se iniciado em 2002. Este programa tem como
objetivo produzir indicadores nas areas de Leitura, Matematica e Ciéncia,
visando “verificar se alunos tem capacidade de analisar, raciocinar e refletir

sobre seus conhecimentos e experiéncias pessoais” (Educar para Crescer
2008, apud Maugs 2011, p. 2).

Em funcdo dos indicadores apontados pelo PISA, a OCDE foca a
importancia do professor no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo



na otica da relacdo entre educacdo e crescimento econOmico. Nessa
compreensdo € desenvolvido, entre os anos de 2002 e 2004, em 25 paises A
Pesquisa Le réle crucial dés enseignats. Attirer, Former et Retenir les
enseignants de qualité 12 cujos objetivos estio explicitos no proprio
titulo. A investigacao levantou dados sobre as politicas e praticas dos
docentes e fez recomendagdes, sugerindo providéncias sobre cada um dos
elementos constantes no trabalho, tendo sido ressaltada a importancia do

professor para o “sucesso’ do aluno.

Em 2008 a OCDE langou outra pesquisa, Teaching and Learning
International Survey®'l- (TALIS), uma pesquisa internacional sobre ensino
e aprendizagem, cujo objetivo principal € apresentar indicadores
internacionais, confidveis, a partir dos quais sdo feitas analises
politicamente pertinentes a propodsito dos docentes e do ensino, visando
ajudar os paises a elaborar politicas concernentes.

Dentre outras atividades desenvolvidas pela OCDE, na area da
educacao, destacam-se Regards sur [D’education. Les indicateurs de
I’OCDE.?12 Trata-se de um relatério anual que se propde a divulgar o
estado da educacdo no mundo, trazendo dados sobre a estrutura, o
financiamento e a performance dos sistemas educacionais dos paises
membros e parceiros dessa organizagdo. Outra atividade de amplitude
mundial ¢ o Programme pour ’évaluation internationale des compétences
des adultes (PIAAC)™L3: que consiste em uma ferramenta importante para
avaliar os conhecimentos e as habilidades dos adultos entre 15 e 65 anos,
visando identificar a relacdo com o bem-estar social ¢ econdmico da
populagdo concernente.

A OCDE também apresenta, na darea da educagdo, documentos
orientadores de politicas, revistas como a La Loupe,?4: que apresenta dados
estatisticos, avaliagdes e analises sobre os programas que essa organizacao
desenvolve. Uma outra atividade importante ¢ o Sommet International sur
la profession enseignante,"& que vem sendo realizado, anualmente, desde
2012, em um pais membro da OCDE, com a presen¢ga dos ministros de
Estado, visando discutir uma tematica especifica concernente aos
professores.


http://www.oecd.org/skills/piaac/
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OREALC — ESCRITORIO REGIONAL DE
EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E CARIBE

Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

O Escritério Regional de Educagio para América Latina e Caribel®
(OREALC), ¢ um escritorio de campo vinculado a Organizacao das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que integra a
Organizacao das Nag¢des Unidas (ONU).

Criado em 1963 na cidade de Santiago no Chile, como um escritorio de
campo fora da sede da UNESCO, com o foco na educacdo, o
OREALC/UNESCO surge com o objetivo central de apoiar e melhor os
Sistemas Educacionais dos Estados-Membros que compde a regido da
America Latina e Caribe (ALC), com a perspectiva de que a educagdo deve
ser compreendida como um direito humano universal ao longo da vida.

Atualmente o OREALC/UNESCO tem como missdo a lideranca, o
monitoramento € a prestacdo de suporte técnico aos paises da regido da
ALC, a partir de suas linhas de agdo, com a finalidade de promover
estratégias que concretizem o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4,
que corresponde a uma “educacado de qualidade”, culminando na construgao
do movimento internacional da Agenda Global da Educag¢ao (AGE), da qual
faz parte a Agenda Educacio 2030, envolvendo os demais escritorios e

institutos que compdem a UNESCO, além da participacdo de outros
parceiros estratégicos (OREALC/UNESCO 2022).

Como um desdobramento da UNESCO, o OREALC ¢ considerado um
organismo internacional (OI) de atuacdo regional e localizada, com o
compromisso de disseminar a pauta neoliberal da AGE nos paises latino-
americanos e caribenhos. E destacado ainda como um think tank da
UNESCO,*8 na medida em que atua como um centro produtor e
disseminador de estudos, pesquisas e acgdes relacionadas ao campo da
educagdo com a finalidade de influenciar os paises da regido da ALC, por
meio de suas politicas, com o objetivo de cumprir pautas internacionais do
projeto hegemonico vigente.

Enquanto um OI de atuagdo regional, pode-se destacar trés grandes
estratégias coordenadas pelo OREALC/UNESCO na regido da ALC e que



redesenharam o contexto latino-americano e caribenho, nos ultimos 40
anos: 1) Projeto Principal de Educagdo (PPE), no periodo de 1980 a 2000;
2) Projeto Regional de Educacdo para América Latina e o Caribe
(PRELAC), de 2002 a 2017; e 3) Projeto Estratégico Regional sobre
Docentes para a América Latina e o Caribe (PERDLAC) desenvolvido
entre os anos de 2011 a 2016. E importante ressaltar que no contexto destas
estratégias foi desenvolvido ainda, entre 1996 e 2015, o Programa para
Reforma Educacional na América Latina e Caribe (PREAL) em articulagao
com outros OI de atuacao na ALC.

E interessante observar que que essas iniciativas do OREALC/UNESCO
foram alinhadas aos eventos internacionais*2: das quais a UNESCO fez
parte, além de serem importantes para a constru¢do da atual AGE na regido
da ALC, evidenciando a fun¢ao que a educacdo assume, traduzindo a
padronizacao de orientagdes para a formulacdo de politicas a nivel global
para os paises latino-americanos e caribenhos, ficando cada vez mais nitida

a relacdo entre “[...] os processos de escolarizagdo e o setor produtivo”
(Maué¢s e Camargo 2022, p. 27).

Por fim, destaca-se ainda entre as principais fungdes estratégicas do
OREALC/UNESCO (2022, s/p), na atualidade, “liderar o dialogo politico
entre as autoridades educacionais da regido e outros atores-chave
relevantes, a fim de estabelecer agendas e prioridades para o avanco e
monitoramento da Agenda Educacdo 2030, bem como, ‘“desenvolver
normas, emitir recomendagdes e diretrizes € promover o cumprimento dos
acordos assinados pelos Estados-Membros no ambito das convengdes
internacionais sobre o direito a educac¢ao”.

Entre as principais agdes articuladas pelo OREALC/UNESCO (2022)
estdo a coordenacdo de Educacio 2030 na ALC, o monitoramento ¢
planejamento da educacdo, a avaliagdo da qualidade da educagdo, o
desenvolvimento de professores, a educacdo com jovens e adultos, a
educacao técnica e profissional e formagado, o ensino superior, a inclusao e
equidade na educagdo, a educagdo intercultural, a educagdo global de
cidadania, a educagdo para o desenvolvimento sustentavel e a educacao
para a satde e o bem-estar.

Todas as temadticas atualmente desenvolvidas pelo OREALC/UNESCO
sdo pautas do projeto maior orientado pela AGE, que tem na UNESCO, o



principal OI de articulacdo na regido da ALC, cumprindo os preceitos de
uma formagao para o capital humano alinhada a logica da racionalidade
neoliberal e o projeto burgués de desenvolvimento da sociedade capitalista.
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ORGANISMOS INTERNACIONAIS

William Pessoa da Mota Junior

Organismos internacionais ou organiza¢des multilaterais sdo entes que
articulam as relagdes internacionais entre paises sobre diferentes areas.
Constituem-se entidades supranacionais compostas por trés ou mais paises
que objetivam, de maneira geral, trabalhar conjuntamente para o pleno
desenvolvimento das diferentes areas da atividade humana: politica, saude,
economia, educacdo, entre outras. Surgiram, em sua maioria, na primeira
metade do século XX, sobretudo no periodo entre a primeira ¢ a segunda
guerras mundiais, considerando a necessidade de os paises firmarem
acordos globais relacionados a reconstru¢do dos paises envolvidos em
crises e conflitos, particularmente no que toca ao seu desenvolvimento
econOmico, ao comércio, a cultura e a educacao entre paises. Exemplos de
organismos internacionais que se debrucam sobre a area da educacdo sao:
UNESCO (Organizacao das Nag¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncia e
Cultura), IESALC (Instituto Internacional para a Educagdo Superior na
América Latina e Caribe), OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico), Banco Mundial, OMC (Organizagao
Mundial de Comércio), OREALC (Escritério Regional de Educagdo para
América Latina e o Caribe), CEPAL (Comissao Econdmica para América
Latina e o Caribe).

As politicas publicas internacionais tém por finalidade fixar prioridades,
estratégias de acao e processos de gestao para as macro e micropoliticas nos
diferentes paises ou para além de fronteiras nacionais. Com o
desenvolvimento da globalizacdo, iniciou-se um processo de
internacionalizagdo. Varios organismos internacionais, bem como
associagoes de universidades, passaram a se posicionar € desenvolver linhas
de acdo orientadoras para diversos setores, entre eles o da Educacgdo
Superior.

Um aspecto sobre o qual os organismos internacionais que tém
elaborado sobre educacao superior estao se centrando ha varias décadas diz
respeito a comparagdo e a busca de standards (padrdes) de qualidade. O
Banco Mundial, a OCDE e inumeros outros organismos multilaterais



fomentam sua concep¢ao de qualidade baseada na internacionalizacao
entendida como servi¢co educacional (educagdo como mercadoria), isto &,
comercializavel segundo critérios do mercado capitalista, em especial nos
paises ricos (América do Norte e Unido Europeia), mas que esta se
ampliando para todos os continentes.

Os documentos, acordos e tratados firmados no ambito da Organizacdo
Mundial do Comércio e seus acordos General Trade Agreement on trade
in Services sao emblematicos. Com este movimento da busca de uma
internacionalizagdo transnacional, sdo estabelecidos padrdes universais para
sistemas e instituicoes de Educagdo Superior e, muitas vezes,
desconsideradas as caracteristicas locais dos paises e a missdo da Educacao
Superior regional e/ou nacional.

A producdo cientifica sobre internacionalizacdo da educacdo (e da
educagdo superior) tem crescido de forma acentuada. Sdo artigos em
periodicos qualificados, livros impressos e e-books, entre os quais
destacam-se os relatorios técnicos e documentos elaborados diretamente por
Organismos como Banco Mundial e OCDE, por exemplo, ou mesmo de
autores e pesquisadores como Philippe Altbach (EUA), Jos Beelen
(Holanda), Jane Knight (Canadd), Beth Leask (Austrilia) e Hans de Wit
(UE/EUA).
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PARCERIA PUBLICO-PRIVADA

Mary Jose Almeida Pereira

As parcerias publico-privadas (PPP) podem ser entendidas como
contratos administrativos de concessdo entre o ente setor publico e
determinada organiza¢ao social privada, sendo acordos formalmente
firmados pelo poder publico com setores da iniciativa privada. Segundo Di
Pietro (2015), esses contratos dizem respeito ao modo como a
administracdo publica pode ser mais eficiente. Seu amparo legal estd
previsto no artigo 37, §8°, da Constituigdo Federal Brasileira, incluido na
Emenda Constitucional n°® 19/1998. Tal dispositivo ampliou a autonomia
gerencial, orcamentaria e financeira dos entes administrativos, em suma,
representou uma nova modalidade de concessdo de servigos publicos, antes
exclusivos do Estado. As PPP devem ser compreendidas como
consequéncia do processo de reordenamento politico, economico e social,
sob o qual se delineiam as relagdes produtivas entre a sociedade e o capital
privado.

Nesse sentido, as parcerias publico-privadas se formalizam, em
concessoes administrativas ou em concessdes patrocinadas. Com base na
Lei n° 11.079/2004, na concessao administrativa, a Administracao Publica
devera remunerar o parceiro privado quando disponibilizado o servi¢o, ndo
havendo pagamento de tarifas pelo usuario. J& a concessdo patrocinada ¢
caracterizada pela contraprestagdo pecunidria do parceiro privado ao
parceiro publico, além da remuneracdo tarifaria tipica dos contratos de
concessao comuns.

Bezerra (2008) entende que a parceria também pode representar a
relacdo entre administragdao publica e setor privado, mas este tltimo assume
parcialmente ou totalmente as responsabilidades, até entdo atribuidas, em
sua totalidade, ao poder publico. Esse vinculo vai além de um simples
“contrato” de concessdo, visto que se trata da interveng¢dao que o setor
privado realiza junto a administragdo publica, com vistas a concretizagdo de
objetivos de interesse publico e pelo conjunto de acdes oferecidas pela
iniciativa privada, que passa a manter uma relacdo constante com a
administracao publica parceira (Bezerra 2008).



Ou seja, essas parcerias sao “[...] a capacidade de intervengdo que o
setor privado passa a dispor junto a administragao publica, por meio da
assuncao total ou parcial de responsabilidades até entdo atribuidas ao poder
publico em sua totalidade” (Bezerra, 2008, pp. 62-63). Nesse entendimento,
consideramos parceria publico — privada toda e qualquer relagdo do setor
publico com institui¢des privadas com ou sem fins lucrativos.

O publico entendido como o que ¢ destinado ao povo e direcionado a
todos no sentido amplo (Ferreira 2006), enquanto, o privado como qualquer
pessoa juridica de direito privado, tendo ou nao fins lucrativos regulados
pelo mercado (Peroni e Caetano 2015).

Dourado e Bueno (2001, p. 96) contribuem ao debate ao considerar que
o termo “publico identifica-se pela manutengdo/gestao do poder
governamental ou de entidades de direito publico, e o privado pela geréncia
e propriedade de pessoas fisicas ou juridicas de direito privado”. Ou seja, o
publico e o privado adquirem sentido quando interpretados a luz do
contexto social, historico do modo de producdo capitalista, que esta
intrinsecamente articulado com o tipo de Estado.

Diversas sdo as formas de materializagdao das relagdes entre o publico e
o privado. Peroni (2013, p. 10) afirma que ha uma redefinicdo no papel do
Estado na fronteira entre o publico e o privado, “tanto na alteracdo da
propriedade como em relagdo ao que permanece na propriedade estatal, mas
passa a ter a logica do mercado, reorganizando os processos educacionais”.

Sendo assim, as PPP especificamente na educagdo podem se manifestar
de diferentes perspectivas segundo Pereira (2022), desde a compra de
material apostilado do setor privado, as assessorias as secretarias de
educacao na gestdo e na parte pedagdgica, proposicoes de metodologias
inovadoras com plataformas, recursos a oferta de cursos de formacao
continuada para os professores estabelecendo método e conteudo de ensino,
e financiamento de vagas em institui¢des privadas.

Dessa forma, as PPP aparecem no cenario internacional € nacional como
orientacdes dos organismos internacionais, entre esses o Banco Mundial
que enaltece a participacao do setor privado no campo educacional e orienta
a materializacdo através das PPP, argumentando que o crescimento do setor
privado, na prestagdo dos servigos educacionais, se dar “pela limitada



capacidade de muitos governos em atender a crescente demanda por
educacao” (World Bank 2011, p. 20).

Neste aspecto, o Banco Mundial segundo Mota Junior; Maués (2014)
influencia as politicas educacionais dos paises, entre essas, as orientagdes
para buscar parcerias com empresas, via contratos publico-privados.
Conforme discurso do Banco, ¢ para auxiliar os paises a atingir as metas de
educacao, como indicativo propde a um modelo de PPP que considera
adequada a educacdao em que o setor privado assume a responsabilidade por
efetivar, mas o publico estatal financia (World Bank 2009). Trata-se da
politica neoliberal defendida pelo Banco Mundial (BM), no qual o mercado
deve ser o centro das relacdes entre o Estado e a sociedade civil (Haddad
2008).
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PISA - PROGRAMA INTERNACIONAL
DE AVALIACAO DE ESTUDANTES

Juliana de Fatima Souza
Danilo Marques

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa, na sigla em
ingl€s) constitui uma das principais ferramentas politicas empregadas
atualmente para a avaliagdio do desempenho dos estudantes e
direcionamento de reformas educativas. O Programa foi langado em 2000
pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e reorientou as comparacoes internacionais em mateéria educativa,
que até entdo se fundamentavam, principalmente, em indicadores acerca da
média de anos de escolaridade da populagdo de cada pais. A inovacao do
Pisa consistiu no desenvolvimento de uma tecnologia baseada em
evidéncias, que possibilita a comparacao entre distintos sistemas nacionais
de educagdo a partir da aplicagcdo periodica de testes estandardizados que
buscam medir o conhecimento das juventudes em areas consideradas
estratégicas na perspectiva da economia do conhecimento. Segundo a
OCDE, os exames, que sao realizados com regularidade trienal, avaliam “a
capacidade de jovens de 15 anos de idade?% de usar seus conhecimentos de
leitura, matematica e ciéncias para enfrentar os desafios da vida real”,
informando também sobre habilidades relativas a resolu¢ao de problemas e
competéncias globais (OECD 2022, n/p).

O numero de paises participantes do Pisa evidencia seu alcance e
legitimidade: em sua primeira edigdao, no ano 2000, participaram 43 paises ¢
economias parceiras; ja na sétima e mais recente edicdo, realizada em
2018,%2L: foram 79 paises, sendo 37 membros da OCDE e outros 42
paises/economias parceiras (OECD 2019). Seus resultados tém sido
utilizados para justificar reformas educacionais em diversos contextos, uma
vez que sdo apropriados por gestores politicos, pelos meios de comunicagdo
de massa, think thanks e inclusive por uma fracdo de educadores como
uma representagdo objetiva da qualidade educacional (Carvalho 2016;
Oliveira 2020). O Pisa exerce significativa pressdo sobre os sistemas e
profissionais da educacdo, considerando que, conforme salientado pela



OCDE, ele se propoe a ajudar a responder questdes como: “Nossas escolas
estdo preparando adequadamente os jovens para os desafios da vida
adulta?”, “Alguns tipos de ensino e escolas sdo mais eficazes do que
outros?” e “As escolas podem contribuir para melhorar o futuro dos alunos
de origem desfavorecida?” (OECD 2022, n/p).

Molstad, Pettersson e Proitz (2019, p. 23) ressaltam que os produtos
consolidados no ambito do Programa — relatorios, ramnkings, foruns
internacionais, classificagdes e publicagdes, por exemplo — carregam
consigo formulacdes que vém moldando e/ou construindo um Iéxico sobre
politica global e também um novo entendimento do que a educagdo ¢ ou
deveria ser, atravessando assim fronteiras no tempo € no espaco com um
dispositivo discursivo que institui um conhecimento de fatos e verdades
sobre a educacdo no mundo a partir de representagdes estatisticas. Sob o
selo de uma organizacdo econdmica internacionalmente legitimada, a
OCDE,

[...] a educacdo ¢ transformada de um processo continuo que envolve alunos e professores
incorporados a um contexto escolar em nimeros fixos que sinalizam sucesso ou fracasso. A
educacdo ¢, portanto, restringida a um tnico ponto focal com base em numeros medidos”.
(Molstad, Petterson e Proitz 2019, p. 25)

Instaura-se uma governanga educacional centrada no desempenho e na
razao estatistica. Evidentemente as repercussoes desse quadro irdo variar
em cada contexto nacional conforme as culturas e condi¢des
socioeconomicas especificas, dentre outros fatores. Mas de modo geral ha
implica¢des sobre a profissao docente, que tende a ser responsabilizada e
reorientada para a melhoria dos resultados no Pisa, consensuados como
indicadores de qualidade educacional. Outrossim, o proprio processo
educativo, alinhado a concepcao da teoria do capital humano, tende a fixar-
se nas trés competéncias basicas que sdo avaliadas, restando pouco espaco
para as praticas pedagogicas destinadas a promover a aprendizagem da
cidadania e o pleno desenvolvimento humano.

Vale ressaltar que o Brasil, na condicao de parceiro da OCDE, participa
do Pisa desde sua primeira edicdo, cabendo ao Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) o planejamento e



operacionalizagdo dos testes no pais. Dados da edicdo de 2018 revelam que
os estudantes brasileiros tiveram um desempenho abaixo da média da
OCDE nas trés areas cognitivas avaliadas, ocupando as Ultimas posi¢des no
ranking dos 79 paises envolvidos (57° lugar em Leitura, 70° em
Matematica ¢ 64° em Ciéncias). Observa-se ainda uma tendéncia de
estagnag¢do nas pontuagdes brasileiras nos trés dominios nos ultimos dez
anos (Brasil 2020).
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PERDLAC — PROJETO ESTRATEGICO
REGIONAL SOBRE DOCENTES PARA
AMERICA LATINA E O CARIBE

Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

O Projeto Estratégico Regional sobre Docentes para América Latina e o
Caribe (PERDLAC) foi uma macroestratégia continental desenvolvida entre
os anos de 2011 e 2016, pelo Escritorio Regional de Educagdo para
América Latina e o Caribe (OREALC), vinculado a Organiza¢ao das
Nacgdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), na
regido da América Latina e o Caribe (ALC), vinculada a iniciativa global da
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UNESCO “Professores para uma Educacao para Todos”.

Ortundo do Projeto Regional de Educagdo para Ameérica Latina € o
Caribe (PRELAC), desenvolvido no periodo de 2002 a 2017, que tinha
como um dos seus focos estratégicos “[...] o fortalecimento do
protagonismo docente através da constru¢do de uma estratégia regional
sobre docentes”, com vistas a “[...] contribuir com a elaboragdo de politicas
e tomada de decisdes acerca da questao docente nos paises da regido” (Brito
Neto e Shiroma 2015, p. 2), o OREALC/UNESCO, encarregou ao Centro
de Estudos de Politicas e Praticas em Educag¢do (CEPPE), da Pontificia
Universidade Catolica do Chile, a elaboragdo e condu¢do do PERDLAC
que foi desenvolvido em trés etapas com objetivos especificos e produtos
bem definidos.

Na primeira etapa (2011-2012) correspondeu a elaboragdo de um estado
da arte sobre politicas docentes na regido da ALC, bem como, um conjunto
de critérios e orientagdes para que os estados-membros da UNESCO,
participantes da macroestratégia, pudessem elaborar suas politicas docentes,
a partir de contribuigdes de renomados experts € grupos locais que
debateram os documentos de base que subsidiaram a esta primeira etapa

com oito paises latino-americanos e caribenhos.?23:

Nesta etapa, foram definidas ainda, quatro areas tematicas prioritarias, a
saber: 1) Formagdo Inicial; 2) Forma¢ao Continuada e Desenvolvimento
Profissional; 3) Carreira Docente ¢ Condi¢Oes de Trabalho; e 4) Instituicdes
e processos de Politicas e Organizagdes Docentes. O produto gerado



originou a publicagdo Antecedentes y Criterios para la elaboracion de
Politicas Docentes en América Latina y el Caribe, contendo os resultados
da primeira etapa (OREALC/UNESCO 2013).

A segunda etapa (2012-2013) dedicou-se as orientagdes para o desenho
de politicas docentes, com base no estado da arte e a partir do
aprofundamento de temadticas relevantes, visando o fortalecimento dos
professores na regido da ALC, bem como a ampliacdo do tema para
alcangar os/as diretores/as de escola. Esta segunda etapa produziu como
resultados quatro publicacdes importantes:324: 1) Temas Criticos para
formular nuevas politicas docentes en América Latina y el Caribe: el
debate actual; 2) Catastro de Experiencias relevantes de Politicas
Docentes en América Latina; 3) Liderazgo escolar en América Latina y el

Caribe; ¢ 4) Formacion directiva en América Latina y el Caribe
(OREALC/UNESCO 2016).

Por fim, na terceira etapa (2014-2016), foi organizada, segundo o
OREALC/UNESCO (2016), em trés momentos: primeira infancia,
valorizagdo docente e as Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TICs).
O primeiro tratou da elaboracdo de um diagnostico especifico, com a
indicagdo de critérios orientadores para as politicas publicas destinadas para
as etapas iniciais da educagdo basica, com o foco na primeira infancia, no
sentido de contribuir para uma formagdo de qualidade e condigdes de
trabalho adequadas para os professores; no segundo, estd incluido o
desenvolvimento de um estudo a respeito da situacdo das carreiras docentes
na ALC, com o foco no processo de valorizagdo da profissdo docente; € o
terceiro momento desta terceira etapa, consistiu em uma andlise sobre as
TICs e sua relagdo com a qualidade da educacao, cujos resultados foram
disponibilizados em trés publicacdes.*22

Para Brito Neto e Shiroma (2015, p. 5), o PERDLAC ¢ justificado pelos
reformadores, na medida em que ele se propde a superar os programas de
formagdo de professores, considerados nos diagnosticos da macroestratégia,
como inadequados com uma acentuada fragmentagdo entre a “[...] 16gica
escolar e logica académica, dispositivos legais e praticas institucionais,
formacgdo disciplinar e formagdo pedagogica, conteudos gerais e didaticas
especificas, tecnologia da comunicagdo e informacdo e oportunidades de
aprendizagem”, criando um fosso entre a formagdo docente adquirida e as



necessidades da realidade pedagogico-escolar dos sistemas, redes de ensino
e escolas na regido.

Para esses autores, ndo restam duvidas que essa macroestratégia
mobilizou o contexto regional latino-americano e caribenho no que tange as
questoes voltadas a formagao de professores, uma vez que “trata-se, de fato,
de uma concepgdo que visa incutir nos individuos a disponibilidade para
adaptar-se permanentemente as mudancas dos contextos sociais diversos”
(Brito Neto e Shiroma 2015, p. 10), adequando-se as realidades nacionais,
ao mesmo tempo em que cumpre o papel de alinhamento das agendas de
formagao nacionais com a iniciativa da UNESCO “Professores para uma
Educacao para Todos”, no pacto global esbo¢ado na atual Agenda Global da
Educacao 2030 (2015-2030).
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PPE — PROJETO PRINCIPAL DE EDUCACAO

Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

O Projeto Principal de Educagao (PPE) foi uma macroestratégia
continental desenvolvida nos anos de 1980 e 1990, pelo Escritorio Regional
de Educacao para América Latina e o Caribe (OREALC), vinculado a
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), na regido da América Latina ¢ o Caribe (ALC) com a
finalidade de elevar o processo de escolarizagdo basica, a partir do combate
ao analfabetismo e a melhoria da qualidade da educagdo, por meio da
eficiéncia dos Sistemas de Ensino na regiao.

Oriundo da Conferéncia Regional de Ministros de Estado da Educacao,
do Planejamento e da Economia, 25 pertencentes aos Estados-membros da
UNESCO na ALC, realizada em 1979 na cidade do México, essa
conferéncia produziu a Declaragao do México, em que se reconheceu além
da extrema pobreza que se vivia na regido, a baixa taxa de escolaridade da
populacdo latino-americana, da qual destacaram-se, o alto indice de
analfabetismo, a alta taxa de evasdo especialmente nos primeiros anos da
escolarizacdo, além de um curriculo escolar considerado inadequado (Dias

2019).

O PPE foi aprovado um ano depois durante a 21* Reunido da
Conferéncia Geral da UNESCO em 1980, com o compromisso de reverter o
diagnostico revelado na Declaragdao do México, mediante a um consenso
entre os paises envolvidos e assim, enfrentar a extrema pobreza que
assolava a regido, a partir de trés grandes frentes a serem desenvolvidas
pelos proximos vinte anos (1980 a 2000): 1) o alcance da escolarizagao
basica para todas as criangas com duracdo minima entre 8 ¢ 10 anos de
estudos; 2) a superacdo do analfabetismo com o desenvolvimento e
ampliacdo do atendimento a jovens e adultos com baixa e/ou sem
escolaridade; e 3) a melhoria da qualidade e eficiéncia dos sistemas de
ensino, por meio de reformas e a implementagdo de medidas de avali¢ao
para aferir a eficacia das aprendizagens (OREALC/UNESCO 2001).

De acordo com Dias (2019), os objetivos do PPE foram construidos de
forma consensual entre os paises latino-americanos, com vistas as



necessidades educacionais evidenciadas na regido, subsidiados pelos
debates realizados em sete encontros bienais promovidos pelo Comité
Regional Intergovernamental (Promedlac),?2’: responsavel por avaliar e
estabelecer as prioridades que garantissem a consecucdo dos objetivos
propostos para a macroestratégia. Os Promedlac foram importantes
instancias de discussOes e deliberagdes e contavam com a presenca de
Ministros de Estado da Educagdo e de representantes oficiais dos paises
latino-americanos e caribenhos, que produziam ao final de cada encontro,
documentos com recomendagdes aos governos da ALC e ao mesmo tempo
avaliavam o alcance dos objetivos do PPE na regido para propor novas
acoes.

Além dos documentos produzidos a partir dos Promedlac, o PPE
produziu ao longo dos 20 anos de sua execug¢do, 50 boletins em que se
apresentaram os resultados das acdes desenvolvidas a partir de diferentes
experiéncias nacionais desenvolvidas em nivel regional e sub-regional,
resultantes da cooperagao horizontal e internacional, “[...] en apoyo de los
esfuerzos nacionales para el cumplimiento de los objetivos seiialados al
Proyecto” (OREALC/UNESCO 1982, p. 2, grifos nossos). Assim, o
OREALC/UNESCO, produziu nestas duas décadas do PPE, consensos que
passaram a orientar ¢ determinar as politicas educacionais nos paises latino-
americamos.

Para Dias (2019, p. 15), essas orientagdes/determinagdes afastam-se da
ideia de “sugestdoes”, na medida em que se pode perceber pelos boletins
resultantes do PPE, “[..] que a recusa dessas recomendagdes
impossibilitaria a concessdo dos necessarios financiamentos internacionais
para a reestruturacdo educacional” na regido, indicados na agenda da
UNESCO, fortalecida na década de 1990, a partir da Conferéncia Mundial
sobre Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, cuja
finalidade era a de garantir as necessidades bésicas de aprendizagem, como
um compromisso mundial, com vistas a construcdo de uma sociedade mais
humanizada e com justa social.

Ainda no contexto do PPE, o OREALC/UNESCO, a partir de 1996
passou a desenvolver o Programa Regional da Reforma Educativa na
América Latina e Caribe (PREAL),%28: cuja perspectiva estava em
fortalecer a relacao entre o poder publico e a iniciativa privada, por meio do



consenso da necessidade de reformar os sistemas de ensino com a
participacdo da sociedade (Maués e Camargo 2022), consolidando o
Neoliberalismo como concepgao € modelo de desenvolvimento econdmico-
social na regido, e a Teoria do Capital Humano, como referéncia conceitual
para as reformas dos paises latino-americanos.

Por fim ressalta-se a importancia do PPE para a materializacdo do
pensamento educacional na regido da ALC nos anos de 1980 e 1990, bem
como pelas politicas educacionais responsaveis pelas reformas educativas
engendradas a ¢época e aos compromissos mundiais assumidos pela
UNESCO alinhados a um projeto global de educacdo que vem se
(re)construindo ao longo das ultimas décadas, para o fortalecimento da
sociedade capitalista neoliberal.
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PREAL — PROGRAMA PARA A REFORMA
EDUCACIONAL NA AMERICA LATINA E O CARIBE

Eduarda de Assung¢éo Pacheco
Gabriela Milenka Arraya Villarreal

O Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América
Latina (PREAL) foi criado em 1996, a partir do Projeto Principal de
Educagdo para a América Latina e o Caribe (PROMEDLAC), sendo o
primeiro projeto hemisférico originado na I Reunido da Cupula das
Américas promovido pela OEA. Desde 1995, vem sendo executado na
regido através de um convénio com o Inter-American Dialogue (IAD),22:
sediado em Washington DC e a Corporacion de Investigaciones para el
Desarollo (CINDE),2% com sede em Santiago do Chile (Uczak 2014).

O PREAL visa contribuir para melhorar a qualidade e a equidade da
educacao, promovendo o debate sobre questdes politicas e reformas da
educagdo, identificando e disseminando boas praticas incentivadas pelos
Organismos Internacionais, bem como avaliando € monitorando o progresso
educacional (Pinheiro 2012). Através do proprio site do PREAL e, em suas
redes sociais, percebe-se o destaque deste objetivo geral, que segundo
Werlang e Viriato (2012) afirmam o proposito disseminar as publicagdes
dos documentos®3L: deste programa com intuito de apresentar os problemas
¢ a responsabilizagdo publica na educacdo. Esses documentos sao
ferramentas que possibilitam recomendagdes e diagndstico para a educacao;
além de avaliar os sistemas escolares relacionando os indicadores em larga
escala (Werlang e Viriato 2012).

Foi no contexto da década de 1990, uma década de afirmacao do modelo
neoliberal, em que se favoreceu a introducao de novos cenarios econdomicos
e politicos que foram evidenciados, na América Latina. Em concordancia
com o momento histérico e os sujeitos envolvidos na sua criagdo e
desenvolvimento, a inten¢do foi criar uma agéncia que articulasse o setor
publico com o setor privado (Uczak 2014); desde sua criacdo, em 1995, o
programa tornou-se “a principal voz ndo governamental para a educagdo na
America Latina e uma forte defensora do envolvimento de lideres da
sociedade civil na reforma educacional” (PREAL 2006, p. 50).



No Brasil, de acordo com Werlang e Viriato (2012), o PREAL esta
envolvido com personalidades de destaque no meio educacional nacional,
junto aos ministérios; secretarias estaduais de educacdo; Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educagdo; Conselho Nacional de Ministros da
Educacao; e Ministério da Educacdo e Cultura. Além disso, ainda no pais, o
programa vem trabalhando também com fundacdes e organizacodes, a
exemplo: Fundacdo Victor Civita; Instituto Ayrton Senna; Editora Atica e
Scipione e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (Werlang e
Viriato 2012).

O PREAL como outros organismos internacionais, tem uma visdao da
educacao acorde a Teoria do Capital Humano, na qual “a educagao escolar
passa a ser assumida como um capital humano*32: e o “fator” fundamental
para sanar as desigualdades entre nacdes, grupos sociais € individuos”
(Frigotto 2015, p.21). Tendo essa referéncia teodrica sobre a educagdo, o
PREAL baseia seus diagnosticos e recomendagdes expressadas em

diferentes documentos nos seguintes pontos:

1. Estabelecer padroes para o sistema de educagdo e medir o progresso
na sua implementagao.

2. Conceder as escolas e as comunidades maior controle e
responsabilidade sobre a educacgdo

3. Fortalecer a profissdo docente através de aumento dos salarios, uma
reforma do sistema de formagdo e uma maior responsabilidade dos
professores para com a comunidade em que atuam.

4. Aumentar o investimento por aluno na educagdo basica.

No que se refere a formacdo docente o PREAL promove a formacao
continuada de professores como uma forma de treinamento para superar o
deficit na formacao inicial, que, segundo seus diagnosticos, pelo geral ¢
técnica em detrimento de uma formagdo que prioriza a pratica real da sala
de aula. Além de impulsar avaliagcdes e incentivos de desempenho as boas
praticas de ensino, responsabilizacio dos professores pelos resultados
educacionais € um maior envolvimento da comunidade no funcionamento
da escola e do setor privado na formacao de professores (Werlang e Viriato
2018).



E possivel identificar a abrangéncia pela qual o PREAL tem sido
divulgado e acessado compreendendo a sua ampla influéncia na divulgacao
de politicas e reformas educacionais tanto nacional quanto
internacionalmente.
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PRELAC — PROJETO REGIONAL PARA A
EDUCACAO DA AMERICA LATINA E O CARIBE

Carlos Alberto Saldanha da Silva Junior

O Projeto Regional para a Educagdo da América Latina e o Caribe
(PREALC), foi uma macroestratégia continental desenvolvida a partir dos
anos 2000, pelo Escritorio Regional de Educacdo para Ameérica Latina e o
Caribe (OREALC), vinculado a Organizacao das Na¢des Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), na regido da América Latina e
o Caribe (ALC) em substituicao ao Projeto Principal de Educacdo (PPE),
desenvolvido entre 1980 e 2000.

O PRELAC vigorou entre 2002 a 2017 e ¢ considerado um marco
estratégico para a OREALC/UNESCO (2004), em fun¢do da continuidade
do conjunto de esfor¢os construidos no contexto do PPE, surgindo durante a
primeira reunido intergovernamental em Havana/Cuba em novembro de
2002, realizada entre os ministros da Educacao e os representantes oficiais
de 34 paises latino-americanos e caribenhos presentes na reunido, que
resultou na Declaragdo de Havana, que além de aprovar o projeto
estabeleceu o processo de acompanhamento de suas agdes, buscando
expressar a vontade politica entre os paises participantes em apoiar o
PRELAC durante os 15 anos de sua execucao.

Em vistas ao contexto do Forum Mundial de Dakar em 2000, o
PRELAC, passou a constituir como uma estratégia de apoio aos planos de
acdo da Educacdo para Todos (EPT), dos paises da regido, enquanto agenda
da UNESCO (2000-2015), que foi incumbida de desenvolver um novo
Projeto Regional, visando direcionar o alcance qualitativo almejando pela
ALC no campo educacional. Para Akkari (2017), esse movimento da EPT ¢
deslocado da agenda de Jomtien (1990-2000) para os compromissos
firmados em Dakar, ndo sendo cumpridos na integra até 2015, evidenciando
ainda uma agenda centrada nos paises do sul e com o foco na educacao
basica.

Nessa esteira, o PRELAC, além de reconhecer ¢ valorizar os esforcos da
UNESCO na regido da ALC desde o PPE e especialmente na
implementa¢do de reformas visando a melhoria da qualidade educacional,



por meio do Programa Regional da Reforma Educativa na América Latina e
Caribe (PREAL), também admitiu “[...] que os resultados obtidos ainda sao
insuficientes € que um conjunto importante de caréncias ainda precisa ser
enfrentado na regiao” (OREALC/UNESCO 2004, p. 8).

O projeto estabeleceu na ALC um horizonte de continuidades a nivel
regional e mundial, na medida em que, com o PPE foi possivel estabelecer
prioridades e objetivos comuns no campo das politicas educacionais na
regido, bem como no processo global da EPT desdobrados nos seis
objetivos mundiais, que se tornaram obrigatdrios para o0s paises
participantes em Dakar, por isso, 0 PRELAC pode ser considerado “[...]
como suporte e em estreita articulagdo com esse movimento pela educagao
de qualidade para todos ao longo da vida” (OREALC/UNESCO 2004, p.
10).

Como uma estratégia regional de continuidade as ag¢des do PPE,
objetivou a transformacgao de politicas e praticas educacionais, por meio da
mudan¢a dos paradigmas educativos vigentes a €poca, no sentido de
garantir aprendizagens de qualidade e o desenvolvimento humano para
todos ao longo da vida, priorizando para a populacdo latino-americana e
caribenha, tanto o direito a educacao, quanto a igualdade de oportunidades,
com a plena participagdao de todos na aprendizagem (OREALC/UNESCO
2004).

Assim, para o alcance dos seus objetivos, o0 PRELAC constituiu um
féorum técnico e politico, com a finalidade de estimular dialogicamente a
elaboracao de propostas entre o poder publico e a sociedade civil, por meio
de processos de mobilizacdo, articulagdo e cooperagao internamente e entre
os paises latino-americanos e caribenhos, para propiciar o desdobramento

dos objetivos e metas do Marco de Ac¢do de Dakar — EPT, bem como dos

Objetivos de Desenvolvimento do Milénio,23: no sentido de promover

inovagdes pedagdgicas por meio das politicas, com o intuito de diminuir as
desigualdades regionais, a partir de uma educagao de qualidade, inclusiva e
equitativa.

Para isso estabeleceu quatro principios que buscam fundamentar as
politicas e praticas educacionais na regido, constituindo a originalidade do
projeto: 1) Dos insumos e da estrutura as pessoas; 2) Da mera transmissao
de conteudos ao desenvolvimento integral das pessoas; 3) Da



homogeneidade a diversidade; e 4) Da educagdo escolar a sociedade
Educadora; que serdo desenvolvidos em cinco focos estratégicos que
constituem os temas centrais, que os pais participantes do PRELAC,
deverdo desenvolver para cumprir as metas da EPT.

Compuseram os grandes temas de interesse do PRELAC, o foco nos
contetidos e praticas pedagodgico-docentes; nos professores como sujeitos
impulsionadores das mudangas; na cultura escolar na perspectiva das
comunidades de aprendizagem e participagdo; na gestdo escolar € na
flexibilizacao dos sistemas de ensino; e por fim, na responsabilidade social
pela educacdo especialmente com os seus resultados (OREALC/UNESCO
2004).

Para Lima (2020, p. 21554), “[...] a critica principal [ao PRELAC] ¢
devida ao modelo neoliberal, de desigualdades escolares, adotado por esse
projeto”, uma vez que para esse autor “[...] ao migrarem da esfera social na
contemporaneidade, [as desigualdades] sdo potencializadas pelos sistemas
educacionais, ambientes escolares e, via de regra, pelas politicas destinadas
a educagdo”, reafirmando o modelo hegemoénico de educacdo propagado
pelo discurso de EPT e de aprendizagem ao longo da vida, presente nos
documentos produzidos e que fundamentam essa agenda da UNESCO para
a educacao a nivel global e regional, a partir do PRELAC.

Os focos do PRELAC, portanto, demonstram o desdobramento do
contexto socio-historico e politico-econdomico vivenciado do mundo,
sobretudo, na regido da ALC, pds-reformas administrativas e consolidacao
da racionalidade neoliberal € o a adocao da Nova Gestao Publica, como
pilar importante para mudangas pela logica do capital.
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PROJETO ALFA TUNING AMERICA LATINA:
ORIGEM E PRESSUPOSTOS

Alda Maria Duarte Araujo Castro

Na atualidade as sociedades globais sdo caracterizadas pela crescente
influéncia de instincias de regulagdo supranacional e transnacional nas
politicas educativas, como forma de consolidar o pensamento hegemonico.
As Agendas Globais para a educagdo apontam a internacionalizagdo como
caminho para insercao dos paises no mundo globalizado. Nesse cenario, a
Comunidade Europeia, buscando a sua inser¢do nesse processo e,
vislumbrando o rentavel comércio que poderia advir dos servigos
educacionais, empreendeu uma iniciativa pioneira no sentido de criar um
espago educacional comum e revitalizar a educagdo superior denominado
“Espago Europeu de Ensino Superior (EEES)”.

O EEES apresentava um novo quadro regulatorio contemplando trés
eixos basicos: a) garantia da qualidade; b) sistemas de avaliagdo e de
acreditagdo e c¢) reconhecimento das qualificagdes académicas. Pensado
para ser um espago aberto que permitisse aos estudantes, aos graduados e ao
pessoal especializado beneficiar-se de uma mobilidade ¢ de um acesso
equitativo, sem obstaculos, a um ensino superior de alta qualidade. As bases
essenciais em que este espaco se assenta sdo o reconhecimento mutuo de
graus e outras qualificagdes do ensino superior, a transparéncia (graus
legiveis e compardveis organizados numa estrutura de trés ciclos) e a
cooperacao europeia na garantia da qualidade.

Na busca de construir esse espago comum, Franga, Alemanha, Reino
Unido e Itdlia assinaram a Declaragdo de Sorbonne (1998) se
comprometendo a buscar caminhos para a consecucao desse objetivo. Um
ano mais tarde em uma reunido na cidade de Bolonha (Itdlia) se aprova a
Declaracdao de Bolonha (19 de julho de 1999) que dd nome ao processo de
reforma do sistema educativo na Europa. Essa reforma tinha como
objetivos, medidas que visavam a contribui¢do da educagdo para a mudanca
do cenério econdmico privilegiando as exigéncias do capital e centrada na
internacionalizacdo de programas de estudos, curriculos, mobilidade
estudantil e trajetorias de carreira da pesquisa. Além disso, ela foi



concebida também para garantir a promoc¢ao das qualificagdes, no que diz
respeito a0 mercado de trabalho. Através da Declaracio de Bolonha 29
paises manifestaram a disposicido de comprometer-se a aumentar a
competitividade do Espaco Europeu de Educagdo Superior.

A Declaracao de Bolonha, de 19 de julho de 1999, sinteticamente, tinha
inicialmente, seis objetivos € uma consecugao prevista até 2010: (1) Adogao
de um sistema de graus de acessivel leitura e comparacao, também pela
implementa¢do do Suplemento ao Diploma, para promover entre cidadaos
europeus a empregabilidade e a competitividade internacional do sistema
europeu de Ensino Superior; (i1)) Ado¢do de um sistema essencialmente
baseado em dois ciclos principais, o graduado e o pos-graduado; (iii)
Estabelecimento de um sistema de créditos — como por exemplo, no sistema
ECTS (European Credit Transfer System, como se sabe ja desenvolvido no
quadro do Programa Erasmus/Socrates) — como um correto meio para
promover a mobilidade mais alargada dos estudantes; (iv) Promog¢do da
mobilidade, ultrapassando obstaculos ao efetivo exercicio da livre
mobilidade, aos estudantes, aos professores aos investigadores e pessoal
administrativo; (v) Promog¢do da cooperagdo europeia na avaliacdo da
qualidade com vistas a desenvolver critérios € metodologias comparaveis;
(vi) Promocao das necessarias dimensdes europeias do Ensino Superior
(Declaragao de Bolonha, 1999).

Uma das formas de materializacao do processo de Bolonha foi a criacao
do Projeto Tuning,2% desenvolvido com mais de 135 (cento e trinta e cinco)
universidades europeias. O Projeto propunha-se a elaborar curriculos
baseados em competéncias € a determinar pontos de referéncia para as
competéncias genéricas e especificas de cada disciplina de cada curso
universitario. O projeto Tuning at¢ 2004 havia sido uma experiéncia
exclusiva da Europa, no entanto, durante a reunido de apresentagdo dos
resultados do Projeto Tuning junto a comunidade europeia, na IV Reunido
de Seguimento do Espaco Comum de Ensino Superior da Unido Europeia,
America Latina e o Caribe (UEALC) na Cidade de Coérdoba (2002) os
representantes da Ameérica Latina que estavam presentes no encontro, apos
a apresentacdo dos resultados da primeira fase do projeto europeu,
comegaram a refletir sobre a possibilidade de criacdo de um projeto similar
para Ameérica Latina.



E por meio desse encadeamento que o Projeto Tuning tem se estendido
além do continente europeu para a Ameérica Latina sendo nomeado de
Projeto Alfa Tuning América Latina.?22 Pode-se dizer que essa é uma ideia
intercontinental apoiada por académicos europeus e latino-americanos que
se uniram para buscar consensos entre suas ideias de desenvolvimento para
a educacgdo, consolidando assim as estratégias de internacionalizacdo das
politicas educacionais. O projeto Alfa Tuning — América Latina surge em
um contexto de intensa reflexdo acerca da educagao superior tanto no nivel
regional como internacional, tendo como meta identificar e intercambiar
informag¢do e melhorar a colaboracdo entre as instituigcoes de educagado
superior para o desenvolvimento da qualidade, efetividade e transparéncia.
E um projeto independente, impulsionado e coordenado por Universidades
de distintos paises, tanto latino-americanos como europeus.

O projeto Alfa Tuning América Latina envolveu 19 paises latino-
americanos, representados por académicos de 190 universidades em 12
areas do conhecimento. O objetivo foi afinar as estruturas educativas da
America Latina principalmente no que se refere a provisdo de titulos, dos
conhecimentos e habilidades; identificar niveis de compreensao dos
egressos; 1dentificar e intercambiar informacdes sobre competéncias;
melhorar a colaborag¢dao entre as instituicdes de educacao superior para o
aprimoramento da qualidade, efetividade e transparéncia. De acordo com
Leite e Genro (2012) o Tuning América Latina estuda como tornar os
curriculos latino-americanos assemelhados aos europeus — de modo a
favorecer, teoricamente, o intercambio ¢ a mobilidade discente ¢ a formagao
profissional.

O Projeto apresenta como objetivo principal cooperar com a construgao
de um Espago de Educagdo Superior na América Latina, a partir da
convergéncia curricular. Essa ¢ questionada por Eir6 e Catani (2011), pois
os autores evidenciam que existem barreiras a serem ultrapassadas na
constituicao desse espaco, ja que a América Latina ndo possui um sistema
de créditos, e por isso ha dificuldades para validagdo de disciplinas entre as
instituicoes de ensino superior, assim como de titulos entre os paises que
compdem o bloco. O Projeto tem entre seus objetivos principais: contribuir
para o desenvolvimento de titulagdes facilmente compardveis e
compreensiveis de forma articulada em toda América Latina; e impulsionar,



em escala latino-americana, um importante nivel de convergéncia da
educacao superior inicialmente em quatro areas tematicas (Administracao
de Empresas, Ciéncias da Educagdo, Historia e Matematicas) por meio das
defini¢cdes comuns, produto de resultados profissionais e de aprendizado.

O Projeto Alfa Tuning na América Latina refor¢a a tendéncia da
internacionalizacdo da educacdo superior no mundo globalizado. E uma
proposta intercontinental que se apoia em diretrizes europeias tornando
mais evidente o seu carater de politica supranacional que tem dominado as
diretrizes da politica educacional na atualidade. Destaca-se o seu carater
politico reformista na forma¢ao académica, que ao procurar estabelecer um
espago comum no continente tem contribuido para uma formacao
instrumental voltada para o desenvolvimento de competéncias adequadas as
demandas da economia mundial. E uma formacdo que contempla, via
curriculos, as competéncias necessarias aos processos de globalizacdo dos
mercados, atestando sua tendéncia de ser categorizada como servigo em
detrimento de uma educacdo considerada como um bem publico,
resguardada pela soberania estatal do estado-nacao.
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PROMEDLAC — PROJETO MAIOR NO DOMINIO DA
EDUCACAO NA AMERICA LATINA E CARIBE

Alda Maria Duarte Araujo Castro

O Projeto Maior no Dominio da Educagdao Na América Latina e Caribe
— PROMEDLAC deve ser compreendido no ambito mais geral do Projeto
Principal de Educacdo (PPE) criado pela iniciativa da Organizagdao das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), em 1980
com a duracdo de 20 anos. O PPE foi aprovado, na 21* Reunido da
Conferéncia Geral da Unesco realizada na cidade do México (1980). Tinha
como objetivos a) ofertar a escolarizacdo basica as criancas em idade
escolar e oferecer uma educacdo minima de 8 a 10 anos de duracao; b)
superar o analfabetismo, desenvolver e ampliar os servicos educativos para
jovens e adultos com baixa escolaridade ou sem escolaridade; ¢) melhorar a
qualidade e a eficiéncia dos sistemas educativos € o ensino em geral através
das reformas necessarias. Cooperaram com a realizagdo da 21?* reunido, a
Comissao Econdmica para a América Latina (CEPAL) e a Organizagao dos
Estados Americanos (OEA) (Cabral Neto; Rodriguez, 2007).

O PPE foi uma agdo de dimensdo continental, construida a partir de
consensos entre os paises da América Latina. A necessidade de
acompanhamento e monitoramento do PPE ao longo de 20 anos resultou na
criagdo de Comité Regional Intergovernamental, que segundo os Boletins
informativos da Unesco podem ser reconhecidos pelo acronimo de
“PROMEDLAC” que em francés significa Projet Majeur dans Le domaine
de Deducation en Amerique Latine et les Caraibes”. As Declaragoes
aprovadas a cada dois anos, forneceram as bases para o delineamento de um
projeto educacional com caracteristicas comuns para todo o continente
latino-americano. Dentre as principais recomendacdes, destacam-se a
defesa de novos modelos de gestdo, a descentralizagdo dos sistemas
educacionais, a flexibilizacdo curricular, as politicas compensatérias, os
programas focalizados e o financiamento da educagao.

O Comité Regional Intergovernamental realizou sete reunides. O
Promedlac I (México 1984); Promedlac II (Bogotd 1987); Promedlac III



(Guatemala, 1989); Promedlac IV (Quito 1991); Promedlac V (Santiago
1993); Promedlac VI (Kingston 1996) Promedlac VII (Cochabamba 2001).

O Promedlac I (México, 1984) preocupou-se em elaborar estratégias
para reduzir a reprovacdo nos anos iniciais de ensino, a evasdo € O
abandono escolar; tragar as agdes educativas especiais para o campo € para
as areas urbano-marginais; incentivar agdes nao formais em areas de
concentracao de pobreza; e em estabelecer as condi¢des para a melhoria da
educacao como: reestruturagdo dos curriculos, mudancas na formagao € no
aperfeigoamento de professores, materiais e instrumentos didaticos,
melhoria nos procedimentos de gestdo e avaliagao.

O Promedlac II (Bogota 1987) reiterou a centralidade do fracasso
escolar na regido e houve o reconhecimento de que para se atingir os trés
objetivos previstos no PPP algumas condigdes se tornavam necessarias
como 0s investimentos que passaram a se constituir em requisitos basicos,
no entanto, ao invés dessa orientagdo contemplar o aumento dos recursos
em educacdo orientaram para uma maior eficiéncia e eficacia dos recursos
existentes.

No Promedlac III (Guatemala 1989) foram avaliadas as a¢des realizadas
pelos paises da América Latina na busca de atingir os objetivos do PPE.
Foram discutidos os fatores geradores do fracasso escolar e apresentado
varias experiéncias exitosas na redugdo dos indices de repeténcia e evasao.
Dias (2019) discutindo as determinagdes do Promedlac III apresenta trés
tensionamentos que continuavam envolvendo o fracasso escolar, entre eles
“a andlise enviesada pelo acento dado ao desperdicio dos poucos recursos
disponiveis; a ineficiéncia de um sistema que nao capacita para o mercado
de trabalho; e por Gltimo a inquietacdo com o proprio processo de ensino
aprendizagem.

Na reunido de Quito (1991) Promedlac IV, o balango das agdes
realizadas mostrou importantes ganhos em relagdo a expansao dos sistemas
educacionais na regido na ultima década, mas, reconheceu também o
esgotado dos sistemas em harmonizar quantidade com qualidade. Nesse
sentido ¢ assinala a necessidade de impulsionar o processo de
descentralizagdo, regionalizagdo ¢ desconcentragdo dos  sistemas
educacionais; de implementar mecanismos mais ageis de avaliagdo de
resultados; de realizar programas eficazes de compensacdo educativa; de



viabilizar programas de cardter emergencial; de desenhar sistemas de
informagdo e investigagao para respaldar o processo de tomada de decisao,
objetivando aumentar a capacidade gerencial dos sistemas. Essa reunido
consolidava as iniciativas neoliberais para o campo educacional. Assim, o
Promedlac IV propunha melhorar a eficicia e a eficiéncia dos sistemas
educativos, desenvolvendo a capacidade de otimizar o uso dos recursos ¢ ja
indicava a necessidade de reformar o estado em paises da regido.

No ano de 1993, ocorreu uma nova reunido do Comité Regional
Intergovernamental, em Santiago (Promedlac V). A avaliacdo realizada
nessa reunido pelos Ministros da Educagao e Chefes de Estado da América
Latina indicava que o avango em matéria de qualidade da educagdo, na
Regido, tem sido muito lento. A partir desse diagnostico, reafirmaram as
teses formuladas na Declaragdo de Quito (1991) e defenderam a ideia de
que, para se enfrentar as atuais exigéncias de melhoria da qualidade do
ensino, se tornaria necessario realizar uma transformagao profunda dos
enfoques de gestdo educativa tradicional para permitir uma efetiva
articulagao da educagdao com as demandas politicas, econdmicas, sociais €
culturais dos povos da regido. A Declaracao de Santiago (1993) defende,
portanto, a modernizacdo da administracdo dos sistemas de gestdao
educacional fundada na oOtica empresarial que pressupde a crenga na
capacidade reguladora do mercado, na concorréncia, na competitividade e
na meritocracia.

O Promedlac VI, realizado em Kingston na Jamaica, em 1996,
consolidou em sua Declaracdo a consolidacdo do modelo de gestao
gerencial. Foi firmado o entendimento segundo o qual a educagdo deveria
ser tratada como politica de Estado e ndo como politica de governo para que
se possa assegurar a continuidade das politicas publicas. Para concretizar tal
pretensdo, era necessario mobilizar a opinido publica no sentido de
considerar a educacdo uma prioridade e criar mecanismos para garantir uma
participacao mais eficaz da sociedade civil, incluindo a classe politica, os
empresarios, os sindicatos, as organizagdes familiares e outros atores

sociais. Reafirma-se a melhoria da capacidade de gestdo com vistas a



permitir maior protagonismo da comunidade educativa local e um papel

mais estratégico a administragdo central.

Em 2001, foi realizada na Bolivia, o Promedlac VII (Cochabamba),
nessa reunido os ministros da educacdo reconheceram que as agdes
desenvolvidas no ambito do PPE representaram o mais importante esforco
dos paises para fazer da educagdo uma prioridade nas suas agendas de
desenvolvimento. A  Declaragdo enfatizava a necessidade de
profissionalizar a gestdo educacional em todos os niveis e ressaltava a sua
importancia na melhoria da qualidade da educacdo. Evidencia-se na
Declaracdo de Cochabamba o reconhecimento da necessidade de se
construir politicas intersetoriais para a resolugdo dos problemas
educacionais. O entendimento ¢ o de que sem o apoio de politicas que
envolvessem varios 6rgaos de atendimento a crianga e a familia, ndo sera
possivel alcangar metas educativas relativas a equidade. A participagdo da
comunidade poderia contribuir para a melhoria da qualidade da educagao se
contasse com uma gestdo mais aberta, participativa e responsavel pelos
resultados alcangados (Unesco 2001).

Em 2002, apds 20 anos de atuagdo do PPE na América Latina, em
reunido realizada em Havana-Cuba, o referido projeto ¢ redimensionado e
transformado no Projeto Regional de Educagdo para a América Latina e
Caribe (PRELAC). Esse novo projeto, com a duracdo de 15 anos, foi
elaborado pela UNESCO, por solicitacdo dos paises da regido. O projeto
propoe estimular mudancas significativas nas politicas publicas para
efetivar a proposta de educacao para todos e atender, assim, as demandas de

desenvolvimento humano da regido para o século XXI.
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TALIS — PESQUISA INTERNACIONAL
DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Maria da Conceigéio dos Santos Costa
Eduarda de Assuncgdo Pacheco

A Pesquisa Internacional Sobre Ensino e Aprendizagem, Teaching and
Learning International Survey, conhecida como TALIS (sigla em inglés),
consiste na primeira enquete internacional, que tem como foco o ambiente
de ensino e aprendizagem nas instituigdes escolares, coordenada pela
Organizagao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico — OCDE
(OCDE 2009). A pesquisa visa avaliar o ambiente de ensino e
aprendizagem através da percep¢do de professores/as e diretores/as sobre:
suporte escolar para eficacia do ensino, desenvolvimento dos/as
professores/as na profissdo, efetividade do ensino, atratividade da carreira
docente e a permanéncia de professores/as na carreira (ICFES 2017; Brasil
2018; OCDE 2019).

A primeira edigdo da TALIS, em 2008, abarcou a participagdo de 30
paises; a segunda edicdo, em 2013, abrangeu 34 paises; e a terceira edigao,
em 2018, com cerca de 48 paises (incluindo o Brasil). Para a OCDE (2019),
outra intencionalidade da TALIS ¢ ajudar os/as professores/as, diretores/as e
demais atores da educacgdo a refletir sobre as praticas pedagogicas e buscar
meios para torna-las eficazes (OCDE 2019).

A TALIS pauta-se no desenvolvimento de politicas de formagao de
docentes com a finalidade de estabelecer uma “maior qualidade para a
formagao”. Isso deve-se a questdo de que a pesquisa versa sobre as
informagdes do ambiente de trabalho, ou seja, das escolas, das turmas que
os/as docentes lecionam; subsidia uma fonte de informacgdes e orientacdes
para o debate publico acerca das politicas de educagao, a tomada de decisao
em varios niveis dos sistemas educacionais participantes e indica os pontos
sensiveis da gestdo escolar, que merecem aprofundamento de atengdo dos
envolvidos (ICFES 2017).

As tematicas privilegiadas da TALIS, nas edi¢des de 2008 e 2013, foram
a formagdo e o desenvolvimento profissional dos docentes; a avaliagcdo e
feedback recebido dos docentes; o ambiente/clima e a dire¢cao nas escolas;



os principios e praticas pedagogicas dos/as professores/as. Na edicao de
2018, a centralidade foi a formacao inicial dos/as professores/as, com
destaque ao profissionalismo — as praticas pedagogicas € o ambiente em que
os/as professores/as atuam e suas influéncias nestas praticas e na
aprendizagem dos/as alunos/as (OCDE 2016, 2019; Maués e Costa 2020).

Em relagdo aos resultados, a OCDE entende que a melhoria da educagao
¢ ponto-chave para o desenvolvimento econdmico das nacdes. E nessa
perspectiva que “[...] o Brasil tem desenvolvido politicas educacionais que
se aproximam da légica de atragdo, desenvolvimento e retengdo de
professores eficazes [...]” recomendada pela OCDE (Ferreira 2012, p. 11).

No Brasil, a TALIS ¢ de responsabilidade do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Os dados da
pesquisa foram recolhidos atraveés da aplicagdo dos questionarios on-line
por meio de articulagdo do instituto com as Secretarias de Estado da
Educacao e a amostra brasileira foi definida com base no Censo Escolar ¢
abrangeu escolas com turmas do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e
Ensino Médio (Brasil 2018).

As concepgdes e analises sobre a TALIS tratadas nos estudos, em sua
maioria, versam sobre uma dindmica em que envolve uma abordagem das
atividades da OCDE na estruturacdo, medi¢ao e criacdo de um perfil de
professor/a pautado na qualidade (Trojan e Landini 2013; Trojan e Sipraki
2013; Sorensen e Robertson 2020). Maués e Costa (2020, p. 118) destacam
que a pesquisa ¢ [...] mais uma ferramenta utilizada por um organismo
internacional, feita pela OCDE, para “formatar” os professores de acordo
com o modelo demandado pelos empresarios, que possam contribuir
efetivamente para a logica do capital”. Sorensen e Robertson (2020, p. 44),
afirmam que o programa atua como “[...] uma ferramenta de construcao
politica, processo e governanga global [...]” visando constituir um novo
perfil de professor — o professor de qualidade, que realoca os determinantes
de governabilidade para a escala global e mercadoriza uma versao reduzida
em relagdo a qualidade de ser professor/a.

E neste contexto hegeménico, no qual se expressa no campo da
formag¢ao de professores/as, o desempenho do/a professor/a como
“excelente e eficaz” para alcancar uma educagao de qualidade, sob a légica
da pedagogia das competéncias, com a centralidade do construtivismo — sob



o viés do aprender a aprender, que esvazia, rebaixa precariza a formacao da
classe trabalhadora, a exemplo da BNCC (Base Nacional Comum
Curricular) e a Base Nacional Comum da Formagao (BNC — Formagdo) no
Brasil.

Em uma perspectiva contra hegemonica sobre a TALIS e a logica do
capital que a mesma representa ¢ importante: reafirmar a defesa radical da
educacao publica, gratuita e socialmente referenciada, financiada com
recursos publicos do Estado; condi¢des e jornada de trabalho dignas para a
classe dos docentes; constituicdo de uma praxis educativa inclusiva com
pessoas com diversas comunidades, fortalecendo os principios
democraticos e emancipatorios para o acesso de todos aos conhecimentos
construidos pela humanidade ao longo da histéria das 4reas de
conhecimentos; e que estes principios estejam fortalecidos nas lutas
histéricas dos sindicatos/movimentos sociais e entidades cientificas que
travam batalhas em defesa da educacdo publica, pois discutir TALIS e
educacao ¢ discutir projeto de educagao em uma sociedade de classes.
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UNESCO — ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA
E A CULTURA

Lucenilda Sueli Mendes Cavalcante Abreu
Robson dos Santos Bastos

A Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) ¢ um organismo internacional, com sede em Paris,
criada pela Organizacdo da Nagdes Unidas (ONU) em novembro de 1946,
logo apos o fim da segunda guerra mundial. A ideia sobre sua criacao
surgiu durante a Conferéncia da ONU realizada em novembro de 1945, em
Londres/Inglaterra, e atualmente conta com 195 paises-membros e 9
associados, distribuidos em cinco continentes, sendo o Brasil membro
associado desde sua criagao.

A Unesco tem como objetivo principal garantir a paz por meio da
cooperacao intelectual entre as nagdes, além de acompanhar o
desenvolvimento mundial e auxiliar os paises membros na solucao de
problemas relacionados as areas de Educagado, Ciéncias Naturais, Ci€ncias
Humanas e Sociais, Cultura ¢ da Comunicag¢do e Informacao (UNESCO
2015). Sua criacao foi baseada no artigo 57 da Carta da Nagdes Unidas ou
Carta de Sao Francisco, documento este que representa uma série de
compromissos firmados por 55 paises, apos o encerramento da Conferéncia
das Nacoes Unidas, em 26 de julho de 1945. Carta esta que ficou definida a
criagdo da ONU em substituicao a Liga das Nagdes.

Desde entdo, este organismo tem desenvolvido acoes estratégicas para a
disseminacdo de um conhecimento globalizado, por meio de acgdes
internacionais, envolvendo os paises-membros, cumprido assim um papel
importante como agéncia organizadora intelectual da ONU. Contudo, desde
sua fundacdo até o 1nicio da década 1990, a Unesco teve muitas
dificuldades para desenvolver, de forma ampla, o que havia sido proposto
na Carta das Nacoes, em especial a cooperagdo internacional, de carater
cultural e educacional (ONU 1945), s6 a partir da Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos (1990) que suas agdes voltadas a essas
tematicas passam ser amplamente disseminadas pelo mundo.



Concernente a abrangéncia global da Unesco sobre temas centrais
relacionados a recursos naturais, direitos humanos, desenvolvimento
sustentavel, avancos cientificos e tecnoldgicos, equidade, inclusdo e
educacao de qualidade para todos, esse organismo internacional desenvolve
acoes por meio de setores estratégicos que contemplam suas areas de
atuacao (Ciéncias Naturais, Humanas e Sociais; Cultura; Informacao e
Comunicagao; e Educagao).

O Setor das Ciéncias Naturais engloba acodes relacionadas a garantia de
recursos hidricos, defesa e preservagdo dos ecossistemas, ciéncias
oceanicas, zonas costeiras, geociéncia e biodiversidade. Nesse setor a
Unesco possui programas especificos voltados a preservacao dos recursos
naturais e a promog¢ao do desenvolvimento sustentavel.

No que se refere as Ciéncias Humanas e Sociais, a Unesco evidencia
que a preocupacdo com a €tica e os direitos humanos estdo no cerne de suas
acoes, nesse sentido desenvolve diretrizes e normativas para orientar as
condutas no campo da bioética. Sua atuagdo, nesse setor, situa-se na defesa
dos direitos humanos e na dimensao da €tica na relacdo entre o progresso
cientifico e as transformacdes sociais no contexto da globalizagao.

No ambito da Cultura, a Unesco empreende esforcos para a protegdo e
preservagdo do patrimonio cultural material e imaterial da humanidade.
Atua também em defesa da diversidade cultural e do didlogo entre as
culturas e civilizacoes.

No Setor da Comunicag¢ao e Informagdo, promove agdes voltadas ao
desenvolvimento ¢ acesso as Tecnologias da Informag¢ao e Comunicagao
(TICs), como aspecto central a participagdo ativa dos individuos na
Sociedade de Conhecimento. Define como principios dessa sociedade a
liberdade de expressdo, o acesso universal e equitativo a informagao, ao
conhecimento e a educacao.

O Setor de Educacdao da Unesco, em relacdo aos demais setores
supracitados, configura-se como o maior setor da organizagdo. Estruturado
em uma rede global de 53 Escritorios de Campo, 08 Institutos, 15 Centros,
mais de 11.500 Escolas Associadas da Unesco situadas em 182 paises e
Catedras em mais 830 instituigdes em 110 paises (UNESCO 2022, n.p.).
Além desses segmentos proprios, a Unesco estabelece parcerias e didlogos
com a Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico



(OCDE), o Banco Mundial (BM), a Organizagdo Internacional para o
Trabalho (OIT), com Organizacdes ndao Governamentais (ONGs), setor
privado e fundagdes filantropicas. Por meio dos diferentes segmentos do
Setor da Educagdo e das parcerias, a Unesco vem coordenando,
especialmente desde a década de 1990, uma agenda global para a educacao.

Nesse sentido, a Unesco, como orgao especifico da ONU no campo da
educacao, coordenou eventos globais sobre a educagdo como Conferéncia
Mundial sobre Educacao Para Todos, realizada em Jomtien/Tailandia, em
1990 e os Foruns Mundiais de Educagao (FME), em Dakar, no ano de 2000
¢ Incheon/Coreia do Sul, em 2015. Atualmente a Unesco coordena e
monitora o desenvolvimento da Agenda Educa¢ao 2030, definida no FME
em Incheon, a qual estabelece a educacao de qualidade para todos pautada
nos principios de inclusdo e equidade.

Esta agenda pautada na Educag¢do de Qualidade refere-se ao quarto
Objetivo Desenvolvimento Sustentavel — ODS estabelecidos pela ONU em
2015, tem como finalidade contribuir com os paises-membros e associados
com diretrizes no campo da politica, da legislacdo, do financiamento, do
curriculo, do planejamento e da gestdo educacional, para a garantia da
educacdo de qualidade para todos, tendo como referéncia o
desenvolvimento da chamada Educagdo para a Cidadania Global (ECG),
proposta pela Unesco por meio da Iniciativa Global de Educa¢do em
Primeiro Lugar (GEFI). Com isso, a Unesco tem desenvolvido acgdes e
produzido documentos no sentido de promover o desenvolvimento da dita
Cidadania Global no mundo, estimulando gestores de politicas, professores,
representantes de ONGs, alunos e intelectuais ligados a educagdo no sentido
de legitimar o que se tem proposto nos Ultimos anos sobre o que tange a
esse modelo de cidadania, pautado no mundo globalizado. Tudo isso, tendo
como prerrogativa a ideia de que esse novo modelo de educagdo de
qualidade, inclusiva e equitativa deve conduzir os paises rumo a sociedade
moderna.
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UNICEF — FUNDO DAS NAGCOES
UNIDAS PARA A INFANCIA

Andréa Cristina Cunha Matos

Criado em 11 de dezembro de 1946 como Fundo Internacional de
Emergéncia das Nagdes Unidas para a Infancia (em inglés, United Nations
International Children’s Emergency Fund) para atender as necessidades
das criangas na Europa, Oriente Médio e China, no periodo pos-guerra, o
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) foi estabelecido por
decisdo unanime da Assembleia Geral da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU) e tornou-se seu 6rgdo permanente em 1953, tendo como missdo dar
resposta as necessidades emergenciais das criancas € mulheres em diversos
paises do mundo, sobretudo naqueles que enfrentam a auséncia de politicas
voltadas a infancia e adolescéncia. “O UNICEF trabalha com as Nacoes
Unidas e suas agéncias para garantir que as criancas estejam na agenda
global. [...] estabelece um equilibrio entre pesquisa completa e solucoes
praticas para criangas” (UNICEF 2022a).

No periodo de 1946 até 1950, suas agdes voltaram-se sobretudo as
campanhas de vacinagdo, distribuicdo de alimentos e roupas em paises da
Asia, Europa e norte da Africa, e de 1951 até 1955 os programas
desenvolvidos pelo UNICEF passaram a ser implantados também na
América Latina, sobretudo nas areas rurais. De 1956 a 1960 “foi efetiva
uma politica de incentivo aos Servigos Sociais com énfase no bem-estar da
crianca e da familia. a partir de 1961, a Assisténcia do UNICEF passou a se
relacionar diretamente com as prioridades dos paises auxiliados” (Kramer
1995, p. 76). Com sede em Nova lorque (Estados Unidos), o UNICEF
possul sete escritdrios regionais e varias formas de atuagao, “desde ajuda de
curto prazo durante conflitos armados, desastres naturais e crises
humanitérias até programas de sobrevivéncia e desenvolvimento de longo
prazo” (UNICEF 2022b), além de diversificar também a énfase de suas
acoes, de acordo com cada periodo histérico, conforme podemos observar
em seus relatorios, alcangando 191 paises e territorios. Possui como
dirigente um Conselho Executivo formado por 36 Estados Membros os
quais representam cinco grupos regionais nas Nac¢des Unidas (Africa, Asia,



Europa Oriental, América Latina e Caribe, e Europa Ocidental e Outros)
eleito para um mandato de trés anos que funciona com o objetivo de
“fornecer apoio intergovernamental e supervisdo a organizagdo, de acordo
com a orientacao politica geral da Assembleia Geral das Nag¢des Unidas e
do Conselho Economico e Social” (UNICEF 2022a). No Brasil, o UNICEF
iniciou sua atuagdo no ano de 1950, participando de campanhas de
imunizacao e aleitamento materno, bem como contribuindo na elaboragao
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), além de agdes para o
acesso a educacao e no enfrentamento ao trabalho infantil.

De acordo com Kramer (1995), a presenga do Fundo no Brasil nas duas
primeiras décadas desde seu surgimento pode ser notada em trés momentos:
1) Na atuacdo do Departamento Nacional da Crianca e o desenvolvimento
de projetos-piloto voltados aos pré-escolares; 2) por meio da Fundacao
Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM), por ocasido da publicagdao
de relatorio em 1965 sobre “A inf