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“Not everything that can be counted counts,
and not everything that counts can be counted”
(William Bruce Campbell)

[Nem tudo que pode ser contado conta,
e nem tudo que conta pode ser contado]



RESUMO

Estamos vivenciando um periodo marcado por novas narrativas sobre o que conta
como “boa” educacdo (BALL e MAINARDES, 2011). Nesse contexto, sob a insignia
da “renovagao”, as habilidades socioemocionais ou ndo-cognitivas - aquelas que
designam os comportamentos, as atitudes e as caracteristicas de personalidade que
nao estariam diretamente ligadas ao dominio das disciplinas escolares - tém sido
defendidas como a solucdo para trazer a educacdo o que lhe estaria faltando. A
importancia que se tem atribuido as habilidades socioemocionais pode ser
evidenciada através da recente iniciativa da OCDE de encomendar ao Instituto
Ayrton Senna (IAS) a confeccdo de um instrumento de avaliacdo em larga escala
que fosse capaz de aferir essas habilidades. A avaliacdo desenvolvida, aplicada a
estudantes da rede publica do Rio de Janeiro, pretendeu medir conscienciosidade,
amabilidade, estabilidade emocional, abertura a novas experiéncias e extroversao.
Movidos por uma profunda desconfianca de que fosse possivel mensurar aspectos
tdo complexos por meio de uma avaliagdo em larga escala, propusemo-nos a
investigar por que, por meio de que atores e com base em que argumentos tem se
pretendido institucionalizar no Brasil a avaliagdo em larga escala das habilidades
socioemocionais dos alunos. Tratar do tema avaliacdo em larga escala obrigou-nos
a reconhecer que estavamos diante de um fendmeno complexo, marcado por
ambiguidades, contradicbes e disputas ideoldgicas. Adotamos, pois, como
arcabouco tedrico-metodoldgico a Andlise do Discurso de linha francesa e, mais
especificamente, a proposta de Charaudeau (2014), pois que esta enfatiza o carater
intersubjetivo da linguagem, reconhecendo-a como 0 espag¢o do debate e do
embate. A analise de nosso corpus, composto basicamente por relatérios e pela
transcricdo de dois videos, permitiu-nos afirmar que a OCDE, o principal desses
atores, tem orientado sua atuacdo através dos trés mecanismos de governanga
apontados por Jakobi e Martens (2010): a producdo de ideias, a avaliacdo de
politicas e a geracdo de dados; e por meio de pelo menos dois dos modos de
governanca concebidos Woodward (2009), quais sejam o cognitivo - que passa pela
circulacdo de ideias - e 0 normativo - observavel a partir do compartilhamento de um
conjunto de valores. Para legitimar seus anseios em relacdo ao desenvolvimento
tanto das habilidades socioemocionais nos jovens quanto de um instrumento para
aferi-las, a OCDE convocou o Professor James Heckman - o qual manteve certa
independéncia de posicdo - e alguns outros atores que se apresentaram apenas
como reprodutores da visdo da OCDE, dentre os quais mencionamos o IAS, os
ministros da educacao de diversos paises e, em especial, o MEC do Brasil. Esse
projeto de governanca educacional global tem se assentado nas expectativas do que
o mercado de trabalho vem definindo como perfil desejado para os individuos que
emprega e no anseio de instituir formas de controle para assegurar que tais
expectativas sejam atendidas. Nesse contexto comprometido com os interesses do
mercado de trabalho, os quais ndo se confundem com os propésitos democraticos
da educacdo, o suposto “renascimento” que as habilidades socioemocionais
poderiam representar ndo contemplam uma verdadeira renovagdo, mas antes
representam permanéncia, manutencao.

PALAVRAS-CHAVE: habilidades socioemocionais; habilidades n&o-cognitivas;
avaliacdo em larga escala; Andlise do Discurso; argumentacao.



ABSTRACT

We are experiencing a period marked by new narratives about what is considered
"good" education (BALL and MAINARDES, 2011). In this context, under the banner
of "renewal”, social and emotional or non-cognitive skills - those that describe the
behaviors, attitudes and personality characteristics that are not directly related to the
mastery of school subjects - have been advocated as the solution to bring what has
been missing to education. The importance that has been attributed to social and
emotional skills can be seen in the recent OECD initiative which asked the Instituto
Ayrton Senna (IAS) to make a large scale assessment tool in order to be able to
assess these skills. The evaluation developed and then applied to public school
students in Rio de Janeiro was intended to measure conscientiousness,
agreeableness, neuroticism, openness and extroversion. Driven by a deep disbelief
that it was possible to measure such complex factors through a large scale
evaluation, we set out to investigate why, by what stakeholders and based on which
arguments had there been an attempt to institutionalize in Brazil the large scale
assessment of social and emotional skills of students. In dealing with the subject of
large-scale assessment we recognized that we were facing a complex phenomenon
marked by ambiguities, contradictions and ideological disputes. We therefore
adopted French Discourse Analysis as a theoretical and methodological framework
and more specifically, Charaudeau’s proposal (2014), in that it emphasizes the
intersubjective nature of language, recognizing it as a space for debate and dispute.
The analysis of our corpus, composed primarily of reports and the transcription of two
videos, allowed us to affirm that the OECD, the main stakeholder, has guided its
activities through the three governance mechanisms set out by Jakobi and Martens
(2010): the production of ideas, policy evaluation and data generation; and by means
of at least two modes of governance conceived by Woodward (2009), which are
cognitive - passing through the flow of ideas - and normative - observable from
sharing a set of values. To legitimize their concerns in relation to the development of
social and emotional skills in young people and the instrument for assessing them,
the OECD called Professor James Heckman - who maintained a degree of
independence - and some other actors who have presented themselves as simply
replicating the OECD’s vision, among which we cite the IAS, ministers of education
from different countries and in particular the Ministry of Education of Brazil. This
global educational governance project has been based on the labor markets
expectations when defining desired profiles for individuals to be employed and the
desire to establish forms of control to ensure that these expectations are met. In this
context, committed to the interests of the labor market, which can’t be confused with
the democratic purposes of education, the supposed "renaissance" that the social
and emotional skills could represent does not include a true renewal, but rather
represents permanence and maintenance.

KEYWORDS: social and emotional skills; non-cognitive skills; large-scale
assessment; Discourse Analysis; argumentation.
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Apresentacao, Implicacédo na Pesquisa e Justificativa

Como professor de Lingua Portuguesa no ensino médio de 2006 a 2010,
mantive-me atento as questdes referentes a Educacdo, embora apenas
recentemente tenha me dedicado a pesquisa nessa area. Antes, contudo, tive a
oportunidade de realizar investigacdes no campo da Analise do Discurso, ainda
durante a graduagdo, como bolsista de iniciagdo cientifica, e ja na condicdo de
mestrando, no campo da Aquisi¢do da Linguagem.

A Linguistica atraiu a minha atencdo desde o inicio de minha experiéncia
universitaria, mas, com o tempo, senti a necessidade de estabelecer didlogos mais
profundos e significativos com a area da Educacdo. Esse interesse pessoal
coadunou-se as demandas profissionais que se apresentaram, na medida em que
fui convidado a desempenhar, em 2008, a funcdo de Coordenador Pedagdgico e,
durante o ano de 2012, a de Diretor-Substituto, na mesma instituicdo em que
lecionava.

Como requisito para o desempenho da fungdo de Diretor-Substituto,
frequentei em 2011 um curso de Pés-graduacdo latu sensu em Administracdo e
Supervisdo Escolar, no qual encontrei algumas respostas as inquietacbes que
vinham me acometendo, acompanhadas de novos questionamentos.

Na condicdo de Coordenador Pedagdgico de ensino médio, testemunhei o
lancamento do chamado Novo ENEM!. O exame, que inicialmente tinha por Unico
objetivo a avaliacdo das escolas de ensino médio, as quais recebiam um detalhado
diagnostico do desempenho de seus alunos em cada uma das habilidades e
competéncias contempladas, passou a cumprir diversas novas funcdes, dentre as
qguais citamos a de servir como meio de ingresso as universidades federais
brasileiras.

Com espanto, observei o inicio da publicacdo dos rankings das escolas no
ENEM, interpretado pela maioria dos brasileiros como diagnéstico da aprendizagem
dos estudantes e da qualidade da educacgao oferecida em cada uma das instituicbes

participantes. Vivenciei, aquela época, o constrangimento pedagdégico de atuar em

1 O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em 1998. A prova, organizada pelo Ministério
da Educacéo do Brasil (MEC), através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), passou por profundas altera¢des a partir de 2009.
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uma escola que se dedicava, exitosamente, a formacédo para a cidadania, mas que,
no entanto, ndo vinha obtendo resultados tdo expressivos no ENEM.

Diante daquele contexto, passei a me interessar pelos instrumentos de
avaliacdo em larga escala, na tentativa de compreender principalmente os aspectos
que, a despeito de sua importancia para a formacdo pedagogica dos estudantes,
ndo eram mensurados por tais instrumentos. Preocupado com as politicas de
avaliacdo no Brasil, a ampla e crescente divulgacdo do indice de Desenvolvimento
da Educacédo Basica (IDEB)? despertou em mim reflexdes inquietantes sobre a ideia
de qualidade na educacéao®.

Nesse sentido, o fato de os resultados do ensino médio da rede publica
estadual do Rio de Janeiro no IDEB de 2011 terem sido anunciados como uma
grande vitéria dos alunos, dos profissionais de educacdo que atuam nas escolas, e,
principalmente, da politica educacional adotada pelo estado - permeada de medidas
meritocraticas que compuseram um Plano de Metas - motivou-me a pretender
investigar em que medida o IDEB seria capaz de refletir a qualidade da educacao
oferecida. Além disso, naquele momento propunha-me a identificar quais as
limitagOes dos instrumentos de avaliacdo em larga escala e a apontar aspectos nao
contemplados pelos indices, ainda que relevantes a formacéo dos estudantes.

N&o tenho duvidas sobre a relevancia dos objetivos que pretendia investigar,
cuja proposta fora formalizada em pré-projeto e apresentada ao Programa de Pos-
graduacédo em Educacao da UNIRIO, tendo sido aprovado para cursar 0 mestrado a
partir de 2013. De fato, esses teriam sido 0s objetivos desta dissertacdo ndo fosse
por um restrito conjunto de noticias e reportagens - a meu ver, pouco comentadas
pelos préprios educadores - que comecaram a ser veiculadas a partir de junho de
2013.

Em linhas gerais, os textos jornalisticos ressaltavam a importancia do que a
época vinha sendo tratado como "competéncias ou habilidades ndo-cognitivas"* para

0 processo de aprendizagem na escola, e informavam que em breve® seria testado

2 O IDEB foi criado em 2007 e pretende avaliar a qualidade da educacgéo, baseando-se nos conceitos
de fluxo escolar e médias de desempenho obtidas em duas das avaliacdes que compdem o Sistema
de Avaliagcdo da Educacao Basica (SAEB).

3 Como se vera adiante, é necessario discutir o conceito de qualidade em educacao.

4 Conforme discutiremos, foi possivel observar uma mudanga no modo de se referir a essas
competéncias e/ou habilidades, as quais tém sido referidas majoritariamente como “socioemocionais”.
5 A primeira reportagem a que tive acesso, publicada no inicio de junho, mencionava que a avaliagao-
piloto seria aplicada em agosto. A segunda fonte de informag&o com a qual me deparei, publicada em
agosto, informava que a avaliagdo em questao seria aplicada em setembro, 0 que sO ocorreu em
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no Rio de Janeiro um novo tipo de avaliacdo em larga escala por meio da qual
seriam aferidos dados relativos a caracteristicas comportamentais dos estudantes -
tais como estabilidade emocional, disciplina, persisténcia, sociabilidade,
colaboracéo, predisposicdo a novas experiéncias -, 0s quais seriam cruzados com
informagdes provenientes de outras avaliacbes em larga escala que se propdéem a
aferir as competéncias ou habilidades cognitivas - tais como a capacidade de
raciocinio, de interpretar contetdos e de relacionar diferentes assuntos.

Foi com surpresa que recebi das méos da Professora Claudia Fernandes, que
com imensa generosidade me orienta nesta pesquisa, uma longa reportagem
publicada na se¢éo "Fronteiras da Educacio" da revista Epoca, em 21 de outubro de
2013, que, além de destacar a relevancia de certos tracos de personalidade para o
sucesso dos estudantes, com importantes desdobramentos para suas vidas
profissionais, informava que a avaliacdo em larga escala para medir as habilidades
nao-cognitivas havia sido aplicada a 55 mil estudantes da rede publica de ensino do
Rio de Janeiro, no inicio de outubro®.

Se, por um lado, sentia-me tentado a concordar com a importancia das tais
habilidades nao-cognitivas ao/no processo de escolarizacéo - afinal, parte do que
me fizera crer que ofereciamos uma "boa" educacéo na escola em que havia atuado
estava relacionado ao fato de serem dadas aos estudantes diversas e permanentes
oportunidades de desenvolvimento dessas caracteristicas -, por outro,
experimentava uma profunda desconfianca de que fosse possivel mensurar
aspectos tdo complexos como sociabilidade ou persisténcia por meio de uma
avaliacdo em larga escala, constituida, como se sabe, por questdes de mudltipla
escolha.

A inquietacédo foi crescendo em mim e atingiu seu ponto maximo em marc¢o de
2014 quando, quase por acaso, tomei conhecimento de que o Ministério da
Educacdo (MEC) do Brasil, a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE) e o Instituto Ayrton Senna (IAS) estavam realizando, em
parceria, nos dias 24 e 25 de marco, na cidade de S&o Paulo, o Férum Internacional

de Politicas Publicas "Educar para as Competéncias do Século 21", o qual teria

outubro. Lembramos ter sido o ano de 2013 marcado por uma duradoura greve dos docentes e
funcionarios administrativos das redes publicas estadual e municipal do Rio de Janeiro.

6 No relatério "Social and emotional development and school learning: a measurement proposal in
support of public policy", encomendado pela OCDE ao IAS, informa-se que o nimero de estudantes
submetidos a esta avaliagdo-piloto foi de cerca de 25 mil.
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reunido especialistas e lideres educacionais de diversos paises, muitos dos quais
economistas de formacao.

Pouco ou quase nada se falava aquele respeito, inclusive entre o0s
educadores, e, no meu entender, estavamos prestes a presenciar a criacdo do que
pode vir a se tornar mais um modismo no campo da avaliagdo’. Surgiu, assim, o
intenso desejo de mudar os rumos da pesquisa, 0 que sO se tornou possivel gracas
a sensibilidade e ao reconhecimento do outro como individualidade em permanente
construcéo por parte da Professora Claudia Fernandes.

Desde entédo, temos nos dedicado a investigar como tém se apresentado 0s
discursos dos atores envolvidos na defesa da importancia das habilidades
socioemocionais para a formacdo dos estudantes e na concepcao desta avaliacédo
em larga escala, tanto internacionalmente quanto no nivel local, com especial
destaque para as estratégias argumentativas empregadas e para as pressuposicoes

discursivas que Ihe sdo inerentes.

7 Ressalte-se, a esse respeito, o lancamento por parte da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em parceria com o IAS, do Programa de Apoio a Formagédo de
Profissionais no Campo das Competéncias Socioemocionais, por meio do qual dez projetos foram
contemplados com apoio financeiro para propostas relacionadas ao desenvolvimento das
competéncias socioemocionais. Para maiores detalhes, verificar divulgagdo das propostas
selecionadas ao Edital nimero 44/2014 no site http://capes.gov.br.
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Introducéo

Iniciamos nossa investigacao cientes de que grande parte das sociedades do
que se convencionou chamar "mundo ocidental” vem passando por uma profunda
transformacdo em seus principios de organizacdo, articulada as politicas
econdmicas e ideoldgicas do neoliberalismo (BALL, 2011, p. 23).

Esse processo de transformag¢do é marcado por mudancas nas formas de
emprego, nas estruturas organizacionais, nas culturas e nos valores, nos sistemas
de financiamento, nos papéis e nos estilos de administracéo, nas relacdes sociais e
nas condi¢cdes das organizacfes publicas de bem-estar social.

O processo em questdo tem se caracterizado tanto pelos discursos de
exceléncia, efetividade e qualidade aplicados ao setor publico, quanto pela légica e
pela cultura do novo gerencialismo. Valemo-nos, a esse respeito, da proposta de
Gerwitz e Ball (2011) que adotaram o "bem-estar social® e 0 "novo gerencialismo"
como dois tipos ideais de discursos, empregados como recursos heuristicos e
pontos de partida para um exame das mudancas que vem sendo observadas no
campo educacional.

Conforme apontam Clarke e Newman (1992 apud GERWITZ e BALL, 2011),
os discursos sobre educacdo no estado de bem-estar social englobariam o
compromisso com a real igualdade de oportunidades, a valorizagdo de todas as
criancas - vistas como centro do processo educacional -, a ndo seletividade das
escolas, o multiculturalismo, o respeito a diversidade sexual, as praticas nao
sexistas, o desenvolvimento de cidadaos criticos, a participacdo democrética, a
transformacao social e o profissionalismo.

J& os discursos referentes ao novo gerencialismo apresentam-se como um
modelo de organizacdo centrado nas pessoas - em substituicdo a um sistema de
controle burocratico, logo pouco produtivo e contrario ao espirito empreendedor -
gue busca motiva-las para que produzam com "qualidade".

Seria ingénuo supor que esses discursos concorrentes ndo se realizassem no
campo da educacdo. Parece-nos bastante apropriada a proposta de Dias Sobrinho
(2004) de distingao entre dois paradigmas educacionais: a educagdo como um bem

publico e a educacgéo segundo a l6gica do mercado.
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Se os discursos em permanente embate aplicam-se a educacao, certamente
se desdobram sobre o campo da avaliagdo. Ainda é Dias Sobrinho (2004) a nos
informar que a cada um dos referidos paradigmas corresponderia um modelo de
avaliacdo, a saber, avaliacdo como producdo de sentidos® e avaliagdo como
controle, respectivamente.

No que diz respeito a educacao brasileira, observamos um esfor¢co do poder
publico em buscar solu¢des capazes de melhorar o que se entende por qualidade da
educacdo oferecida. Com esse intuito, a avaliagdo em larga escala vem sendo
tratada como elemento fundamental para diagnosticar os avangos ja alcancados e
definir novos rumos a serem seguidos.

Esse esforco, no entanto, ndo se constitui apenas como um fenbémeno
nacional. Ao contrario, a sociedade mundial tem presenciado o desenvolvimento de
uma cultura da avaliacdo, que tem se espalhado por diversas nacdes e regides.
Convém destacar que, a medida que mais paises se integram formalmente ao que
se tem chamado sociedade global, mais rapidamente essa cultura se consolida.

Como nos alerta Apple (2005), a educacdo publica tém sido reorientada a
partir dos rankings e da ditadura da eficiéncia, do controle e da necessidade de se
prever os resultados. Esse processo, no entanto, esteve restrito a afericdo das
competéncias e habilidades cognitivas, mais especificamente aos conteudos
curriculares das disciplinas de matematica, leitura ou lingua nacional (a depender da
idade dos estudantes) e, em franca expansao, das ciéncias.

Tem se reconhecido, contudo, que aspectos essenciais a formacdo das
nossas criancas e jovens vém sendo negligenciados nessas avaliagdes. Muitos
especialistas nas areas da educacédo, da psicologia e da economia tém defendido
que o desenvolvimento das competéncias e habilidades socioemocionais/nao-
cognitivas - isto €, comportamentos, atitudes e caracteristicas de personalidade que
nao estariam diretamente ligadas ao dominio das disciplinas escolares - seria tdo ou
mais importante para promover o sucesso individual dos estudantes do que as
préprias competéncias e habilidades cognitivas (HECKMAN e RUBINSTEIN, 2001;
FARKAS, 2003; HECKMAN et al., 2006; LEVIN, 2012).

8 Conforme se percebe em Dias Sobrinho (2004), a “avaliagdo como produgédo de sentidos” esta

associada a funcdo ético-politica de formacdo da cidadania, e & promocdo de autonomia,
emancipacéao e solidariedade social.
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Nesse contexto, caracteristicas como perseverancga, autocontrole, motivacao
e capacidade de trabalhar em grupo tém sido tratadas como habilidades que devem
necessariamente se expandir, para que criangcas e jovens se desenvolvam
plenamente.

No entanto, o atual discurso em favor do fomento as competéncias
socioemocionais tem como alguns de seus interlocutores 0s organismos
multilaterais, os quais parecem conceber a educacédo segundo o que Dias Sobrinho
(2004) tratou em termos do paradigma da légica do mercado, ainda que, por vezes,
adotem o que Gerwitz e Ball (2011) recuperaram como discurso do bem-estar social.

De fato, o exame de documentos sobre as reformas no campo da educacéo
permite constatar muitos pontos de convergéncia entre 0os aspectos priorizados nas
recomendacBes de organismos multilaterais e politicas implantadas por governos
locais (cf. SHIROMA, GARCIA e CAMPOS, 2011). A esse respeito, ndo é
injustificada a recomendacédo de Dourado e Oliveira (2009) a que se analisem as
politicas publicas internacionais em educacdo para se entender o quadro observado
no Brasil.

No que diz respeito ao fomento das habilidades socioemocionais, o
organismo multilateral que mais tem influenciado as discussdes no Brasil € a OCDE,
a qual vem se articulando com instituicdes brasileiras, tais como o IAS, o MEC e a
CAPES no sentido tanto de legitimar o discurso acerca da relevancia das
habilidades socioemocionais, como de instituir um novo instrumento de avaliagdo em
larga escala que seria capaz de aferi-las.

Em termos gerais, pretendemos investigar em que medida as orientacdes
internacionais acerca das habilidades socioemocionais estdo sendo discursivamente
construidas em conjunto com os atores locais no Brasil.

Nossos objetivos especificos séo:

e |Investigar por que, como e por meio de que atores pretende-se
institucionalizar no Brasil a avaliacgdo em larga escala das habilidades
socioemocionais dos alunos;

e Identificar que pressuposicOes estdo sendo assumidas e que argumentos

discursivos sdo adotados.
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Pretendemos, pois, identificar os atores que vem defendendo
internacionalmente e no Brasil a importancia das habilidades socioemocionais e a
gue argumentos tém recorrido.

Para tanto, recorremos a Analise do Discurso de linha francesa e, mais
especificamente, a proposta de Charaudeau (2014). Essa decisdo encontra eco em
Ball (1994), que, se alinhando a perspectiva pés-estruturalista®, propde, com base
nas contribuicbes de Foucault, que as questdes educacionais e, mais
especificamente, que as politicas educacionais sejam analisadas como texto e como
discurso, entendidos como produto de multiplas influéncias e agendas, cujas vozes
se fazem ouvir, em detrimento de muitas outras, que ndo sédo reconhecidas como
legitimas.

A escolha do modelo em questdo justifica-se, ainda, em fungcdo da
centralidade atribuida pela Analise do Discurso francesa aos aspectos ideoldgicos
presentes no discurso, 0s quais assumem elevada potencialidade ante nosso
corpus, composto: pelo relatério "Promoting social and emotional skills for societal
progress in Rio de Janeiro", publicado pela OCDE e dedicado a anélise do cenario
educacional do Rio de Janeiro no que diz respeito as habilidades socioemocionais;
pelas transcricbes de dois videos institucionais referentes ao evento Forum
Internacional de Politicas Publicas "Educar para as Competéncias do Século 21",
realizado, em parceria, pela OCDE, pelo MEC do Brasil e pelo IAS, nos dias 24 e 25
de marco, na cidade de Sdo Paulo, veiculados no site do IAS?; por documentos
relacionados ao evento em questdo, dentre os quais um sumario dos tépicos
discutidos no forum de ministros; pelo relatério "Education at a Glance 2013",
produzido anualmente pela OCDE; pelo documento em que a OCDE apresenta 0s
fundamentos para a avaliacdo da habilidade de solucionar problemas de modo
colaborativo, que sera aplicada com o PISA de 2015; e pela publicacéo "Preparing
for a Renaissance in Assessment’, encomendada a Hill e Barber (2014) pela
empresa educacional Pearson e publicada em dezembro de 2014.

O titulo desse ultimo documento - “Preparando-se para um Renascimento em
Avaliacao” - deixou-nos bastante intrigados, em funcdo da forga semantica da

palavra “renascimento”. No campo educacional e, mais especificamente, quando se

° Em trabalhos mais recentes, Ball vem refinando a abordagem do ciclo de politicas, uma perspectiva
ndo mais poés-estruturalista, mas pluralista. Para uma melhor compreenséo do tema, ver Mainardes,
Ferreira e Tello (2011).

10 Veiculados no site do IAS (http://www.educacaosec21.org.br/foruminternacional2014/).
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pensa em avaliagdo, ndo seria essa a primeira vez que algo altamente
“transformador” seria apresentado, a ponto de se conceber um “renascimento”.
Conforme se verd na secdo dedicada a andlise de nosso corpus, esse
“renascimento” estaria intimamente relacionado, por um lado, as novas tecnologias
aplicadas a educacdo e, por outro, as habilidades socioemocionais.

De maneira semelhante, essa também ndo seria a primeira vez que um
discurso de renovacao estaria sendo veiculado para perpetuar praticas educacionais
ja experimentadas e sob questionamentos. Essa dicotomia entre renovacdo e
perpetuagdo remeteu-nos ao mito grego da Fénix. Conforme nos ensina Brandao
(1991), a longeva ave mitica representa sim o renascimento como renovacao, mas
nao deixa de contemplar a perpetuacdo que, em certo sentido, € permanéncia,
manutencgao.

Parece-nos, pois, que as habilidades socioemocionais e 0s potenciais
instrumentos de avaliacdo em larga escala para aferi-las possam estar sendo
vislumbrados como a mais nova Fénix do cenéario educacional. No entanto, como
nos aponta Branddo (op. cit.), essa nova Fénix poderia ser compreendida como
perpetuagdo, 0 que, de muitas maneiras, pode ndo representar uma mudanca tdo
profunda quanto se possa pretender.

Além deste capitulo introdutério, esta dissertacdo foi estruturada da seguinte
forma: o capitulo 1 é dedicado a apresentacéo e discussédo da abordagem teérico-
metodoldgica empregada, com enfoque na Analise do Discurso de linha francesa; no
capitulo 2, sdo revisados estudos que discutem a OCDE perante um possivel projeto
de governanca educacional global, assim como o papel dos empresarios da area da
educacdo; o capitulo 3 é dedicado a avaliacdo em larga escala e, mais
especificamente, as avaliacdes ou estudos internacionais, ao PISA, ao SAEB, as
avaliacdes em larga escala a que os estudantes do Rio de Janeiro se submetem, e a
avaliacao-piloto aplicada nesta rede de ensino em outubro de 2013, cujo propdsito
era aferir as habilidades socioemocionais dos estudantes; no capitulo 4, procedemos

a analise do referido corpus; para, ao final, tecermos nossas conclusoées.
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1. Abordagem Teodrico-Metodolégica

Este capitulo é dedicado a apresentacéo e discussdo da abordagem teorico-
metodoldgica empregada em nossa dissertacao.

Ainda que este ndo seja um trabalho propriamente de analise de politicas
educacionais, para atingirmos nossos objetivos de pesquisa precisaremos nos
aproximar do campo das politicas educacionais, as quais tém convergido no sentido
de consolidar e de ampliar as avaliagbes em larga escala. Conforme aponta Dias
Sobrinho (2004), nem sempre os resultados dessas avaliacfes orientam a tomada
de decisdo dos governos. Algumas vezes, o oposto se da, sendo as politicas
governamentais a organizarem e a conformarem as avaliacdes.

Reconhecendo uma tal aproximacdo como necessdria, ressaltamos que a
pesquisa sobre politicas educacionais vem se configurando como um campo em
permanente busca de consolidacdo, o que, segundo Ball e Mainardes (2011),
dependera do emprego de referenciais analiticos mais consistentes e da ampliacéo
da interlocucdo com a literatura internacional.

Durante todo o nosso trabalho, buscamos dialogar ndo s6é com autores
nacionais que tém se debrucado sobre o tema das avaliagcdes em larga escala, mas
também com pesquisadores que, dedicando-se aos seus proprios sistemas de
ensino nacionais, tecem analises que pretendem dar conta de um cenario
educacional mais amplo, dado o contexto da globalizacao.

A busca por referenciais analiticos mais consistentes, proposta por Ball e
Mainardes (2011), é tratada de maneira mais aprofundada por Mainardes, Ferreira e
Tello (2011), os quais, ao delinear um panorama dos principais debates tedrico-
metodoldgicos relacionados a andalise de politicas educacionais, defendem a
superacdo de modelos lineares de analise de politicas em favor de modelos que
entendam o processo de concepcao de politicas e orientagcdes educacionais como
algo dialético.

O reconhecimento dessa dimenséo dialética é validado tanto pela perspectiva
de Dias Sobrinho (2004) de que n&do ha consensos quando o assunto € avaliacéo -
por ser este um fenbmeno complexo que envolveria "questdes epistemoldgicas,

éticas, ideoldgicas, politicas, culturais, técnicas e de outras naturezas" (p. 705) -,
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quanto pela forma com que Ball e Mainardes (2011) ddo destaque as crencas e
valores discordantes presentes nas politicas, conforme se 1€ a sequir:

"Os fluxos da politica sdo também fluxos do discurso -
metalinguagens que orientam pessoas a viver como pessoas. Novas
narrativas sobre o que conta como boa educagdo estdo sendo
articuladas e validadas. Assim, precisamos de uma linguagem critica
e de um método analitico que nos permitam lidar com essas novas
formas de politica. Precisamos de uma linguagem nao linear e que
ndo atribua a politica mais racionalidade do que ela merece. As
politicas envolvem confusdo, necessidades (legais e institucionais),
crencas e Vvalores discordantes, incoerentes e contraditérios,
pragmatismo, empréstimos, criatividade e experimentacdes, relacdes
de poder assimétricas (de varios tipos), sedimentacdo, lacunas e
espacos, dissenso e constrangimentos materiais e contextuais." (p.
13)

A Analise do Discurso afigura-se, diante desse contexto dialético, como um
arcabouco teorico-metodologico que tem o potencial de contemplar a contradi¢éo
gue pode se afigurar no dito e no ndo-dito, ainda que sugerido.

Para além da dimensdo dialética que seria inerente as politicas e as
orientacdes educacionais, 0s autores aproximam os "fluxos da politica" aos "fluxos
do discurso" e reconhecem a nao linearidade da linguagem, a qual demandaria uma
abordagem critica®?.

Ainda sdo os proprios Ball e Mainardes (op. cit.) a nos esclarecer que as
mudancas trazidas pelo novo gerencialismo ndo se constituem como rupturas totais,
ja que tanto o sistema de controle burocratico assentaria raizes profundas e
dificilmente extirpadas, quanto haveria bolsdes de resisténcia nos quais, ainda que
ocorresse uma absorcéo da linguagem da reforma, a substancia das organizagdes
permaneceria inalterada'?.

Tratar do tema avaliacdo em larga escala obriga-nos, pois, a reconhecer que
estamos diante de um fenbmeno complexo, marcado por ambiguidades,

contradicbes e disputas ideoldgicas. Essa centralidade na linguagem e no discurso

11 Em nosso trabalho, aproximamo-nos, pois, da perspectiva pds-estruturalista do campo da analise
de politicas, segundo a qual a acdo dos sujeitos € um aspecto crucial para a compreensao das
politicas e o poder se constitui como um elemento fluido que pode se alternar entre os diferentes
agentes.

12 McLaughlin (1991) (apud BALL e MAINARDES, 2011) contrasta as expressdes "mudanca de
colonizagdo", quando ha mudancas culturais profundas na organizacdo, e "mudanga de
reorientacdo”, quando a substancia permanece inalterada, ainda que se observe um discurso de
mudanca.
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levou-nos a considerar a adog¢do dos pressupostos e do ferramental da Andlise do
Discurso, de linha francesa®3.

Quanto aos pressupostos mencionados, satisfizemo-nos, inicialmente, com a
proposta de Ducrot em sua Teoria Argumentativa do Discurso (1986, 1988), cuja
escolha seria justificada em funcdo tanto da centralidade atribuida pelo autor aos
aspectos ideoldgicos identificaveis através da analise do discurso - 0s quais
assumiam elevada potencialidade frente ao corpus por nés delimitado -, quanto do
seu conceito de polifonia (DUCROT, 1988), que nos permitiria identificar o confronto
das varias vozes que se sobrepdem ou se respondem, manifestadas pelos atores
envolvidos na institucionalizacdo de uma avaliagdo em larga escala para aferir as
habilidades socioemocionais dos estudantes. Com Ducrot, tinhamos plenas
condicdes de atender a este, que vem a ser o primeiro objetivo especifico de nosso
trabalho, mas ndo tdo facilmente ao nosso segundo objetivo especifico, a
identificacdo das pressuposicdes assumidas e das estratégias argumentativas
adotadas em defesa da referida institucionalizacéo.

Precisavamos de uma abordagem tedrico-metodolégica mais formalizada
quanto aos processos de analise em si, mais constituida na forma de um ferramental
analitico que desse conta da totalidade do nosso corpus, composto primordialmente
pelo discurso escrito dos relatérios, mas também pelo discurso oral manifestado nos
videos institucionais produzidos pela equipe do Instituto Ayrton Senna, cuja
transcricdo é também parte de nosso corpus.

Encontramos a resposta que procuravamos nos trabalhos de Patrick
Charaudeau, referéncia na Analise do Discurso francesa, que tem como objeto de
estudo os discursos sociais, particularmente os mididticos. Charaudeau comunga
dos pressupostos basicos que encontramos em Ducrot, mas vai além ao trazer um
modelo analitico bem estruturado e suficientemente amplo, que nos atende em
NOssos objetivos de pesquisa.

Assim como Ducrot, Charaudeau (2014) enfatiza o carater intersubjetivo da
linguagem, posto que esta implica a relagdo ao/com o outro, reconhecendo-a como

0 espago do debate e do embate. Para o autor, "a linguagem € um poder, talvez o

13 O autor dessa dissertagdo tem certa familiaridade com a Analise do Discurso por ter acompanhado
projetos de pesquisa que a adotaram como referencial teérico-metodologico, na condi¢cao de bolsista
de Iniciagao Cientifica durante a graduagéo em Letras.
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primeiro poder do homem" (p. 7), poder este construido pelos préprios homens, nas
situacdes de comunicacéo.

Dedicamo-nos, a seguir, a apresentar 0 método de analise do discurso que
adotamos em nosso trabalho, o qual, segundo o proprio Charaudeau (2014), "se
define pela pratica analisante que a teoria impde, pelo fato de que a teoria é
determinada pelo método e que, ao mesmo tempo, o institui” (p. 17).

Antes, contudo, convém destacar que as variadas analises do discurso
partem da ideia de que se age por meio da linguagem, o que representou uma
ruptura em relacéo a concepc¢do anterior de que a fala e a agcao estariam em campos
diametralmente opostos, tendo surgido, assim, a ideia dos "atos de fala"4.

A proposta de andlise de Charaudeau (op. cit.) tem como um de seus
fundamentos o conceito de "ato de linguagem", numa tentativa de ampliacdo do
escopo inicial do "ato de fala" para atender, conforme j& apontamos, ao discurso
escrito. Esta também na base de seu modelo conceitual a metafora do "teatro da
vida social", no qual sdo "encenadas", por meio da linguagem, as atividades
humanas, as quais exigiriam uma competéncia discursiva, sendo esta resultante de
trés outras competéncias: a situacional - que reconhece a importancia da situacéo
de comunicacéo, da finalidade de cada situacéo e da identidade daqueles que estao
envolvidos na situacdo comunicativa -; a semiolinguistica - que pressupde os modos
de encenacdo do ato de linguagem (enunciativo, descritivo, narrativo e
argumentativo) -; e a semantica - que prevé a construcdo de sentido a partir das
estruturas linguisticas de que as linguas dispdem.

As competéncias mencionadas sao amplas e abrem inUmeras possibilidades
de analise. Neste momento, parece-nos oportuno esclarecer que, ndo sO pela
limitacdo desta dissertacdo de mestrado, mas também por ndo se constituir como
uma investigacao realizada no campo da Linguistica, restringimos nossa atencgao
apenas aos aspectos e as categorias do modelo de analise do discurso aqui adotado
que podem nos ajudar diretamente em relacdo ao que estabelecemos como
objetivos de nossa pesquisa. Nesse sentido e em fungcédo da constituicdo de nosso

corpus, nao contemplamos, por exemplo, 0s aspectos referentes aos modos de

14 A constituicdo de uma teoria pragmatica da linguagem teria se iniciado com a publicacdo, em 1962,
da obra de Austin, How to do things with words, por meio da qual o autor propde a sua Teoria dos
Atos de Fala (cf. CHARAUDEAU e MAINGUENEAU, 2004).
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encenacdo descritivo e narrativo!®, centrando-nos no modo argumentativo e, apenas
perifericamente, no enunciativo?®.

A centralidade na argumentacao justifica-se por estarmos diante de um tema
que, em funcdo de sua complexidade, encontra defensores e criticos, igualmente
apaixonados. Segundo Charaudeau (2014), para que haja argumentacdo, s&o
necessarios trés elementos: uma proposta sobre o0 mundo que provoque um
guestionamento em alguém quanto a sua legitimidade; um sujeito que se engaje em
relacdo a esse questionamento e proponha um raciocinio para tentar estabelecer
uma verdade (sujeito-argumentante); e um outro sujeito constituido como alvo da
argumentacao, o qual se pretende persuadir (sujeito-alvo).

No que diz respeito ao n0Sso corpus, precisaremos lidar tanto com sujeitos-
argumentantes individuais, no caso dos videos transcritos!’, quanto com sujeitos-
argumentantes coletivos que pretendem se apagar enquanto vozes individuais, uma
vez que, através de relatorios, falam em nome de instituicdes. De maneira
semelhante, os sujeitos-alvo séo tanto individuos que se interessam sobre o tema da
educacado, da avaliagdo em larga escala e, mais especificamente, das habilidades
socioemocionais, quanto sujeitos coletivos, como governos, ministérios da
educacado, 6rgdos educacionais em geral, empresas privadas e instituicdes, por
exemplo.

As propostas sobre o mundo encontradas em nosso corpus variam
consideravelmente, pois, como se sabe, estamos diante de um tema complexo e
amplo, sob o qual muitos outros subtemas podem ser considerados. No entanto,
consideramos em nosso trabalho as seguintes categorias de andlise: a) Relevancia
das habilidades socioemocionais; b) Possibilidade de aferir habilidades
socioemaocionais; e ¢) Governanca Educacional Global.

No que tange a analise de um ato de linguagem, Charaudeau (2014) ressalta
gue esse processo ndo pode dar conta apenas da intencdo do sujeito-argumentante,
mas dos possiveis interpretativos que surgem no ponto de encontro de dois
processos, o0 de producéo pelo sujeito-argumentante e o de interpretacéo por quem

15 Ainda que possa haver um certo teor descritivo nos relatérios em geral, descricdes e narracées nao
costumam se apresentar de maneira relevante em relatérios que se dedicam a questdes
educacionais. Esses dois modos de encenacdo costumam interessar menos quando se pretende
compreender questdes ndo assentes, como ocorre com o tema da avaliagao.

16 Assumimos, assim, ter sido esse o processo de selecdo sobre que elementos da teoria de
Charaudeau apresentar neste capitulo.

17 Ainda assim, fazemos a ressalva de se tratar de videos institucionais, 0 que pressupde a
aprovacao do que é dito, de maneira a nao contrariar a visao da instituicdo em questao.
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procede a analise. Assim, 0 autor sugere que, em vez de nos perguntarmos apenas
"Quem fala?", pensemos em "Quem o texto faz falar?" ou ainda em "Quais sujeitos o
texto faz falar?" e justifica:

"Para o analista, ndo ha uma forma de observar o conjunto do
mecanismo que presidiu a producdo do texto. Mesmo tentando
reconstituir esse mecanismo, por analogia, mesmo se nos
colocarmos no lugar do produtor do texto, sera dificil para nés
apreender nossas proprias operagdes psico-socio-bioldégico-mentais”.
(CHARAUDEAU, 2014, p.62)

Diante dessa aparente dificuldade, Charaudeau (2014) propde que o ato de
linguagem seja compreendido como um ato interenunciativo, desmembrando o EU e
o TU, respectivamente sujeito-produtor e sujeito-interlocutor do ato de linguagem,
em EUc, o proprio produtor da fala, e EUe, a imagem de enunciador construida pelo
EUc, elucidando seu traco de intencionalidade no ato de producédo; e em TUd, o
interlocutor fabricado pelo EU como destinatario ideal, e TUi, sujeito responséavel
pelo processo de interpretacdo que escapa do dominio do EU.

O desmembramento em quatro sujeitos, e ndo em dois, instaura dois
universos de discurso, ndo inteiramente idénticos, ainda que se preveja uma area de
intersecdo entre eles: EUc constr6i uma imagem de si proprio, EUe, e do
interlocutor, TUd, que passam a existir no e pelo ato de producao-interpretacéo; a
partir dai TUi traca hipdteses sobre qual seria a intencionalidade de EUc realizada
no ato de producéo.

Assim, o EUe pode ser entendido como uma mascara de discurso usada por
EUc, o qual, consciente desse estado, pode jogar o jogo da transparéncia
(explicitude) ou da ocultacdo (implicitude). Esse recurso a mascara € uma forma de
tentar equacionar a limitacdo do modelo, na medida em que, ao analisarmos o
discurso de um sujeito, temos condicdes de buscar informac¢des que nos ajudem a
definir a identidade de EUc (ainda que n&o totalmente de EUe) e podemos inferir as
intencionalidades de EUe (mesmo que nao possamos garantir que essas
intencionalidades correspondam inteiramente as de EUc).

Isso nos obriga a reconhecer que o ato de linguagem tem uma dupla
dimenséo ou duplo valor, ainda que indissociaveis: um explicito e outro implicito. Por
essa razdo, todo ato de linguagem vai nascer de circunstancias de discurso

especificas, vai se realizar no ponto de encontro dos processos de producao e de
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interpretacdo e serd encenado por duas entidades desdobradas nos quatro sujeitos
do ato de linguagem: EUc, EUe, TUd e TUi.

Conforme se V&, o ato de linguagem € sempre parte de um projeto global de
comunicacdo concebido pelo sujeito comunicante (EUc), o qual fara uso de
contratos e de estratégias. Nosso objetivo é analisar o discurso em busca dessas
estratégias, principalmente no que tange a encenagdo argumentativa. Antes,
contudo, faz-se necessario recuperar em Charaudeau (2014) os trés
comportamentos que o0 sujeito falante pode ocupar em relacdo ao interlocutor:
comportamento alocutivo - quando se estabelece uma relacéo de influéncia entre
locutor e interlocutor -, comportamento elocutivo - quando o sujeito falante enuncia
seu ponto de vista sobre o mundo sem que o interlocutor esteja implicado nessa
tomada de posicdo -, e comportamento delocutivo - quando o sujeito falante se
apaga de seu ato de enunciacdo, sem qualquer implicagcdo ao/do interlocutor, ao
retomar a fala de um terceiro.

Acreditamos que os trés comportamentos poderdo ser observados em nosso
corpus. No entanto, das nove modalidades alocutivas descritas pelo autor, referimos
a apenas quatro, as quais tém maior probabilidade de ocorréncia: o julgamento, a
sugestdo, a proposta e, ainda que perifericamente, a interrogacdo!®. Nas trés
primeiras a relacdo de influéncia, ou antes de forca, € estabelecida de modo que o
locutor se coloca em posicéo de superioridade com relacao ao interlocutor.

No quadro a seguir, explicitamos as principais caracteristicas dessas quatro

modalidades alocutivas:

18 Nao contemplamos em nosso trabalho as seguintes modalidades alocutivas: interpelacgéo, injungéo,
autorizacgéo, aviso e peticdo.
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Quadro I: Modalidades Alocutivas

Modalidade Papel do locutor Papel do interlocutor
alocutiva
- julga que um ato é bom ou mau; - acha-se qualificado pelo
Julgamento | - declara sua aprovagéo ou desaprovacao; julgamento do locutor.
- atribui a si a autoridade moral daquele que
pode julgar.
- estabelece uma acédo a realizar (ou a ndo | - € o beneficiario de uma proposta
" realizar); para melhorar sua situacéo;
Sugestao ~ . . . ~ ) .
- supbe que o interlocutor esteja em situacdo | - é dotado de liberdade para
desfavoravel; utilizar ou ndo essa proposta.
- atribui a si um estatuto de saber.
- oferece ele mesmo realizar uma acdo em | - recebe uma oferta da qual deve
beneficio do interlocutor, ou em conjunto com o | ser beneficiario ou cobeneficiario;
Proposta . . . - ~ .
interlocutor, beneficiando a ambos; - acha-se em situacdo de aceitar
- atribui a si uma posicéo de poder fazer. ou recusar a oferta.
- pede ao interlocutor para dizer o que ele sabe; | - é tido como tendo competéncia
~ - revela sua ignoréncia com relacdo ao que | pararesponder;
Interrogagédo L i ~ -
pergunta (a menos que finja ignorar); - vé-se na obrigacdo de responder
- atribui a si o direito de guestionar. alguma coisa.

Fonte: Charaudeau, 2014, p. 86 - 90.

Considerando que nosso corpus se constitui de relatérios e de videos

institucionais produzidos no contexto de um evento internacional que pretendeu
reunir autoridades educacionais para reorientar politicas publicas de educacéao,
prevemos uma certa diluicdo da identidade do interlocutor, o que nos faz supor que,
ainda que encontremos em nossas andlises alguma modalidade alocutiva, esta
provavelmente apresentara apenas algumas das caracteristicas descritas no quadro
anterior.

Essa restricdo quanto a identidade do interlocutor ndo se configura, contudo,
como uma questdo para as modalidades elocutivas, as quais, como vimos, nao
implicam o interlocutor na tomada de posicéo do locutor. Em func¢éo disso, das doze
modalidades elocutivas sistematizadas por Charaudeau (2014), recuperamos oito,
quais sejam: a constatacdo, o0 saber/ignorancia, a opinido, a apreciacao, a
obrigacdo, a aceitacédo/recusa, a concordancia/discordancia e a declaracdo*®.

19 Deixamos de considerar em nosso trabalho as seguintes modalidades elocutivas: possibilidade,
querer, promessa e proclamagcao.
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Modalidade Papel do locutor Papel do interlocutor
elocutiva
Constatacao - reconhece um fato do qual ele diz limitar-se a | - ndo esta implicado.
observar a existéncia da maneira mais exterior e
objetiva possivel.
Saber/ - uma informacao é pressuposta e o locutor diz se tem | - ndo esta implicado.
Ignoréncia ou ndo conhecimento dela.
Opinido - um fato ou uma informacéo é pressuposta e a partir | - ndo esta implicado.
dai o locutor explicita a posicdo que o fato ou a
informacado ocupa em seu universo de crencas.
- um fato é pressuposto e a esse respeito o locutor diz | - ndo esta implicado.
o gual é o seu sentimento;
Apreciacéao . - . .
- esse julgamento €é necessariamente polarizado
(favoravel ou desfavoravel).
- estabelece uma acéo a fazer cuja realizacdo depende | - ndo esta implicado.
S apenas dele;
Obrigacédo ; . ~ . o
- diz que deve realizar essa acao, seja por coer¢des do
préprio locutor (obrigacéo interna), seja sob presséo de
uma ordem emanando de uma instancia de autoridade
(obrigacao externa).
- pressupbe que lhe foi dirigido um pedido de | - ndo estaimplicado.
Aceitacao/ realizagdo de um ato;
Recusa - responde favoravelmente ou desfavoravelmente;

- ndo tem necessariamente uma posicdo de autoridade
institucional (pode comprometer apenas a si mesmo).

Concordancia/
Discordancia

- pressupde que lhe foi dirigido um pedido de dizer se
adere ou nao a verdade de um propdsito de um outro;

- responde expressando sua adesdo ou sua nao
adesdo ao propoésito, contribuindo para a validagao
(positiva ou negativa) da verdade desse propésito.

- ndo esta implicado.

Declaragéo

- detém um saber;

- supBe que o interlocutor ignora esse saber ou duvida
da verdade desse saber;

- subdivide-se em:

e Confissdo (o locutor escondia um saber que
vem a ser transmitindo ao interlocutor);

e Revelacao (o locutor tinha conhecimento de um
saber que 0s outros mantinham
voluntariamente oculto);

e Afirmacdo (o locutor se limita a declarar
verdadeiro um saber que ele supde constituir
uma duavida para o interlocutor, atribuindo-se,
assim, uma posicéo de autoridade);

e Confirmacéo (aproxima-se da afirmacéo, com a
diferenca de que o locutor apenas acrescenta
sua declaracéo a outras que ja consideravam o
saber em questdo como verdadeiro).

- ndo esta implicado.

Fonte: Charaudeau, 2014, p. 91 - 99.

Destacamos de antemdo o potencial que algumas dessas modalidades

elocutivas parecem ter ante nosso corpus. Para fins de exemplificacdo, citamos aqui

que a pretensa objetividade da constatacéo nos pode ser bastante Gtil para lidar com
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o discurso da neutralidade ideolégica de que se revestem algumas politicas e
orientacdes educacionais globais.

As modalidades delocutivas, por sua vez, parecem ser extremamente
compativeis com o tom dos relatérios que compdem 0 Nnosso corpus. Ao se
desvincular tanto do locutor quanto do interlocutor, nelas o proposito existe em si e
se imp0e aos interlocutores em seu modo de dizer. Apesar de Charaudeau (2014)
trabalhar com apenas duas modalidades delocutivas - a assercdo e o discurso
relatado -, a primeira delas se desdobra em doze tipos, 0os quais correspondem as
modalidades do elocutivo, com a diferenca de que na modalidade delocutiva
observa-se a diluicdo do locutor, com a consequente impessoalizacdo das formas
linguisticas. Assim, por exemplo, se na constatacdo elocutiva um locutor poderia
dizer “Estou vendo que a educacéao esta com problemas”, na constatacao delocutiva
a forma linguistica empregada seria “E visivel que a educagdo esta com problemas”.

No quadro a seguir, apresentamos as duas modalidades delocutivas

propostas pelo autor?°,

Quadro Ill: Modalidades Delocutivas

Modalidade Papel do locutor Papel do interlocutor
delocutiva
Assercao - aparentemente nao esta implicado. - ndo esta implicado.
Discurso relatado - aparentemente nao esta implicado. - ndo esta implicado.

Fonte: Charaudeau, 2014, p. 100 - 105.

Comentados os trés comportamentos que o sujeito falante pode ocupar em
relacdo ao interlocutor, cabe-nos agora tratar do modo de organizagao
argumentativo. De acordo com Charaudeau (2014), a argumentagao € “o resultado
textual de uma combinacéo entre diferentes componentes que dependem de uma
situacdo que tem finalidade persuasiva” (p. 207), podendo ser interlocutiva - quando
o discurso falado se apresenta sob forma dialégica - ou monolocutiva - nos casos de
discurso escrito ou de discurso falado no ambito da oratéria?®.

Segundo o autor, argumentar é uma atividade discursiva por meio da qual o

sujeito-argumentante realiza uma dupla busca: pela racionalidade, que tende a um

20 Como as oito modalidades elocutivas por nos destacadas podem ter correspondentes delocutivos,
optamos por néo repeti-las.

21 Pela natureza de nosso corpus, acreditamos que a argumentagdo monolocutiva prevalecera em
nosso trabalho.
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ideal de verdade, e pela influéncia, que tende a um ideal de persuasdo. Além disso,
Charaudeau (op. cit.) defende que toda relacdo argumentativa se compde de pelo
menos trés elementos: uma assercdo de partida Al - um dado ou uma premissa -,
uma assercéo de chegada A2 - uma concluséo ou resultado -, e uma assergao de
passagem - uma inferéncia, prova ou argumento - que nos conduz de uma a outra.

Conforme enfatiza o autor, a passagem de Al a A2 nado se faz de modo
arbitrario, devendo ser estabelecida por uma assercdo que justifique a relacdo de
causalidade que as articula. Em suas préprias palavras:

“‘Essa assergao representa um universo de crenga sobre a
maneira como os fatos se determinam mutuamente na
experiéncia ou no conhecimento de mundo. Esse universo de
crenca deve, portanto, ser compartilhado pelos interlocutores
implicados pela argumentagéo, de maneira a ser estabelecida
a prova da validade da relagdo que une Al e A2, o argumento
gue, do ponto de vista do sujeito-argumentante, deveria incitar
o interlocutor ou o destinatario a aceitar a proposta como
verdadeira.” (CHARAUDEAU, 2014, p. 209)

A necessidade de que haja crencas compartilhadas pelos interlocutores para
que o sujeito-argumentante conduza o interlocutor ou destinatario a compartilhar de
seus argumentos leva-nos a reconhecer o papel de destaque que 0s meios de
comunicacdo tém desempenhado no sentido da producdo de crencas. A esse
respeito, é inegavel que a midia tem contribuido para a construcdo de uma
determinada visdo acerca do que venha a ser uma educacao de qualidade.

Além desse "terreno fértil", que se conseguiria por meio do compartilhamento
de crencas, o0 processo de argumentacdo se alicerca em determinados modos de
raciocinio. No quadro a seguir, sdo apresentados os cinco modos de raciocinio que

permitem organizar a l6gica argumentativa.
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Quadro IV: Modos de Raciocinio

Modo de Relacao entre Subtipos Exemplos
Raciocinio Ale A2
Deducéo "O 0Onibus estava atrasado, logo eu
Relacéo de pragmatica cheguei atrasada".
causalidade Deducéo por "Se 51% dos brasileiros aprovam esta
Deducéo orientada da célculo medida, entdo o Brasil estd em
causa para a perigo".
consequéncia Deducéo "Se vocé acabasse o trabalho, poderia
condicional ir ao cinema".
Explicacao "Eu ndo como porque ndo tenho
Relacao de pragmatica vontade".
Explicag&o causalidade Explicacao por "O Brasil est4 em perigo, porque 51%
orientada da célculo dos brasileiros dizem que...".
consequéncia Explicagéo “N&o tirei nenhuma concluséo de sua
para a causa hipotética atitude, talvez porque pensasse que
ele ndo havia feito de propésito”.
Associagdo dos | "As fronteiras se abrem (...) Alguns
Relacéo de contrarios deverio fecha-las".
Associagdo contrario ou de Associacdo do | "O Brasil nunca é tdo Brasil quando é
identidade idéntico ele mesmo".
Escolha Relacado de - "Ou eu ou o caos".
Alternativa oposicao
Aceita-se Al, "Reconhec¢o que o governo ja fez um
Concesséo mas contesta-se - esforgo para diminuir a poluicdo da
Restritiva gue ela possa Baia da Guanabara. Mas resta ainda
levar a A2 muito a fazer (...)".

Fonte: Charaudeau, 2014, p. 213 - 220.

Todos esses modos de raciocinio sdo encontrados em nosso corpus. Chama
nossa atencao, contudo, o alto nivel de emprego da concessao restritiva no discurso
politico e nas politicas publicas em si. Acreditamos que esse modo de raciocinio seja
recorrentemente empregado em relatérios, como os que nos dispomos a analisar,
nao apenas com o intuito de informar ou relatar, mas também com o propdésito de
construir uma visdo de mundo a ser compartilhada. Parece-nos que introduzir um
aspecto positivo para, em seguida, proferir uma critica sobre o que ainda ndo se
atingiu seja uma estratégia argumentativa eficaz, pois que menos incisiva.

Charaudeau (2014) ressalta que a l6gica argumentativa ndo se constitui como
0 Unico elemento da argumentacdo, na medida em que "ndo é suficiente que sejam
emitidas propostas sobre o mundo, € necessario também que estas se inscrevam
num quadro de questionamento que possa gerar um ato de persuasao” (p. 221).
Para o autor, toda assercdo € potencialmente argumentativa, mas para que o seja,
deve se inscrever em um instancia

de fato, "dispositivo argumentativo”,

argumentativa composta por trés quadros: Proposta, Proposicdo e Persuaséo.



32

A Proposta se comp0de de asser¢des sobre os fendbmenos do mundo, postas,
implicita ou explicitamente, umas em relacdo as outras. A Proposi¢cao parte de um
quadro de questionamento a Proposta e a Persuasdo € destinada a desenvolver
uma das op¢Oes desse quadro de questionamento, tais como refutacao, justificativa
ou ponderag&o.

Os sujeitos podem tomar ou ndo tomar posicdo com relacdo a veracidade da
Proposta. Se tomam posicao, precisam definir se sdo a favor ou contra a proposta;
se nao tomam posi¢cao, 0s sujeitos reveem 0s pros e os contras. Algumas vezes,
pode ocorrer de o sujeito responsavel pelo questionamento a Proposicdo ndo dar
credibilidade ao sujeito que emitiu uma assercdo com valor argumentativo,
rejeitando, dessa forma, o status do emissor®?.

O mais recorrente, no entanto, é que o estatuto do emissor seja aceito, o que
se d& sempre que 0 sujeito se engaja em uma argumentacdo ou em uma contra-
argumentacao, admitindo, assim, que 0s outros sujeitos tém suficiente autoridade ou
gozam de credibilidade. Quando o estatuto do sujeito-argumentante é colocado em
discusséo, este pode ser levado a justificad-lo valendo, para tanto, de um "argumento
de autoridade”.

Por fim, convém destacar que os sujeitos também podem se posicionar de
maneira distinta em relacdo a propria argumentacdo. O sujeito pode escolher
implicar-se pessoalmente no questionamento; diluir as marcas de pessoalizagcao
contra quem estd se colocando, indeterminando o sujeito ao qual se opde; ou

escolher ndo se implicar pessoalmente na argumentacao.

22 Conforme se vera nos capitulos que se seguem, o campo econdmico ou antes 0s sujeitos que o
compBem tém rejeitado o status dos educadores quando séo tratadas certas questdes educacionais.
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2. A Economizacao da Educacao e seus Principais Atores

Neste capitulo, dedicamo-nos a analisar as transformacgfes que vem sendo
observadas no cenério educacional, e damos especial destaque a alguns atores, tais
como a OCDE e os empresarios que atuam na area da educacao, cujos discursos
tém legitimado a penetracdo, no campo educacional, dos valores que orientam as
economias capitalistas, seguindo a légica de mercado.

Preocupa-nos bastante o fato de tais valores estarem em franco processo de
consolidacdo em diversos paises, incluindo o Brasil. Essa preocupacdo é
compartilhada mesmo por aqueles que reconhecem o papel da educacao frente a
economia, como é o caso de Dias Sobrinho (2004), para quem:

"A economia € uma dimensao imprescindivel da vida humana, a ser
adequadamente desenvolvida pela educacdo. O papel da educacgéo
como motor da economia deve também ser levado em conta.
Entretanto, a economia ndo pode se desbordar na economizacdo da
vida humana, ou seja, ndo pode ser tomada como o centro do
desenvolvimento civilizacional, ndo pode ser a referéncia central e
primordial dos valores da vida pessoal e social. Da mesma forma, a
avaliacdo n&o deve ser instrumento dessa funcionalizagdo
economicista” (p. 709 - 710).

Valemo-nos aqui do termo “economizacao” empregado pelo autor para pensar
as transformacfes que vem sendo introduzidas, digeridas e incorporadas desde a
década de 1990, caracterizando um verdadeiro fenbmeno de “economizacao da
educacao”.

Conforme apontado na introducédo deste trabalho, o fenbmeno em questéao
estaria associado a um deslocamento dos discursos do "bem-estar social® em
direcdo ao "novo gerencialismo" (cf. GERWITZ e BALL, 2011), ou mesmo a um
movimento de mudanca paradigmatica que, tendo partido da concepcdo de
educagdo como um bem publico, aproxima-se cada vez mais da proposta de uma
educagéo segundo a loégica do mercado (cf. DIAS SOBRINHO, 2004).

Defendemos a aproximacao entre a educacao publica e a nocdo democratica
de bem-estar social, sobre a qual aquela costumava se assentar. Nas duas ultimas
décadas, no entanto, temos observado uma amplia¢cdo ou, nos termos do mercado,

uma flexibilizagdo do entendimento do que seja “publico”, e uma crescente
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articulagdo de discursos que operam em favor de uma retracdo do Estado no
reconhecimento de sua identidade como mantenedor do bem-estar social®.

De acordo com Meyer e Benavot (2013), em meio a um cenario de
crescimento inexpressivo de produtividade de certos setores da economia dos
paises considerados desenvolvidos, o processo de economiza¢do da educacéo teria
sido articulado a partir da “constatagdao” de que as instituigdes publicas, incluindo a
educacao publica, comportam-se como "industrias" deficitarias, as quais teriam sua
produtividade restabelecida por meio da aplicagéo das regras de mercado.

Além disso, os autores destacam o argumento comumente empregado de que
a educacao publica estaria comprometida devido a excessiva burocratizacdo de
suas praticas. A reiterada caracterizacdo negativa da educacdo publica teria
legitimado a introdug&o dos mecanismos de mercado.

Esse processo, contudo, ndo estaria imune a criticas. Ao contrério, Grubb e
Lazerson (2006) denunciam que a imposi¢cao de uma agenda educacional utilitarista
mutila a funcdo civica da educacdo e de seus pressupostos democraticos. De
maneira semelhante, Ravitch (2011b) nos alerta que 0S processos inerentes ao
mercado ndo sao compativeis com a funcdo democratica da escola publica, na
medida em que o mercado € operado segundo a logica dos ganhadores e
perdedores.

Acerca do contexto em tela, Freitas (2011) argumenta que alguns dos
elementos do cenério educacional atual ndo séo inteiramente novos e se constituem
no que Saviani (1986) tratou como "tecnicismo", dentre 0s quais estariam: a
pressuposicdo da neutralidade cientifica; a inspiracdo nos principios da
racionalidade, da eficiéncia e da produtividade; a reordenacdo do processo
educativo de modo a torna-lo objetivo e operacional; a premissa de que o aumento
da produtividade através da educacao promoveria a equalizacéo social.

Ainda conforme Freitas (2011), outros elementos seriam mais recentes, tais
como a incorporacdo dos processos de accountability; a meritocracia associada a
formas de privatizacdo; a ado¢éo de standards (padrdes) de aprendizagem aferidos

em testes padronizados; ou seja, elementos que se justificam dentro da l6gica dos

23 Essas caracteristicas tém constituido uma corrente mais recente da Administragdo Publica, a da
“Nova Gestéo Publica”, de origem anglo-saxfnica - pois que surgida no Reino Unido, nos Estados
Unidos, na Australia, na Nova Zelandia e no Canada - cuja implementacdo nos paises latinos vem
apresentando problemas especificos. Para andlise sobre esse tema, ver Matas (2005).
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negécios e do mercado?®. A esse novo quadro, que ja se configurava no inicio da
década de 1990, o autor atribui o termo "neotecnicismo”.

Esse contexto neotecnicista € caracterizado também pela ideia de que as
economias estdo cada vez mais inter-relacionadas, o que faria com que o0s
mecanismos de gestdo, baseados nos interesses dos mercados, passassem a
escapar aos proprios Estados, sendo assumidos por organizacdes internacionais,
prontas para estabelecer suas diretrizes e compartilhar métodos de gerenciamento
(MEYER e BENAVOT, 2013).

A esse respeito, Daun (2005) aponta que a penetragdo das organizagdes
internacionais vem legitimando, na educacdo, um conjunto de diretrizes, tais como a
busca pela descentralizacdo, a valorizacdo do discurso da escolha, o processo de
privatizagao, a expansao dos mecanismos de mercado, a centralizagao curricular e
0s processos regulares de auditoria®.

A afericdo do nivel de desenvolvimento das economias nacionais assim como
do potencial competitivo destas tem sido operacionalizada através de avaliacdes
internacionais em larga escala. Ao analisarem o periodo compreendido da segunda
metade do século XX até o ano de 2009, Kamens e Benavot (2011) ressaltam a
crescente participacdo de paises em desenvolvimento ou periféricos em avaliacdes
internacionais em larga escala?®.

Se, como ja discutido, os discursos em permanente embate aplicam-se a
educacdo, certamente estes se desdobram sobre o campo da avaliacdo. Dias
Sobrinho (2004) nos informa que ao paradigma da educacdo como um bem publico
corresponde a avaliagdo como producdo de sentidos, ao passo que o paradigma da
educacdo segundo a légica do mercado institui a avaliacgdo como uma forma de
controle.

Essa dimenséo do controle embasa a proposta de Afonso (2013) para quem o

campo da avaliacdo educacional deve ser pensado sociologicamente em trés

24 Os termos accountability e meritocracia serdo discutidos ainda neste capitulo.

25 Power (1997) chega mesmo a defender que viveriamos sob a égide de uma "cultura de auditoria”
(audit culture), que teria surgido no final do século XX. Apple (2005), ao tratar da posicao de destaque
que tem sido dada aos rankings, aponta que atualmente individuos, familias, organiza¢c@es e Estados-
nacéo sao percebidos como atores responsaveis pelo desenvolvimento da nacédo e que avaliar os
sucessos e fracassos de tais atores teria se tornado um trago obrigatério nessa cultura mundial.

26 Os autores ddo especial destaque ao fato de muitos outros paises que ainda ndo participam
dessas avaliacBes internacionais terem adotado avaliacdes nacionais em larga escala, percebidas
como uma primeira etapa para o processo de comparacéo internacional.
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momentos?’, concebidos como fases do Estado-avaliador. A primeira fase, surgida
nos paises capitalistas centrais, ao longo da década de 1980, seria marcada por
uma relativa autonomia dos Estados.

Durante este periodo, teriam sido adotadas nacionalmente politicas de
avaliacdo em larga escala. O caso norteamericano recebe especial atengdo do
autor, que, ao mencionar a reforma instituida apos a publicacéo do relatério A Nation
at Risk (“Uma Nacao em Risco”), ressalta que:

"Nos EUA, sob a lideranca de Reagan, as solucdes propostas
passaram, entre muitos outros aspectos, por um aumento do controle
da educacao publica por parte do Estado, pelo retorno a autoridade e
centralidade dos professores (com o consequente menosprezo pelas
pedagogias construtivistas e ndo diretivas assentes no protagonismo
discente), pela revalorizacdo de disciplinas consideradas bésicas ou
fundamentais nos curriculos (back to basis), pela introducdo de
criterios de maior rigor, seletividade e meritocracia, e pela
dominancia de légicas de competicdo, de escolha parental e de
mercado educacional tendentes a esbater (ou mesmo acabar com) o
monopdlio da educacgéo publica estatal." (p. 272).

Segundo Afonso (2013), os efeitos da globalizacdo ainda eram discretos
aguela época e o capitalismo ainda ndo se internacionalizara tanto, como ocorrera
no pés-guerra fria. Ainda assim, j nesta primeira fase teria se dado a "introducéo de
mecanismos de accountability baseados em testes estandardizados de alto impacto
e em rankings escolares, indutores de formas autoritarias de prestacao de contas e
de responsabilizacdo (...)" (p. 272).

Pizmony-Levy (2012) apresenta, no entanto, um olhar levemente diferenciado
ao apontar que, jA na década de 1980, a globalizacdo e o surgimento da Unido
Europeia teriam alterado profundamente a escolarizacdo, que passara a ser
entendida como um projeto cultural de uma sociedade mundial, alicercada nos
valores do capitalismo internacional, nos direitos humanos e na democratizagéo
politica.

Ao apontar que a educacao teria deixado de ser vista como um projeto
cultural nacional, tendo surgido iniUmeras propostas de avaliar comparativamente as
nacdes, Pizmony-Levy (op. cit.) parece ndao concordar inteiramente com Afonso

(2013) acerca dos limitados efeitos da globalizacéo ja na década de 1980.

27 Como a terceira fase se configura apenas como uma hipétese para o futuro (nomeada pelo autor
como fase do Pés-Estado-avaliador), ndo vamos aborda-la neste trabalho.
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De todo modo, para Afonso (2013), a segunda fase, iniciada na década de
1990, seria caracterizada pela presenca crescente no campo educacional de
organizacdes internacionais, como a OCDE, as quais tém desempenhado um papel
central na construcdo de um sistema de indicadores e de avaliagéo internacional em
larga escala, independentemente das orientacdes politico-ideoldgicas dos
governos?®,

Neste contexto, Meyer e Benavot (2013) destacam que a soberania das
nacoes e de seus sistemas de educagao tem se enfraquecido em funcéo da atuagao
de organizagbes como a OCDE. De acordo com 0s autores, esse processo tem
posto em duvida o projeto de uma educacdo publica que teria por propésito o
desenvolvimento da cidadania e o fomento a solidariedade como valores, em nome
de se atender as demandas econdmicas e do mercado de trabalho.

Trohler (2013) aponta que os indicadores foram criados a partir dos esforgos
em se estabelecer comparacdo estatistica oferecendo, teoricamente, evidéncia
empirica de como estaria uma determinada escola ou um determinado sistema
educacional em relagcdo aos outros. Conforme o autor, a iniciativa de coletar e
comparar dados internacionalmente teria partido dos EUA, logo apés a publicacédo
do relatério A Nation at Risk, um verdadeiro marco em direcdo a atual politica
educacional norteamericana.

No entanto, essa proposta ndo teria sido aceita de imediato pelos paises
membros da OCDE, os quais pareciam duvidar a época de que comparacdes entre
sistemas educacionais tdo distintos fossem vidveis ou mesmo Uteis?. Ainda
segundo Trohler (op. cit.), esse processo nao teria levado em conta as pesquisas
que vinham sendo realizadas na area de educacdo, tendo sido ignoradas, pois, as
vozes dos pesquisadores da area.

Freitas (2011) nos alerta que, por ser um campo em permanente disputa, a
educacao estabelece intima relacdo com as questdes referentes a formacdo de méao
de obra, o que explicaria o envolvimento e a atual precedéncia dos economistas na
definicdo dos rumos da educacdo, em detrimento dos proprios educadores,

entrevistos, sobretudo através da midia, como ide6logos sem propostas concretas.

28 Fazemos uma ressalva a este respeito: certamente, uma nag¢do que ndo compartiihe da
perspectiva econdmica capitalista muito pouco provavelmente se vincularia a uma avaliacdo
internacional em larga escala, sobretudo nos moldes que estéo disponiveis atualmente.

29 Os EUA teriam chegado ao ponto de ameacar retirar as verbas norteamericanas empregadas no
CERI, o Centro de Pesquisa Educacional e Inovacdo da OCDE, obtendo, assim, a aprovacdo de sua
proposta (cf. HEYNEMAN, 1993, apud TROHLER, 2013).
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A este respeito, Dias Sobrinho (2004) aponta que "quando a avaliacdo é
apropriada pelas instancias de poder, sem uma interlocu¢cdo com os educadores,
enfraquece sua potencialidade formativa em favor das funcbes burocraticas,
controladoras e economicistas” (p. 718).

Tais funcdes ja podiam ser claramente percebidas em 1992, quando foi
publicado pela primeira vez o relatério Education at a Glance®. Em 1993, os 38
indicadores coletados individualmente em cada pais foram definidos e subdivididos
em trés grupos: 21 deles passaram a compor 0 grupo "custos, recursos e processos
escolares" - subdividido, por sua vez, nos subgrupos "despesas em educagao”,
“recursos humanos", "participacdo" e "caracteristicas do processo de tomada de
deciséo" -, 7 dos indicadores passaram a compor o0 grupo "contextos de educacao" -
subdividido em "contexto demogréfico" e "contexto social e econémico" - e os 10
ultimos indicadores, o grupo "resultados da educacao" - subdividido em "resultados
do estudante”, "resultado do sistema" e "resultado do mercado de trabalho".

De acordo com Trohler (2013), esses indicadores, no entanto, foram
introduzidos em paises constituidos por contextos culturais e politicos muito
diversos®, e o que é tratado em termos de "contextos da educacdo" nido se
constituiria em absoluto como uma forma de contemplar, nas analises, aspectos das
diversas culturas locais, configurando, em Uultima instancia, apenas numeros e
estatisticas.

A pesquisa comparativa teria sido, deste modo, reduzida a medida de
resultados considerados de maneira isolada, tanto do ponto de vista cultural quanto
histérico. Compreensédo semelhante € manifestada por Taubman (2009), para quem
os testes de alto impacto abstraem os individuos de seus contextos, traduzindo-os
em numeros (pontos obtidos nos testes, dados numéricos gerados a partir dos
variados instrumentos de mensuracao, valores investidos).

N&o é por outra razdo que Canen e Lucas (2011), adotando a perspectiva do

multiculturalismo para a avaliacdo, defendem o equilibrio entre os instrumentos de

30 Este relatdrio ainda é publicado anualmente pela OCDE. De acordo com Trohler (2013), o relatério
em questdo se constitui como a testemunha mais notavel de transferéncia cultural e de disseminagéo
dos preceitos de uma nacdo para uma grande parte do mundo. A edicdo de 2013 compBe nosso
corpus.

31 Ainda é Trohler (2013) a denunciar que, embora pareca pressupor neutralidade cultural, o modelo
em questao expressa o modo de governancga de uma determinada cultura dominante.
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avaliacdo em larga escala com outros indicadores qualitativos que contemplem as
identidades singulares das instituicbes e que busquem avaliar em que medida a
pluralidade em questdo € considerada.

Conforme destacam Ball e Mainardes (2011), as politicas, especialmente as
educacionais, sdo concebidas para contextos ideais - infraestrutura e condi¢cbes de
trabalho adequadas -, deixando de levar em conta "variagdes enormes de contexto,
de recursos, de desigualdades regionais ou das capacidades locais" (p. 13).

Analisando o contexto norteamericano, Taubman (2009) se dedica a analise
das profundas transformacfes por que vem passando a educacao publica dos EUA,
as guais teriam afetado todos os aspectos da escolarizacdo, da profissdo docente e
da formacdo de professores. O autor destaca que essas mudancas, embasadas nas
politicas econdmicas neoliberais, nas praticas empresariais, em uma agenda social
neoconservadora e, sobretudo, nas ciéncias da aprendizagem, séo discursivamente
anunciadas e percebidas como irreversiveis e “nao-negociaveis” (p. 9).

De acordo com Taubman (op. cit.), essa perspectiva de quantificacdo das
praticas educacionais que reduz tudo a numeros j& teria sido incorporada no
discurso dos préprios professores, os quais, ao menos nos EUA, referem-se as
guestBes educacionais empregando termos e expressfées proprias do mundo dos
negocios. Ainda de acordo com o autor, uma tal perspectiva ndo estaria restrita
apenas ao discurso dos docentes, que ja a teriam introjetado em suas proprias
praticas, empobrecendo-as.

Para Taubman (op. cit.), esse movimento marcado pelos “standards” (padrbes
de aprendizagem) e pela “accountability” encontraria raizes tanto nas
vulnerabilidades psiquicas por que os docentes vém sendo submetidos - por seus
medos, por se sentirem publicamente envergonhados, pelas fantasias que habitam
seu imaginario cultural, pelo sentimento de perda -, quanto nas falsas concepcoes
acerca da docéncia e do curriculo, tecidas no contexto das areas da neurociéncia e
da psicologia cognitiva.

Ao restringir 0o conceito de educacdo a aquisicdo de certas habilidades
operacionais, essas areas validam o discurso de que os professores sdo 0s
responsaveis primarios pelo insucesso daqueles estudantes que nao “aprendem” o
que se aborda nos testes, abrindo um fértii caminho para a venda de kits
pedagogicos, apresentados pelas empresas que atuam no campo educacional como

a solucéo para combater a “ndo-aprendizagem”.
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Freitas (2012) nos alerta sobre o papel central que os conceitos de
accountability (por ele traduzido como "responsabilizagdo"”), de meritocracia e de
privatizacdo tém frente a esta nova abordagem para as politicas publicas de
educacao. Para o autor, os trés conceitos constituem:

"(...) um bloco interligado onde a responsabilizagcéo pelos resultados
(leia-se: aumento da média em testes nacionais e internacionais) é
legitimada pela meritocracia (distingdes ou sanc¢des fornecidas com
base no mérito de ter aumentado ou ndo as médias) com a finalidade
de desenvolver novas formas de privatizagdo do publico (o qual é
desmoralizado pela meritocracia das médias mais altas), visando a
constituicdo de um ‘espago’ que se firma progressivamente como
‘publico ndo estatal’ em contraposi¢ao ao ‘publico estatal’.” (p. 346)

Em parte de seu trabalho, Afonso (2010) dedica-se a dificil tarefa de buscar
uma definicdo para o primeiro desses conceitos abordados por Freitas (2012), o de
accountability. Para tanto, recorre ao trabalho de Schedler (1999 apud AFONSO,
2010), para quem o0 conceito em questdo seria composto por trés dimensdes
estruturantes: uma de informacao, outra de justificagdo ou argumentacao, e ainda
uma terceira, de imposicdo ou sancao.

Desse modo, o autor reconhece as dimensdes informativa e argumentativa
como aquelas que podem assumir importante papel para os processos democraticos
em uma sociedade - como, por exemplo, o do direito a informac&o no que tange a
aplicacdo de verbas publicas -, sem, contudo, deixar de sinalizar uma terceira
dimensao, esta sim impositiva, coativa ou sanciondria, em geral mais associada a
orientacdes neoliberais e neoconservadoras®.

Para Afonso (2010), mesmo que uma ou duas dessas dimensfes estejam
ausentes, ainda seria legitimo falar de atos de accountability. Diante disso, o autor
propde uma distingdo entre os "atos de accountability"3® - acdes ou procedimentos
gque contemplam apenas algumas das dimensfes do termo -, "modelo de
accountability” - estrutura mais complexa em que se articulam diferentes dimensdes
ou formas parcelares de accountability - e "sistema de accountability” - constituido
por um conjunto articulado de modelos e formas parcelares de accountability, no

contexto mais amplo das politicas publicas.

82 Neste trabalho, optamos por ndo traduzir o termo accountability, por entendermos que
“responsabilizagdo” ndo congrega em seu nucleo semantico exatamente as trés dimensdes propostas
por Schedler (1999) para dar conta do conceito de accountability.

33 Expressao proposta pelo proprio Schedler (1999).
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Ao revisar algumas tipologias de accountability que vem sendo aplicadas ao
campo da educacdo®t, Afonso (2010) aponta que alguns desses modelos, em
funcdo de valorizarem formas de avaliacdo predominantemente quantitativas, tém
como unico fundamento os resultados de estudantes, de escolas, de sistemas de
ensino em avaliagcbes em larga escala, essencialmente externas e que, portanto,
dificultam o que nomeou de "uma prética reflexiva de accountability” (p. 155).

Reconhecendo que atualmente professores e educadores realizam suas
atividades profissionais sob pressdes e em meio a demandas contraditérias, Afonso
(op. cit.) ressalta o papel central que a avaliacio vem desempenhando nos
processos de accountability, face aos quais o autor d4 destaque a importancia da
autoavaliacdo como processo reflexivo legitimo, embora muitas vezes esta ndo seja
incluida no processo avaliativo mais amplo ou, quando o €, possa adotar tracos de
manipulagéo.

E consideravel o destaque que o autor dad ao elemento contraditério,
sobretudo no ambito do discurso. Ainda que reconheca a legitimidade das
demandas por maior participagdo e transparéncia, principalmente no que diz
respeito as instituicbes publicas, Afonso (op. cit.) alerta que "os discursos que
reclamam a introdu¢cdo de mecanismos de accountability ndo sdo necessariamente
democraticos, ou ndo sdo sempre motivados por razdes explicitamente
democréticas" (p. 148). Um pouco mais a frente, o autor nos diz:

\

"Alids, a referéncia sistematica a accountability esta na moda,
valendo a pena perceber melhor as raizes (convergentes e
divergentes) pelas quais alguns dos seus mecanismos e modelos
tém sido referenciados tanto por orientacbes nheoliberais e
neoconservadoras, quanto por orientacdes de matizes ideoldgicas
distintas (da social-democracia, do trabalhismo, da terceira via, entre
outras)" (p. 157).

Aproximando as contribuicbes de Foucault acerca da linguagem e o
referencial teodrico da psicandlise lacaniana, Taubman (2009) aponta algo
semelhante no contexto norteamericano ao analisar criticamente a retorica
empregada por representantes governamentais, pela midia, por diretores executivos,

por educadores e psicologos. Em sua obra, o autor revela o quéo proximos sdo os

34 Afonso (2010) cita os modelos de accountability politica, legal, burocratica, profissional, do
mercado, e algumas propostas de combinacdo entre estas. Explorar essas distingdes, no entanto,
ndo parece constituir tarefa fértil para os limites deste trabalho monogréfico.
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termos, os dados e, em certo ponto, 0s argumentos empregados tanto pelos atores
que se colocam a favor da privatizacdo da educacdo quanto por aqueles
comprometidos com a educacédo publica e com a autonomia docente.

No discurso dos atores envolvidos com um projeto de educacédo de orientagéo
marcadamente neoliberal - como os representantes da OCDE, das organizacodes e
institutos que atuam na area educacional, e os empresarios educacionais -, um dos
elementos recorrentes € o da defesa do discurso do mérito, apresentado, de
maneira ampla, como uma forma de valorizar aqueles que se esforcam e que,
portanto, merecem alcancar seus objetivos. No centro desta questéo, e articulado ao
conceito de accountability, encontra-se o que Kane e Staiger (2002) tratam como
meritocracia aplicada a educacdo, praticas que compreendem basicamente trés
elementos: testar os alunos; divulgar publicamente os resultados de cada escola; e
premiar (ou punir) tomando por base a afericdo do desempenho das escolas.

Conforme nos aponta Freitas (2012), a meritocracia, um componente que vem
sendo empregado no sistema de responsabilizacdo - por nés tratado como sistema
de accountability -, estaria na base da proposta politica liberal, qual seja a de que,
“‘dadas as oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas € o esforco
pessoal, o mérito de cada um” (p. 383). O autor nos alerta, no entanto, que este
discurso seria falacioso, na medida em que ignora a desigualdade de condi¢cbes no
ponto de partida.

A este respeito, Wiseman (2005) analisa a meritocracia a partir da legitimacao
de dois mitos: o mito da exceléncia - de acordo com o qual todos os estudantes
recebem educacédo de alta qualidade, tendo de obter desempenhos de destaque
qualquer que seja a escala de mensuracéo - e 0 mito da equidade - segundo o qual
os sistemas educacionais oferecem oportunidades de aprendizagem equivalentes
para todos o0s estudantes, a despeito de origem étnico-racial, camada
socioeconémica e género.

Reunindo evidéncias empiricas contrarias a pretensa eficacia das medidas
meritocraticas, Freitas (2012) relata estudos que apontam, por um lado, que o nivel
de proficiéncia inicial dos estudantes - seja este alto, mediano ou mesmo baixo -
tende a se manter durante todo o ensino fundamental; e, por outro, que, sob a
ameaca de uma possivel sancdo publica, ha uma tendéncia de que os professores
se concentrem nos estudantes com nivel de proficiéncia mediano, desassistindo os

demais estudantes.
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Convém destacar, contudo, que tais medidas encontram criticos e defensores
igualmente apaixonados. Propondo-se a analisar as politicas de bonificacdo a
professores, baseadas em medidas de desempenho implementadas no Brasil,
Brooke (2011) faz alusdo a importancia de distinguir os sistemas de incentivos
individuais dos coletivos, ou seja, as situacbes em que o bbnus € pago,
respectivamente, apenas ao professor da turma que atingir a meta estabelecida ou a
todos os integrantes da equipe escolar.

Sinalizando pontos de aproximagdo e de afastamento entre as politicas de
bonificagdo dos EUA, do Chile e, no caso do Brasil, de Séo Paulo, do Espirito Santo,
de Pernambuco, do Ceard e de Minas Gerais, Brooke (op. cit.) defende que os
incentivos coletivos ndo tém a mesma "eficacia” se comparados com os individuais e
o explica da seguinte forma:

"No caso dos incentivos individuais, o professor que ndo ganha o
bonus tem condicdo de modificar seu comportamento com base no
modelo oferecido por outros professores da mesma escola que
receberam o incentivo. Nesse caso, ha uma conexdo possivel entre o
sistema de incentivos e a mudanca pretendida na pratica dos
professores menos produtivos. No caso do incentivo de grupo, essa
conexao nao existe. O professor que pertence a uma escola que nao
recebe o bonus ndo tem em quem se modelar para produzir um
comportamento ou préatica docente diferente. Da mesma forma, a
escola que ganha o bénus coletivo ndo recebe indicagdo das praticas
consideradas bem-sucedidas e deve encarar 0 pagamento mais
como uma gratuidade ou um 13° salario do que propriamente um
incentivo para o aprimoramento do ensino da escola” (p. 184).

O excerto acima nos permite entrever uma concepc¢do reducionista e
distorcida da atuacdo docente, na medida em que é enganoso pensar que 0 que
“funciona” em uma determinada turma necessariamente poderia ser reproduzido em
outros contextos.

Ainda assim, o exemplo defendido por Brooke (op. cit.) vem sendo
operacionalizado nos EUA desde a aprovacao, em 2001, da lei de responsabilidade
educacional norteamericana - Lei Nenhuma Crianca Deixada para Tras, a partir da
expressdo em lingua inglesa No Child Left Behind (doravante, NCLB). Naquele pais,
no entanto, a divulgacao dos resultados dos alunos e das pontuagdes dos docentes
nao surtiu o efeito esperado, conforme atestam Hout e Elliott (2011, apud FREITAS,
2012), o que teria levado, em 2011, o entdo prefeito da cidade de Nova lorque a
interromper a politica de bonificacdo que vigorava desde 2008.



44

Devemos nos questionar, pois, por que uma tal concepcdo de educacéo tem
prevalecido em diversos paises, incluindo o Brasil®®. Antes, no entanto, faz-se
necessario sinalizar que o discurso em prol da aplicacdo da légica do mercado na
educacdo vem se legitimando com base na persecucdo da melhoria da qualidade
educacional.

Segundo Kamens (2013), a medida que as sociedades foram se
democratizando politicamente, foi se tornando cada vez mais clara a necessidade de
se combater a corrupcéo e a falta de transparéncia. A luz da necessidade de tornar
as economias mais eficientes, com o corolario discurso do desenvolvimento social,
elevou-se a énfase de que se faz indispensavel garantir a qualidade dos sistemas
educacionais.

Freitas (2011) e Terraséca (2012) também reconhecem a necessidade de que
se realize um amplo debate acerca do que se entende por um sistema educacional
de qualidade, o que, necessariamente, teria de passar pela definicdo de um projeto
formativo para a juventude e que, certamente, ndo poderia ser avaliado apenas por
testes.

A tempo, definir o que é educacédo de qualidade ndo constitui, contudo, tarefa
simples. O termo em si tem sido entrevisto em um vasto espectro semantico, o qual
varia da visdo mais atrelada ao liberalismo, segundo a qual a qualidade é
perfeitamente aferivel por meio de avaliagbes de desempenho que cumprem o
propdsito de avaliar a qualidade do professor e de responsabiliza-lo pelo sucesso ou
fracasso de seus alunos, a visdo mais progressista, para a qual o sucesso escolar
nao pode ser medido por instrumentos de afericdo de desempenho, na medida em
que esses nao tém condi¢bes de captar a formacdo dos sujeitos para o exercicio
pleno da vida (KRUG, 2006).

A esse respeito, tanto Goulart (2006) quanto Moreira e Kramer (2007)
defendem que a qualidade em educacdo € um fendmeno complexo com
determinacdes intraescolares, tais como o curriculo em pratica, a formacdo dos
docentes, o tipo de gestao escolar em curso; e extraescolares, as quais envolveriam,
por exemplo, a bagagem cultural dos alunos e de suas familias, assim como as

condicdes econbmicas dos discentes e da comunidade escolar como um todo.

35 Esta reflexdo serd desenvolvida na sec¢do 2.2., dedicada aos “reformadores empresariais da
educacao’.
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Sobre a questdo da qualidade, concordamos com Fernandes e Nazareth
(2012) - para os quais “a educagao escolar, por ser uma pratica social e ter a
formacéo cidadda como uma de suas funcdes, ndo pode ser avaliada em sua funcéo
social apenas por exames de proficiéncia e desempenho em disciplinas escolares”
(p. 1) - e com Terraséca (2012) - para quem nao se pode pensar um referencial de
qualidade abstrato, mas antes um referencial construido "com base na participacao
e negociacao com todos os intervenientes e actores educativos” (p. 152).

Dias Sobrinho (2004) também defende que € preciso superar as nocoes
estreitas de qualidade advindas do mercado, marcadas pela operatividade e
funcionalidade produtiva, para incorporar sentidos e valores inerentes a construcao
de uma sociedade democratica. O autor aponta que, quando os niveis de qualidade
pretendem ser verificados de acordo com a ldgica de mercado, costumam ser
empregados trés critérios, a saber, a pertinéncia - que se inscreve na intersecao
entre o que a instituicdo pretende e o que seria necessario do ponto de vista
cientifico e social -, a eficacia - aferida na comparacdo entre as praticas e 0s
objetivos -, e a eficiéncia - mensurada a partir da relagéo entre insumos e resultados.

Apple (2005) ressalta, a esse respeito, que o desenvolvimento de outros
conceitos de eficiéncia tem sido impossibilitado pelo enorme potencial de absorcéo e
reproducao pelo senso comum dos discursos que pressupdem uma correspondéncia
biunivoca entre o que se aprende e as medidas aferidas por meio de avaliagbes em
larga escala.

Segundo Sellar e Lingard (2013), os polos irradiadores ou mesmo 0s atores
cujos discursos tém legitimado a penetracdo, no campo educacional, da l6gica de
mercado articulam uma determinada narrativa em torno das politicas gerais, de
acordo com a qual a educacéo e o treinamento seriam pontos fulcrais para melhorar,
simultaneamente, o bem-estar dos individuos e a economia das nacoes.

Talvez o principal desses polos irradiadores para questdes educacionais seja,
atualmente, a OCDE, descrita por Henry et al. (2001) como uma entidade
geografica, uma estrutura organizacional, um féorum para concepcdo de politicas
publicas, uma rede que aproxima pesquisadores, consultores e politicos, e como

uma esfera de grande influéncia.
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2.1. A OCDE, um projeto de governanca educacional global

A OCDE, Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico®®,
declara-se como uma entidade internacional composta por 34 paises-membros,
majoritariamente desenvolvidos®’, que compartilhariam os principios da democracia
representativa e da economia de livre mercado. Sua missdo seria desenvolver,
através de politicas, o bem-estar econdbmico e social das pessoas ao redor do
mundo3,

A missao declarada atualmente pela OCDE difere-se, substancialmente, de
sua proposta de atuacdo inicial, centrada apenas no desenvolvimento econémico. A
esse respeito, pode-se perceber que no cenario atual a organizagcdo em questdo
reconhece seu campo de atuacdo como mais amplo do que o inicialmente
delineado. Essa ampliacdo, com vistas a dar conta também do desenvolvimento do
bem-estar social, tem justificado a crescente atencdo da OCDE para com as
questdes educacionais, ainda que por vezes por meio de um discurso ambiguo ou
pouco claro.

Conforme ressaltam Meyer e Benavot (2013), esta organizacdo tem
desempenhado um papel central no cenéario educacional global, realizando
diagnésticos e julgamentos e prestando consultoria para os sistemas educacionais
mundiais, 0 que estaria afetando a soberania das nacdes e de seus respectivos
sistemas de educacéo.

Para compreender essa perda de soberania e o projeto de governanca
educacional global, que pretendemos abordar nesta secdo, € necessario antes
considerar o contexto histérico em que se dera a criagdo da OCDE, assim como
reconhecer a influéncia dos EUA nesta organizacéo.

Conforme aponta Trohler (2013), a OCDE foi criada em 1961 a partir da

inclusdo dos EUA e do Canada na Organizacdo para Cooperacdo Econdmica

36 Em lingua inglesa, Organisation for Economic Co-operation and Development, cuja sigla é OECD.
87 Exceto por México, Chile e Turquia, apresentados como paises emergentes em
http://www.oecd.org/about/membersandpartners/, acesso em 15/05/2014.

%8 De acordo com as informacdes apresentadas em http://www.oecd.org/about/, acesso em
15/05/2014.
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Europeia (OCEE), que existia desde 1948, como herdeira do Plano Marshall para a
Europa, projeto de combate ao comunismo.

Em uma perspectiva histérica que adota como ponto de partida a Guerra Fria,
Trohler (2013) ressalta o impacto que o langamento do satélite Sputnik, em 1957,
pela entdo Unido Soviética teve nos EUA e, especialmente, como catalisador de
reformas no sistema educacional norteamericano, considerado até entdo pelo
préprio pais como muito superior ao soviético. O lancamento em questao teria dado
inicio a uma ofensiva educacional que pretendia promover o desenvolvimento
econdbmico e militar daquela nacdo, por meio de wvultosos investimentos, do
estabelecimento de padrdes nacionais e do monitoramento permanente da
educacao.

No referido contexto, fora aprovada em 1958 pelo Congresso norteamericano,
durante a presidéncia de Dwight Eisenhower, a primeira lei educacional dos EUA
(National Defense Education Act, NDEA), segundo a qual as disciplinas de ciéncias,
matematica e lingua estrangeira deveriam ser priorizadas. A NDEA marcou uma
mudanca cultural profunda no modo como a educacdo era vista e organizada: o
sistema educacional norteamericano absorvera pressupostos da engenharia e da
técnica, assumindo feicdes de um sistema tecnolégico (TROHLER, 2013)%.

Dados o contexto em si da Guerra Fria e a influéncia dos EUA junto aos
demais paises que compunham a formacao inicial da OCDE, tais mudancas foram
sendo paulatinamente estendidas, primeiro para os proprios paises-membros, mas,
com o passar do tempo, também para além destes.

Sellar e Lingard (2013) ressaltam que, no que tange a educacao, o papel da
OCDE mudou significativamente com o tempo, na medida em que o campo
educacional ocupava um lugar acessoério quando da criacdo daquela organizacéo,
tendo passado a assumir relevancia formalizada institucionalmente através da
criacao de sucessivas diretorias: Diretoria de Assuntos Sociais, Pessoal e Educacéo
(em 1975); Diretoria para Educacdo, Emprego, Trabalho e Assuntos Sociais (em
1991); Diretoria de Educacéo (constituindo-se como campo autbnomo em 2002).

39 De acordo com o autor, o sistema educacional norteamericano passara a incorporar a partir de
entdo ideais e préaticas educacionais muito pouco aceitas pelos proprios educadores da época.
Disciplinas como “Adaptacéo na Vida” e “Como saber quando se estd amando”, ligadas ao bem-estar
dos estudantes e amplamente defendidas pelos professores, passaram a ser criticadas pelas
autoridades educacionais, que determinaram a priorizacéo das disciplinas de ciéncias, matematicas e
das linguas estrangeiras.
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A razdo para esta crescente importancia reside no fato de ser a educacao
encarada como um setor estratégico para o sucesso de uma nacao, especialmente
no contexto do capitalismo atual, em que as economias estdo permanentemente em
disputa pelo poder politico e econdmico (cf. BAKER e LE TENDRE, 2005).

Ainda que se trate de um processo gradual, a percepcao da importancia do
campo educacional como elemento estratégico ja se fazia notar nos EUA em 1961,
qgquando a OCDE realizou uma conferéncia exclusivamente dedicada a questdes
educacionais*®. Ja naquela ocasido, Walter H. Heller, economista de formacéo e
conselheiro para questdes econdmicas do presidente dos EUA, teria afirmado que
as guestdes educacionais eram tdo importantes que ndo deveriam ser discutidas no
campo educacional, isto é, exclusivamente por educadores. Em suas proprias
palavras, “Posso mesmo dizer que, nesse contexto, a batalha pela educacéo é tao
importante que ndo pode ser deixada exclusivamente para os educadores (OCDE,
1961, p. 35, apud TROHLER, 2013, p. 151, traduc&o nossa).

O discurso de que os educadores nao teriam condicBes de discutir as
guestdes educacionais - mas que 0S economistas sim - tornou-se cada vez mais
difundido. Este discurso em favor de uma suposta precedéncia dos economistas
sobre os educadores explica, em parte, a significativa influéncia das entidades
econbmicas no campo da educacdo e, em particular, da OCDE, que tem
concretizado um projeto de governanca educacional global.

Além deste aspecto que poderia explicar a influéncia de qualquer entidade
econbmica, a posicao de destaque da OCDE justifica-se, em parte, pelo fato de esta
instituicdo internacional orientar suas acdes a partir do que se constitui como um
“‘poder leve” (da expressao em lingua inglesa “soft power”). A este respeito,
Eccleston (2011) aponta que a OCDE se distingue das outras instituicdes criadas
apos o Acordo de Bretton Woods, no contexto de reconstrucao que se estabeleceu

com o fim da Segunda Guerra Mundial - tais como o Fundo Monetério Internacional

40 Nesta mesma conferéncia, Philipp Coombs, que esteve entre 1963 e 1968 a frente do Instituto
Internacional para Planejamento Educacional da UNESCO, teve papel de destagque. Em 1968,
Coombs publicou o bestseller A Crise Educacional Mundial, ressaltando a baixa qualidade da
educacdo no mundo. Nesse mesmo ano, a OCDE fundou o Centro para Pesquisa Educacional e
Inovacgdo (Centre for Educational Research and Innovation - CERI), onde o PISA foi gerado. Uma
caracterizagdo acerca da génese do PISA sera apresentada nas sec¢des 3.1 e 3.2.
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(FMI), a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) e o Banco Mundial -, por ndo
assumir uma posicao claramente coercitiva de poder..

A constituicdo deste “poder leve” estaria relacionada ao fato de a OCDE se
apresentar como detentora do conhecimento técnico e promotora de uma rede
transgovernamental através da qual os especialistas em politicas publicas poderiam
interagir e buscar solucdes coordenadas ante a situacdes dificeis. Este lugar a partir
do qual aquela organizacdo se manifesta mostra-se, sem duavida, como um locus de
suposto auxilio, ao qual os paises poderiam recorrer para questdes de diversas
naturezas, incluidas as educacionais.

Jakobi e Martens (2010) argumentam que o “poder leve” exercido pela OCDE,
baseado na argumentacdo persuasiva, seria marcado por trés mecanismos de
governanca: a producao de ideias, a avaliacdo de politicas e a geracao de dados.
De acordo com os autores:

“Atualmente, a OCDE n&o apenas define o problema, mas
também oferece a solugédo, em contraste com o seu modo de
atuar da década de 1970. Com a nova geracao de indicadores,
a organizagao passou a desempenhar um importante papel em
diversos estagios das politicas nacionais, incluindo da
determinacdo da agenda a formulacdo e a implementacdo das
politicas” (p. 175, tradugdo nossa).

Segundo Woodward (2009), a OCDE teria se tornado a organizagao
internacional de maior destaque quanto a provisdo de estatisticas no campo
educacional e a proposicao da agenda de politicas educacionais no mundo, tendo se
sobreposto a UNESCO*2. No mesmo trabalho, a atuacdo da OCDE é descrita como
eficaz e precisa, na medida em que adota um modo de operacéo realizado através

nao so de um “poder leve” como também de uma “soft law”.

41 Ainda que a OCDE néao exerga essa posicdo abertamente coercitiva, Carvalho (2009, apud RINNE
et al, 2004) explicita que a sua atuagéo se da através da “construgdo de consensos” e da “pressao
pelos pares” (p.1016). Conforme explicitado no artigo, a entidade ndo precisa atuar de maneira
coercitiva para aprovar as mudancas que propfe, uma vez que 0S proprios paises-membros se
encarregam de realizar entre si esse papel de coercéo.

42 Conforme nos informa Kamens (2013), o financiamento das avaliagdes em larga escala estiveram
inicialmente a cargo da IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement)
e da UNESCO, ainda que em escala menor se comparados com 0s valores atuais. A partir da década
de 1990, o Banco Mundial teria passado a patrocinar projetos para a constituicdo de indicadores
educacionais em escala mundial (World Education Indicator - WEI). Segundo Lockheed (2013), a
OCDE teria passado a encorajar os banqueiros dos paises em desenvolvimento a apoiar a
participagdo de seus paises do PISA a partir de 2001. Para uma detalhada explicagdo sobre o
processo de financiamento nos paises desenvolvidos das avaliages internacionais em larga escala,
ver Lockheed (2013).
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Ainda que o conceito de “soft law”, ou de legislagao branda (tradugao nossa),
pareca aplicar-se somente aos 34 paises-membros da OCDE, os quais estariam
submetidos a regulamentacdo formal instituida por aquela organizacdo, mesmo
alguns paises nao-membros que participam de grupos de trabalho, regimes ou
programas da OCDE sé&o altamente influenciados pelas orientagdes legais daquele
organismo.

De acordo com Kamens (2013), ndo S&80 poucos O0S paises em
desenvolvimento que, assim como o Brasil, passaram a medir o quao bem sucedido
€ 0 seu desenvolvimento nacional em comparacao com paises-membros da OCDE.

Embora o Brasil ainda ndo tenha se tornado um pais-membro, este revela
forte alinhamento a proposta de avaliacdo internacional da OCDE. O pais é
atualmente considerado pela organizacdo como um parceiro-chave*, tendo
estreitado recentemente o didlogo com esta instituicdo no campo educacional**.

Podemos mesmo dizer que o projeto de governanca educacional global da
OCDE - marcado, por um lado, por um discurso que tende a deslegitimar as vozes
dos educadores, e, por outro, por uma acao nao percebida como coercitiva, pois que
revestida de uma intencdo de compartiihamento de conhecimento técnico e de
prestacado de auxilio - vem encontrando no Brasil um terreno altamente fértil para os
trés mecanismos de governanca propostos por Jakobi e Martens (2010), quais
sejam, a producéo de ideias, a avaliacdo de politicas e a geracao de dados.

Além desses mecanismos de governanca, recorremos a proposta de
Woodward (2009), para quem a OCDE persegue quatro modos de governanga: o
cognitivo - desenvolvido através de uma agenda cooperativa e da circulacdo de
ideias -, 0 normativo - observavel a partir do compartilhamento de um conjunto de
valores -, 0 legal - associado ao que nomeamos acima como uma legislacdo branda
-, € 0 paliativo - relacionado ao papel da OCDE junto aos demais organismos
internacionais.

Em nosso trabalho, estamos especialmente interessados em investigar como

0s modos de governanga cognitivo e normativo estabelecidos pela OCDE atuaram

43 Conforme anunciado em http://www.oecd.org/about/membersandpartners/, acesso em 15/05/2014.
44 Destacamos como evidéncia para este estreitamento a parceria recentemente estabelecida com o
Instituto Ayrton Senna e com as secretarias de educacdo do estado do Rio de Janeiro para o
desenvolvimento de uma avaliacdo em larga escala cuja finalidade seria aferir as habilidades
socioemacionais, sobre a qual nos debrugamos neste trabalho.
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perante a proposta de desenvolvimento da avaliagdo em larga escala para aferir as
habilidades socioemocionais dos alunos.

Interessa-nos, também, investigar de que maneira o discurso em favor da
educacdo segundo a légica do mercado tem sido articulado pelos reformadores

empresariais da educacgao, aos quais nos dedicamos na sec¢ao que se segue.
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2.2. Os Reformadores Empresariais da Educacao

A acgédo dos “reformadores empresariais da educacéo”, da expressao em lingua
inglesa “corporate reformers”, cunhada por Ravitch (2011a) para designar a atuacao
mais ou menos coordenada de politicos, empresarios, empresas educacionais,
institutos e fundacdes privadas, pesquisadores e de representantes das midias, é
analisada por Freitas (2012), que d& especial destaque ao fato de os varios atores
em questdo veicularem reiteradamente o discurso de que “o0 modo de organizar a
iniciativa privada € uma proposta mais adequada para ‘consertar a educagao
americana, do que as propostas feitas pelos educadores profissionais” (p. 380).

O autor recorre a Emery (2002 apud FREITAS, 2012) para apontar que o
discurso em questéo teria se desenvolvido a partir das pressoes exercidas, desde a
década de 1990, por um grupo de mais de 300 diretores executivos norteamericanos
- 0S quais compunham o grupo nomeado Business Roundtable - para que fossem
incorporadas nos sistemas educacionais estaduais daquele pais medidas como a
pré-definicdo de padrdes de aprendizagem (standards), a testagem dos estudantes,
assim como a previsdo de sancdes aplicadas aos casos em que o0s padrdes
mencionados nao tivessem sido alcancados.

A agenda proposta pelo Business Roundtable baseava-se, como ja apontado
neste trabalho, no quadro de caos desenhado para a educagdo dos EUA -
formalizado com a publicacdo, em 1983, do relatorio A Nation at Risk -, quadro este
gue comprometeria a competitividade daquele pais no cenario internacional. Ainda
que se possa discutir se 0 caos em questdo correspondia ou ndo a realidade®, é
inegavel que o discurso promovido pelos membros do Business Roundtable
prevaleceu nos EUA, tendo se expandido para outros paises.

Em outra parte deste trabalho, questionamo-nos acerca das razbes que
poderiam justificar a precedéncia do discurso dos reformadores empresariais da
educacdo em diversos paises, incluindo o Brasil. Terraséca (2012) parece
compartilhar de semelhante desconfianga ao questionar se as mudancas e reformas

propostas e implementadas visam a obtencdo de uma melhor educagdo ou se

45 Freitas (2012) faz referéncia ao trabalho de Berliner e Biddle (1995), no qual os autores afirmavam
que a crise educacional proposta fora fabricada.
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estariam assentadas em motivagdes outras, tais como na busca por novas formas
de disponibilizar a educacéo as populacoes.

Para Freitas (2012), os ganhos financeiros advindos de um lucrativo mercado
educacional poderiam justificar a insisténcia em favor de um modelo de ensino que,
a despeito de ndo encontrar suporte em evidéncia empirica e de estar provocando
uma série de efeitos deletérios a educacgdo?®, continua a ser defendido e refinado.

O autor aponta que o sistema publico de educacéo esta em amplo processo
de privatizacado, caracterizado tanto pela gestao por concessao - observada quando
uma escola (passando a ser reconhecida como escola charter) ou rede publica é
administrada privadamente, legitimando o conceito de publico ndo estatal - quanto
pelo sistema de “vouchers” ou de bolsas de estudo advindas do orcamento publico e
conferidas a estudantes para que ingressem em instituicées privadas*’.

Ainda que ndo estejamos sugerindo que lucrar com 0S muitos servigos
educacionais privados, que na ultima década vem se expandindo para o ambito
publico, jA se constituisse como a motivacdao inicial do grupo dos diretores
executivos que compunham o Business Roundtable, podemos supor que este
modelo educacional - marcado pela accountability, por praticas meritocraticas e que
se baseia em um conceito distorcido de qualidade -, em vigor em muitos paises,
ofereca um enorme potencial lucrativo, 0 que poderia justificar o desinteresse dos
reformadores empresariais em admitir atualmente que a sua validade seja
guestionada.

Em certo grau, poderiamos mesmo supor gue reconhecer as limitacdes da
aplicacao da légica empresarial ao campo educacional poderia ser percebida como
uma forma de desqualificar a légica em si e, portanto, de pbr em xeque 0s

pressupostos do proprio neoliberalismo.

46 Freitas (2012) apresenta e discute uma série de consequéncias nocivas ao campo educacional
atestadas a partir de evidéncias empiricas, dentre as quais destacamos: o estreitamento curricular em
torno das disciplinas abordadas nas avaliagdes externas; a competicdo entre profissionais e escolas,
que estaria reduzindo a colaboragéo entre os docentes; o alto nivel de estresse a que passam a estar
expostos os docentes, os estudantes e suas familias; as diversas modalidades de fraudes, que
tornam questionavel a validade dos resultados das avaliagGes externas; o aumento da segregacao
socioecondmica entre as escolas de uma mesma rede, que passariam a se especializar em
determinados perfis de estudantes; o aumento da segregagdo socioeconémica dentro das escolas, a
partir do processo de enturmacao de acordo com o desempenho; a destruigdo do sistema publico de
ensino.

47 No Brasil, até 0 momento, esta segunda modalidade estd concentrada no ensino médio técnico e
no ensino superior, através do Pronatec e do Prouni, respectivamente (cf. FREITAS, 2012).
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Freitas (2011) d& especial destaque a duas das concepg¢des - equivocadas a
seu ver - que embasariam o discurso dos reformadores empresariais da educacéao.
A primeira delas seria que boa escola é aquela cujos estudantes obtém boas notas
em testes de matematica, de lingua materna e de ciéncias.

Concordamos com a critica do autor a este respeito, mas destacamos que
esta concepcao acerca do que seja uma boa escola tem sido revista pelos proprios
reformadores empresariais da educacdo. A este respeito, basta verificar a recente
atencao que tém recebido as habilidades socioemocionais por atores que compdem
0 grupo dos reformadores empresariais, como politicos, representantes de institutos
e de empresas educacionais, além da prépria midia, para 0os quais uma boa escola
precisa desenvolver também determinados tracos de personalidade, como
perseverancga, autocontrole, motivacéo e capacidade de trabalhar em grupo.

Ball e Mainardes (2011) chamam atenc&o a esta questdo ao reconhecerem
que “novas narrativas sobre o que conta como boa educagao estdo sendo
articuladas e validadas” (p.13). Diante desse quadro, os autores sugerem ser
necessario adotar uma linguagem critica e um método analitico que permitam lidar
com essas novas formas de politica.

A segunda concepc¢do apontada como equivocada por Freitas (2011) diz
respeito ao fato de os reformadores empresariais da educacdo pretenderem se
apresentar de maneira objetiva, destituidos de qualquer roupagem ideolégica. Esse
segundo aspecto é extremamente preocupante, na medida em que os atores em
guestdo, de maneira deliberada ou ndo, acabam por escamotear suas conviccdes
ideoldgicas - inerentes tanto as instituicdbes quanto as pessoas - e suas relacées
com outros setores da sociedade.

Essa pretensao de neutralidade ideolégica ndo se sustenta, contudo, quando
se analisa a linguagem empregada. Taubman (2009), por exemplo, analisando a
linguagem das politicas educacionais norteamericanas, cumpre um importante papel
ao mapear apropriagcfes discursivas que revelam o alinhamento entre as politicas
publicas e os argumentos empregados por atores do mercado educacional.

Dessa maneira, defendemos que a linguagem se mostra como um campo
privilegiado para se compreender as forcas em atuacdo, e a andlise do discurso,
como um método analitico que nos permite identificar os pressupostos, supor as
motivacOes e desvelar os argumentos empregados tanto pela OCDE, quanto pelos

demais atores envolvidos na defesa de se avaliar as habilidades socioemocionas.
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Convém relembrar que, de maneira mais ampla, a atuacdo da OCDE néo se
restringe ao compartilhamento de profissionais e ao treinamento de profissionais
locais, mas inclui o estabelecimento de parcerias com diversas ONGSs, institutos e
empresas envolvidas em ac¢des educativas e avaliativas.

Este terceiro elemento, o qual nos parece extremamente eficaz na
pulverizacdo de ideias nos diversos paises com 0s quais a OCDE mantém algum
tipo de relacdo, encontra-se contemplado em nosso corpus*® através do Instituto
Ayrton Senna (IAS) - uma organizagdo sem fins lucrativos que se propde a
pesquisar e a produzir conhecimentos para "melhorar a qualidade da educagéo, em
larga escala"#® - e da empresa educacional Pearson - a maior entidade educacional
da atualidade.

Em seu site, o IAS informa que:

"Financiado com recursos préprios, de doac¢des e de parcerias com a
iniciativa privada, o Instituto dispde as administracées publicas,
gratuitamente, servicos de gestdo do processo educacional que
incluem diagnéstico e planejamento, formacdo de gestores e
educadores, desenvolvimento de solugcbes pedagdgicas e
tecnologicas inovadoras, tudo articulado de forma a promover uma
educacdao integral para o pleno desenvolvimento de criancas e jovens
em suas mdltiplas competéncias."°

O Instituto em questdo, que pretende ser percebido como uma organizagao
capaz de "desenvolver o potencial das novas geracdes"! e que trabalha "por uma
educacdo publica de qualidade em todo o Brasil'>® reconhece, por um lado,
estabelecer parcerias com a iniciativa privada e, por outro, oferecer, ainda que
gratuitamente, servicos as administracdes publicas educacionais.

Essa suposta gratuidade, no entanto, pode ser compreendida a partir de
outras perspectivas. Se abandonarmos a perspectiva financeira e nos centrarmos no
contexto de influéncia, sera possivel supor que as instituicdes sem fins lucrativos

gue atuam no campo educacional vém adquirindo um enorme ativo, nao financeiro,

4 Conforme informado na introducdo dessa dissertacdo, compdem nosso corpus dois videos
institucionais veiculados no site do IAS, assim como a publicacdo "Preparing for a Renaissance in
Assessment”, de Hill e Barber (2014), encomendada e divulgada pela Pearson.

49 http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/quem_somos/index.asp, acesso em 15/05/2014.

50 |bidem.

51 http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/quem_somos/visao.asp, acesso em 15/05/2014. Esta é
a Visdo do IAS.

52 Conforme informacdo  apresentada  como lema do IAS, disponivel em
http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/home/index.asp, acesso em 15/05/2014.
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mas de influéncia na agenda educacional brasileira. Ao analisar as implicacdes para
o trabalho docente da parceria entre os sistemas publicos de educacdo e o IAS,
Peroni (2010) identifica que, além da diminuicdo da autonomia do professor, a
parceria em questdo “acaba por redefinir o conteudo das politicas publicas de
educacao” (p. 541).

Ainda que ndo pretendamos aqui classificar necessariamente o IAS como um
reformador empresarial da educacédo, sua atuacdo revela a atual tendéncia de
parceria publico-privada no campo educacional, apontada por Freitas (2011) como
uma porta aberta para o mercado atuar na educacéo, com a paulatina incorporacao
da Gtica dos negocios.

A Pearson®3, por sua vez, se apresenta como a maior entidade educacional
do mundo, atuando em mais de oitenta paises. Conforme informacéo divulgada em
seu proprio site, seu proposito é “antecipar tendéncias, diagnosticar as melhores
formas de aplica-las e oferecer acesso a aprendizagem efetiva a pessoas de todos
os tipos™4.

Se, por um lado, a empresa se propde a ver “a jornada do aprendizado de
todos os angulos no contexto de um mundo que estd percebendo rapidamente o
poder econdmico e o valor social da educagdo”®, por outro, ndo disfarca sua visdo
segundo a qual a educacdo é um produto, ainda que ndo venha a ser “qualquer
produto, mas sim uma grande responsabilidade”, razdo pela qual a empresa adota
globalmente a estratégia de “sempre colocar o aluno no centro de tudo” aquilo que
faz®®.

A Pearson atua no Brasil desde a década de 1970 e, conforme divulgacao
prépria, “entrega solu¢gdes completas e customizadas que atingem todo ciclo
educacional - desde a educacéo infantil até a vida adulta, por meio das linhas de
negocios focadas em Educacdo Basica, Superior e Profissional”®’. No que diz

respeito a Educacdo Basica, na qual se encerra o escopo dessa dissertacdo, a

>3 Entre 2003 e o segundo semestre de 2014, a Pearson manteve a Fundacdo Pearson, seu brago
filantropico. Conforme divulgado em www.pearsonfoundation.org (acesso em 18/12/2014), a deciséo
de encerrar as atividades de sua Fundagdo deveu-se ao desejo de maximizar o impacto social de
suas acoes.

54 http://portal.pearson.com.br, acesso em 16/12/2014.

55 http://portal.pearson.com.br, acesso em 16/12/2014.

56 http://portal.pearson.com.br, acesso em 16/12/2014.

57 http://portal.pearson.com.br, acesso em 16/12/2014.
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empresa Pearson atua, na area privada, nos sistemas de ensino COC, Dom Bosco e
Pueri Domus. No Brasil, a atuacdo da Pearson na area publica ainda é limitada, mas
em outros paises ja ha sistemas de ensino publicos cuja gestdo € feita por essa
empresa, seguindo o formato das escolas charters.

Seja pelo IAS, uma instituicdo sem fins lucrativos, ou pela Pearson, uma
empresa educacional, as avaliagbes em larga escala tém sido propostas, em suas
respectivas atuacbes, como forma de diagnosticar a qualidade da educacéo
oferecida. De maneira semelhante e provavelmente articulada, os governos federal,
estaduais e municipais do Brasil também tém dedicado enorme importancia as
avaliacdes em larga escala como ponto de partida para informar os investimentos e
acOes educacionais. No capitulo seguinte, tratamos das avaliacbes em larga escala,
com destaque para as avaliagdes internacionais, para o PISA, para o SAEB e para
as avaliacbes em larga escala aplicadas no Rio de Janeiro. Além disso, abordamos
de maneira mais detida as habilidades socioemocionais, que tém se afigurado como

a nova “promessa de salvagao” para a educacao.
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3. Avaliagcdo em Larga Escala

De acordo com Anténio Novoa, no prefacio a obra de Fernandes (2009), a

avaliagao teria se tornado “pecga central da ‘modernidade escolar” (p. 13), periodo
compreendido a partir da metade do século XIX, uma vez que o julgamento dos
conhecimentos dos estudantes teria se constituido como atividade fundamental dos
processos educacionais. Ainda segundo NOvoa, na primeira metade do século XX, a
avaliacdo teria se revestido de uma matriz psicolégica - quando se buscou
diagnosticar a inteligéncia e as aptiddes dos alunos -; teria sido reinterpretada no
contexto da segunda metade do século XX, marcado tanto pela democratizacdo do
acesso a educacao quanto pela difusdo das teorias da “reprodugédo social’; para,
finalmente, ser apropriada pela perspectiva econdmica no cendrio dos estudos
internacionais de avaliacdo em larga escala®®.

Essa centralidade que a avaliacdo passou a desempenhar nos processos
educacionais - ainda que cambiante no decorrer do tempo - leva-nos ao seguinte
guestionamento: estaria a avaliagdo, ou mais especificamente a avaliagdo em larga
escala, tornando-se um fim em si mesma?

Fernandes (2009) reconhece que a avaliacdo em larga escala pode ser
compreendida como um meio, nha medida em que pode atuar como um elemento
essencial de desenvolvimento dos sistemas educacionais em funcdo de seu
potencial para: orientar os governos no sentido da adequacdo das politicas
educativas e formativas; informar a sociedade sobre o que 0s jovens estdo
aprendendo e como o estdo; aproximar ou afastar os pais da vida escolar de seus
filhos; empobrecer ou enriquecer o curriculo.

A perspectiva de que as avaliagdes externas tém o potencial de se tornarem
indutoras de mudancas profundas € questionada por Terraséca (2012) que, ao
analisar o contexto educacional lusitano, destaca que em seu pais as mudancas
decorrentes desse tipo de avaliacdo sdo apenas pontuais. Ainda assim, a autora

defende que as avaliacbes externas podem auxiliar na oferta de oportunidades de

58 Em sua analise historica, Névoa nado estabelece distingdo explicita entre avaliagcdo da
aprendizagem e avaliacdo em larga escala. Em nosso trabalho, focalizamos a avaliacdo em larga
escala, entendida como uma avaliagdo essencialmente externa, isto €, concebida por alguma
entidade exterior a escola e aplicada a um grande nimero de alunos (FERNANDES, 2009).
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educacdo para todos, ndo apenas no acesso, mas também no percurso dentro do
sistema educacional.

Fernandes (2009), ao apresentar diferentes interpretacbes ao conceito de
‘equidade”, problematiza a percepgao de que a igualdade de acesso seria suficiente
para se alcancar a equidade. A esta concepc¢do se opde a de que a real equidade s6
se observa em contextos em que todos os grupos tém real possibilidade de obter
resultados razoavelmente semelhantes nos exames nacionais.

Acerca dessa divergéncia, Dias Sobrinho (2004) destaca a auséncia de
consensos quando o assunto € avaliagdo, fendbmeno complexo que envolveria
"questbes epistemoldgicas, éticas, ideoldgicas, politicas, culturais, técnicas e de
outras naturezas" (p. 705). Conforme o autor nos deixa antever, a avaliacdo deve ser
compreendida como um fendmeno social e histérico, ndo podendo, por conseguinte,
ser entendida a partir de uma perspectiva de neutralidade.

A esse respeito, Terraséca (2012) destaca que as questdes ideoldgicas estédo
presentes na determinacdo tanto da agenda quanto dos referenciais para a
avaliacdo externa, e que a orientagcdo pelos resultados e pelos instrumentos -
entendida pela autora como uma nova governangca - nao deixa de ter uma
orientacao ideologica, ainda que possa ser tecnicamente informada (p. 136).

De maneira semelhante, Meyer e Benavot (2013), analisando o papel dos
pontos pacificos no cenario internacional, questionam a pressuposi¢cdo de que a
qualidade de um sistema educacional possa ser avaliada por meio de testes que se
pretendem politica e ideologicamente neutros, o0s quais gerariam dados
desinteressados que orientariam reformas educacionais pelo mundo.

Ainda que cientes do argumento trazido por alguns autores de que o campo
educacional seria altamente ideologizado - 0 que representaria uma barreira a que
certos temas, como o da avaliacdo em larga escala, fossem seriamente debatidos -,
parece-nos ser necessario reconhecer que ndo ha politica ou discurso
ideologicamente neutro.

Diante dessa constatacdo, recuperamos alguns conceitos ja abordados em
nosso trabalho®®, que nos ajudam a contextualizar e a refletir sobre as avaliagées em
larga escala. Em primeiro lugar, fazemos alusado a Meyer e Benavot (2013), segundo

0s quais a “constatacdo” de que as instituicbes publicas, incluindo a educacéo

59 Referimo-nos ao capitulo 2 de nossa dissertagédo.
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publica, estariam se comportando como “industrias" deficitarias, teria legitimado a
introducé@o dos mecanismos de mercado no campo educacional.

Retomamos também as perspectivas de Kamens (2013) - para quem a
medida que as sociedades foram se democratizando politicamente, foi se tornando
cada vez mais clara a necessidade de se combater a corrupcdo e a falta de
transparéncia - e de Sellar e Lingard (2013) - para os quais os polos irradiadores ou
mesmo 0s atores cujos discursos tém legitimado a penetracdo no campo
educacional da logica de mercado defendem que a educacdo e o treinamento
seriam pontos fulcrais para melhorar, simultaneamente, o bem-estar dos individuos
e a economia das nacoes.

Recorremos a Bonamino e Sousa (2012), as quais destacam que as
avaliacbes em larga escala vém sendo pensadas a partir de um referencial que
associa gestado democrética da educacéao, avaliacao e responsabilizacdo. De acordo
com a Otica referida pelas autoras, os governantes teriam de prestar contas de seus
atos a populacdo, o que justificaria o fortalecimento dos mecanismos de
responsabilizacédo para o aperfeicoamento das praticas administrativas.

Convém lembrar, contudo, que o conceito de accountability segundo Afonso
(2010) é composto por trés dimensdes estruturantes: uma de informacédo, outra de
justificagdo ou argumentacdo, e ainda uma terceira, de imposicdo ou sancao.
Parece-nos que a justificativa de Bonamino e Sousa (2012) esteja alicercada apenas
nas duas primeiras dimensdes, ainda que nao na dimensdo de sancao.

Terraséca (2012), por sua vez, discorda da posicdo segundo a qual a
prestacdo de contas, formalizada por meio das avaliacbes externas,
necessariamente conduz a melhoria dos resultados. A autora considera equivocados
0S pressupostos de que "os sistemas educativos, tal como os industriais, produzem
produtos da mesma natureza e, portanto, passiveis de serem apreendidos e
manipulados através dos mesmos quadros de leitura” (p. 138); e de que a elevacéao
do nivel de funcionamento organizacional das escolas necessariamente acarretaria
aumento dos resultados obtidos pelos alunos nas avaliacbes em larga escala.

Ainda que se possa adotar semelhante perspectiva, estamos diante de um
cenario em que os Estados, em busca de mudancas em suas formas de
organizacdo e producgdo, tém utilizado a avaliacdo em larga escala como o "motor
principal das reformas"” (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 709). Talvez compreender a
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génese dessas reformas nos ajude a compreender o cenério educacional vivenciado
no Brasil.

Com esse intuito, trazemos a seguir o discurso de Francis Keppel, Comissario
de Educacao dos EUA, pai do Estatuto de 1965, documento que definia as areas do
sistema educacional que receberiam investimentos:

A educacdo norteamericana de hoje lamentavelmente carece de
informacgBes basicas necessarias a que se dé prosseguimento aos
nossos diversos propositos educacionais, a que se estabelecam
metas sensatas, € a que se trabalhe em conjunto para atingi-las. A
Secretaria de Educacdo dos EUA, por exemplo, tem condi¢Bes de
produzir relatérios acerca de varias questdes educacionais: de
guantos professores dispomos, quantas criancas frequentam
escolas, quantas sdo as unidades escolares, e possivelmente se
essas unidades se encontram com a pintura em boas condi¢cdes ou
ndo. No entanto, até o momento ndo sabemos de fato quanto que
nossas criangas sabem, as disciplinas nas quais elas tém facilidade
ou dificuldade, a proporcdo entre numero de matriculas e a
aprendizagem, ou uma ampla variedade de outras questdes.
(KEPPEL, 1966 apud TROHLER, 2013, p. 150, traduc&o nossa).

Como se Vvé, jA na década de 1960, as autoridades educacionais
norteamericanas revelavam o desejo ou a necessidade de coletar informacdes nao
s6 sobre a aprendizagem de seus estudantes como também acerca do numero de
matriculas e do fluxo educacional. De acordo com Trohler (2013), para fazé-lo, o
governo dos EUA elaborou a primeira avaliagdo nacional em larga escala para a
educacdo basica de que se tem noticia®, que tivera no Comisséario Keppel o seu
maior incentivador.

Naquela ocasiao, ficara estabelecido, com a publicacdo do Segundo Estatuto
Educacional (1965), que as escolas ndo seriam obrigadas a acatar reformas
curriculares e de ensino, mas que receberiam incentivos (financeiros) caso o
fizessem. Surgira, assim, a Avaliacdo Nacional do Progresso Educacional (National
Assessment of Educational Progress - NAEP), um instrumento de que o governo
federal norteamericano dispunha para comparar o desempenho das escolas e dos
estados, aplicado pela primeira vez em 19695 (TROHLER, 2013).

60 Tracando um panorama histérico dos exames, Fernandes (2009) menciona iniciativas que
remontam ao século XVIII, embora se tratassem de exames publicos aplicados em larga escala com
0 proposito de selecionar funcionarios publicos.

61 Apesar de ter gerado uma forte tens&o cultural entre os proponentes e apoiadores dessa avaliagio
e os educadores que defendiam o direito a soberania local na educagdo e que se mostraram
contrarios a que os dados de suas escolas fossem coletados, a NAEP néo s6 foi se expandindo
nacionalmente, como costuma ser apontada como o modelo que teria dado origem as avaliagGes
internacionais em larga escala (TROHLER, 2013).
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A iniciativa da NAEP pode ser compreendida tomando como ponto de partida
o que Fernandes (2009) reconhece como uma nova abordagem no que se referia a
avaliacdo dos alunos nos EUA a partir das primeiras décadas do século XX.
Baseando-se nos principios da psicometria, 0s norteamericanos passaram a utilizar,
predominantemente, testes objetivos de multipla escolha e a adotar a padronizacéo,
para todos os estudantes, das condicbes de prova, como resposta a duas
dificuldades: acomodar o numero crescente de alunos em funcdo do acentuado
processo de imigracéo e reduzir as discrepancias na corregéo das avaliacoes.

Durante as décadas de 1980 e 1990, as avalia¢cdes em larga escala nacionais
se expandiram em numero e em termos de novos desenhos. Ainda assim, parece
apropriado supor que a NAEP tenha servido de base para muitos dos exames
nacionais aplicados atualmente.

De acordo com Kellaghan e Madaus (2003 apud FERNANDES, 2009), os
exames publicos nacionais costumam ser caracterizadas por: serem externos; terem
sua administracdo controlada pelo governo; darem mais énfase ao conhecimento
dos conteudos; serem aplicadas a um grande numero de alunos, fora do ambiente
regular de sala de aula e de acordo com procedimentos padronizados; terem varias
funcdes, tais como certificar, selecionar ou controlar; e por darem publicidade a seus
critérios de correcao e aos resultados.

Segundo Fernandes (2009), as fun¢des normalmente atribuidas aos exames
externos sao: a de certificacdo, pouco comum no Brasil; a de sele¢éo, que se tornou
uma realidade a partir de 2009 com o Novo ENEM; a de controle, em geral
associado a garantia de que o curriculo nacional seja cumprido - algo que ndo temos
no Brasil -; a de monitoracdo, relacionada a prestacédo de contas e a publicacdo de
rankings; e a de motivacdo, apontada pelo autor apenas nos casos em que 0S
exames ndo tém consequéncias diretas na vida escolar dos alunos.

Fernandes (op. cit.), assim como o faz Freitas (2012), desaconselha a
confeccdo dos rankings, na medida em que essa pratica, adotando em geral
pressupostos incorretos e procedimentos de baixa credibilidade, tende a
estigmatizar escolas, e a desmoralizar docentes e a propria comunidade escolar.
Além disso, ambos os autores apontam que as comparagfes que se pode tecer

entre as escolas tendem a néo considerar seus pontos de partida®?.

62 O processo de ranqueamento e a importancia das analises secundarias serdo abordados na secao
3.2., dedicada ao PISA.
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Ainda é Fernandes (2009) quem nos traz uma interessante descricdo acerca
dos tipos de questbes que podem compor 0s exames: as abertas - que podem ser
tarefas/problemas, ensaios ou respostas curtas - e as de multipla escolha. Se, por
um lado, as questbes mais abertas permitem que sejam analisados 0s processos e
as estratégias utilizados pelos alunos, a capacidade de relacionar e organizar
conhecimentos, a criatividade do pensamento e a capacidade de analise de
situacdes-problema; por outro, questdes desse tipo costumam ser mais dificeis de
serem elaboradas, exigem um periodo bastante maior para serem corrigidas e,
principalmente, tendem a apresentar elevada divergéncia quanto aos critérios de
correcdo empregados pelos profissionais encarregados de corrigi-las.

No contexto norteamericano, as questdes de multipla escolha acabaram por
prevalecer, principalmente em fung¢éo do advento dos instrumentos de leitura Otica,
na década de 1950. As vantagens desse tipo de questao estariam ligadas ao fato de
se eliminar a divergéncia nas corre¢cdes, a0 menor custo de aplicacdo e correcao
dos testes, a possibilidade de se avaliar um amplo espectro dos conteudos, a
confiabilidade - consisténcia de resultados em tempos diferentes ou quando sao
aplicadas a populagbes comparaveis - e a relativa simplicidade de se compreender
0os resultados. Ja as limitacdes dizem respeito ao reduzido teor de informacéo
diagndstica acerca dos alunos (ndo sendo possivel ter acesso as motivacdes e aos
processos envolvidos para que se chegue a uma determinada resposta) e a
ambiguidade de alguns de seus enunciados (KELLAGHAN e MANDAUS, 2000,
apud FERNANDES, 2009).

Fernandes (2009) ressalta as virtualidades de se diversificar o tipo de
perguntas ou de itens, numa tentativa de se equilibrar as exigéncias de validade - a
propriedade de um teste avaliar aquilo para que foi construido -, confiabilidade e de
equidade, reconhecendo:

“a tensdo existente entre os propodsitos formativos e avaliativos do
sistema nacional de exames e a relacado entre a escala (larga, média,
pequena) e a complexidade e a objetividade das perguntas
(objetivas, resposta curta, ensaio ou questdes abertas)” (p. 129).

Essa tensdo pressupfe a compreensao de que medir ndo é necessariamente
avaliar. Tal distingdo parece se constituir como um dos argumentos a critica que vem
denunciando uma "cultura do exame", difundida a partir dos EUA e que vem sendo
combatida naquele pais, em funcao de seus desdobramentos deletérios a educacéao,

por pesquisadores como Apple (2005) e Ravitch (2011a).
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Entretanto, se essa dita cultura se constitui como fendmeno relativamente
novo, resistir a ela tem se tornado um desafio cada vez maior (KAMENS, 2013). As
razdes para isto estdo associadas a alguns fatores, muitos dos quais diretamente
ligados & ampla influéncia de instituicdes internacionais, e, em especial, da OCDE,
apontada como o veiculo primério de disseminacao internacional de ideias no campo
educacional®3,

Diante de uma ampla rede de influéncia, Ball e Mainardes (2011) propdem
que a politica "ndo pode continuar a ser pensada ou planejada nos limites de
Estados-nacdo ou de fronteiras nacionais. A politica flui/circula através de
incalculaveis capilaridades transnacionais" (p. 13).

Terraséca (2012) chega mesmo a reconhecer "a existéncia de uma pressao
internacional para que os sistemas educativos se submetam aos diversos estudos
comparativos existentes" (p. 6-7). A autora pondera que a opg¢ao por ndo participar
das avaliacBes internacionais seria, na atual conjuntura mundial de elevada
interdependéncia das economias nacionais, um "acto suicidario", pois que passivel
de gerar sanc¢des econbmicas contra um determinado pais, mesmo sob o risco de
que a participacdo venha a alocar o sistema educacional desse pais em posicao
pouco destacada nos rankings.

63 Recuperando expressao de Sztompka (2005), Afonso (2013), com base no que trata como "teoria
da neomodernizacdo”, nomeia a OCDE como um "epicentro mével" de atuagdo fulcral quanto as
politicas educacionais, marcadamente na segunda fase do Estado-avaliador.
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3.1. Avaliag@es Internacionais

O numero crescente de avaliagbes internacionais em larga escala nas ultimas
décadas tem sido acompanhado de debates acerca dos conteudos abarcados, de
guestdes metodologicas com relacdo ao desenho dessas avaliagbes, da
necessidade e exequibilidade das analises secundarias, assim como com relacéao
aos possiveis impactos na educacao das politicas e praticas que as orientam.

De acordo com Trohler (2013), o desenvolvimento das avaliacdes
internacionais articula-se, a um sé tempo, a proposta de analise de indicadores® e
ao modelo de "output steering” (guiado por resultados), que se iniciou nos EUA em
um momento marcado historica, cultural e politicamente pela busca daquela nacao
por um papel de liderangca mundial no contexto da Guerra Fria.

Segundo Lockheed (2013), as primeiras iniciativas internacionais em larga
escala eram chamadas de estudos e ndo de avaliacbes, uma vez que atendiam ao
propdsito de permitir que alguns paises desenvolvidos, notadamente os EUA,
pudessem aperfeicoar seus sistemas educacionais através do estudo de outros
sistemas educacionais.

Utilizando-se da metafora da balanca com macas em uma de suas bandejas e
laranjas na outra, Kamens (2013) destaca que, inicialmente, prevalecia a percepc¢ao
de que os sistemas educacionais ndo eram comparaveis e que a motivacdo maior
para o desenvolvimento e aplicacdo, ainda na década de 1960, do Primeiro Estudo
Internacional de Matematica (First International Mathematics Study - FIMS) era
investigar empiricamente, por comparacdo com sistemas educacionais mais
tradicionais e seletivos, se as recentes escolas publicas ndo seletivas
("comprehensive schools"), abertas em varios paises europeus, estariam
prejudicando os respectivos sistemas educacionais.

A ideia inicial ndo era, pois, a de comparar os sistemas individualmente nem

de ranquea-los, mas antes a de verificar questdes macro, como, por exemplo, se a

64 Sellar e Lingard (2013) referem-se a criagdo de um programa de Indicadores de Sistemas
Educacionais (Indicators of Education Systems - INES).
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educacgdo ndo seletiva introduzida na Suécia, na Alemanha e na Inglaterra implicaria
rendimento significativamente menos expressivo por parte de seus estudantes®®.

Conforme aponta Fernandes (2009), as trés organizacfes internacionais que
tém se destacado no campo dos estudos/avaliagbes internacionais sao a
Associacdo Internacional para a Avaliagio do Desempenho Educacional
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement - IEA), a
OCDE e o Servico de Testagem Educacional (Educational Testing Service - ETS)°®®.

Segundo o autor, a IEA é uma organizagdo ndo-governamental fundada em
1958 por pesquisadores e especialistas em assuntos de educacdo, da qual
participam atualmente 55 paises através de seus respectivos Ministérios da
Educacdo ou de institutos de pesquisa mais ou menos independentes. Seus
estudos, a exemplo do FIMS®?, buscam:

"analisar o0s curriculos dos paises participantes, as formas
encontradas para colocd-los em pratica, 0s contextos de
implementacdo e, naturalmente, as aprendizagens adquiridas pelos
alunos ao fim de um certo periodo de ensino" (FERNANDES, 2009,
p. 141).

De acordo com Fernandes (op. cit.), a cultura da IEA é marcada pela atuacao
de pesquisadores e académicos da educacao, e seus estudos se apoiam na teoria
curricular. J& a atuacdo da OCDE parece ser de natureza distinta, na medida em
gue esta organizacao se propde a desenvolver estudos mais voltados para o mundo
do trabalho, com claras preocupacdes econdmicas e visando o retorno dos
investimentos que os paises-membros fazem na educacao.

Conforme apontamos anteriormente, o projeto de governanca educacional
global da OCDE é marcado, por um lado, por um discurso que tende a deslegitimar

as vozes dos educadores, e, por outro, por uma acdo nao percebida como

65 Nao haveria aquela época a expectativa de que os resultados das avaliagbes em larga escala
apontassem solucdes a questdes micro, tais como definir quais praticas os professores deveriam
adotar em sala de aula (KAMENS, 2013).

66 A partir de 2007, a IEA e a ETS passaram a compor um Unico instituto de pesquisa (IEA-ETS
Research Institute).

67 O primeiro estudo conduzido pela IEA foi o Estudo-piloto dos Doze Paises (Pilot Twelve-Country
Study), o qual abrangeu as areas da matematica, leitura, geografia, ciéncias e habilidades néao-
verbais. De acordo com a IEA, para além dos achados académicos nas respectivas areas, o estudo
teria demonstrado ser possivel conduzir pesquisas em larga escala envolvendo diferentes nacoes.
ApOs o FIMS, exclusivamente dedicado a matematica, os estudos da IEA teriam se expandido em
duas dire¢cBes: passaram a englobar mais areas e disciplinas avaliadas e assumiram um carater
periédico, avaliando as mudancgas no tempo (ciclos de estudo). Todas as iniciativas concebidas pela
IEA estdo descritas em http://www.iea.nl/brief history.html, acesso em 23/03/2014.
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coercitiva, pois que supostamente revestida de uma intengcdo de compartilhamento
de conhecimento técnico e de prestacao de auxilio.

Com relacéo a este ultimo aspecto, Kamens (2013) aponta que o discurso
hoje veiculado pela OCDE para justificar as virtudes do PISA, sua principal avaliagao
internacional em larga escala®®, baseia-se na potencialidade de se compartilhar boas
praticas. Para o autor, a concepc¢ao de que as boas praticas seriam replicaveis em
outros contextos € um grave engodo que a OCDE parece fazer questdo de reforcar.

Ainda que se pressuponha que a educacao dos paises mais bem colocados
no PISA é permeada de boas préticas, ndo seria possivel ignorar que muitos
elementos - tais como nivel de desigualdade social, nivel de pobreza, nivel de
escolarizacdo dos pais, nivel de educacdo pré-escolar dos alunos, nivel de
motivacdo dos mesmos, relacdo professor-aluno, relacdes pedagogicas em geral,
propor¢do aluno por professor, acompanhamento ou ndo de docentes em inicio de
carreira - corroborariam para que algo tdo complexo como a educagcdo assumisse
essa ou aquela feicao.

Ainda assim, tem crescido o nimero de paises em desenvolvimento que
participam de avaliacdes internacionais em larga escala. Lockheed (2013)%° dedicou-
se a investigar as causas desse processo bem como os efeitos dessa participacao
nas politicas e praticas educacionais desses paises.

De acordo com a autora, os paises em desenvolvimento tém uma
participacdo recente em avaliagbes internacionais em larga escala (a partir da
década de 1990, em geral), participacdo esta que esteve frequentemente
relacionada ao apoio técnico e financeiro de agéncias multilaterais como o Banco
Mundial, cujos interesses se relacionavam ao desejo de obter informacdes que lhes
permitissem avaliar como e se seriam feitos investimentos na area de educacao dos
paises em questdo e quais seriam 0s processos de prestacdo de contas.

Lockheed (op. cit.) destaca que os pesquisadores contratados pelo Banco
Mundial, em geral economistas e soci6logos, apontavam, em publicacdes proprias
do Banco Mundial, que n&do havia nos paises em desenvolvimento instrumentos e
indicadores adequados que dessem conta de avaliar o que os alunos sabiam.
Conforme alguns desses estudos, em certos casos, embora houvesse setores de

avaliacdo nos paises, as medidas empregadas variavam no tempo, ndo permitindo

68 O PISA sera detalhadamente analisado na sec¢ao seguinte.
69 Marlaine Lockheed foi funcionaria do Banco Mundial entre 1985 e 2004.
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um monitoramento permanente, e frequentemente ndo abarcavam as mesmas areas
do conhecimento.

Ainda de acordo com a autora, havia uma outra motivacao para a participacao
dos paises em desenvolvimento nas avaliacdes internacionais, ligada a questdes
metodoldgicas, uma vez que estudos internacionais exigiriam um elevado volume de
dados provenientes de diversos paises.

Sellar e Lingard (2013) apresentam o quadro de forma um pouco
diferenciada. De acordo com os autores, durante a década de 1990, teriam sido os
paises-membros a pressionarem a OCDE para que fossem desenvolvidas
avaliacdes internacionais em larga escala, com o propésito de medir o potencial de
competitividade global de suas economias nacionais.

Pizmony-Levy (2012) relata, a partir de entrevistas com funcionarios ligados a
gestao nacional de paises em desenvolvimento, que especialistas locais exerceriam
pressdo interna para que se realizem estudos no campo da avaliacdo em larga
escala, e que para os desafios apontados por tais estudos estes mesmos
especialistas j& teriam de antemao uma solucao.

Lockheed (2013) reconhece a diferenca nas motivacdes dos paises
desenvolvidos e em desenvolvimento para participagdo em avaliacdes
internacionais: 0s primeiros visariam a atender a seus proprios interesses de
melhorar seus sistemas de educacdo, ao passo que o0s paises em desenvolvimento
seriam encorajados/pressionados por atores externos a participar para aprimorar
suas avaliacbes nacionais, para utilizd-las nos processos de monitoramento e de
prestacdo de contas, e para avaliar seus sistemas educacionais em uma escala
internacional comum.

A autora, contudo, enfatiza que para os paises em desenvolvimento haveria
efeitos positivos diretos - tais como ampliar a capacidade de avaliagcdo de suas
agéncias avaliativas através de treinamento e compartilhamento de experiéncias
praticas no processo de concepcao e implementacéo de avaliacbes em larga escala
- e indiretos - como informar sobre mudancas necessarias tanto nos curriculos
quanto com relacdo a pratica docente, com vistas a promogéao da exceléncia.

Bonamino e Franco (1999) destacam, no entanto, que 0s objetivos e papéis
desempenhados pelas avaliacdes em larga escala assumiram feigdes diferenciadas
mesmo quando se agrupam os paises desenvolvidos de um lado e os em

desenvolvimento de outro. De acordo com os autores, na Inglaterra e no Chile, a
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instituicdo de um sistema de avaliagdo estaria relacionada a incorporacdo de
mecanismos de mercado na educacdo; nos EUA, ao monitoramento de metas e
prioridades; em Minas Gerais, como forma de impulsionar a préopria reforma
educacional proposta.

A andlise dos autores, realizada ha cerca de 15 anos, talvez careca de
atualizacdo, na medida em que algumas das feicbes apontadas para outros paises
vém sendo incorporadas nos sistemas educacionais estaduais assim como no

sistema educacional nacional do Brasil.
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3.2. PISA

Conforme nos relata Fernandes (2009), na segunda metade da década de
1990, a OCDE decidiu instituir sua propria avaliagdo internacional, visto que até
entdo os dados que a organizacao utilizava para avaliar os sistemas educativos de
seus paises-membros eram extraidos dos estudos da IEA, publicados anualmente a
partir de 1992 por meio do relatorio Education at a Glance.

Naquele contexto, o organismo multilateral desenhou uma avaliagéo trianual
para coleta de dados educacionais, com trés ciclos, cada qual priorizando uma das
trés areas abarcadas (leitura, matematica e ciéncias), a ser aplicada a estudantes
com 15 anos de idade. A primeira coleta do PISA (Programme for International
Student Assessment) ocorreu no ano 2000 e enfatizou a leitura, a segunda, em
2003, com destacado enfoque em matematica, e a terceira, em 2006, priorizando a
area de ciéncias’®.

J4 em seu segundo ciclo, adotou-se, nas edicdes de 2009 e 2012 (que
enfatizaram novamente a leitura e a matematica, respectivamente), uma coleta de
dados acerca das competéncias envolvidas na resolucdo de problemas, e esta
prevista para a edicdo de 2015 a extensdo dessas competéncias, mas com
destaque para o aspecto colaborativo na resolucédo de problemas’® (OCDE, 2013).

Como visto na secdo anterior, 0 objetivo principal das avaliagcbes da OCDE
distingue-se do anunciado pelos primeiros estudos internacionais, 0s quais
pretendiam avaliar o aprendizado curricular. O PISA, por sua vez, propfe-se a
avaliar a literacia (literacy), entendida como o dominio de conceitos gerais aplicados
a vida fora da sala de aula (OCDE, 1999).

Trohler (2013) destaca a esse respeito que o PISA pretende avaliar as
competéncias e habilidades aplicadas a vida real, mas ndo a uma vida real cultural e
empiricamente delimitada. Ressaltando esse teor de universalidade de que a
avaliacao parece se revestir, Sellar e Lingard (2013) apontam que o PISA auxiliou na
criagdo de um novo campo, o de politica educacional global, por meio da

constituicdo do globo como um espaco passivel de ser aferido.

70 Em cada uma dessas coletas, dois tergos dos testes incidiram na area priorizada e um tergo nas
duas outras areas.

L Entendemos essa extensdo como mais uma evidéncia da crescente preocupacdo com O
desenvolvimento das habilidades socioemocionais.
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Analisando o processo de expansao do PISA e, por conseguinte, da OCDE,
0S autores esclarecem gue essa expansdo vem se constituindo em trés dominios:
ampliando o escopo da avaliagdo com vistas a medir um conjunto mais amplo de
habilidades e competéncias; aumentando a escala da avaliagdo ao incluir um
nimero cada vez maior de paises e economias’?; e acentuando o poder explanatério
da avaliacdo ou a relevancia e aplicabilidade das analises baseadas nos dados do
PISA para os educadores e politicos”.

Ha quem considere o PISA um elemento importante para garantir
transparéncia global as politicas educacionais, constituindo-se como uma fonte
relevante para identificar as "boas" praticas, aquelas que surtem os efeitos
esperados, 0s quais poderiam, em tese, ser replicados.

Lockheed (2013), por exemplo, compartilha dessa visdo. A autora reconhece
que o PISA, apesar de ser mais recente que outras avaliagcbes em larga escala,
adquiriu papel de destaque - tendo se sobreposto, por exemplo, ao TIMSS’4, que
preponderou nas décadas de 1980 e 1990 - em funcdo de o primeiro: estar
associado a OCDE (uma organizacao de cunho econdmico), apresentando-se de
maneira mais saliente para os economistas, 0s quais tém se dedicado a realizacéo
de analises secundarias tomando como base os dados dessa avaliacdo; ter seus
resultados divulgados em publicacées da area da economia ou de negécios’; e
receber maior volume de recursos em comparagdo com as demais avaliagbes em
larga escala, incluindo verba para divulgacéo dos resultados’®.

No entanto, ha quem questione tanto a validade quanto o grau de
confiabilidade do PISA (PRAIS, 2003; BRACEY, 2009). Outros pesquisadores

72 Participaram do PISA 2000 28 paises membros e 4 paises ndo-membros, e do PISA 2012 34
paises membros e 31 paises ndo-membros (oriundos da Asia, da América do Sul, do norte da Africa,
além de todos os BRICs).

3 Em geral, a aplicacdo do PISA é acompanhada de dois questionarios: um a ser respondido pelos
estudantes, com vistas a identificar as condigfes socioeconfmicas das familias envolvidas e as
atitudes dos alunos, e um segundo a ser respondido pela dire¢cdo da escola. Os paises tém certa
liberdade para optar pela inclusdo de outros questionarios.

7 0O TIMSS (Third International Mathematics and Science Study), estudo dedicado a avaliar
periodicamente as areas de matemética e ciéncias, foi aplicado pela IEA em 1995, 1999, 2003, 2007
e 2011. A andlise de Lockheed (2013) baseia-se na comparacdo do numero de artigos cientificos
publicados sobre o PISA e sobre as demais avalia¢des internacionais.

75 Trohler (2013) nos alerta que, mantendo-se externa aos mecanismos de controle tradicionais da
academia, a OCDE tem publicado seus resultados em seus proprios periddicos, especialmente
naqueles dedicados a psicologia cognitiva, campo do conhecimento cujo pressuposto base é o de
que 0s processos cognitivos sdo uniformes.

76 Esses trés fatores levariam o PISA a uma posi¢do de elevada influéncia nas atuais politicas
educacionais.
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estabelecem criticas contundentes a perspectiva de neutralidade de que se
revestiria 0 PISA ao pretender aplicar as mesmas provas em paises tao distintos
social, econdmica e culturalmente. Como ja vimos, ha ainda questionamentos
quanto ao fato de uma organizacdo ndo-educacional ter assumido o proeminente
papel de estabelecer e padronizar os pressupostos educacionais (MEYER e
BENAVOT, 2013).

Acerca da pretensa neutralidade, Meyer e Schiller (2013) criticam o modo
como os dados do PISA sdo apresentados e defendem que as comparacbes sO
teriam algum valor se realizadas entre paises que apresentam condi¢cdes estruturais
e culturais semelhantes. Para os autores, apenas uma apresentacao dos resultados
sensivel aos respectivos contextos, levando, pois, em conta fatores
socioeconémicos e socioculturais, poderia ser informativa e util aos paises, dada a
complexidade dos resultados, marcados por diversos fatores ndo-educacionais, tais
como prestigio docente, envolvimento familiar com o processo educacional,
desigualdade social, trabalho infantil, segregacéo racial, dentre outros’’.

Sobre o protagonismo dos economistas a respeito de questdes educacionais,
Torrance (2006) defende que os pesquisadores da area de educacdo tém um
importante papel a cumprir, devendo fazer bom uso dos dados colhidos por
avaliacdes internacionais, por meio de analises secundarias. Bray (2007) concorda
com a necessidade de que os dados sejam analisados de maneira rigorosa e em
profundidade, alertando para os diferentes usos desses dados que fazem os varios
atores envolvidos: pais, profissionais da area da educacao, politicos interessados no
tema, agéncias internacionais e pesquisadores. Segundo o autor, a esses ultimos
caberia a tarefa de combater o imediatismo das analises superficiais contribuindo
para o enriqguecimento deste campo do conhecimento’®.

Owens (2013), ao realizar um cuidadoso levantamento de analises
secundarias tracadas a partir dos resultados do PISA, enfatiza que alunos oriundos
de camadas socioecon0micas mais baixas tendem a obter resultados menos

expressivos, destacando que ndo apenas a renda familiar pode explicar essa

7 Meyer e Schiller (2013) defendem que a posicdo de um determinado pais no ranking global do
PISA nao seja capaz de retratar a qualidade das escolas daquele pais.

78 Terraséca (2012) defende que o protagonismo na educacdo seja devolvido aos professores e
educadores.
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tendéncia, mas que também o capital cultural, a mobilidade social e as politicas de
bem-estar nacional influenciam o desempenho desses alunos.

Essa complexidade, por ser menos tangivel e, portanto, mais dificil de ser
aferida, ndo costuma figurar no modo como a midia trata os resultados tanto do
PISA quanto de outras avaliacdes em larga escala. Convém destacar, contudo, que
ha uma outra dimensdo de complexidade que o PISA ndo tem condi¢cbes de
capturar.

De acordo com Sellar e Lingard (2013), o PISA pretende oferecer as
economias uma medida do fluxo de capital humano. A teoria do capital humano,
formalizada por Schultz (1971) ainda na década de 1960, estd na base das
concepcdes que assumem a educacdo como um investimento previsivel. O conceito
de capital humano estaria, no entanto, em constante mudanca. Feher (2009)
defende que o conceito em questao teria passado a incorporar um conjunto mais
amplo de atributos para além das habilidades e competéncias desenvolvidas atraves
dos investimentos na educacao e em treinamento.

Partindo desse pressuposto, o conceito de capital humano englobaria
atualmente um conjunto de capacidades incorporadas por individuos, mas que nao
estdo exclusivamente relacionadas a educacédo, sendo designadas também por
aspectos biologicos, psicolégicos, econdmicos e sociais. Essa mudanca, articulada a
énfase a inovacao, trouxe a percepcdo de que nado é suficiente medir o fluxo do
capital humano, sendo necessario aferir o valor flutuante do capital humano frente a
mudancas nas condicfes econdmicas, isto €, a capacidade de esse capital humano
ter condicbes de desenvolver novos produtos e processos e de adotar esses
processos.

O PISA néo apenas deixa de capturar essa segunda dimens&o’® como parece
contribuir para um cenario educacional em que a criatividade, a motivacdo e a
colaboracdo sejam minimizadas. Zhao e Meyer (2013), por exemplo, argumentam
que resultados expressivos em avaliagdes em larga escala podem dever-se a um

eficiente funcionamento do sistema de ensino como um mecanismo de

® Em sua primeira aplicagdo, realizada no ano de 2012, o Programa para a Avaliagdo Internacional
das Competéncias do Adulto (Programme for the International Assessment of Adult Competencies -
PIAAC) buscou medir o capital humano dos adultos (pessoas entre 16 e 64 anos) avaliando leitura,
habilidades matematicas e habilidades para lidar com situagGes-problema. Além disso, essa
avaliagcdo em larga escala pretendeu mapear, através de questionario, tracos pessoais, tais como
determinacéo, engajamento social e cultural. A iniciativa marca os recentes esforcos da OCDE para
guantificar sentimentos e condutas como prognostico do futuro valor do capital humano.
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disciplinarizagdo, marcado pela auséncia de criatividade e de autonomia de
pensamento.

Os autores, centrando-se no desenvolvimento ou ndo do empreendedorismo,
observaram que os paises do leste da Asia, tais como Cingapura, China e Coreia do
Sul, reconhecidos por ocupar as primeiras posi¢coées no ranking do PISA, apresentam
baixos niveis de empreendedorismo. A correlacdo negativa entre os resultados do
PISA e os indicadores de empreendedorismo (atribuidos a partir do relatério anual
Global Entrepreneurship Monitor) indica que os alunos dos paises que tém obtido os
melhores resultados no PISA sdo 0s menos propensos a iniciar um novo negaocio.
Torna-se claro, assim, que a medida concebida e acatada por muitos para aferir a
gualidade educacional ndo seria sensivel a captacdo de certas habilidades como a
abertura a novas experiéncias.

Heyneman (2013) reconhece que a maior parte das discussdes acerca de
resultados educacionais se concentram nas areas de matematica e de ciéncias,
embora o propdsito da educacdo deva ser bem mais amplo que desenvolver
habilidades (cognitivas), preparar para o mundo do trabalho e para o mercado
produtivo. O autor®® da especial destaque ao relevante papel que a educacéo tem no
desenvolvimento da cidadania e da autonomia intelectual.

Apesar de sua feicdo internacional, o PISA, ou mais especificamente, a
filosofia que 0 embasa, transborda para os dominios locais do globo. Nesse sentido,
se 0o PISA é hoje um importante “instrumento de regulacdo baseado no
conhecimento"” (CARVALHO, 2011, p. 15), esta regulacdo assume um carater
multidimensional que atua "circularmente, por diferentes espacos de regulacéo
(global, nacional e local), envolvendo varios atores, interligados de modo
multidirecional.” (COSTA, 2011, p. 4).

Conforme vimos, as avaliagcdes em larga escala vem se afigurando como um
instrumento amplamente empregado pelos sistemas educacionais nacionais; e, se
por um lado, muitos desses sistemas se inspiraram ou sofreram influéncia das
avaliacdes internacionais em larga escala, por outro lado, o PISA - a principal
avaliacdo com a chancela da OCDE - vem se constituindo como a avaliagao
internacional em larga escala cujos resultados tém sido aludidos como uma

referéncia quando se pretende comparar internacionalmente o0s sistemas

80 Stephen Heyneman teve uma carreira proeminente no setor de educacao do Banco Mundial entre
1976 e 1998.
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educacionais e, por conseguinte, o potencial de crescimento das economias
envolvidas.

Nas secbes que se seguem, faremos uma breve descricdo das avaliagdes em
larga escala - nacionais e locais - a que os alunos da rede publica estadual do Rio
de Janeiro sdo submetidos, para, em seguida, analisar a proposta de avaliacdo em
larga escala das habilidades socioemocionais, aplicada como avaliacao-piloto no Rio

de Janeiro.
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3.3. O SAEB e as AvaliagGes em Larga Escala no Rio de Janeiro

Bonamino e Franco (1999) apontam que, no final da década de 1980, teriam
ocorrido as primeiras acdes no sentido de se constituir um sistema nacional de
avaliacdo da educacdo basica no Brasil, um movimento decorrente de diversas
reformas educacionais na América Latina que tiveram como principais atores o
Banco Mundial (BM) e os setores empresariais®..

De acordo com os autores, a origem do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB) estaria relacionada, por um lado, as demandas do BM no sentido de
desenvolver um sistema de avaliagdo do impacto do Projeto Nordeste, decorrente do
VI Acordo MEC/Banco Interamericano de Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD),
e, por outro, ao interesse do préprio MEC de instituir um sistema amplo de avaliacdo
da educacéo®?.

Ao analisar os quatro primeiros ciclos do SAEB, referentes, respectivamente,
aos anos de 1990, 1993, 1995 e 1997, Bonamino e Franco (op. cit.) destacam que
os dois primeiros ciclos foram marcados por formulagdes mais descentralizadas e
participativas - que envolviam diretamente as secretarias de educacdo e seus
integrantes na confeccéo, aplicacdo e correcdo das provas, assim como na analise
dos resultados -; por uma amostragem mais variada de acordo com a seriacao; e por
um olhar mais amplo do curriculo que buscava avaliar os contetdos que, de fato,
eram executados nas salas de aula.

Embora apontem que a partir de 1995 (ou seja, a partir do terceiro ciclo) o BM
teria passado a conceder empréstimos para o financiamento do SAEB, os autores
nao explicitam a relacdo entre este fato e a mudanca profunda no perfil desse
sistema de avaliacdo, que passou a ser marcado pela secundarizagdo ou mesmo
pelo abandono da perspectiva mais participativa até entdo adotada; pela

terceirizacdo das etapas de confeccdo, aplicacdo e correcdo das provas; pela

81 A esse respeito, Lauglo (1997 apud BONAMINO e FRANCO, 1999), que servira como consultor do
BM, tece criticas pertinentes as prioridades educacionais daquela instituicdo, mais detidas as
guestbes de gerenciamento, aos dados quantificaveis e as "habilidades cognitivas basicas", em
detrimento de uma viséo capaz de contemplar a complexidade inerente ao campo educacional.

82 Conforme nos informa Bonamino e Franco (1999), a origem do SAEB remontaria ao Sistema
Nacional de Avaliacao do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP), aplicado como avaliagao-piloto em 1988
nos estados do Parana e do Rio Grande do Norte, e retomado a partir de 1990 com maior
abrangéncia.
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concentragdo nos anos conclusivos (atuais 5° e 9° anos do ensino fundamental e 3°
ano do ensino médio); pela priorizacdo das areas de Linguas, Matematica e
Ciéncias; e pela proposta de se avaliar as habilidades e competéncias cognitivas.

Outros aspectos destacados pelos autores como novos a partir do ciclo de
1995 foram: a énfase na producao de resultados para o monitoramento da situagao
educacional brasileira e para subsidiar os formuladores de politicas publicas; a
inclusdo dos questionarios socioeconémicos e culturais; a ado¢do das matrizes de
contelido; a utilizacdo da metodologia da Teoria de Resposta ao Item (TRI) e, por
conseguinte, da validacdo empirica dos itens confeccionados por meio de pré-
testagens.

Ainda que o PISA so6 tenha se iniciado, de fato, no ano 2000, parece-nos que
os ciclos deste primeiro SAEB revelam uma trajetéria gradual de alinhamento com
as avaliacdes internacionais em larga escala que ja vigoravam, em relacdo as quais
o PISA apresenta inUmeras afinidades filoséficas e metodoldgicas.

A designacdo de um primeiro SAEB justifica-se em funcédo da criacdo, em
2005, da Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), também
denominada de "Prova Brasil", uma avaliagdo ndo mais amostral como era o0 SAEB,
mas censitaria, aplicada aos alunos da rede publica de todo o Brasil. Naquele
contexto, 0 que antes se constituia como SAEB passou, a partir de 2005, a ser
tratado como a Avaliagdo Nacional da Educacgéo Basica (ANEB).

Atualmente, a ANRESC, a ANEB e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizac&o
(ANA), criada em 2013, compdem, conjuntamente, o SAEB, o que justificaria se
pensar em termos de um segundo SAEB. Para além da diferenca de alcance da
avaliacdo - censitaria no primeiro e no terceiro casos e amostral no segundo -, 0s
resultados da ANRESC e da ANA sdao disponibilizados por escola, por municipio e
por ente federativo e os da ANEB, apenas por ente federativo.

Os resultados da ANRESC/Prova Brasil, conjuntamente com informacgdes
sobre fluxo coletadas através do Censo Escolar, sdo empregados no célculo do
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), criado no ano de 200783,
Além disso, a ANRESC/Prova Brasil é aplicada apenas aos estudantes do 5° e do 9°
anos do ensino fundamental, ao passo que participam da ANEB estudantes tanto do

5° e do 9° anos do ensino fundamental quanto do 3° ano do ensino médio, tanto de

83 Nao ha nenhum indice especifico relacionado a ANEB, embora exista um indice de alfabetizacéo
referente as condi¢gBes aferidas em nivel nacional.
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escolas publicas quanto privadas. Convém destacar ainda que ambas as avaliagfes
abrangem as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e séo aplicadas a cada
dois anos®*. J4 a ANA é aplicada anualmente aos estudantes do 3° ano do ensino
fundamental, entendida como a fase final do ciclo de alfabetizag&o, e pretende aferir
o nivel de alfabetizagédo tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica.

Os estudantes dos anos conclusivos dos dois segmentos do ensino
fundamental (atuais 5° e 9° anos) e do ensino médio (3° ano) da rede publica
estadual do Rio de Janeiro sdo submetidos a dois sistemas de avaliacdo estaduais
distintos: ao Sistema de Avaliagdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro
(SAERJ), desde 2008; e, a partir de 2011, ao Saerjinho, Sistema de Avaliacéao
Bimestral da Secretaria de Estado de Educacéo (SEEDUC).

O Saerjinho é aplicado bimestralmente nas diversas disciplinas que compdem
os curriculos dos ensinos fundamental e médio ndo s6 aos estudantes dos anos
conclusivos dos dois segmentos do ensino fundamental, como também dos dois
primeiros anos do ensino médio. Ja o SAERJ, inicialmente aplicado a cada dois
anos, tem sido realizado anualmente, abrangendo apenas as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica e se restringindo apenas aos alunos dos anos
conclusivos.

Os resultados do SAERJ, disponibilizados fundamentalmente por escola, sao
utilizados, em conjunto com informacgédo referente ao fluxo escolar, no célculo do
IDERJ (indice da Educacdo Basica do Rio de Janeiro). Ja os resultados do
Saerjinho, disponibilizados por turma e por aluno, seriam interpretados, conforme
informacéo veiculada no site da SEEDUC?®®, a partir de uma perspectiva diagndstico-
formativa.

O gquadro a sequir pretende apresentar essas informa¢cdes de maneira mais
clara, estabelecendo uma comparacéo entre o PISA, a ANEB, a ANRESC, o SAERJ

e 0 Saerjinho.

8 O recentemente empossado e ja Ex-ministro da Educacao do Brasil, Cid Gomes, revelou em seus
pronunciamentos sobre o tema o desejo de tornar a Prova Brasil anual e de amplid-la de modo a
abarcar ndo apenas o0s alunos concluintes dos dois segmentos do ensino fundamental
(http://noticias.r7.com/educacao/apos-assumir-ministerio-da-educacao-cid-gomes-guer-implantar-
prova-on-line-no-enem-09012015, acesso em 10/01/2015).

85 De acordo com o site (http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=843535), "tanto a
SEEDUC quanto professores e alunos podem saber de maneira mais precisa onde estdo as maiores
davidas e utilizar os resultados como ferramenta para (sic.) pedagdgica“, acesso em 21/05/2014.
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Quadro V: AvaliagBes em larga escala em perspectiva comparativa
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Avaliagcéo Alcance Escolas Etapas Disciplinas | Frequéncia | Divulgacao Indice 12 Entidade
da Avaliadas Avaliadas Avaliadas de Relacionado Edicdo | Organizadora
Avaliacéo Aplicacao
PISA Amostral Escolas Estudantes Leitura, A cada trés Resultados Sem indice 2000 OCDE
publicas e | com 15 anos | Mateméatica anos disponibili- especifico MEC/INEP
privadas de idade e Ciéncias zados por (ranking; notas
(em cada componen- em 1000)
edicdo, uma te avaliado e
das areas é por pais
priorizada)
ANEB Amostral Escolas 5°ano e 9° Lingua A cada dois Resultados Sem indice 1990 MEC/INEP
publicas e | ano do Portuguesa anos disponibili- especifico
privadas Ensino e (bianual) zados por
Fundamen- Matemética ente
tal / 3° ano federativo
do Ensino
Médio
ANRESC/ | Censitaria | Escolas 5°ano e 9° Lingua Bianual Resultados IDEB (indice 2005 MEC/INEP
Prova publicas ano do Portuguesa disponibili- de Desenvolvi-
Brasil Ensino e zados por mento da
Fundamen- Matematica escola, por Educacédo
tal municipio e Bésica)
por ente
federativo
SAERJ Censitaria | Escolas 5° ano e 9° Lingua Comecgou Resultados IDERJ (indice 2008 SEEDUC-RJ
publicas ano do Portuguesa bianual; disponibili- da Educacao
Ensino e atualmente zados por Bésica do Rio
Fundamen- Matemética é anual escola (e de Janeiro)
tal / 3° ano por aluno)
do Ensino
Médio
Saerjinho | Censitaria | Escolas 5°ano e 9° Lingua Bimestral Resultados Funcéo 2011 SEEDUC-RJ
publicas ano do Portuguesa; disponibili- diagnéstico-
Ensino Matematica; zados por formativa
Fundamen- Ciéncias ou turma e por (Serd?)
tal/ 1° 2%¢ Quimica, aluno
3° anos do Fisica e
Ensino Biologia;
Médio Historia e
Geografia;
Redacéo
para 0s
alunos do 3°
ano do
Ensino
Médio

Fonte: O Autor, 2014.
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Bonamino e Sousa (2012) propdem que as avaliacdes em larga escala no
Brasil tenham perpassado trés geracfes que podem coexistir no ambito das redes
de ensino, quais sejam. a avaliacdo diagnostica da qualidade da educacdo, sem
consequéncias diretas para as escolas - primeira geragdo; a avaliacdo cujos
resultados séo articulados a consequéncias simbdlicas para os agentes escolares -
segunda geracdo; e a avaliagcdo que produz consequéncias materiais para esses
agentes® - terceira geracao.

Para as autoras, a finalidade das avaliagbes de primeira geragao seria
acompanhar a qualidade da educacdo, na medida em que a divulgacdo dos
resultados teria por fim apenas a consulta publica. O primeiro SAEB, criado em 1990
e rebatizado de ANEB a partir de 2005, seria um exemplo de avaliacdo em larga
escala dessa geracao.

A segunda e a terceira geracdes estariam associadas a politicas de
responsabilizacdo com consequéncias de carater simbodlico para os agentes
escolares, no caso da segunda geracéao - responsabilidade branda, traducéo de "low
stakes" - ou material, no caso da terceira - responsabilidade forte, da expresséo
"high stakes". Tanto em um quanto em outro caso estariam previstas a consulta
publica - como na primeira geracao - e a devolucédo dos resultados para as escolas.
De acordo com Zaponi e Valenca (2009 apud BONAMINO e SOUSA, 2012), apenas
na terceira geracao a responsabilizacdo estaria atrelada a normas explicitadas e a
mecanismos de remuneracdo ante a metas previamente estabelecidas.

Se, conforme apontam Bonamino e Sousa (2012), o SAEB - ou a atual ANEB
como o estamos tratando - apresenta baixo nivel de interferéncia na vida das
escolas, na medida em que, ao ndo permitir a afericdo do desempenho individual
dos alunos ou das escolas, ndo subsidiaria a introducdo de politicas de
responsabilizacdo, a Prova Brasil se revestiria de uma outra roupagem. Como ja
mencionado, os resultados dessa avaliagcdo passaram a integrar o IDEB, utilizado
como referéncia para a definicdo de metas a serem atingidas pelas redes publicas

de ensino. Ja a atribuicdo de prémios (ou de sanc¢des), em funcdo de as metas

86 As autoras exploram em seu artigo as possiveis implicacdes de cada uma dessas geracdes para o
curriculo escolar. Como em nosso trabalho ndo nos centramos especificamente em questdes
curriculares, esse aspecto ndo sera abordado, ainda que nao deixemos de reconhecer sua relevancia
para a pesquisa em educacao.
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previamente estabelecidas terem sido alcangadas ou n&o, caracterizaria as
avaliacdes de terceira geracédo, da qual o SAERJ seria um bom exemplo®’.

Ao analisar as politicas de bonificacdo, Terraséca (2012) posiciona-se
contrariamente a sua implantacdo por considera-las uma maneira perigosa de
enfatizar a avaliacdo externa como um tema central, um fim em si mesmo.

A insercdo da logica de mercado no campo educacional tem levado os
sistemas de ensino a conceber a motivacao de seus docentes como uma dimenséao
diretamente articulada a possibilidade de bonificacdo. Os efeitos das préticas
meritocraticas, no entanto, parecem apontar em outra direcdo. Freitas (2012)
apresenta e discute uma série de consequéncias nocivas ao campo educacional
atestadas a partir de evidéncias empiricas, dentre as quais destacamos o
estreitamento curricular em torno das disciplinas abordadas nas avaliacOes externas;
o0 alto nivel de estresse a que passam a estar expostos 0s docentes, 0s estudantes e
suas familias; e as diversas modalidades de fraudes, que tornam questionavel a
validade dos resultados das avaliacGes externas.

Com relacdo ao estreitamento curricular, a perspectiva de que boa escola é
aquela cujos estudantes obtém boas notas em testes de matemética, de lingua
materna e de ciéncias parece estar em processo de superacdo. Como ja ressaltado,
as habilidades socioemocionais, tais como perseveranca, autocontrole, motivacao e
capacidade de trabalhar em grupo, tém sido introduzidas como novas alternativas de
se avaliar se as escolas séo boas ou néo.

Ainda que ndo pretendamos minimizar a importancia das habilidades
socioemocionais, entendemos, por um lado, que a afericdo dessas habilidades por
meio de uma avaliagdo em larga escala afigura-se como uma proposta um tanto
quanto discutivel - seja pela complexidade dessas habilidades em si, seja pela
limitacdo daquilo que um instrumento de avaliacdo em larga escala tem condicdo de
apreender - e, por outro, que, ainda que se considere possivel aferir tais habilidades
com algum nivel de precisdo, isso também nédo seria suficiente para estabelecer se

uma escola é boa ou nao.

87 Destacamos a Resolugcdo SEEDUC-RJ n° 4.880, de 19/03/2013, por meio da qual foi atualizado o
programa de bonificagcao por resultados aos funcionarios publicos efetivos da Secretaria de Estado de
Educacdo do Rio de Janeiro, inicialmente proposto e desenvolvido pelos Decretos n° 42.793, de
06/01/2011; n° 43.451, de 03/02/2012; e n°® 44.112, de 13/03/2013.
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3.4. As habilidades socioemocionais e a avaliagdo-piloto para aferi-las

As habilidades socioemocionais ou habilidades ndo-cognitivas®® sdo aquelas
que desigham os comportamentos, as atitudes e as caracteristicas de personalidade
gque nao estariam diretamente ligadas ao dominio das disciplinas escolares, tais
como autoestima, autocontrole, motivacdo, perseveranca, organizacao, capacidade
de trabalhar em grupo, dentre outras (BOWLES e GINTIS, 1976; HECKMAN e
RUBINSTEIN, 2001; OCDE, 2014).

O emprego de um ou de outro termo traz consigo uma disputa dos campos
envolvidos com as questdes educacionais, especialmente o campo da educacao, o
da psicologia e o campo econémico. Em cada um desses campos costumam ser
empregadas expressOes distintas, as quais assumem conotacdes nem sempre
coincidentes.

No campo da psicologia, por exemplo, costumam ser abordados os "tracos de
personalidade" ou "tracos de carater" (JOHN e SRIVASTAVA, 1999). Os
economistas costumavam preferir o emprego de “habilidades nao-cognitivas™®. Na
area da educacéo, tem-se observado uma certa variagcdo terminoldgica, na medida
em que ha estudos em que é adotada a expressao "caracteristicas socioemocionais"
enquanto em outros Ssdo0 empregadas as expressfes "competéncias
socioemocionais” ou "habilidades socioemocionais”" (HECKMAN et al., 2006).

As divergéncias ndo se restringem ao dominio terminolégico. Cada uma das
areas parece entrever razdes nao idénticas, ainda que por vezes nao excludentes,
para defender que o desenvolvimento das habilidades socioemocionais seria tdo ou
mais importante para promover o sucesso individual dos estudantes do que as
préprias habilidades cognitivas, aquelas ligadas exclusivamente ao dominio das
disciplinas escolares (JOHN e SRIVASTAVA, 1999; HECKMAN e RUBINSTEIN,
2001; FARKAS, 2003; HECKMAN et al., 2006).

8 A versdo desta dissertacdo apresentada por ocasido do Exame de Qualificacdo adotava
majoritariamente a expresséo “habilidades n&do-cognitivas”. No entanto, nos ultimos 15 meses tem-se
observado a precedéncia de emprego da expressao “habilidades socioemocionais”. Por essa razao,
optamos por emprega-la de maneira predominante em nosso texto final. Essa variacdo de emprego
sera discutida na secao dedicada a andlise do corpus.

89 Nos campos da neurociéncia e da economia - na perspectiva da formacgéo do capital social -, tem-
se registrado o emprego da expressao "soft skills" ("habilidades leves", traducdo nossa), destacando
0 maior nivel de plasticidade dessas habilidades em comparagdo com a inteligéncia e com o
conhecimento (cf. HEFFRON, 1997).
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No entanto, o0 reconhecimento da importancia das habilidades
socioemocionais nao trouxe em nenhum desses trés campos clareza sobre como
desenvolvé-las. No campo da psicologia e da educacdo, a maioria das iniciativas
que pretendiam fomentar o desenvolvimento das habilidades socioemocionais
mostraram-se inéquas. Tough (2014) nos relata que, em meados da década de
1960, psicologos e pesquisadores da area da educacao realizaram uma experiéncia
em uma pré-escola norteamericana, a Perry Preschool.

O projeto consistiu em convidar pais de baixa renda e que apresentavam
resultados indicativos de baixo quociente de inteligéncia (QI)*° a matricular seus
filhos de trés e quatro anos nesta instituicdo. As criancas, no entanto, foram
alocadas em dois grupos distintos, um grupo controle, ao qual ndo se apresentou
nenhuma inovacao curricular, e um grupo experimental, submetido a um curriculo
baseado na interacdo; no compartihamento entre estudantes e docentes das
decisbes sobre que atividades realizar; no incentivo a busca de solucbes para
situacdes-problema; e no monitoramento do progresso dos estudantes por meio de
indicadores.

O projeto em si fora, a época, considerado um fracasso, ja que as criancas do
grupo experimental apresentaram resultados significativamente melhores em testes
cognitivos apenas por um periodo de tempo restrito. Naquele contexto, ainda que se
pudesse advogar em favor de uma aparente elevacéo no QI dos alunos do grupo
experimental nos quatro primeiros anos apés o inicio do projeto, por volta dos 10
anos de idade a medida do QI de ambos os grupos era muito proxima. O projeto
parecia, pois, ndo ter produzido mudancas permanentes na vida dos estudantes.

A constatacdo de que os beneficios ndo duravam levou a iniciativa ao
descrédito. A relativizagcdo ou mesmo a subversdo da interpretacdo dos resultados
do experimento realizado na pré-escola Perry foi proposta décadas mais tarde pelo
economista James Heckman e por alguns de seus colaboradores. Para o professor
de Economia da Universidade de Chicago e especialista em economia do
desenvolvimento humano, as diferencas ndo foram percebidas no que diz respeito
as habilidades cognitivas, mas poderiam ser observadas em percentual altamente
significativo no que tange as habilidades socioemocionais, ou, como prefere o autor,

as habilidades nao-cognitivas.

% Apenas os pais foram submetidos a testes de QI.
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Partindo de uma perspectiva econdmica e se valendo dos dados coletados
longitudinalmente através do estudo da pré-escola Perry, Heckman et al. (2010),
relatam que, embora ndo se tenha observado diferenca significativa a médio e longo
prazo em termos de resultados em avaliagbes entre os estudantes submetidos a
essa intervencao e os do grupo controle, os estudantes que compunham o grupo
experimental completaram mais anos de escolarizacdo, apresentaram na vida adulta
menor nivel de envolvimento criminal, além de niveis mais altos de empregabilidade
e de ganhos financeiros.

De maneira semelhante, Almlund, Duckworth, Heckman e Kautz (2011)
investigaram de que forma os tracos de personalidade interagem com o0 campo
econdbmico. De forma mais especifica, os autores empregaram elementos da teoria
econdmica para propor modelos que relacionam as habilidades n&o-cognitivas a
caracteristicas socioecondmicas, estabelecendo entre estas um mecanismo de
causalidade que pudesse colaborar para a analise das politicas puUblicas®*.

Em seus trabalhos, Heckman e seus colaboradores tém defendido que tanto
as habilidades cognitivas quanto as nao-cognitivas se modificam no decorrer da
vida, mas o fazem em niveis diferentes e em diferentes momentos. Assim, o
pesquisador agraciado com o Prémio Nobel de Economia em 2000 tem néo apenas
destacado a importancia das habilidades nao-cognitivas, mas, em parceria com
psicologos e neurologistas, tem estimado quais seriam o0s periodos ideais da
infancia para que se invista no desenvolvimento dos diferentes tipos de habilidades,
com vistas a que se obtenha o retorno esperado no mercado de trabalho®.

Ampliando um pouco mais esta perspectiva, Cunha e Heckman (2008)
apresentaram uma proposta tedrica que subsidiaria a definicdo de investimento mais
eficaz entre as habilidades cognitivas e as ndo-cognitivas desde o nascimento do
individuo até sua entrada no mercado de trabalho, para, em seguida, aplica-la a um
conjunto de dados longitudinais com o propésito de medir o impacto de ambos 0s
tipos de habilidades na renda. Com base nesse conjunto de dados, os autores
propuseram uma escala para medir habilidades né&o-cognitivas ligadas a

comportamentos antissociais, tais como ansiedade, impulsividade e tendéncia ao

%1 Conforme nos alertam o0s autores, muitos economistas e, em particular, 0s economistas
comportamentais duvidam da validade preditiva, da estabilidade e da causalidade da relacdo
estabelecida entre habilidades n&do-cognitivas e caracteristicas socioecon6micas. Para o0s
economistas comportamentais, o comportamento é determinado pelas restricdes e incentivos
relativos a cada situacao.

92 Para especificacdo dessa relagéo, ver Knudsen, Heckman, Cameron e Shonkoff (2006).
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embate entre pares, analisada em consonancia com os resultados de testes que se
propdem a aferir as habilidades cognitivas.

Essa articulacdo entre as habilidades cognitivas e as nao-cognitivas é
explorada também por Almund et al. (2011), os quais defendem que estas ultimas -
tratadas pelos autores como tracos de personalidade - seriam padrdes relativamente
estaveis de pensamentos, sentimentos e comportamentos da personalidade
mensurada, os quais sofreriam influéncia das atividades cognitivas.

Com o proposito de investigar essa articulacéo, Durlak et al. (2011) realizaram
um vasto estudo quantitativo envolvendo a meta-analise estatistica de estudos
prévios que utilizaram grupo controle com foco no desenvolvimento de habilidades
nao-cognitivas - tratadas pelos autores como habilidades socioemocionais -
abrangendo cerca de 270.000 estudantes, dos 5 aos 18 anos de idade, de 213
escolas dos EUA. Os autores propuseram seis categorias: a das habilidades sociais
e emocionais - incluindo diferentes tipos de habilidades afetivas e sociais, tais como
mediacao de conflitos, tomada de decisdo, observancia a metas -; atitudes acerca
de si e dos demais - compreendendo atitudes positivas sobre si, sobre a escola,
autoestima, solidariedade, capacidade de desenvolver vinculos afetivos -; problemas
de conduta - abarcando indisciplina, desobediéncia, agresséao, bullying -; estresse -
incluindo depressdo e ansiedade -; e desempenho académico - tratando das
habilidades cognitivas.

Durlak et al. (op. cit.) apontam que os efeitos das intervencées com propdsito
de desenvolver habilidades socioemocionais sao mais significativos do que daquelas
que pretendem desenvolver as habilidades cognitivas e destacam que as
intervencdes socioemocionais tém reflexos na aprendizagem, podendo elevar os
resultados em avaliacdes em larga escala em até 11 pontos percentuais®.

Como se Vvé, sobretudo no campo da economia, tem-se articulado o discurso
de que as habilidades socioemocionais devem necessariamente se expandir para
que as sociedades possam prosperar economicamente. Essa preocupacao atual
manifestada abertamente no campo econdémico deixa de reconhecer, contudo, que o0
centralismo nas habilidades cognitivas se deu gracas as proprias teorias

econdmicas.

9 O que significaria elevar em 30 pontos a média dos EUA no PISA, a diferenga entre a pontuacao
dos EUA em relagcao ao Canad4, ou ainda a da faixa em que se encontram os EUA - a dos paises
industrializados - para a primeira faixa, aquela da qual fazem parte os paises com resultados mais
elevados.
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A esse respeito, Levin (2012) nos informa que, se antes do estabelecimento
da teoria do capital humano, o impacto da escolarizacdo nas atitudes e
comportamentos era também levado em consideracdo, quando aquela teoria foi
proposta (em meados do século XX), supb6s-se uma intima relagédo entre educacgéo e
ganhos, de modo que mais anos de escolarizacdo passaram a representar
necessariamente maior valor para o mercado de trabalho, sem que se discutisse, em
geral, a importancia da escola perante as atitudes dos estudantes®.

Conforme aponta Levin (op. cit.), essa suposta relacéo direta € reducionista -
na medida em que concebe como "produto” do processo de ensino-aprendizagem
apenas uma parcela bastante restrita do que venha a se constituir como educacao e,
por conseguinte, acaba por supor que o0s resultados econdémicos estariam
vinculados a essa parcela simplificada do processo educacional - e falaciosa - por
ter ignorado (pelo menos até bem recentemente) a relevancia das habilidades
intrapessoais e interpessoais para a formacdo das criancas e dos adolescentes,
assim como por ter deixado de considerar o efeito dessas habilidades no
desempenho profissional de jovens e adultos.

Ainda no campo econdmico, Bowles, Gintis e Osborne (2001) também
ressaltam que outros aspectos precisam ser levados em conta quando se pretende
estabelecer uma relacdo entre anos de escolarizacdo e receita de capital ou
produtividade. De acordo com os autores, 0s proprios empregadores de economias
capitalistas teriam percebido que é preciso mais do que funcionarios com bom nivel
de alfabetizacdo e conhecimento matematico%. Zemsky e lannozzi (1995) destacam
gue, ainda que alguns empregadores se ressintam desses dois aspectos, 0 que se
tem notado em seus discursos € que gostariam de encontrar em seus candidatos
determinadas atitudes, tais como autodisciplina, pontualidade, baixo absenteismo,
observancia a metas, tomada de responsabilidade e capacidade de escuta ao outro.

N&o séo poucos o0s autores que tém advogado em favor do elevado potencial
das habilidades socioemocionais para desenvolver outros aspectos da vida escolar.
A este respeito, entendemos ser pertinente a afirmacéo de Broadfoot (1979 apud

AFONSO, 2013) de que "os aspectos do desempenho dos alunos que as escolas

94 Convém ressaltar que, mesmo dentro do campo econdmico, ja se sugeria (como o fizera Becker,
1964) que ndo apenas o conhecimento, mas também habilidades, valores e habitos comporiam o
conceito de capital humano.

% Dominios que costumam ser avaliados pelas avaliagbes em larga escala.
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escolhnem para avaliar refletem muito claramente as fungbes requeridas de um
sistema educativo especifico (...)" (p. 11).

A relacdo entre escolarizacdo e produtividade por meio do trabalho é
questionada por Paro (1999). Ao criticar o paradigma de mercado aplicado a
educacédo e a escola, o autor propde que o papel da escola vai além da preparacéo
para o trabalho “alienado”®, devendo contemplar a preparagdo para o “viver bem” e
para o efetivo exercicio da cidadania, conseguida a partir da atualizacao histérico-
cultural dos cidadaos através da garantia de seu direito de usufruir do patriménio
construido pela humanidade.

Paro (op. cit.) opde-se a ideia de que a escola teria de buscar na economia as
razdes de sua propria relevancia, denunciando, por um lado, a falacia de que a
escola poderia criar 0s empregos que o sistema produtivo ndo conseguiria criar, e,
por outro, que esse sistema produtivo depende da escola ante a necessidade de
ampliacdo e aprofundamento na formacédo académica de um contingente cada vez
maior de profissionais, ou seja, de mao de obra qualificada. Para o autor, no entanto,
essa Ultima demanda deve ser encarada como tarefa dos proprios empregadores,
visto que a escola publica teria fungdes mais importantes do que servir ao capital de
maneira acritica, irrefletida.

Ainda gque Heckman e seus colaboradores defendam que seria possivel
medir, por meio de avaliagbes em larga escala, a capacidade de formular e de
solucionar situagdes-problema, a capacidade de trabalhar de modo colaborativo, de
escuta em relacdo ao outro, de se comunicar de maneira clara, de organizacédo do
tempo e de controlar os impulsos, parece-nos bastante mais complexa a tarefa de
tentar aferir aspectos menos objetivos e menos palpaveis (perspectiva corroborada
por Bonamino e Sousa, 2012, p. 384).

Levin (2012) denuncia a incorporacdo de duas premissas (tacitas ou
explicitas) ao discurso econémico neoliberal: a de que um sistema educacional
baseado em competéncias cognitivas seria pré-requisito para o vigor econémico e a
competitividade de uma nacéo ou regido; e a de que um sistema educacional pode

ter sua educacdo mensurada por resultados em testes que pretendem avaliar uma

% Paro (1999) reconhece, para além do trabalho “alienado”, um trabalho que assume a forma
humana, posto que seria este a mediagdo necessaria para que o homem se construa historicamente.
Para o autor, apenas quando a condicao de sujeito do homem é garantida - 0 que nao aconteceria na
sociedade capitalista, em que o trabalho é subordinado as regras do mercado - o trabalho poderia
assumir a feicdo de mediacéo para o bem viver.
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reduzida parcela das habilidades cognitivas®’, comparando, em escala internacional,
o desempenho dos estudantes de diferentes paises ou regides.

Nesse sentido, Levin (2012) critica a ideia de se avaliar a qualidade da
educagcdo apenas com base nas habilidades cognitivas e propde que também as
socioemocionais sejam aferidas. O autor acredita que seja possivel fazé-lo por meio
de avaliacdes em larga escala, mas alerta para algumas dificuldades que poderiam
se apresentar, tais como o0 alto custo dos testes para medir habilidades
socioemocionais, pois que mais complexos em seus propositos, e o menor poder de
predicdo de uma avaliacdo em larga escala para medir habilidades mais difusas.

Algumas propostas de instrumento de medida para as habilidades
socioemocionais causam-nos certa desconfianca quanto a seu suposto poder de
predicdo. Hitt e Trivitt (2013), por exemplo, propuseram que a nao resposta dos
estudantes as perguntas que Ihe tenham sido apresentadas seria uma boa medida
para se avaliar perseveranca. Examinando questionarios aplicados a adolescentes
entre 13 e 17 anos, 0s autores sugerem que, quando um estudante se empenha em
responder as perguntas que lhe sdo propostas, ele ou ela tera mais chance de
prosperar em sua vida académica.

Questionamo-nos, no entanto, se a predisposi¢cdo as respostas poderia ser
tratada como um indicador irrefutavel acerca do nivel de perseveranca de um
estudante. Parece-nos que reduzir algo tdo complexo a uma questdo de tudo ou
nada (dar a resposta ou ndo) configure uma andlise simplificadora.

Conforme ja apontado neste trabalho, embora a percepcdo acerca da
importancia das habilidades socioemocionais esteja se ampliando - o que passa pelo
reconhecimento de que o desenvolvimento dos estudantes é multidimensional -,
pouco se compreende sobre os mecanismos que propiciam o desenvolvimento
dessas habilidades.

Essa constatacdo teria motivado o IAS e a OCDE, através de seu Centro para
Pesquisa Educacional e Inovacdo (CERI — Centre for Educational Research and
Innovation), a estabelecer uma parceria para construir um instrumento capaz de
aferir habilidades socioemocionais que fosse, ao mesmo tempo, economicamente
viavel de ser aplicado em larga escala e suficientemente robusto do ponto de vista

cientifico para embasar futuras pesquisas académicas.

97 O autor refere-se as disciplinas de matematica, lingua materna e ciéncias.
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A validacéo desse instrumento de avaliacdo em larga escala - parte de um
projeto mais amplo, ainda em curso, batizado pelo IAS de SENNA ("Social and
Emotional or Non-cognitive Nationwide Assessment") - teria se dado por meio da
aplicacdo de uma avaliacao-piloto a uma amostra de estudantes do sistema publico
de educacéo do estado do Rio de Janeiro®.

Tomando por base duas abordagens de investigacdo acerca da importancia
do desenvolvimento socioemocional para a aprendizagem - quais sejam a que toma
por base o debate das politicas pelos atores envolvidos com a area da educacao
sobre quais habilidades sé&o relevantes para os individuos e/ou para 0s grupos, e a
que se baseia na compilacdo de evidéncia empirica sobre que habilidades
interferem de maneira mais acentuada nas aprendizagens®® -, o processo de
construcéo desse instrumento envolveu: a) a revisdo da literatura sobre o tema para
apontar os instrumentos psicométricos disponiveis; b) a identificacdo de quais
desses instrumentos poderiam ser aplicados considerando-se o0s propositos do
projeto (113 instrumentos foram inicialmente identificados, dos quais 72 foram
avaliados de fato); c) a avaliacdo de cada um desses instrumentos em relacédo ao
seu poder preditivo, a sua exequibilidade, a sua maleabilidade em relacdo a
diferentes contextos escolares e as suas propriedades psicométricas; d) o estudo
detalhado de cada um dos 8 instrumentos aprovados na etapa anterior.

Ante a constatacédo de que nenhum desses instrumentos atendia inteiramente
aos objetivos do projeto, propds-se a criagdo de um novo instrumento que teria
incorporado os elementos mais promissores dos tais 8 instrumentos aprovadosi®,

Conforme se apresenta no relatério "Social and emotional development and
school learning: a measurement proposal in support of public policy”, a dificuldade
para adequar os instrumentos avaliados aos propositos desse projeto deveu-se a

necessidade de que o instrumento fosse: a) simples, adequado e economicamente

98 Em funcao da escassez de fontes de informacédo por parte das autoridades publicas de educacéo a
respeito dessa avaliacdo-piloto que, como ja apontamos, foi aplicada aos alunos da rede publica
estadual do Rio de Janeiro, tivemos de recorrer ao relatério "Social and emotional development and
school learning: a measurement proposal in support of public policy”, encomendado pela OCDE ao
IAS. O relatério em questao teve a sua versao em portugués posteriormente divulgada sob o titulo
“Desenvolvimento socioemocional e aprendizado escolar: uma proposta de mensuracao para apoiar
politicas publicas”. Preferimos, no entanto, manter nossas referéncias ao documento original.

% No referido relatério, as duas abordagens sdo consideradas complementares, em fungéo de seus
pontos positivos e de suas limitagdes.

100 A parte inicial do projeto teria envolvido uma equipe de cinco professores de Economia e de
Psicologia das Universidades de S&o Paulo e de Sado Francisco, além de seis alunos de poés-
graduacéo.
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viavel de ser aplicado, em larga escala, aos sistemas de educacdo, de modo a
orientar e monitorar as politicas publicas; b) suficientemente preciso e interpretavel a
ponto de ser utilizado cientificamente em estudos que pretendam documentar o
desenvolvimento socioemocional dos individuos; c) robusto o suficiente para néao
sofrer interferéncia do contexto em que esse instrumento é aplicado; d) adequado
para estudantes de diferentes faixas etarias; e) adaptavel a outras culturas (ndo so
por meio da traducéo da lingua empregada no teste)°%,

A avaliagdo-piloto a que se chegou era composta por questdes de multipla
escolha, de 60 a 90, as quais foi aplicada, para fins de calibragem, a Teoria de
Resposta ao Item (TRI). De acordo com o relatério em questdo, essa avaliagao-
piloto foi aplicada, em outubro de 2013, a 24.605 estudantes da rede publica
estadual do Rio de Janeiro, matriculados no 6° ano do ensino fundamental e no 1° e
3° anos do ensino médio!??, oriundos de 79 cidades, 431 escolas e 1.062 turmas
diferentes.

No que diz respeito as habilidades socioemocionais em si, 0 modelo adotado
na proposta foi o "dos 5 grandes fatores" ("Big Five factors")1%3, o qual considera as
seguintes  habilidades  socioemocionais:  conscienciosidade, amabilidade,
estabilidade emocional, abertura a novas experiéncias e extroversaoi®,

Segundo John et al. (2008), o modelo "dos 5 grandes fatores" remontaria a
década de 1930, quando o psicologo norteamericano Gordon Allport e seus
colaboradores dedicaram-se a mapear todos os adjetivos disponiveis em lingua

101 Ainda de acordo com o relatério, a traducdo de um instrumento psicolégico requer adaptacdes
mais profundas que a traducdo linguistica, na medida em que precisam ser contemplados aspectos
culturais.

102 A distribuicdo nas trés séries teria sido a seguinte: 1.389 estudantes do 6° ano do ensino
fundamental, 14.309, do 1° ano do ensino médio, e 8.512, do 3° ano do ensino médio; sendo 58,2%
de alunas e 41,8% de alunos. De acordo com o documento, a escolha dessas trés séries encontraria
justificativa em funcéo de corresponderem a faixas etérias consideradas chave no desenvolvimento
das habilidades socioemocionais.

103 Bloom et al. (1956) propuseram uma taxonomia dos objetivos educacionais dividindo as
possibilidades de aprendizagem em trés grandes dominios: o cognitivo - abrangendo a aprendizagem
intelectual -, o afetivo - compreendendo aspectos de sensibilizagcéo, gradacdo de valores, reacdes de
ordem afetiva e de empatia -, e o psicomotor - contemplando as habilidades de execucédo de tarefas
gue envolvem o organismo muscular. Ainda que o dominio afetivo concebido por Bloom et al. (op. cit.)
se centre na empatia, 0 modelo em questdo se distancia do modelo “dos 5 grandes fatores” por
conceber cinco niveis previamente estabelecidos, quais sejam, a recepc¢ao, a resposta, a valorizagao,
a organizacao e a internalizacao de valores. O modelo “dos 5 grandes fatores” € mais amplo, posto
que extrapola o conceito de empatia - abarcando, por exemplo, a conscienciosidade -, embora menos
complexo em termos dos niveis que prevé. Diante dessas diferencas, preferimos nos concentrar no
modelo que serviu de subsidio para a avaliagdo-piloto sobre a qual nos debrugcamos nesta
dissertacéo.

104 Antes de apresentarmos os resultados dessa avaliagdo-piloto, faz-se necessario caracterizar cada
uma dessas habilidades socioemocionais.
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inglesa para descrever tracos de personalidade. Na década seguinte, o também
psicologo Raymond Catell teria reagrupado os adjetivos anteriormente mapeados. A
etapa seguinte esteve relacionada a construcdo de testes cujo proposito era
estabelecer as multiplas dimensdes da personalidade humana. Assim, a partir da
década de 1960, psicélogos como Oliver P. John passaram a defender a existéncia
de cinco caracteristicas da psicologia humana que poderiam explicar a enorme
variedade  de comportamentos, guais  sejam a  conscienciosidade
(conscientiousness), a amabilidade (agreeableness), a estabilidade emocional
(neuroticism), a abertura a novas experiéncias (openness) e a extroversao
(extraversion).

A conscienciosidade é definida por John e Srivastava (1999) como a
tendéncia a ser organizado(a), empenhado(a) e responsavel. Os individuos com
esta caracteristica desenvolvida apresentariam o0s seguintes atributos: eficiéncia,
organizacdo, autonomia, responsabilidade, disciplina, perseveranca, "garra” e baixa
impulsividade. Tais atributos estdo entre os que mais frequentemente séo
associados a trajetérias educacionais bem-sucedidas pelos pesquisadores que, nas
Ultimas décadas, vém relacionando as habilidades socioemocionais aos resultados
académicos, como Martin (1989), para quem as medidas de perseveranca e de
perda de foco na primeira infancia estariam intimamente correlacionadas ao
desempenho dos estudantes em testes.

A amabilidade, por sua vez, é definida como a tendéncia a agir de maneira
cooperativa e altruista. Os individuos com esta caracteristica desenvolvida
apresentariam o0s seguintes atributos: tolerancia, altruismo, empatia, modéstia e
flexibilidade ao lidar com os demais. Duncan e Magnusson (2010) propuseram uma
correlagdo entre agressividade na infancia (entendida como auséncia de
amabilidade) e baixos indices de conclusdo dos estudos formais, propondo, desta
forma, que a agressividade seja compreendida como um fator de predi¢do negativo.

Ja a estabilidade emocional é definida em termos de reagbes emocionais
equilibradas e pela auséncia de variagcdes de humor. Os individuos emocionalmente
instaveis apresentariam as seguintes caracteristicas: impulsividade, suscetibilidade,
introspec¢do, ansiedade, baixa autoestima e tendéncia a depressdo. N&o séo
poucos o0s estudos que buscam relacionar variagbes de comportamento ao

desempenho escolar. Fergusson e Horwood (1998), por exemplo, propuseram que



92

comportamentos antissociais na infancia estariam associados a menores chances
de concluséo da escolaridade.

Também correlacionando os tracos de personalidade ao nivel de
escolarizacédo atingido, Almlund et al. (2011) apresentam evidéncias que sugerem
que a estabilidade emocional e a conscienciosidade seriam os dois Unicos fatores de
predicdo estatisticamente significativos, apontando, no entanto, que o primeiro
estaria mais associado ao numero de anos de escolarizacdo das mulheres, ao passo
que a conscienciosidade teria um impacto mais determinante no nivel de
escolarizacédo dos homens.

A abertura a novas experiéncias costuma ser relacionada tanto a curiosidade
guanto a criatividade. No entanto, a relacdo da criatividade com este grande fator
ndo € consensual. A esse respeito, se Matthews e Deary (1998) associam a
criatividade a abertura a novas experiéncias, Sternberg (1999) a compreende como
parte da inteligéncia e Kyllonen et al. (2011) definem-na como um fator situado entre
0 cognitivo e 0 ndo-cognitivo.

A extroversao, por fim, é definida como a orientacdo para o mundo exterior,
incluindo as coisas e as pessoas, em um movimento de afastamento em relagcédo a
experiéncia subjetiva. Os individuos extrovertidos apresentariam 0s seguintes
atributos: sociabilidade, entusiasmo, espirito de aventura e autoconfianca. De acordo
com John e Srivastava (1999), dos cinco grandes fatores, a extroversao seria aquele
de mais dificil apreensédo em testes estatisticos.

Os resultados da avaliac&o-piloto foram analisados de maneira a contemplar
tanto a distribuicdo das habilidades socioemocionais em funcédo das variaveis série,
sexo, nivel socioeconémico e tipo de organizacao escolar, quanto as associacfes
entre habilidades cognitivas e socioemocionais.

De acordo com o relatério "Social and emotional development and school
learning: a measurement proposal in support of public policy”, o nivel de
conscienciosidade tenderia a diminuir entre o 6° ano do ensino fundamental e o 1°
ano do ensino médio'®®, e a se elevar entre o 1° e 0 3° anos do ensino médio,
embora ndo tenham atingido o nivel observado no 6° ano. A amabilidade e a
abertura a novas experiéncias se elevaria igualmente para alunos e alunas

considerando o intervalo do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino

105 A reducdo seria mais drastica no caso dos alunos em comparagédo com as alunas.
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médio. Os niveis de extroversdo tenderiam a se elevar neste mesmo intervalo para
os alunos, mas tenderiam a se estabilizar para as alunas entre o 1° e 0 3° anos do
ensino médio. No que diz respeito a estabilidade emocional, teria se observado uma
dréstica reducéo para os alunos no intervalo do 6° ano do ensino fundamental ao 1°
ano do ensino médio, ao passo que haveria uma leve elevacdo para as alunas no
mesmo intervalo.

Teriam se observado ainda: um efeito direto do nivel de educacdo materna
nas habilidades cognitivas, embora ndo tenha sido possivel afirmar o mesmo para
as habilidades socioemocionais (a pesquisa parece mesmo sugerir que quanto
maior o nivel de educacdo materna, menor o nivel de conscienciosidade dos alunos
do ensino médio); uma correlacéo direta entre o numero de livros de que se dispde
em casa e as habilidades cognitivas e socioemocionais; uma correlagao direta entre
estabilidade emocional, conscienciosidade e extroversdo em relacdo a sensacao de
felicidade; uma correlacdo indireta entre amabilidade e abertura a novas
experiéncias em relacao a possibilidade de ser vitima de bullying.

Convém destacar que o instrumento proposto pela equipe do IAS, que atuou
em parceria com a OCDE, é tratado no referido relatério como um grande sucesso.
Uma simples analise dos itens aplicados despertou nossa atencéo para a dificuldade
de se captar, por meio de questdes de mudltipla escolha, dimensdes tdo mais
complexas e fluidas do que aquelas que envolvem as habilidades cognitivas?®.

Nesse contexto, se, por um lado, compreendemos a perspectiva de Dias
Sobrinho (2004) quando este afirma que, em um processo avaliativo, ndo se pode
abrir mdo da quantificacdo, da objetividade e da comparabilidade, sob pena de
serem instituidos "os vicios de um subjetivismo exclusivista", mas que ndo se pode

pender para 0 extremo oposto, situacdo caracterizada pelo autor como uma

106 Como exemplo de item de mdltipla escolha para aferir a conscienciosidade, trés pessoas sao
descritas: Aline é muito desorganizada; Manuela as vezes deixa seu quarto desorganizado; e Caio é
muito cuidadoso e dedicado. Para cada uma dessas descri¢cdes, 0 estudante deveria, em primeiro
lugar, assinalar em uma escala de cinco niveis (variando do “nada organizado(a)’ ao “totalmente
organizado(a)”) como avalia o comportamento de Aline, Manuela e Caio, respectivamente; para, em
seguida, assinalar com qual dos trés mais se identificava (OCDE, 2014, p. 86). Questionamo-nos em
que medida seria esperado supor que o estudante verdadeiramente se identificaria com o
comportamento da Aline, ainda que o apresentasse em sua casa, Ou mesmo se sentiria a vontade
para fazé-lo. Os limites desta pesquisa, no entanto, ndo nos permitem discutir do ponto de vista
metodologico as limitagbes das avaliagbes em larga escala para aferir as habilidades
socioemaocionais.
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"quantofrenia” (p. 720)%°7; por outro, concordamos com Sousa (2014) quando a
autora, ressaltando a dimensdo politica dos processos avaliativos, relaciona a
proposta de criacdo de um instrumento de avaliacdo em larga escala para a
mensuracdo das habilidades socioemocionais a intensificacdo de processos de
controle e adaptacédo de condutas educacionais e sociais de criangas e jovens.

Na secdo que se segue, dedicamo-nos a analisar como séo apresentadas no
conjunto de textos que compdem 0 nosso corpus as habilidades socioemocionais, o
que se diz quanto a sua mensuracdo, que nivel de articulacdo se observa entre os
atores envolvidos e de que argumentos se valem ao se posicionarem em relacdo a
criacdo de um instrumento de avaliacdo em larga escala para aferir essas

habilidades.

107 Sua proposta, pois, é a de compreender globalmente a avaliagdo como um fendmeno humano - e,
portanto, polissémico - reconhecendo a legitimidade tanto da objetividade quanto da subjetividade,
tanto do quantitativo quanto do qualitativo.
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4. Analise do Corpus

Neste capitulo, procedemos a analise de nosso corpus, tomando por base as
seguintes categorias: a) Relevancia das habilidades socioemocionais; b)
Possibilidade de aferir habilidades socioemocionais; e ¢) Governanca Educacional
Global.

Optamos por iniciar nossa andlise contemplando a categoria “Governanca
Educacional Global”, tanto por ser, dentre as demais, aquela que nos trara um maior
namero de informacdes contextuais, as quais nos auxiliardo na compreensdo das
demais categorias de analise; quanto por ser aquela com maior potencial para
responder ao nosso objetivo geral de pesquisa, qual seja o de investigar em que
medida as orientagdes internacionais acerca das habilidades socioemocionais estéo
sendo discursivamente construidas em conjunto com os atores locais no Brasil.

Trazemos a seguir dois fragmentos do relatoério Education at a glance 2013,
publicado anualmente pela OCDE, com o objetivo de subsidiar, através de
indicadores, as politicas publicas ndo sé de seus paises-membros, como também

dos demais paises que participam das avalia¢des internacionais geridas pela OCDE.

[Os governos tém dedicado cada vez mais atencdo as comparagdes internacionais,®'] [na
busca por politicas efetivas que assegurem as perspectivas social e econdmica dos
individuos, que oferecam incentivos para uma maior eficiéncia no processo de
escolarizacdo, e que auxiliem na alocacdo de recursos para atender as demandas
crescentes.®?] [Como parte de sua resposta a esse contexto, a Diretoria para Educacéo e
Habilidades da OCDE tem dedicado um enorme esfor¢go ao desenvolvimento e a analise dos
indicadores quantitativos, os quais sdo internacionalmente comparaveis e anualmente
publicados no relatério Education at a Glance.®®] [Esses indicadores permitem que tanto os
responsaveis pelas politicas de educagdo quanto os profissionais que atuam na area da
educacdo compreendam seus respectivos sistemas educacionais a luz do desempenho de
outros paises (...).5*] (p. 3)

Conforme se vé no fragmento acima, a OCDE se apresenta (E3) como uma
organizacdo que apenas responde aos anseios dos governos (E1), minimizando o
seu papel na determinacdo dos rumos educacionais globais. Esse modo de se
apresentar reforca a perspectiva de que essa instituicdo possa exercer um “poder
leve” - pois que se apresenta como detentora do conhecimento técnico e promotora
de uma rede transgovernamental através da qual os especialistas em politicas

publicas poderiam interagir e buscar solugdes coordenadas ante a situacdes dificeis
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(E2) -, constituindo os trés mecanismos de governanca apontados por Jakobi e
Martens (2010): a producdo de ideias (E2), a avaliacdo de politicas (E4) e a geracao
de dados (E3).

Ja nesse paragrafo introdutério, € possivel notar um certo desejo por parte
desse EUe coletivo - pois que se trata de uma secdo genérica de um relatorio
institucional - de, por um lado, escamotear seu papel na definicdo do que se deve
conceber como um ideal para os individuos, para as sociedades e acerca do
processo de escolarizagcédo (E2), e, por outro, de reforgar a concepgédo de que 0s
indicadores sdo suficientemente comparaveis (E3), a despeito das enormes
diferencas historicas e socioeconémicas observadas entre os paises que participam

das avaliacOes internacionais.

[A OCDE continuara a se dedicar a esses desafios de maneira vigorosa e a perseguir nao
apenas o desenvolvimento dos indicadores nas areas em que a analise de dados mostra-se
viavel e promissora®], [mas também a avancar em &reas nas quais um investimento
consideravel ainda precisa ser feito em termos conceituais.®®] [A ampliagdo do escopo do
PISA e a sua extensdo através da Pesquisa de Habilidades em Adultos, um produto do
Programa para Avaliacdo Internacional de Competéncias em Adultos (Programme for the
International Assessment of Adult Competencies - PIAAC), assim como a Pesquisa
Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning International Survey -
TALIS), sdo iniciativas importantes para esse fim.5’] (p. 4)

No paragrafo acima, a OCDE compromete-se a expandir sua atuagdo tanto
no que diz respeito ao que acredita estar aferindo ha cerca de 15 anos (E5) quanto a
novas areas (E6), tais como a inclusdo da habilidade de solucionar problemas de
maneira colaborativa - a ser aplicada ao PISA de 2015 -, a iniciativa de avaliar
habilidades cognitivas e talvez socioemocionais em adultos - PIAAC - e o programa
para avaliagdo do trabalho docente - TALIS -, em franca expanséo (E7).

Ao afirmar que pretendia estender sua atuacao para outras areas, € possivel
supor que a OCDE ja vislumbrasse envolver-se com a proposta de desenvolvimento
das habilidades socioemocionais. Uma indicagao interessante a esse respeito reside
na proposta de ampliar a avaliagdo da habilidade de solucionar problemas - ja
presente no PISA de 2012 - abarcando a colaboracgéo - ligada tanto & amabilidade
guanto a extroversao - no PISA de 2015.

A seguir, apresentamos dois paragrafos extraidos do documento “PISA 2015:

draft collaborative problem solving framework”, em que a OCDE apresenta os
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fundamentos para a avaliagdo da habilidade de solucionar problemas de modo

colaborativo, que sera aplicada com o PISA de 2015,

[A necessidade de que os membros de uma equipe estabelecam entre si bom nivel de
colaboracao é crucial para o sucesso de grupos, familias, corporagdes, instituicdes publicas,
organizacbes e agéncias governamentais.®®] [A presenca de um membro no cooperativo
pode representar sérias consequéncias negativas para o sucesso dessa equipe®’], [ao
mesmo tempo que um bom lider pode ser um catalisador positivo®]. (p. 4)

Como se V&, a colaboracao € apresentada como um atributo essencial para
as coletividades, mencionadas em suas variadas constituicdes (E8). A referéncia a
possibilidade de que haja um membro ndo cooperativo em uma equipe é retratada
como um risco (E9), ao passo que a lideranca ou, antes, a presenca de um “bom”
lider é tratada como algo desejavel.

Poderiamos, a um s6 tempo, questionar se o desenvolvimento da
colaboracdo nesse contexto especifico a que a OCDE se refere - o qual inclui
corporacles, organizacbes e agéncias governamentais - ndo poderia significar o
fomento de um comportamento de aceitacdo irrestrita, de ndo questionamento; e 0
gue a OCDE entende por lideranca. Preocupa-nos de toda forma, e a despeito de
fazer questdo de destacar que atua apenas em resposta as demandas dos
governos, a interferéncia que essa organizacdo pode vir a ter nos espacos

escolares, conforme se vé a seguir:

[A avaliagdo da habilidade de solucionar problemas de modo colaborativo, a ser aferida
como uma das competéncias do PISA 2015, (...) deve refletir a colaboracdo™!] [a ser
desenvolvida pelas escolas a partir da aprendizagem baseada em projetos,*?] [com vistas a
colaborac&o nos espacos laborativos e nas relagdes civicas®] (...) [Nessas configuracées,
espera-se que os alunos sejam proficientes em se comunicar, em gerenciar conflitos, em
organizar equipes, em construir consenso e em monitorar o progressot**]. (p. 4)

Esta bastante clara a expectativa por parte da OCDE acerca do tipo de
abordagem pedagdgica que as escolas devem adotar (E12) e 0 que se espera obter
a partir dessa abordagem (E13 e E14). Ressaltamos, no entanto, que, embora faca
sempre questdo de expor suas visbes como se estivesse em busca do bem-estar
dos individuos e de suas familias, algumas das expectativas explicitadas pela OCDE

limitam-se ao mundo do trabalho, como monitorar progresso (E14), por exemplo.

108 Cada participante tera de, em duas horas, responder a quatro se¢ées de trinta minutos cada, duas
das quais serdo dedicadas a area de ciéncias, enquanto as duas outras se¢des poderdao abranger,
seguindo um sistema de rodizio, dois dos trés dominios restantes, leitura, matematica e habilidade de
solucionar problemas de maneira cooperativa.
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Retornamos ao relatério Education at a glance 2013, para abordar trés
fragmentos da mensagem do Secretario-Geral da OCDE®, apresentada na forma

de um editorial.

[Essa edicdo do Education at a Glance vem a publico em um momento em que o
desemprego dos jovens tem tirado o sono dos responsaveis pelas politicas puablicas®?].
[Entre 2008 e 2011 - os anos a que se referem a maior parte dos dados desse volume - as
taxas de desemprego se elevaram acentuadamente na maioria dos paises, tendo
permanecido altas desde entdo®]. [Os jovens tém sido particularmente afetados pelo
desemprego e pelo subemprego como decorréncia da recesséo global’]. (p. 13)

O editorial referido € a Unica parte do relatério em que nos deparamos com
um sujeito-argumentante individual, ainda que este represente a visdo oficial da
OCDE, como é comum aos editoriais'?. O contexto socioeconémico que se vivia
entre 2008 e 2011 (E16) - e mesmo nos anos seguintes -, marcado pelas altas taxas
de desemprego, que afetou especialmente aos jovens, é referido pelo Secretério-
Geral como decorrente da recessdo global (E17), na forma de uma constatacédo!*!.
Ainda que tenha dado destaque ao fato de o quadro de desemprego entre os jovens
tirar o sono dos responsaveis pelas politicas publicas (E15), o locutor em si limita-se
a observar esse fato, sem propor qualquer discussdo sobre suas causas, por
exemplo.

Diante do cenario de desemprego entre jovens, ocasionado pela recessao
global, a OCDE, através de um sujeito-argumentante individual que vem a ser seu
Secretario-Geral, recomenda mais uma intervencdo no ambito educacional,

conforme se vé abaixo:

[Os sistemas de treinamento e educacdo vocacional (Vocational education and training -
VET) desempenham, portanto, um papel central quanto ao fortalecimento da capacidade
dos paises para lidar com as rapidas mudancas nas condi¢cdes do mercado de trabalho®®].
[Muitos paises-membros da OCDE tém desenvolvido politicas para aprimorar e expandir 0s
programas vocacionais nos niveis secundario e poés-secundario®°], [com o intuito de
fornecer aos jovens as habilidades requeridas pelo mercado de trabalho®]. (p. 14)

O que esté sendo proposto é a adogdo de programas vocacionais nas escolas
como forma de lidar com as rapidas e constantes mudancas por que estaria

passando o mercado de trabalho (E18). Essa proposta é reforcada pelo argumento

109 Angel Gurria é o Secretéario-Geral da OCDE desde 2006, tendo sido, de 1994 a 1998, Ministro das
Relagbes Exteriores do México, e, de 1998 a 2000, Ministro da Economia daquele mesmo pais.

110 Estamos diante de um EUc individual e de um EUe coletivo.

111 Modalidade elocutiva de constatagéo.
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de que muitos paises tém acenado nessa dire¢cao (E19) como forma de garantir aos
jovens as habilidades necesséarias ao mercado de trabalho (E20).

Conforme vimos nas secdes anteriores, nd0 Sao poucos 0s autores que tém

bY

criticado o paradigma de mercado aplicado & educacdo e a escola (GRUBB e
LAZERSON, 2006; RAVITCH, 2011b; FREITAS, 2011) e muito se tem discutido
acerca do papel da escola em relacdo ao mundo do trabalho. Paro (1999), por
exemplo, defende que a escola cabe a preparagcédo para o “viver bem” e para o
efetivo exercicio da cidadania, e que a ela ndo caberia a criagdo dos empregos que
0 sistema produtivo ndo teria conseguido criar.

O terceiro fragmento extraido do editorial em questéo talvez seja o mais claro
e contundente quanto as expectativas da OCDE a respeito do que caberia a
educacdo e de como esta deve ser (re)concebida para que se garanta a
empregabilidade dos jovens.

[As altas taxas de desemprego entre 0s jovens ndo sao inevitaveis, mesmo durante uma
crise econdmica®']; [elas sdo o resultado da interacdo entre o contexto econdémico e
politicas publicas particulares®??]. [E, conforme comprovam os dados coletados nos
primeiros anos dessa crise, a quantidade de recursos publicos investidos na educacao tem
pouco a ver com 0 sucesso ou o fracasso de um pais para conter o desemprego entre 0s
jovenst?®]: [praticamente todos 0s governos mantiveram mais ou menos o mesmo nivel de
investimento durante a crise®*!]. [O que importa mais sdo as escolhas que os paises fazem
em como alocar esses recursos e que politicas publicas eles desenvolveram para aprimorar
a eficiéncia e a relevancia da educacéo que oferecem®?]. [Os dados e as politicas publicas
adotadas nos paises revelam que a¢bes sao efetivas para estimular a empregabilidade dos
jovens®]: [garantir que todos os jovens atinjam bons niveis tanto de habilidades fundantes
(habilidades cognitivas)®*’] [quanto de habilidades leves (habilidades socioemocionais), tais
como a capacidade de trabalhar em equipe, as capacidades de comunicagdo e de
negociacdo®?), [as quais Ihes garantirdo a resiliéncia necessaria para obterem sucesso em
um mercado de trabalho em permanente mudanca®®]; [reduzir as taxas de evas&o escolar e
assegurar que o maior numero possivel de jovens completem a educacdo secundaria (se
necessario através de uma segunda oportunidade)®°]; [tornar a educacdo secundaria
relevante para o desenvolvimento das habilidades necessarias ao mercado de trabalho®];
[desenvolver treinamento e educacio vocacional=?], [e aproximar a educagio do mundo do
trabalho através da inclusdo de aprendizagem baseada no trabalho (“work-based
learning”)®*®]; [assegurar caminhos flexiveis para a educacéo terciaria®“]; [e oferecer bons
estudos e servicos de orientacdo para carreiras, de maneira que 0s jovens possam tomar
decisBes sensatas e informadas®?]. (p. 15)

Ao afirmar que as altas taxas de desemprego entre 0s jovens podem ser
evitadas, ainda que em contexto de crise envolvendo uma ou varias economias
capitalistas (E21), o locutor profere uma declaracdo de afirmacdo''?, colocando-se

na posicdo de quem detém um determinado saber, ignorado pelo interlocutor,

112 Modalidade elocutiva de declaragéo de afirmacéo.
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revestindo-se, assim, de uma posicao de autoridade. E o faz adotando um modo de
raciocinio explicativo'!®, na medida em que orienta a causalidade de sua
argumentacao da consequéncia (E21) para a causa (E22). Como se V€&, 0 sujeito-
argumentante declara que € possivel conter as taxas de desemprego em tempos de
crise desde que sejam adotadas as politicas publicas adequadas. Uma declaracao
como essa certamente reforca a posicdo da OCDE como um locus de suposto
auxilio, ao qual os paises poderiam recorrer para se informar sobre as politicas
publicas “corretas” para evitar um indesejado quadro de desemprego, por exemplo.

Para comprovar essa declaragdo, o locutor vale-se de dados contidos no
relatorio, os quais demonstrariam que os investimentos em educa¢do nos paises-
membros da OCDE néao teriam diminuido no intervalo de crise em questdo (E23 e
E24); teriam apenas sido alocados de maneira diferenciada a luz de determinadas
politicas publicas que teriam sido capazes de “aprimorar a eficiéncia e a relevancia
da educacéao que oferecem” (E25).

Parece-nos oportuno recuperar nesse momento a perspectiva de Dias
Sobrinho (2004) ao defender a necessaria superacdo das nocdes estreitas de
qualidade advindas do mercado a educacdo. Como vimos, 0 autor aponta que,
guando os niveis de qualidade pretendem ser verificados de acordo com a légica de
mercado, costumam ser empregados trés critérios: a pertinéncia (que podemos
entender como sindbnimo de relevancia) - a qual se inscreve na interse¢cao entre o
que se pretende e 0 que seria necessario do ponto de vista cientifico e social -, a
eficacia - aferida na comparacao entre as praticas e os objetivos -, e a eficiéncia -
mensurada a partir da relacdo entre insumos e resultados.

Ao apontar como ideal educacional o aprimoramento da eficiéncia e da
relevancia da educacao (E25), o Secretario-Geral da OCDE revela uma concepc¢ao
de ensino e de educacdo marcada pela operatividade e pela funcionalidade
produtiva, o que se comprova pela extensa lista de acdes (E26) que seriam capazes
de garantir a empregabilidade dos jovens (E27 a E35).

Ainda que reconhegcamos a importancia de se discutir todos os elementos
dessa lista de agdes prescritas, optamos por nos concentrar naquelas que dizem

respeito aos nossos objetivos de pesquisa (E27 a E29). Nesse sentido, torna-se

113 Conforme vimos no capitulo 1, o processo de argumentacéo se alicerca em determinados modos
de raciocinio, os quais permitem organizar a l6gica argumentativa.
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muito clara a posicdo da OCDE quanto a importancia ndo sO das habilidades
cognitivas (E27), mas também das habilidades socioemocionais (E28), dentre as
quais sao explicitamente mencionadas a colaboragcdo, a comunicacdo e a
negociagao, altamente vinculadas as expectativas do mercado de trabalho (E29).

Ao apresentar explicitamente algumas habilidades socioemocionais como
importantes para garantir a empregabilidade dos jovens, a OCDE revela que o
campo das habilidades socioemocionais seria uma daquelas novas areas em
direcdo as quais expandiria sua atuacéo (E6).

Esse interesse pelas habilidades socioemocionais como uma dessas novas
areas de atuacdo pbéde ser comprovado por ocasido do Férum Internacional de
Politicas Publicas "Educar para as Competéncias do Século 21", realizado nos dias
24 e 25 de marco, na cidade de Sao Paulo, e organizado, em parceria, pelo
Ministério da Educacao do Brasil, pela OCDE e pelo IAS.

Transcrevemos a seguir alguns trechos de dois dos documentos produzidos
em funcao do referido evento: o relatério “Competéncias para o Progresso Social”,
confeccionado antes do evento e utilizado como documento orientador para 0s
debates realizados (de E36 a E44); e o Sumario realizado a partir do Férum de
Ministros, o qual teria reunido, no dia 24 de marco, 14 ministros e altos

representantes de paises-membros da OCDE e de outras nacdes'!* (de E45 a E52).

[O atual contexto socioeconémico traz novos desafios que afetam o futuro de criancas e
jovens.®**] [Embora o acesso a educacéo tenha melhorado consideravelmente®®’], [uma boa
educacdo ndo é mais suficiente para garantir um bom emprego.F*] [Os jovens foram
particularmente afetados pelo aumento do desemprego apds a crise financeira.®*] (p. 1)

[A maioria dos paises membros e parceiros da OCDE reconhece a necessidade de
desenvolver as competéncias socioemocionais dos alunost°, [como autonomia,
responsabilidade e habilidade para cooperar com os outros®*]. [As evidéncias fornecidas no
relatorio de apoio deste Forum identificam uma variedade de iniciativas promissoras para o
desenvolvimento dessas competénciast?]. [No entanto, o relatério também informa que ha
lacunas nos niveis de conhecimento e de esforgos relacionados as melhores formas de
estimular as competéncias socioemocionais das criancas.®*’] [Os diversos atores envolvidos
na area de educacdo devem compartilhar conhecimento sobre as melhores politicas e
praticas que promovam essas competéncias.*] (p. 5)

Como se vé, o relatério “Competéncias para o Progresso Social”’, preparado

pela OCDE com o intuito de subsidiar as discussdes durante o evento, apresenta

114 Compareceram ao evento, altos representantes da area de educacdo dos seguintes paises:
Argentina, Brasil, Coldmbia, Coreia do Sul, Equador, Estados Unidos, Letbnia, México, Noruega,
Paraguai, Peru, Portugal, Suécia e Uruguai.



102

forte alinhamento - tanto de ideias como de valores - com o relatorio Education at a
glance 2013. Esse alinhamento é percebido, por exemplo, quando pensamos 0s
seguintes pares de enunciados: E39 e E17; E40 e E28; E44 e E26.

No entanto, € possivel perceber algumas diferencas importantes, embora por
vezes sutis, entre o que se apresenta em cada um dos documentos. No relatério
“Competéncias para o Progresso Social’, observa-se a perspectiva de que uma
“‘boa” educagao nao seria garantia de um “bom” emprego (E38), ao passo que no
relatorio Education at a glance 2013 a empregabilidade apresenta-se condicionada a
eficiéncia e a relevancia da educacéo (E25). Para além da dificuldade de se definir o
que seria uma “boa” educacédo e um “bom” emprego - 0 que exigiria uma visao de
mundo com alto nivel de compartilhamento -, é possivel notar no relatério vinculado
ao evento uma associacdo mais explicita entre a hipétese - tratada como tese - de
que o desenvolvimento das habilidades socioemocionais levaria & garantia de um
‘bom” emprego, enquanto que no relatério anual de indicadores da OCDE muitos
outros fatores foram considerados como forma de garantir a empregabilidade (de
E27 a E35).

A comparacao entre os dois relatdrios permite-nos notar também diferencas
nao so6 na forma de designar as habilidades socioemocionais - “habilidades leves”
(de soft skills) em Education at a glance 2013 e “competéncias socioemocionais” em
“Competéncias para o Progresso Social” - como também na exemplificacdo que se
escolheu dar dessas habilidades - colaboragdo, comunicacdo, negociacdo e
resiliéncia, no primeiro caso (E28 e E29); e autonomia, responsabilidade e
cooperacao, no segundo (E41).

Conforme ja apontado em nosso trabalho, a expressdo “habilidades leves”
tem sido empregada nos campos da neurociéncia e da economia, na perspectiva da
formacdo do capital social. J& os termos “competéncias socioemocionais” ou
“habilidades socioemocionais” tém figurado com maior frequéncia em contextos mais
voltados para a educacdo. Essa variacdo terminoldgica permite-nos entrever um
esforgo por parte da OCDE de se adequar a uma terminologia mais proxima a area
da educacgado. A esse respeito, ndo se pode ignorar o fato de que o evento em
guestao foi concebido para atingir os sistemas educacionais dos paises envolvidos,
através de seus ministros da educacdo ou altos representantes da cena

educacional.
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Esse mesmo movimento em diregcdo ao contexto educacional é observado
guando consideramos a exemplificacdo das habilidades socioemocionais contida em
cada um dos relatorios. De fato, negociacdo € uma habilidade muito voltada para as
demandas do mercado do trabalho, ao passo que as habilidades exemplificadas no
relatério “Competéncias para o Progresso Social” poderiam figurar sem causar
qualquer estranhamento no ambiente escolar.

Ainda que o relatério em questdo reporte a existéncia de iniciativas
promissoras para o desenvolvimento das habilidades socioemocionais (E42), o
documento reconhece a existéncia de “lacunas” quanto as “melhores” maneiras de
desenvolvé-las (E43). A solucdo para isso estaria no compartilhamento de
conhecimento entre os atores envolvidos na area da educacéao (E44).

Essa estratégia de ressaltar a potencialidade do compartilhamento ndo sé de
conhecimento como também de “boas” praticas tem sido adotada pela OCDE para
justificar sua atuacdo no campo educacional. Kamens (2013) aponta, no entanto,
gue a concepcdo de que as boas praticas seriam replicaveis em outros contextos é
um grave engodo que a OCDE parece fazer questao de reforcar.

As tais lacunas reconhecidas pela OCDE teriam motivado a organizacéo a
trazer outras vozes para discutir as habilidades socioemocionais, conforme se
observa nos fragmentos a seguir, extraidos da conclusdo do Sumaério realizado do

Férum de Ministros.

[Formuladores de politicas publicas de todo o mundo, incluindo cinco ministros e seis vice-
ministros de Educacgdo, reconhecem a importancia das competéncias cognitivas e
socioemocionais para bons resultados na vida dos individuos.5*] [Participantes destacaram
a importancia de habilidades de letramento e numeramento, assim como trabalho em
equipe, perseveranca, resiliéncia e comunicacg&o.5°] (p. 2)

[A OCDE continuara a fazer esforgcos para ajudar a fortalecer a base de dados em um
estudo longitudinal sobre a formagé@o de competéncias desde a infancia até a adolescéncia
em diferentes paises.F*’] [N6s também vamos continuar buscando contribuicdes de grandes
cientistas, como o professor Heckman,5*] [para que os paises compartihem o
conhecimento para melhorar as decisbes de politicas publicas.5*] [Por ultimo, mas n&o
menos importante, nés vamos continuar a trabalhar junto aos paises da OCDE e
parceiros®™’] [para aprender com suas experiéncias e para promover as competéncias
socioemocionais entre os diferentes atores.®'] [Estamos certos de que esses esfor¢os serdo
complementares aos investimentos consideraveis que ja séo feitos (ou planejados) pelo
Ministério da Educac&o do Brasil e pelo Instituto Ayrton Senna.?] (p. 4)

Essas outras vozes explicitamente mencionadas no documento fariam

referéncia aos ministros, vice-ministros e demais autoridades educacionais (E45);



104

aos cientistas e, em especial, ao Professor de Economia James Heckman (E48); ao
MEC e ao IAS (E52).

E interessante notar a estratégia argumentativa da universalizacéo
empregada ao se defender que a importancia das competéncias cognitivas e
socioemocionais para a vida dos individuos seria reconhecida por formuladores de
politicas publicas de todo o mundo (E45). Ao fazé-lo, a OCDE estaria perseguindo
nao s6 o que Woodward (2009) concebeu como modo de governanca cognitivo - o
qual passa pela circulagdo de ideias -, mas também o modo de governanca
normativo - observavel a partir compartilhamento de um conjunto de valores.

Consideramos de extrema importancia destacar que, apesar de o evento
Forum Internacional de Politicas Publicas "Educar para as Competéncias do Século
21", ter sido realizado, em parceria, pela OCDE, pelo MEC do Brasil e pelo IAS, o
Sumario do Férum de Ministros fora confeccionado exclusivamente pela OCDE!?,
Se o fato de a confeccdo do relatério “Competéncias para o Progresso Social” ter
ficado exclusivamente a cargo da OCDE n&o nos causou estranhamento - pois que
0 documento, cujo intuito era subsidiar as discussdes durante o evento, precisou ser
preparado com antecedéncia -, 0 mesmo nao podemos dizer de um documento que
pretendia relatar os pontos acordados entre Ministros e autoridades educacionais de
diversos paises e que, portanto, deveria ter sido confeccionado durante ou mesmo
apos o evento.

Seria essa uma estratégia da OCDE para assegurar pontos de convergéncia
entre 0s aspectos priorizados em suas recomendacdes e relatorios e as futuras
politicas implantadas pelos governos locais (cf. sugerem SHIROMA, GARCIA e
CAMPOS, 2011)?

Estamos vivendo uma época em que oS mecanismos de gestdo, baseados
nos interesses dos mercados, passaram a escapar aos proprios Estados, sendo
assumidos por organizacdes internacionais, como a OCDE, prontas para
estabelecer suas diretrizes e compartiihar métodos de gerenciamento. Nesse
contexto, Meyer e Benavot (2013) destacam que a soberania das nacdes e de seus
sistemas de educacao tem se enfraquecido em funcdo da atuagédo de organizacbes
como a OCDE.

115 Na primeira pagina do documento, disponivel no site do IAS, encontra-se a seguinte frase: “Este
sumario foi produzido pela equipe do projeto ‘Education and Social Progress’, da OCDE, e publicado
sob sua responsabilidade”.
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A garantia de que mantera seus esforcos para coletar dados acerca das
habilidades socioemocionais em diferentes paises (E47)!'6, a busca pelo respaldo
de cientistas - e diga-se que esses dificilmente serdo educadores - para que 0S
paises compartilhem o conhecimento a respeito dessas habilidades (E49), e a
expectativa explicitamente declarada de que o MEC e o IAS fagcam investimentos
nessa area (E52) sugerem a existéncia de um projeto mais amplo por parte da
OCDE do qual o Brasil poderia cumprir apenas um pequeno papel.

Seja qual for o papel do Brasil em relagdo ao desenvolvimento das
habilidades socioemocionais, ressaltamos que a OCDE tem feito, a esse respeito,
bem mais do que simplesmente responder aos anseios dos governos. A analise de
NOSSO corpus permite-nos afirmar que, pelo menos no que concerne a defesa da
importancia das habilidades socioemocionais, essa organizagdo tem posto em
pratica um verdadeiro projeto de governanca educacional global.

Passamos agora a analisar nosso corpus a luz da categoria “Relevancia das
habilidades socioemocionais”, com vistas a identificar as vozes, 0s argumentos em
defesa dessas habilidades e as estratégias discursivas empregadas nessa defesa.

Conforme vimos nos fragmentos anteriores, a OCDE reconhece a importancia
do desenvolvimento das habilidades socioemocionais (E40), atesta que o
desenvolvimento dessas habilidades seria importante para estimular a
empregabilidade dos jovens (E28), e expande essa visdo para que ela seja
compartilhada com os formuladores de politicas publicas “de todo o mundo” (E45).

A segquir, trazemos a traducdo de um fragmento extraido do relatorio

"Promoting social and emotional skills for societal progress in Rio de Janeiro"'!’,

[Os desafios socioecondmicos que o Brasil enfrenta requerem uma melhor maneira de
mobilizar a educacdo para que atenda as necessidades das criancas.®?] [Uma das formas
de melhorar o futuro delas é fomentar suas habilidades socioemocionais, tais como
perseveranca, autoestima e estabilidade emocional.5**] [Evidéncias sugerem que essas
habilidades orientam ndo apenas os resultados educacionais das criancas mas também
uma variedade de resultados sociais e relacionados ao mercado de trabalho (OECD, no
prelo b)°]. (p. 3)

116 Modalidade elocutiva de obrigacdo externa, uma vez que a OCDE se coloca como se devesse
realizar essa acdo sob pressdo de uma ordem emanando de uma instancia de autoridade (seus
paises-membros).

117 0 relatério em questio pretende tracar o perfil da educac&o no estado do Rio de Janeiro e apontar
os resultados da avaliagdo-piloto aplicada a estudantes da rede publica daquele estado para aferir as
habilidades socioemocionais e relaciona-las aos resultados obtidos em outras avaliacdes em larga
escala que se dispbem a medir as habilidades cognitivas.
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Como se V&, o relatério em questdo cumpre a funcdo de atualizar para a
realidade brasileira a circunstancia de crise, perante a qual a educacédo deveria ser
mobilizada (E53). Nesse contexto adverso, o fomento as habilidades
socioemocionais poderia representar um futuro “melhor” para as criangas (E54), em
termos de melhores resultados na escola, de resultados sociais mais variados e de
maior empregabilidade (E55).

Parece-nos oportuno esclarecer que esse relatério tem como seus autores
dois pesquisadores contratados pelo IAS*!8, que figura como instituicdo responsavel
pelo planejamento do documento, reconhecendo como parceiros a SEEDUC e a
OCDE. A leitura do relatorio, no entanto, nos deixa entrever um forte alinhamento
entre o que se diz nesse documento e o conteldo dos documentos anteriormente
mencionados, havendo referéncias explicitas aos argumentos que a OCDE tem
utilizado para defender a importancia das habilidades socioemocionais (E55).

A seguir, apresentamos fragmentos de dois videos veiculados na pagina do
IAS, apresentados como material de divulgacdo do evento Férum Internacional de
Politicas Publicas "Educar para as Competéncias do Século 21". O primeiro video é
composto por comentarios de onze participantes, e o segundo, exclusivamente
dedicado ao Professor James Heckman, da Universidade de Chicago.

Abaixo, conhecemos a visdo de Daniel Santos, um dos autores do relatério
"Promoting social and emotional skills for societal progress in Rio de Janeiro", sobre
0os possiveis efeitos de homogeneizacdo que o fomento as habilidades

socioemocionais poderia trazer.

[- Nao é intuito de maneira alguma homogeneizar as pessoas, entdo quer dizer tornar as
pessoas 0 mais ... disciplinadas ... extrovertidas ou introvertidas ... protagonistas
possiveis.=°] [E as pessoas tém os papéis delas™’] ... [quer dizer a individualidade tem que
ser respeitada e diferentes individuos tém que ter caminho pra encontrar o seu papel na
sociedade®®]*°,

Através de uma modalidade elocutiva de discordancia, o locutor responde
expressando a sua ndo adesdo a possibilidade de que todos esses esforcos em

torno das habilidades socioemocionais pudesse acarretar uma homogeneizacédo dos

118 Daniel Santos, professor de Economia da USP de Ribeirdo Preto, com envolvimento no campo do
neurodesenvolvimento, e Ricardo Primi, psicélogo a frente do Laboratorio de Avaliagao Psicoldgica e
Educacional (LabAPE), tendo sido presidente do Instituto Brasileiro de Avaliagdo Psicologica (IBAP).
119 Original em portugués brasileiro.
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individuos (E56). O posicionamento adotado pelo economista de que o0s papéis
precisam ser considerados (E57) e as individualidades, respeitadas (E58) poderia
ser tranquilizador a quem o ouvisse falar, ndo fossem as outras falas que compdem
o0 video institucional em questao.

As transcrigOes a seguir sdo bastante reveladoras a esse respeito:

[- As aptiddes que sdo importantes para o sucesso na for¢a de trabalho s&o praticamente as
mesmas no mundo todo®°]. [E eu vejo estas aptiddes como as que tém a ver com sua
habilidade de se autorregular, sua habilidade de trabalhar com outros, sua motivacao, e
entusiasmo, e persisténcia para atingir seus objetivos, e outras aptiddes, tais como ... sua
habilidade de pensar criticamente®®°].12°

[- As aptidbes sociais sao uma interse¢do muito boa entre o que estamos fazendo no
sistema escolar e 0 que a comunidade empresarial em todos os paises quer.t®!]

(-.)
[- Quando perguntamos aos nossos lideres de comunidade, aos nossos lideres empresariais
quais aptiddes eles buscam em nossos estudantes, eles, nos ultimos 20 anos, se afastaram
do contetido e do foco técnico na diregdo das aptiddes sociais.®?] [Ent&o, sabemos que este
é um elo muito importante e tenho certeza de que € o mesmo elo em todos os paises®®].
[Ent&o, eles tém uma oportunidade como esta com um Férum da OCDE como este, temos a
oportunidade de falar sobre como é em nossos sistemas educacionais diferentes. E muito
importante®64]. 121

Ainda que os locutores tenham formacBes e atuacdes em areas distintas,
ambas as falas deixam entrever, a despeito de o0s sistemas educacionais serem
explicitamente reconhecidos como diferentes (E64), uma expectativa universalizada
acerca das habilidades socioemocionais (E59, E61 e E63), tratadas como aptiddes
na primeira transcricdo e como aptiddes sociais, na segunda. Chama particular
atencdo o fato de uma tal expectativa ser determinada pelos lideres da comunidade
empresarial (E62). A esse respeito, a Doutora em Educagcdo adota um
comportamento delocutivo, na medida em que minimiza a sua poOSiCA0 como
autoridade educacional e atribui a classe empresarial uma posicdo proeminente por
meio de argumento de autoridade.

A realizacdo do forum em si € aclamada como de extrema importancia nao

apenas por essa locutora (E64), como também se pode perceber nas transcricées a

120 patrick Kyllonen é Diretor do Center for Academic & Workforce Readiness & Success, da ETS,
desde 1999 e tem publicado obras no campo das métricas socioemocionais e cognitivas. Original em
lingua inglesa.

121 jennifer Adams é Doutora em Educacio e Diretora de Educacdo do Conselho Escolar do Distrito
de Ottawa-Carleton desde 2011. Original em lingua inglesa.
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seguir, atribuidas, respectivamente, a Charles Fadel (E65) e a James Heckman
(E68):

[- Este evento é realmente uma oportunidade maravilhosa porque ele abre os olhos da
nacdo e esperancosamente (sic) de outros ao redor do mundo para a importancia dessa
questdo.5®]

(...)

[- O que torna uma vida bem-sucedida, o que torna uma sociedade bem-sucedida, o que
torna um negogio bem-sucedido ndo sdo apenas elementos do conhecimento e sim
capacidades e tracos de carater,=] [ent&o fico muito grato ao Instituto Ayrton Senna por ter
promovido este evento=7].1?2

[- Foi muito bom saber que a OCDE esta patrocinando uma conferéncia sobre a importancia
e o papel da personalidade em moldar o sucesso na vidac®], [e a forma como a
personalidade pode ser medida®®].

[- De certa forma, a discussdo moderna que teremos nessa conferéncia, a discussao
moderna sobre personalidade e carater, nos leva de volta ao que, para mim, € uma visao
classica das caracteristicas e dos aspectos que levam uma pessoa a prosperar na vidac.]
[Aristételes escreveu sobre isso, assim como varios outros de varias religiées e varios tipos
de filosofiast™*.] [Todos observaram que aspectos como temperanca, controle,
planejamento, olhar prospectivo sdo caracteristicas extremamente importantes e elas sao
aspectos essenciaist’?]. [O estranho é que, nos ultimos 50 anos, por causa do crescimento
da industria de testes e por conta do enfoque no teste de desempenho padrdo, muito da
politica educativa foi direcionado aos testes de desempenho, que nos mostram como uma
pessoa pode se sair em um teste padrdot’®]. [Eles sdo faceis de corrigir, faceis de se
confeccionart”] [e se tonaram um ponto focal de como pensamos as escolas, de como
pensamos as pessoas e de como pensamos o0 pais inteiro, como um sistema educativo®"].
[Mas esse é um enfoque muito equivocado®’®] [e precisamos entender que ha uma nog&o
mais ampla, que essas que sdo chamadas habilidades leves, essas habilidades ligadas a
personalidade desempenham um papel muito importante na formacdo de quem somos, 0
gue seremos, e como podemos controlar nossas vidas e moldar nossas vidas e as vidas dos
nossos filhos®""].1%

Embora mencionem instituicées distintas pela realizacdo do evento - 0 IAS no
primeiro caso (E67) e a OCDE no segundo (E68) - ambos 0s sujeitos-argumentantes
associam a importancia do evento ao potencial que as habilidades socioemocionais
tém de trazer sucesso a vida das pessoas. O modo de conceber esse sucesso,
entretanto, ndo se mostra idéntico. No primeiro caso, “vida”, “sociedade” e “negdcio”
sdo apresentados em uma escala de gradacdo e o sucesso que as habilidades

socioemocionais, assim como as habilidades cognitivas, poderiam desencadear

122 Charles Fadel € Engenheiro Eletronico, fundador e presidente do Center for Curriculum Redesign,
centro de disseminagdo de propostas educacionais ao qual estdo associadas ONGs, instituicdes
académicas, corporacdes, e organizacdes sem fins lucrativos, incluindo as fundag¢des. Original em
lingua inglesa.

123 James Heckman é Professor de Economia da Universidade de Chicago, tendo recebido o Prémio
Nobel de Economia em 2000. Desenvolve pesquisas no campo da avaliagdo de politicas publicas e
formagédo de competéncias na infancia. Original em lingua inglesa.
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compreenderia esses trés dominios (E66). Ja no segundo caso, deparamo-nos com
um discurso que abarca o “sucesso” (E68), a “prosperidade” (E70) e a propria ideia
de “formacao” (E77), sem que se proponha nenhuma associacao entre esses
elementos e formas de mensuracéo ligadas ao dominio financeiro, econémico ou ao
mercado de trabalho.

Na verdade, a perspectiva adotada pelo segundo locutor € bastante critica em
relacdo a insercdo de certos mecanismos de controle advindos do mercado no
campo educacional, como, por exemplo, no que diz respeito a criagdo e ao
desenvolvimento de uma industria de testes (E73), a qual teria passado a orientar a
forma de se conceber todo o sistema educacional norteamericano (E75).

No contexto de um evento que contava com a participacdo de autoridades
educacionais de diversos paises - muitos dos quais tém adotado cada vez mais as
avaliacbes em larga escala de habilidades cognitivas como suposta medida de
afericdo da qualidade da educacéo -, 0 sujeito argumentante adota uma posicao que
se aproxima do embate valendo-se, para tanto, de uma modalidade alocutiva de
julgamento (E76) ao declarar sua desaprovacdo a falaciosa ilusdo trazida pelos
testes padrao (E73), adotados a exaustdo por apresentarem certas conveniéncias
técnicas (E74).

A percepcao de que o enfoque exclusivo nas habilidades cognitivas mostra-se
insuficiente é compartilhado na transcricao a seguir, realizada a partir do registro em

video da fala de Paul Tough.

[- Temos enfatizado as habilidades e aptiddes erradas e usado as estratégias erradas para
desenvolver estas habilidades e aptidées®"®]. [E como a Sra. Senna disse, 0 nome que eu
dou no livro para esta sabedoria convencional é a “hipotese cognitiva®’®]. [E o que quero
dizer com isso € a ideia, que acho que muitas pessoas compartiiham, mesmo que nédo
falemos muito disso, de que a qualidade que mais importa para o sucesso de uma crianca é
seu QIF].

(...

[- Muitos educadores e pais sabem que pontos fortes referentes ao carater, como 6timo
autocontrole, curiosidade, que essas coisas importam no sucesso a longo prazo de uma
crianga®™!]. [Mas a forma como organizamos nossos sistemas educacionais, nossa
burocracia educacional, coloca toda a énfase nos resultados de testes, e nos tipos de
aptiddes cognitivas que podem medir nos testes padronizados®#?].*?*

124 paul Tough é jornalista e publicou recentemente a obra Uma questdo de carater: por que a
curiosidade e a determinacdo podem ser mais importantes que a inteligéncia para uma educacao de
sucesso, cujo prefacio a edicéo brasileira foi redigido por Viviane Senna. Original em lingua inglesa.
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Como se V&, o0 sujeito-argumentante faz uso de uma modalidade
aparentemente delocutiva de discurso relatado ao atualizar a referéncia que um
outro locutor - nesse caso, a Sra. Senna - teria feito acerca da hipotese de que o
sucesso dos individuos e das sociedades dependeria da capacitagdo cognitiva,
passivel de ser medida em testes de inteligéncia (E79 e E80).

Contudo, a aparente delocutividade se dissipa e o sujeito-argumentante passa
a adotar um comportamento alocutivo de julgamento, ao criticar a forma como tém
se estruturado os sistemas educacionais que priorizam as habilidades cognitivas e
gue fazem uso de avaliacbes em larga escala para aferi-las (E82).

No caso desses dois ultimos fragmentos, a importancia das habilidades
socioemocionais veio atrelada a critica ao sistema de testes padronizados. Uma vez
que o discurso de que é importante desenvolver as habilidades socioemocionais
afigure-se como dominante, a proposta de aferir essas habilidades por meio de uma
avaliacdo em larga escala - como vimos no caso da avaliacao-piloto desenvolvida
sob a responsabilidade do IAS, por encomenda da OCDE - pode representar, por
um lado, a distor¢do do que se compreenda por habilidade socioemocional - dada a
limitacdo em si dos instrumentos de avaliacdo em larga escala - e, por outro, um
aumento substancial no niamero de avaliagdes em larga escala a que os estudantes
serdo submetidos.

Ainda que a intencdo de aferir as habilidades socioemocionais através de
avaliacbes em larga escala n&o tenha sido explicitamente referida em nenhum dos
enunciados produzidos e oficialmente registrados por ocasido do evento Férum
Internacional de Politicas Publicas "Educar para as Competéncias do Século 21",
essa visado ja pode ser entrevista nos fragmentos a seguir, extraidos da publicacédo
"Preparing for a Renaissance in Assessment”, de Hill e Barber (2014)5,

encomendada pela empresa educacional Pearson.

[(...) Mais especificamente, entrevemos mudangas na avaliagdo que vao assegurar altos
padrdes de desempenho para todos, eliminando os atuais tetos intransponiveis®®] [e
enfatizando niveis mais complexos de pensamento®“] [e as habilidades interpessoais, vitais
para se viver e aprender no século XXI®]. (p.11)

125 peter Hill é Consultor para Reformas de Sistemas Educacionais e atua nas areas de curriculo,
avaliacdo e certificacdo. J4 atuou como membro executivo de diversos conselhos educacionais na
Austrdlia, nos EUA e em Hong Kong. Michael Barber é Consultor-Chefe de Educacao da Pearson
desde 2011, desempenhando papel de destague quanto as medidas estratégicas desta empresa
educacional em relacéo a educacéo dos setores mais pobres do mundo, em particular nas economias
em rapido desenvolvimento.
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No fragmento anterior, esta explicito o desejo de transpor “os atuais tetos
intransponiveis” no campo da avaliagdo (E83), uma clara referéncia a estagnacao
dos resultados obtidos nas avaliagbes internacionais, especialmente no PISA. A
proposta da publicacdo perpassa a concepg¢éo de novas formas de avaliar - muitas
das quais adotando os variados recursos tecnoldgicos disponiveis - de modo a
incluir as habilidades socioemocionais, compreendidas como fundamentais para se
viver e aprender no mundo atual (E85).

Conforme se vé abaixo, para a Pearson ndo seria mais suficiente que se
concebesse um curriculo centrado no letramento e na alfabetizagdo matematica
(E88)1%%, sendo necessario incorporar a esse curriculo as habilidades
socioemocionais (E86), fundamentais para “equipar’ os jovens para um mercado de

trabalho em permanente mudanca (E87).

[Incorporar ao curriculo as chamadas “habilidades do século XX|I” ou a “nova geragéo de
aprendizagem” tem se mostrado um grande desafio®®]. [Esses resultados do aprendizado
tém sido vistos cada vez mais como criticos para equipar os jovens com as habilidades
necessarias para se tornarem aprendizes permanentes que poderdo navegar no mundo do
trabalho, em permanente mudanca, e poderdo encontrar a realizagdo em suas vidas®’]. [Os
resultados do aprendizado incluem os ja conhecidos letramento e alfabetizacdo
matematica®®], [mas também envolvem uma educacgdo caracterizada pelo conhecimento
profundo e pela habilidade de pensar, de aprender, de questionar, de resolver problemas, de
criar, de relacionar e também de se autogerir e de gerir seu proprio aprendizado®°]. (p. 15)

Para além dos riscos em si desse tal “renascimento” no campo da avaliacao -
dos quais mencionamos a sugerida incorporacao das habilidades socioemocionais
no conjunto das habilidades a serem aferidas por meio de avaliagcbes em larga
escala, e a determinacdo dessas habilidades em funcdo do que um mercado de
trabalho em permanente mudanca determina como relevante - preocupa-nos o
envolvimento de empresas educacionais, entendidas como atores-chave nesse

processo (E90), como se vé a sequir:

[Atingir a revolugcdo na avaliacdo requer colaboragéo, certamente entre os profissionais da
educacao e os governos, mas também entre outros atores-chave tais como as empresas
educacionais e de tecnologia, capitalistas que investem em tecnologia da educacdo e
pesquisadores vinculados as universidades®™]. (p. 65)

Convém relembrar, a esse respeito, que a acado dos ‘“reformadores

empresariais da educagao” (RAVITCH, 2011a), abrange a atuacdo mais ou menos

126 A prépria concepcdo de um curriculo centrado apenas no letramento e na alfabetizacéo
matematica ja representa, a nosso ver, uma visao restrita do papel da escola.
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coordenada de politicos, empresarios, empresas educacionais, institutos e
fundacdes privadas, pesquisadores e de representantes das midias.

Como foi possivel observar em nosso corpus, ha um discurso em prol dos
beneficios que podem advir do desenvolvimento das habilidades socioemocionais,
discurso esse manifestado pela OCDE, por diversas autoridades educacionais,
incluindo ministros da educacdo, pelo IAS, por pesquisadores de renome
internacional, dentre os quais mencionamos o Professor James Heckman, assim
como pela empresa educacional Pearson.

No que diz respeito a Pearson, os ganhos financeiros advindos de um
lucrativo mercado educacional (cf. FREITAS, 2012) poderiam justificar a insisténcia
em favor de um modelo de ensino que estendesse as avaliacbes em larga escala
para pretensamente aferir também as habilidades socioemocionais.

Para a analise da categoria “Possibilidade de aferir habilidades
socioemocionais”, recuperamos a segunda parte da transcricdo do video gravado

pelo Professor James Heckman, conforme se vé abaixo:

[- Entdo, essa conferéncia, o0 artigo que apresentarei e algumas das discussdes que teremos
vao focar no fato de que essas caracteristicas dos seres humanos, que foram ignoradas
ultimamente, tém um papel muito importante®']. [0 que sabemos hoje é que, além de
importantes, quando comparadas em termos de resultados de testes, testes de QI, testes de
desempenho, 0 que entendemos hoje é que esses testes sdo apenas uma parte do que é
necessario™?]. [As caracteristicas de personalidade sdo muito importantes e, para muitas
tarefas, sdo tdo importantes ou até mesmo mais importantes do que outras
caracteristicas®™]. [E essas habilidades podem ser medidas, assim como um teste de
desempenho®*] [e podem ser moldadas®®], [e sdo um caminho para a politica social®].
[Hoje entendemos que muitas ideias tradicionais, que afirmavam que a personalidade nunca
muda, que é determinada geneticamente... Essa era a visdo de 100 anos atras®’]. [Hoje, ja
sabemos que essas habilidades podem ser medidas®®®], [sdo importantes, sdo caminhos
importantes para a politica publica e podem representar um novo enfoque®®], [o que pode
nos ajudar a reforcar e nos oferecer um portfélio mais rico de estratégias para melhorar as
oportunidades para todos e para moldar vidas bem-sucedidas e présperas, dando aos
nossos filhos a oportunidade de serem o que quiserem ser, e o melhor que puderem ser.5*%]

O sujeito-argumentante expressa, através da modalidade elocutiva de
declaragédo por afirmacdo, ndo s6 que as habilidades socioemocionais podem ser
aferidas (E94 e E98), como também que essas habilidades podem ser “moldadas”
(E95 e E97). Ao fazer uma tal declaracdo, o locutor reveste-se de uma posicao de
autoridade e, & medida que desenvolve sua argumentacdo, adota a estratégia de
constituir um sujeito-argumentante plural (E98), garantindo maior legitimidade ao seu

argumento, posto que supostamente compartilhado por outros locutores.
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E interessante notar que esse mesmo sujeito-argumentante defende que
“‘medir” e “moldar” as habilidades socioemocionais constitui-se como caminhos para
a politica social (E96) e para as politicas publicas (E99), e o faz baseando-se na
constatacdo'?’ de que essas habilidades sdo extremamente importantes (E91),
chegando a ser tdo ou até mais importantes (E93) do que as habilidades cognitivas
e a inteligéncia, para a realizacdo de determinadas tarefas (E92).

De acordo com o locutor em questdo, valorizar o desenvolvimento das
habilidades socioemocionais, sobretudo nas criancas, e adotar politicas publicas que
0 garantam seriam medidas constitutivas de um novo enfoque (E99), que permitiria a
ampliacdo das oportunidades e do “sucesso” de todos, para que pudessem
desenvolver-se em toda a sua potencialidade (E100).

Observamos aqui mais uma diferenca entre os argumentos adotados por esse
sujeito-argumentante e por outros ja aqui apresentados, 0s quais estabeleceram
clara vinculagao entre “sucesso” na vida e empregabilidade (E55, E59, E61 e E87).
Ainda que essa vinculacdo possa ser compartilhada com o Professor Heckman
(enquanto EUc), o respectivo EUe nao argumenta dessa forma ou prefere
intencionalmente ndo fazé-lo.

A perspectiva critica desse EUe em relacdo ao papel de destaque que a
induUstria de testes passou a ter em muitos dos sistemas educacionais (E73, E74 e
E75) parece apontar para uma possivel situacdo de conflito de argumentos perante
a defesa de que as habilidades socioemocionais sejam passiveis de afericdo por
meio de avaliacGes em larga escalal?®.

Se até recentemente acreditava-se que aferir as habilidades cognitivas por
meio de avaliacbes em larga escala seria a melhor maneira de se tracar um
diagnostico de quanto os estudantes aprenderam e, subitamente, define-se que
enfatizar as habilidades socioemocionais € algo de extrema importancia e que é
possivel medi-las através de avaliacdes em larga escala, o que nos faria supor que
uma nova ou ampliada industria de testes estaria em vias de constituicdo?

Trazemos, a seguir, alguns fragmentos extraidos do relatério “Competéncias
para o Progresso Social” que, como ja mencionado, subsidiou as discussoes

efetuadas durante o evento FOrum Internacional de Politicas Publicas "Educar para

127 Modalidade elocutiva de constatagéo.

128 Como vimos na secdo 3.4, o proprio Professor Heckman e seus colaboradores defendam que
seria possivel medir as habilidades socioemocionais por meio de avaliagbes em larga escala.
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as Competéncias do Século 21". Os excertos selecionados contém uma série de
argumentos que, ao mesmo tempo que destacam a relevancia das habilidades
socioemocionais, poderiam ser empregados para justificar o desenvolvimento de
avaliacbes em larga escala para pretensamente “mapear’” que habilidades
socioemocionais nossas criancas e adolescentes ja desenvolveram e quais delas

ainda precisariam ser fomentadas.

[As competéncias conduzem ao crescimento econémico e ao progresso social®®]. [Todos
sabemos que competéncias cognitivas (como letramento, numeramento e capacidade de
resolver problemas) importam®°], [mas competéncias socioemocionais (como
perseveranca, autocontrole e estabilidade emocional) sdo tdo importantes quanto as
competéncias cognitivas para gerar bons resultados na vida das criancas®%]. [As
evidéncias empiricas e 0 senso comum nos dizem que competéncias socioemocionais
permitem que as pessoas lidem melhor com os desafios cotidiano®*Y. [Individuos que
persistem e se esforgam mais tém maior tendéncia ao sucesso em um mercado de trabalho
altamente dinamico e orientado por habilidades®]. (p. 1)

Fosse para conduzir as sociedades ao crescimento econdmico e ao
progresso social (E101), fosse para “gerar bons resultados na vida das criangas”
(E103), fosse para que as pessoas pudessem lidar melhor com os desafios que
viessem a se apresentar (E104), ou para obter sucesso no mercado de trabalho
(E105), temos certeza que nédo faltariam defensores de que é fundamental aferir as

habilidades socioemocionais.

[O impacto social de se ampliar competéncias socioemocionais geralmente € maior do que 0
impacto social de se ampliar as competéncias cognitivast']. [No Reino Unido, por exemplo,
elevar uma crianga do mais baixo ao mais alto decil de competéncias cognitivas
praticamente nio gera efeito algum em obesidade®'%’], [enquanto que o equivalente efeito
de aumentar competéncias socioemocionais reduz em quase 10% a chance de
obesidade®%]. (p. 2)

[Competéncias socioemocionais também sao importantes porque ajudam a desenvolver as
competéncias cognitivas®*®]. [Os mais recentes resultados do PISA mostram que a
perseveranca é um ingrediente-chave para o sucesso de alunos em matematica®°|. (p. 2)

[Investir em competéncias socioemocionais, especialmente entre a populagéo
economicamente vulneravel e durante a primeira infancia, € uma das melhores formas de
reduzir a desigualdade socioeconémica®]. (p. 2)

[A mensuragdo das competéncias socioemocionais pode fornecer informagdes valiosas para
promover a melhoria dos contextos de aprendizagem e garantir que estes sejam propicios
para o desenvolvimento de competéncias*?]. (p. 5)
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De maneira semelhante, diminuir as chances de obesidade (E108), elevar os
resultados de matematica em avaliacbes em larga escala (E110) ou reduzir a
desigualdade socioecon6mica (E111) seriam, ao menos para aqueles que acreditam
no tipo de relagcdo de causalidade que os economistas tém tentado estabelecer,
argumentos para justificar ndo sO a “urgente” necessidade de fomentar o
desenvolvimento das habilidades socioemocionais, como também o necessario
desenvolvimento de instrumentos para aferi-las (E112)*2°,

Conforme apontamos na se¢ao 3.4, os economistas tém tentado estabelecer
correlagbes entre: mais anos de escolarizagdo, por um lado, e, por outro, menor
nivel de envolvimento criminal, além de niveis mais altos de empregabilidade e de
ganhos financeiros (HECKMAN et al., 2010); habilidades n&o-cognitivas e
caracteristicas socioecondmicas, estabelecendo entre estas um mecanismo de
causalidade que pudesse colaborar para a analise das politicas publicas (ALMLUND
et al., 2011); assim como a definicdo de investimento mais eficaz entre as
habilidades cognitivas e as socioemocionais desde o nascimento do individuo até
sua entrada no mercado de trabalho (CUNHA e HECKMAN, 2008).

Com forte alinhamento ao que se apresenta nos fragmentos anteriores
(E106), Durlak et al. (2011) apontam que os efeitos das intervencdes com propdsito
de desenvolver as habilidades socioemocionais sdo mais significativos do que
daquelas que pretendem desenvolver as habilidades cognitivas.

Como se V&, sobretudo no campo da economia, tem-se articulado o discurso
de que as habilidades socioemocionais devem necessariamente se expandir para
gue as sociedades e os individuos possam prosperar. Se, por um lado, reconhecer
que o desenvolvimento dos estudantes é multidimensional aproximaria o campo
econdmico da area da educacao, por outro, 0s rumos vislumbrados em relacao as
habilidades socioemocionais tém sido definidos sem um debate adequado com os
educadores (cf. FREITAS, 2011; TERRASECA, 2012; TROHLER, 2013).

125 Conforme defende Levin (2012).
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Conclusao

Conforme j& apontado em nosso trabalho, estamos vivenciando um periodo
em que, de maneira mais acentuada, estariam sendo articuladas e validadas novas
narrativas sobre o que conta como boa educacdo (BALL e MAINARDES, 2011).
Nesse contexto, sob a insignia da “renovagao”, as habilidades socioemocionais tém
sido defendidas como a solucdo para trazer a educacgéo o que lhe estaria faltando.

No entanto, essa também n&o seria a primeira vez que um discurso de
renovacao estaria sendo veiculado para perpetuar praticas educacionais que ou hao
representam uma mudanca real ou que estariam atreladas a uma concepcédo de
ensino e de educacao orientada pelo que Dias Sobrinho (2004) tratou em termos do
paradigma da l6égica do mercado.

Acerca da defesa de que as habilidades socioemocionais sejam
desenvolvidas nos estudantes, o papel de destaqgue que a OCDE tem
desempenhado e a forma como esta organizacdo tem influenciado algumas das
instituicbes brasileiras - tais como o MEC, a CAPES, o IAS - leva-nos, de fato, a
compreender a constru¢do discursiva de uma visdo de educacdo cujo ponto de
chegada tem sido apresentado como o da garantia de empregabilidade dos jovens.

O reconhecimento de que ainda ndo se conhecem as maneiras de fomentar o
desenvolvimento das habilidades socioemocionais tem levado a OCDE a adotar a
defesa do compartilhamento de conhecimento entre os atores envolvidos na area da
educacdo. Contudo, a defesa da construcdo coletiva do conhecimento pela OCDE
ndo se reflete nas estratégias adotadas por essa organizacdo, cuja atuacdo tem
enfraquecido a soberania das nacdes e de seus sistemas de educacédo, por meio de
um verdadeiro projeto de governanca educacional global.

Uma dessas estratégias com a qual nos deparamos ao longo da analise dos
documentos que compdem nosso corpus esta relacionada ao controle editorial dos
relatorios publicados sobre o tema das habilidades socioemocionais, como foi
possivel observar no caso do Suméario do Férum de Ministros, confeccionado
exclusivamente pela OCDE, a partir das discussdes que envolveram ministros da
educagdo e altas autoridades educacionais de diversos paises, por ocasido do
Forum Internacional de Politicas Publicas "Educar para as Competéncias do Século
21",
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No que diz respeito a realidade educacional brasileira, a OCDE tem
explicitamente expressado sua expectativa de que o MEC, a CAPES e o IAS facam
investimentos que permitam o desenvolvimento das habilidades socioemocionais, 0
que sugere, como ja dissemos, a existéncia de um projeto mais amplo por parte da
OCDE, em relagao ao qual o Brasil cumpria um papel limitado.

A analise de nosso corpus permitiu-nos identificar as vozes ou os atores que
tém defendido a importancia das habilidades socioemocionais. Como vimos, 0
principal desses atores € a préopria OCDE, detentora do que se convencionou
chamar de um “poder leve”, na medida em que se apresenta, por um lado, como
uma organizacdo que apenas responde aos anseios dos governos, e, por outro,
como detentora do conhecimento técnico e promotora de uma rede
transgovernamental através da qual os especialistas em politicas publicas poderiam
interagir e buscar solu¢cbes coordenadas ante a situacdes dificeis.

Para legitimar seus anseios em relacdo ao desenvolvimento das habilidades
socioemaocionais nos jovens, a OCDE convoca o Professor James Heckman, o qual,
em parceria com diversos colaboradores, tem defendido que as habilidades
socioemocionais séo tdo ou mais importantes do que as habilidades cognitivas para
assegurar uma vida préspera. Esse pesquisador revela, como se viu, uma
perspectiva critica em relacdo a insercdo de certos mecanismos de controle
advindos do mercado no campo educacional, como, por exemplo, no que diz
respeito a criacdo e ao desenvolvimento de uma industria de testes. De maneira
aparentemente contraditoria em relacdo a essa perspectiva critica, sera o préprio
Heckman a defender ndo sé que as habilidades socioemocionais podem ser
“‘moldadas” ao longo da vida dos estudantes, como também que essas habilidades
podem ser aferidas por meio de testes.

O IAS afigura-se como uma terceira voz nesse cenario. Sua atuacao parece,
no entanto, restringir-se a atualizar no Brasil os anseios da OCDE ao operacionalizar
o desenvolvimento de um instrumento de avaliacdo em larga escala que pudesse
aferir as habilidades socioemocionais. A esse respeito, a parceria estabelecida pelo
IAS com a SEEDUC do Rio de Janeiro ndo chegou a conferir a essa secretaria um
papel de protagonismo, limitando-se a oferta de que o instrumento em questao fosse
aplicado aos alunos de sua rede.

A andlise de nosso corpus nos permite apontar também que o papel dos

ministros da educacdo e, em especial, do MEC do Brasil parece ter sido o de



118

avalizar a visédo da OCDE, abrindo a possibilidade de que as iniciativas relacionadas
ao desenvolvimento das habilidades socioemocionais e a criagdo de um instrumento
para aferi-las possam ser aplicadas nos diversos paises. No caso da realidade
brasileira, mostra-se significativa a atuacdo da CAPES, entidade subordinada ao
MEC, de conceder apoio financeiro para projetos de pesquisa ligados ao
desenvolvimento das habilidades socioemocionais, através do Programa de Apoio a
Formacéao de Profissionais no Campo das Competéncias Socioemocionais.

Um dos atores cujas ideias chamaram nossa atencdo foi a empresa
educacional Pearson. Como vimos, essa empresa tem proposto um “renascimento”
no campo da avaliacdo, o qual se sustenta na ado¢do de modelos on-line de
avaliacdo e na inclusdo das habilidades socioemocionais dentre as habilidades a
serem aferidas. Conforme destacamos, a Pearson expressa de maneira explicita a
necessidade de que se estabelecam parcerias das autoridades educacionais com
empresas educacionais e de tecnologia, o que indica a possibilidade de intervencéo
do setor privado na educacéao publica.

Exceto por uma certa independéncia de posicdo manifestada pelo Professor
Heckman - apesar da contradicdo que lhe € inerente - e dos interesses privados que
a Pearson explicitamente parece defender, os demais atores apresentaram-se como
reprodutores da visdo da OCDE acerca das habilidades socioemocionais e do
desejo de aferi-las.

A esse respeito, a analise de nosso corpus permite-nos afirmar que a OCDE
tem orientado sua atuacdo, ao menos no que tange as habilidades socioemocionais,
através dos trés mecanismos de governanca apontados por Jakobi e Martens
(2010): a producéo de ideias, a avaliacdo de politicas e a geracdo de dados; e por
meio de pelo menos dois dos modos de governanca concebidos Woodward (2009),
guais sejam o cognitivo - que passa pela circulacdo de ideias - e 0 normativo -
observavel a partir compartilhamento de um conjunto de valores.

Como vimos, os argumentos empregados em defesa das habilidades
socioemocionais foram: a) que o enfoque exclusivo nas habilidades cognitivas
mostra-se insuficiente; b) que as habilidades socioemocionais tém o potencial de
trazer sucesso a vida das pessoas; ¢) que o impacto social de se ampliar habilidades
socioemocionais geralmente € maior do que o impacto social de se ampliar as
habilidades cognitivas; d) que as habilidades socioemocionais ajudam a desenvolver
as habilidades cognitivas; e) que o desenvolvimento das habilidades
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socioemocionais implica a reducdo da desigualdade socioecondmica; f) que, por
meio das habilidades socioeomocionais, € possivel estimular a empregabilidade dos
jovens; g) que, em contexto de crise, as habilidades socioemocionais poderiam
assegurar um futuro “melhor” para as criangas; e h) que a ado¢édo de politicas
publicas que garantam o desenvolvimento das habilidades socioemocionais
ampliaria as oportunidades e o “sucesso” dos individuos.

As estratégias discursivas empregadas nessa defesa foram: a) a adocao da
estratégia argumentativa da universalizacdo, expandindo e supostamente
compartilhando com os formuladores de politicas publicas “de todo o mundo” a visdo
de que as habilidades socioemocionais sdo cruciais para o desenvolvimento pleno
do individuo; b) um forte alinhamento entre os diversos documentos por nos
analisados, havendo referéncias explicitas aos argumentos que a OCDE tem
utilizado para defender a importancia das habilidades socioemocionais; ¢) a nao
referéncia explicita de um projeto real de se aferir as habilidades socioemocionais
através de avaliacbes em larga escala (a ndo ser no relatério em que o IAS
apresenta o0s processos de constituicdo do instrumento de avaliacdo por eles
desenvolvidos para esse fim); d) o emprego das modalidades elocutiva de
declaracdo por afirmacao, e alocutiva de julgamento, por meio das quais o sujeito-
argumentante se coloca ha posicdo de quem detém um determinado saber, ignorado
pelo interlocutor, revestindo-se, assim, de uma posicdo de autoridade; e e) a
variagcdo terminoldgica para se referir as habilidades socioemocionais, que revela o
projeto da OCDE de ter suas acfes abracadas pelas autoridades educacionais nos
diversos paises em que atua.

Tendo apontado por meio de que atores e com base em que argumentos,
parece-nos oportuno explicitar o porqué da intengéo de se institucionalizar no Brasil
a avaliacdo em larga escala das habilidades socioemocionais. Considerando que
todo esse processo tem sido conduzido pela OCDE - ainda que esta organizacao se
valha de outras instituicdes para a pulverizacdo de suas ideias, como ocorre com 0
IAS -, e que, como comprovado em nOSSO corpus, a Visdo desse organismo
multilateral acerca da educacdo esta fortemente relacionada as demandas
estabelecidas pelo mercado de trabalho, o projeto que ora se afigura de incentivar o
fomento as habilidades socioemocionais e de aferi-las por meio de avaliagdo em

larga escala se assenta nas expectativas do que o mercado de trabalho vem
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definindo como perfil desejado para os individuos que emprega e no desejo de
instituir formas de controle para assegurar que tais expectativas sejam atendidas.
Nesse contexto comprometido com os interesses do mercado de trabalho
que, como vimos, ndo se confundem com os propdsitos democraticos da educacéao,
0 suposto “renascimento” que as habilidades socioemocionais poderiam representar
nao se constitui como uma verdadeira renovacdo, mas revela antes permanéncia,

manutencao.
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