revista
tempos e espacos

e&m educacdo

Basic Education Chamber of the CNE (1996-2002): advisers and political-
educational culture

Camara de Educagao Basica do CNE (1996-2002): conselheiros e cultura
politico-educacional

Camara de Educacion Basica del CNE (1996-2002): assessores y cultura
politico-educativa

Heitor Lopes Negreiros''"", Eliza Bartolozzi Ferreiral"*’, Wagner dos Santos?

lUniversidade Federal do Espirito Santo, Vitdria, Espirito Santo, Brasil.

Autor correspondente:
Heitor Lopes Negreiros
Email:heitornegreiros@hotmail.com

Como citar:Negreiros, H. L., Ferreira, E. B., & Santos, W. (2021). Basic Education Chamber of the CNE (1996-2002):
advisers and political-educational culture. Revista Tempos e Espacos em Educag¢do,15(34), e17572.
http://dx.doi.org/10.20952/revtee.v15i34.17572

ABSTRACT

It analyzes the constitution of a political-educational culture, which had its bases in the 1990s, with
a focus on intellectuals from the Basic Education Chamber of the National Education Council (1996-
2002). The concerns for this study arose from the analysis of the debate on the recent reform of
secondary education (2017) as a resumption of the political culture of the 1990s. It is based on
bibliographic analysis having as sources their academic productions and the theoretical framework
that connect them and support their thoughts. It uses the Gephi software as a tool for analysis. We
conclude that the theoretical bases for the constitution of a political-educational culture established
between 1996 and 2002 reveal the existing tensions around the definition of an educational project.
Keywords: CNE.Education. Political Culture.

RESUMO

Analisa a constituicdo de uma cultura politico-educacional, que teve suas bases na década de 1990,
com foco nos intelectuais da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo (1996-
2002). As inquietagOes para esse estudo surgiram das andlises do debate sobre a reforma do ensino
médio recente (2017) como uma retomada da cultura politico-educacional da década de 1990.
Fundamenta-se na andlise bibliografica tendo como fontes suas producdes académicas e o
referencial tedrico que os conectam e fundamentam seus pensamentos. Utiliza como instrumento
das andlises o software Gephi. Concluimos que as bases tedricas para constituicdo de uma cultura
politico-educacional estabelecidas entre 1996 a 2002 sdo reveladoras das tensdes existentes em
torno da definigdao de um projeto educacional.

Palavras-chave:CNE. Cultura Politica.Educacao.
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RESUMEN

Analizalaconstituciéon de una cultura politico-educativa, que tuvo sus bases enla década de los
noventa, con foco enlosintelectuales de laCdmara de Educacién Bdsica delConsejo Nacional de
Educacién (1996-2002). La preocupacion para este estudiosurgiédelandlisisdel debate sobre
lareciente reforma de laeducacién secundaria (2017) como reanudaciéon de la cultura politica de
decenio de 1990. Se basaenelanalisis bibliografico teniendo como fuentes sus producciones
académicas y el marco tedrico que las conecta y sustenta sus pensamientos. Utiliza el software
Gephi como herramienta. Concluimos que las bases tedricas para laconstitucién de una cultura
politico-educativa establecida entre 1996 y 2002 revelanlas tensiones existentes en torno a
ladefinicién de unproyecto educativo.

Palabras clave: CNE.Cultura politica.Educacion.

INTRODUGCAO

O Conselho Nacional de Educagdo (CNE) é um 6rgdo colegiado, criado pela Lei n2 4.024/1961
com redagao alterada pela Lei n2 9.131, de 25 de novembro de 1995, formado pela Camara de
Educacdo Basica (CEB) e pela Camara de Educacdo Superior (CES), cada uma composta por 12
conselheiros. Entre as atribuicdes das camaras de educacdo que compdem o CNE estd deliberar
sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacdo (MEC) e acompanhar a
execuc¢ao do Plano Nacional de Educagdo (PNE).

A Lei n2 9.131/1995 também estabelece que as nomeacdes dos conselheiros serdo feitas
pelo Presidente da Republica e deverdao (pelo menos a metade dos indicados) ser realizadas
mediante consulta as dreas de atuacdo dos respectivos colegiados. Os conselheiros terdo mandato
de quatro anos, permitida uma reconducdo para o periodo imediatamente subsequente, havendo
renovacdo de metade das Camaras a cada dois anos. Nesse sentido, as cAmaras deverao ser diversas
guanto a drea de atuacdo educacional do conselheiro e as regides do pais.

A funcdo normativa é a mais importante do CNE, pois é a que “[...] d4 a verdadeira distin¢do
de um Conselho de Educacdo” (Cury, 2006, p. 42). E a partir dessa funcdo que os conselheiros se
legitimam para interpretar a lei com os cuidados que sao necessarios. Eles nao sdo legisladores e
ndo tém mandato eleito pelo voto, mas como representantes da sociedade civil, colaboram na
formulacgao das politicas educacionais para o pais. Desse modo, é importante analisar a concepc¢ao
de educacdo dos conselheiros da CEB/CNE e identificar as rela¢gdes de for¢a na constituicdo da
cultura politico-educacional do periodo em foco (1996-2002).

Entre os pesquisadores que se debrugaram sobre a recente reforma do ensino médio,
promulgada pela Lei n? 13.415/2017 e seus desdobramentos na Base Nacional Comum Curricular
do Ensino Médio (BNCCEM), chama a atencdo os estudiosos que a compreendem como uma
retomada do projeto educacional da década de 1990. Destacamos que parte dos conselheiros da
CEB/CNE presentes no contexto atual da reforma (2017), também estiveram no Conselho da década
de 1990.

Desde a formacdo do atual CNE, segundo Aguiar (2019), o governo federal interfere na sua
formacdo. Sendo assim, a composicdo do CNE reflete os interesses do governo vigente. A autora
admite que a perspectiva conservadora das recentes reformas educacionais teve suas raizes nos
governos Fernando Henrique Cardoso (FHC).

Foi no periodo pds-impeachment (2016), que colocou na presidéncia do pais o entdo vice-
presidente Michel Temer, que a nova reforma do ensino médio foi implementada (2017). Em
seguida, em 2018, passou a valer a BNCCEM. Para Motta e Frigotto (2017), essa reforma liquidou
com o ensino médio como ultima etapa da educacdo basica e, mesmo sendo criticos a LDBEN/1996
e ao PNE 2014-2024, entendem que a reforma do ensino médio ignorou os pressupostos desses
dispositivos legais e aprofundou as mudangas anunciadas na década de 1990.
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Diante do exposto, indagamos: quais sdo os fundamentos tedricos que forneceram
elementos para as tensGes e disputas entre os sujeitos envolvidos no processo de formulagao e
discussao das reformas educacionais da década de 1990? De que maneira os conselheiros da
CEB/CNE se constituiram como grupo de influéncia e de elaboragdo das reformas educacionais da
década de 19907

Entendemos que o passado por definicdo ndo se modifica, mas o desconhecimento do
passado compromete, no futuro, a propria a¢cdo (Bloch, 2001). Desse modo, o objetivo deste artigo
consiste em analisar a constituicdo de uma cultura politico-educacional, que teve suas bases na
década de 1990, focalizando os conselheiros da CEB/CNE (1996-2002), estabelecidos em lugar
estratégico e identificados como intelectuais.

TEORIA E METODO

Como fundamentagdo tedrico-metodoldgica, assumimos a andlise bibliografica, tendo como
base as teorizagcdes de Marc Bloch. Ao escrever sobre a observacdo histdrica, Bloch (2001, p. 73)
afirma que, “[...] como primeira caracteristica, o conhecimento de todos os fatos humanos no
passado, da maior parte deles no presente, deve ser um conhecimento através dos vestigios”. Neste
estudo, buscaremos identificar os vestigios deixados pelos conselheiros da CEB/CNE (1996-2002),
por onde podemos analisar a(s) sua(s) concep¢ao (concep¢des) de educacao e, como derivacao, a
formacao da cultura politico-educacional que constitui o CNE.

Ademais, mobilizaremos o paradigma indiciario de Ginzburg (1989), a partir do qual
captaremos as pistas e os indicios deixados nas fontes, de forma a evidenciar as a¢des, reacdes e as
concepcoes dos conselheiros.

Partimos do pressuposto da importancia de compreender a constituicdo das culturas
politico-educacionais dos sujeitos que as designam a partir desse aporte tedrico, na medida em que
se compreende que as culturas politicas exercem papel fundamental na legitimacdo de regimes ou
na criacdo de identidades. Para Berstein (2009, p. 31), a cultura politica se constitui como “um grupo
de representacoes portadoras de normas e valores que constituem a identidade de grandes familias
politicas e que vdao muito além da noc¢do reducionista de partido politico”.

O autor considera inadequada a perspectiva de uma cultura politica nacional inalteravel. A
proposta seria pensa-la em termos plurais, identificando as diferentes culturas politicas que
integram e disputam o mesmo espaco nacional. Segundo Berstein (2009, p. 36), também devem ser
levadas em conta “[...] as redes de sociabilidade que explicam a coesdo do grupo: a diversidade de
sua natureza, a frequéncia de reunides [...]"”. Desse modo, mobilizaremos as teoriza¢des de Sirinelli
(2003) para compreender os sujeitos como intelectuais e as motivacdes que os levam a se reunirem
em grupos.

Este estudo adota como fontes os Curriculos Lattes dos conselheiros, suas producdes
académicas, artigos de opinido e entrevistas disponibilizadas até 2002. Além disso, utilizamos como
instrumento de auxilio das nossas analises o software Gephi, a partir do qual analisamos as
referéncias bibliograficas das producdes académicas dos conselheiros.

CONCEPGAO EDUCACIONAL DOS CONSELHEIROS DA CEB/CNE (1996-2002)

Os intelectuais, conselheiros da CEB/CNE, inserem-se na classificacdo estabelecida por
Sirinelli (2003): a) como mediadores culturais e, no caso do campo cientifico, com suas atuacdes
reconhecidas pelos pares (a exemplo das publicacdes nas revistas cientificas); b) em relacdo a no¢do
de engajamento, reconhecido pela sociedade, e, no caso dos conselheiros, a prépria atuagcdo no
CNE.
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Conforme evidencia Gontijo (2005), sdo constituintes da sociabilidade intelectual tanto a
produgdo académica, quanto os escritos comumente identificados como efémeros, opinativos, com
argumentos realizados a partir e sobre acontecimentos muito recentes e sem o devido tempo para
uma reflexao mais aprofundada, caracterizando-se como manifesta¢des de impressdes, podendo
ser: correspondéncias, artigos de opinido, textos em sites e os artigos cientificos publicados em
periddicos e avaliados pelos pares.

Desse modo, evidenciaremos a produg¢dao académica, buscando mapear a concepgao
educacional a partir de suas associa¢Ges tedricas e a maneira como a mobilizam. Entretanto,
também realizaremos o didlogo com outros tipos de produgées dos sujeitos, na medida em que
entendemos que sdo importantes para a compreensao das suas praticas.

Portanto, a cultura politica é, nesse caso, constituida por determinado grupo e, ao mesmo
tempo, é constituidora do grupo. Ou seja, a cultura politica é o elemento capaz de unir os sujeitos
em associagoes, partidos e outros grupos de intelectuais. Também é a partir desses grupos que a
cultura politica é constituida e sedimentada.

Para o desenvolvimento deste estudo, realizamos os seguintes procedimentos: listamos as
producdes dos sujeitos organizadas em planilha Excel com os nomes dos conselheiros e a referéncia
bibliografica da publicacdo; buscamos cada um dos referidos textos (publicacdes), de cada um dos
sujeitos, a fim de captarmos suas referéncias bibliogréficas e, a partir delas, tracamos uma
estratégia de leitura das obras. Conseguimos acessar 29 producdes do periodo até 2002 (artigos,
livros e capitulos de livro) de oito conselheiros, das quais extraimos as referéncias bibliograficas,
gerando a Figura 1 organizada conforme tabela abaixo:

Tabela 1.Representacdo dos conselheiros na Figura 1

Cluster Conselheiro N@ de referéncias

Roxo Hermengarda Alves Lidke 119
Verde-claro Carlos Roberto Jamil Cury 88
Azul-claro Guiomar Namo de Mello 75
Azul-escuro Regina Alcantra de Assis 30
Amarelo Nelio Marco VicenzoBizzo 18
Rosa lara Gldria Areias Prado 15
Verde-escuro Antenor Manoel Naspolini 5

. Francisca Novantino Pinto de
Cinza N 1
Angelo

Fonte: Os autores.

Assim, ao somarmos a quantidade de referéncias dos conselheiros, obtemos 351,
exatamente o numero de arestas (linhas que ligam os nomes), pois sdo elas que conectam os nds
(bolinha), ou seja: conecta o conselheiro a referéncia ou um conselheiro a outro conselheiro, no
caso de este ultimo ser uma referéncia de algum conselheiro, como Carlos Roberto Jamil Cury (Cury,
C. R. J.), que é referenciado por Hermengarda Alves Lidke (Ludke, H. A.) e por lara Gldria Areias
Prado (Prado, I. G. A.).

Hermengarda Alves Lidke (Ludke, H. A.), Carlos Roberto Jamil Cury (Cury, C. R. J.) e Guiomar
Namo de Mello (Mello, G. N.) sdo os conselheiros que mais tém referéncias vinculadas a si, que
aparecem mais ao centro na Figura 1 e, também, os que mais compartilham referéncias.

Nesse periodo, entre as referéncias mais mobilizadas pelos sujeitos, estavam: BRASIL (citado
por quatro conselheiros) E CUNHA, L. A. (citado por trés conselheiros). O primeiro decorre do
didlogo que realizam com a legislacdo educacional e outros documentos decorrentes dela. O
segundo é mobilizado por Cury, Mello e Lidke. O didlogo com Luiz Anténio Cunha se da
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principalmente em relagdo as produgdes do autor sobre a histéria da educagao em uma perspectiva
critica, mobilizadas tanto para contextualizar os objetos, como para corporificar as analises.

Destacamos, na Figura 1, os autores Bernadete Angelina Gatti (Gatti, B.), Pierre Bourdieu
(Bourdieu, P.), Jean-Claude Passeron (Passeron, J. C.), Dermeval Saviani (Saviani, D.), Jean Piaget
(Piaget, J.) e Sérgio Costa Ribeiro (Ribeiro, S. C.) como referenciais que se repetem na produgao dos
conselheiros e que foram importantes na construgdo da concep¢do educacional daquele periodo,
conforme abordaremos a partir das categorias de andlise: globaliza¢do, reformaeducacional e
avaliagdo.
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Figura 1.Referéncias dos conselheiros da CEB/CNE até 2002
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Globalizagdo e educacgdo

A globalizacdo e seus efeitos sdo utilizados para justificar necessarias mudancas na estrutura
da administracdo publica brasileira, em especifico na educacdo. Cury (1994, p. 86) atribuiu esse
processo a um periodo anterior a década de 1990: “Se desde meados da década de 1970 o
pensamento critico vem marcado pela educacdao como instrumento de cidadania, data da década
de 1980 a aceleracdo da consciéncia do papel estratégico da educacdo em face dos processos de
globalizacdo econ6mica”.

Essas discussdes sobre os processos de globalizacdo ocorreram no Brasil de maneira
atrasada em relacdo aos paises desenvolvidos. Isso se da, provavelmente, devido ao fato de os
efeitos desse fendmeno se apresentarem no pais somente no inicio da década de 1990 por meio
das reformas politicas e econdmicas instauradas, que ndo eram previstas na recente Constituicdo
Federal de 1988. A tardia transformacao da economia brasileira em relacdo a globalizacao foi devido
a também tardia industrializagdo e a crise financeira da década de 1980 que s6 foi melhor
administrada com o estabelecimento do Plano Real (1994). Desse modo, a década de 1990 foi palco
de reformas estruturantes a partir de uma realidade globalizada.

Para Cury (1994), globalizagdo e educacdao eram entendidas a partir dos desafios internos
brasileiros, como a redefinicdo do papel do Estado sob a perspectiva das influéncias neoliberais na
educacdo, por exemplo. A chave interpretativa que o autor utilizava para compreender esse
processo e, para critica-lo, estava no direito a educagao.

Para entender o direito a educac¢do, Cury mobiliza, como principal referéncia, Norberto
Bobbio (conforme Figura 1, a aresta que liga Cury a Bobbio é espessa, o que evidencia sua
relevancia), referenciado sete vezes no periodo. Com base em Bobbio, Cury procura compreender
o direito, como também a democracia e o papel do estado na sociedade. Além disso, o professor se
apropria das ideias de Thomas Humphrey Marshall e sua teoriza¢do sobre cidadania, referenciado
guatro vezes até 2002. Utilizando as chaves interpretativas relacionadas com o direito (Bobbio) e
com a cidadania (Marshall), o autor critica a ascendéncia dos organismos multilaterais e suas
imposicdes para uma educacgao global e, portanto, uma cidadania global, a medida que considera
gue esse processo promove um desmantelamento do direito a educacgao.

Em publicagdo no ultimo ano do governo FHC, olhando em retrospecto sobre as reformas
educacionais da década de 1990, Cury (2002, p. 178, grifo nosso) explicita o envolvimento dos
organismos multilaterais na adequacdo da educacao brasileira a globalizacdo:

[...] fator que na década de 1990 avultou de maneira muito significativa foi a presenga dos
drgaos internacionais, distinguindo-se os drgaos multilaterais de financiamento como as
agéncias do Banco Mundial (do tipo BID e BIRD), dos drgdos voltados para a cooperacao técnica
(do tipo UNICEF e UNESCO). Como os caminhos da globalizacdo implicaram a reforma do Estado
e como esta significou um grande afastamento do Estado de vdrios campos de atividade, com o
enxugamento das contas publicas.

Além disso, Cury critica aspectos da LDBEN/1996, como a descentralizagao, flexibilidade e o
modo como estd disposta a avaliacdo. O autor aponta que esses fatores sdo recomendados por
organismos multilaterais que entendiam que os paises periféricos deveriam reformar seus sistemas
de ensino para alinhar-se a inevitdvel globalizacao.

Em outra perspectiva, alinhando-se a perspectiva de atendimento as recomendac¢des dos
organismos multilaterais para a educac¢do, Guiomar Namo de Mello e Rose Neubauer da Silva (1991)
entendiam que a necessaria mudanga nos sistemas de ensino da América Latina deveria ser
antecedida de uma reforma estatal em direcdo a trés caracteristicas principais: a descentralizacdo,
a desconcentracdo de poder e a autonomia. O pensamento das autoras alinhava-se as
recomendacdes dos organismos multilaterais para a periferia global.
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De acordo com as autoras, os paises latino-americanos, tém caracteristicas similares em
relacdo a organizacao do Estado, sobretudo a forma centralizada e segmentada que constituia a
administracdo publica. Desse modo, o sucesso das politicas educacionais dependeria da
reorganizagao dos sistemas educativos em dois eixos: descentralizagao e integracdao. Mello e Silva
(1991) mobilizam o estudo de Tedesco (1991) para tragar um perfil da América Latina em relagdo a
educacgdo e estabelecer metas e desafios que seriam vidveis para o Brasil. O estudo de Tedesco foi
encomendado pela Unesco, instituicao da qual o autor era diretor regional no Chile.

Identificamos, assim, que uma concepg¢ao que aproxima as analises de Mello e de Tedesco é
a compreensao de que a educagao ndo é mera reprodutora da estrutura hierarquizada da forga de
trabalho (ao refletir a luta de classes), mas seu papel é fundamental no desenvolvimento econémico
dos paises (América Latina), entendimento compartilhado pelos organismos multilaterais.

A educagdo escolar passou a ter grande importancia nos governos dos paises
subdesenvolvidos na busca em alinhar-se as na¢des desenvolvidas a partir da reestruturacdo da
economia. Para Mello (1998), a centralidade da educacao se faz imperativa, pois ela é capaz de fazer
convergir desenvolvimento e democracia para o crescimento econémico com a melhoria da
qualidade de vida.

A rigor, Cury e Mello possuem diferentes perspectivas analiticas para compreender o
processo de globalizacdo e educacdo. O primeiro analisa esse processo a partir do direito a educacao
e da cidadania. A segunda, baseia-se em conceitos como eficiéncia e a equidade. Todavia, em um
periodo anterior, momento em que elaboraram e defenderam suas teses, esses dois autores
compartilhavam referenciais tedricos que os aproximavam as ideias de K. Marx, A. Gramsci, P.
Bourdieu e C. Passeron. Eles refletiam sobre as questdes educacionais a partir da teoria critica da
reproducdo e da maneira como os interesses da classe dominante expressavam a desigualdade na
educacdo:

Sob o capitalismo a classe dominante pretenderd tornar-se também hegemonica, isto é,
mediante difusdo de sua ideologia tornar coesa toda a sociedade, ocultando diferengas sociais
pela proclamagdo do discurso igualitario. [...] Isso se faz possivel porque a ideologia dominante
articula, inclusive satisfaz, certos interesses das classes subalternas (Cury, 1979, p. 53-54, apud
Mello, 1982, p. 30).

A citagao de Cury (1979) por Mello (1982) indicia que, nesse periodo, havia um alinhamento
dos professores. Cury manteve a apropriacdo dos referenciais tedricos caracteristicos de sua
formacdo (acrescentando outros autores, principalmente os que potencializaram seus estudos
sobre o direito a educacdo). Sob essa dtica, a partir dos fatos histdricos da década de 1990, o autor
compreende a globalizagado e sua influéncia na educagao como ascendéncia dos dominantes sobre
os dominados, das classes sociais altas sobre as classes baixas, do centro sobre a periferia. Assim,
seu entendimento sobre o papel da educacdo seria contribuir para gerar a consciéncia de classe
naqueles dominados, projetando a superacdo desse modelo.

Mello (1998), ao contrario, se afasta das chaves interpretativas das quais se apropriou no
periodo do seu doutoramento, passando a compreender a educacdo a partir da
aprendizagem/resultado, como o fim educacional que impulsionara o desenvolvimento econdmico
do pais. A globalizacdo seria o elemento que conduziria a democratizacdo dessa aprendizagem a
partir do novo modelo educativo imposto pela conjuntura global, no qual a educacao de qualidade
ndo seria mais exclusividade de uma elite, mas extensiva a toda a sociedade, contribuindo para a
formacao de um novo tipo de cidadania: a cidadania global.

Nesse contexto da globalizacdo, Mello (1998) também evidenciou a formacdo de
professores, o que chamou de “professores do terceiro milénio”. Para a autora, op¢des politicas
deveriam ser feitas para garantir a qualidade do ensino na sala de aula, entre elas, a avaligdo de
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desempenho dos professores e de resultados dos cursos de formacdo. A responsabilizacdo
(accountability) é outro conceito, apropriado por Mello, proveniente das recomendagdes dos
organismos multilaterais.

Hermengarda Alves Liidke, Ant6nio Flavio Barbosa Moreira e Maria Isabel da Cunha (1999),
ao analisarem as tendéncias internacionais para a formagdo de professores, identificaram a
ascendéncia das recomendagdes educacionais do Banco Mundial para a periferia global, incluindo
o Brasil, e destacaram modelos importados de paises desenvolvidos, como Inglaterra, Franga e
Espanha, como padrdes que os organismos mundiais buscam replicar nos paises subdesenvolvidos.

O pensamento de Lidke sobre a globalizagao se assemelha ao de Cury, ao mesmo tempo em
gue se distancia de Mello. Para a autora (Lidke, Moreira & Cunha, 1999), o pano de fundo da
globalizagdo ndo poderia ser suficiente para justificar solugdes recomendadas aos paises periféricos,
de modo que elas ndo foram sempre bem-sucedidas nos paises que foram adotadas, a exemplo das
IUFMs! na Franca, das reformas educacionais economicistas na Inglaterra e da reforma educacional
sob a perspectiva psicolégica do construtivismo piagetiano na Espanha. Entretanto, a autora nado
descarta as experiéncias dos paises desenvolvidos:

A rdpida incursdo por ideias que hoje circulam pelo mundo, com base em experiéncias vividas
em alguns paises, ou de proposicdes de agéncias financiadoras internacionais, teve o propdsito
de contribuir para a discussao das propostas atuais para a formacao de nossos professores [...]
fica claro que as decisbes a esse respeito devem levar em consideracdo as diferentes
circunstancias histdricas, geograficas e culturais que cercam a formacgao de professores em cada
pais (Ludke, Moreira & Cunha, 1999, p. 294).

A partir do posicionamento de Lidke, entendemos sua proximidade com Cury a medida que
compreende a importancia e a inevitabilidade da globalizagdo no mundo e a influéncia na educacao
brasileira. Assim, a autora mobiliza os autores Stephen Ball e Thomas Popkewitz (conforme Figura
1) que sao criticos as reformas educacionais ocorridas em seus paises e a disseminag¢do pelo mundo.

Cury embasa seus posicionamentos com a propria legislagdo brasileira e também a partir da
perspectiva marxista da reproducdao da hegemonia dos interesses das classes dominantes sobre as
classes mais pobres na educacgao. Por sua vez, Lidke utiliza os exemplos de insucesso dos préprios
paises-modelo para afirmar que a importa¢ao de padrdes ndo é garantia de sucesso.

Ambos os professores realizam suas analises sustentados em uma soélida trajetdria sobre o
objeto, além de uma consolidada base tedrica. Lidke, Moreira e Cunha (1999), por exemplo,
criticaram as tentativas de justificar as reformas educacionais a partir da globalizacdao e dos
exemplos dos paises desenvolvidos, evidenciando que aqueles (defensores) que os utilizam como
modelos ndo conhecem a maneira como se deram essas reformas nesses paises, tampouco a teoria
gue as sustentou, tornando a replicagdo em territdrio nacional fragil, do ponto de vista tedrico e,
com grandes possibilidades de serem malsucedidas, do ponto de vista da operacionalidade da
politica.

E sabido que a critica de Liidke é pertinente, pois, no Brasil, houve a importacdo de modelos
adotados nos paises mais desenvolvidos. Paulo Renato Souza? (2005) destacou a influéncia da
reforma educacional espanhola na elaborac¢do das politicas educacionais daquele periodo, desde a
campanha presidencial (1994), que contou com um seminario organizado pela futura secretdria de
Educacdo Basica e conselheira da CEB/CNE, lara Gldria Areias Prado:

O grupo de educagdo, com o apoio da coordenagao geral da transi¢cdo, decidiu realizar um
semindrio internacional para debater os novos rumos que deveriam ser dados a educac¢do

Ynstitut Universitaire de Formation des Maitres (Instituto Universitario para Formac&o de Professores).
2 Ministro da Educacéo (1995-2002).
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brasileira [...]. A lideranca do seminario esteve a cargo de lara Prado e Beatriz Cardoso. Foram
convidados Cesar Coll, educador de Barcelona, e outros educadores estrangeiros [...] as
conclusdes do semindrio apontaram [...] para a conveniéncia de organizar a estratégia de acao
em relacdo ao ensino fundamental em torno da formulacdo de parametros curriculares
nacionais a semelhanca do que havia ocorrido na experiéncia espanhola (Souza, 2005, p. 41,
grifo nosso).

Portanto, as reformas educacionais brasileiras (década de 1990) tiveram influéncia das
reformas espanholas das décadas de 1980 e 1990, com importantes educadores que compuseram
as equipes dessas reformas, como Cesar Coll e AlvaroMarchesi, como consultores diretos do
Presidente FHC e Paulo Renato Souza. Desse modo, a base epistemoldgica da reforma educacional
espanhola pode ser encontrada nos vestigios dos documentos da educacdo brasileira. Esse
processamento é identificado, sobretudo, na adocdo da educagcdo por competéncias, mote da
reforma curricular espanhola e também presente nas recomendacdes dos organismos multilaterais
para os paises periféricos.

As politicas educacionais espanholas ndo foram as Unicas que influenciaram a reforma
educacional do Brasil, conforme afirmam Liidke, Moreira e Cunha (1999). A professora Prado (2000)
mobilizou a reforma educacional norte-americana como modelo a ser seguido no pais,
principalmente ao mencionar o programa AcceleratedSchools, criado na Califérnia em 1986. Com a
visita de um dos seus principais criadores, Henry Levin, no Brasil, houve a dissemina¢ao das ideias
desse programa de aceleracdo da aprendizagem. Essa ascendéncia de modelos do mundo
desenvolvido é mencionada pelos préprios autores em que Prado se fundamentou (Levin& Soler,
1992).

A correcdo do fluxo escolar foi um dos compromissos que Prado (2000) anunciou como
prioridade assumida pelo Brasil na Conferéncia de Jomtien. O trabalho do MEC, para honrar os
acordos realizados nessa reuniao organizada pela Unesco e pelo Banco Mundial, foi fundamental
para a “[...] melhoria da produtividade e da eficiéncia do sistema educacional” (Prado, 2000, p. 49).

Desse modo, a globaliza¢ao foi o fator impulsionador das reformas educacionais brasileiras,
tanto na década de 1990, como mais recentemente (sobretudo com a BNCC). Compreender como
os conselheiros, responsaveis por normatizar a legislacdo educacional brasileira, entendem a
globalizacdo indicia para a concep¢dao de educa¢do desses intelectuais. Desse entendimento,
desdobrar-se-3o suas concepgdes sobre a reforma educacional e sobre a avaliacdo, possibilitando-
nos, a partir desses indicios, tecer o tapete que mapeara a cultura politico-educacional constituida
nesse periodo.

Reforma Educacional

Consideramos que os debates sobre a educacdo que temos hoje se iniciaram com a
Constituinte (CF/1988), conforme evidencia Cury (1992), ao mencionar a pluralidade conflitiva de
posicOes expressas no capitulo destinado a educacdo, indiciando as disputas, tensdes e negocia¢des
daquele periodo, como a disputa entre educacdo publica e privada pelo financiamento publico. O
autor mobiliza a teorizacdo de Saviani (1973), que tratou dessas disputas nas diferentes Leis de
Diretrizes e Bases da Educacao.

Assim como na discussao sobre educacdo e globalizacdo — a qual Cury vincula ao discurso
neoliberal e a correlacdo entre produtividade/modernidade/qualidade —, ¢é a partir dessa
perspectiva que o autor entende a disputa pelo financiamento publico pelas escolas privadas. Cury
(1992) expressa seu entendimento de que, desde a redemocratizacdo, a educacdo vem sendo alvo
de disputas entre aqueles que defendem a educacdo publica e o grupo privatista e neoliberal que
tenta impor sua agenda por meio da reforma educacional (curriculo, avaliacdo e formacdo de
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professores), encontrando, na globalizacdo e nas categorias de eficiéncia e eficacia, a justificativa
para tal.

Apesar de as escolas religiosas — compondo o grupo da educag¢ao privada — ndao terem sido
bem-sucedidas no financiamento com recursos publicos da maneira que desejavam, a influéncia de
seus representantes na constituicdao da cultura politico-educacional foi relevante, a exemplo dos
conselheiros Ulysses de Oliveira Panisset, Almir de Souza Maia (indicados pelo Cogeime) e do padre
Kuno Paulo Rhoden, indicado pelo Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educag¢do (FNCEE),
gue representava tanto os interesses privados, como a educacao religiosa.

A reforma educacional é compreendida por Cury (2002) como uma das contrapartidas do
governo em relagdo aos empréstimos tomados com os organismos multilaterais. Para ele, esse
processo gerou um afastamento do Estado de vdrios campos de atividade. A austeridade, por
exemplo, resultou em desinvestimento em educag¢ao a partir da poupanga interna, recorrendo-se a
investimentos externos.

Em sua andlise das propostas dos PNEs, Cury (1998) mobilizou os estudos de Azanha (1998)
e Saviani (1973), de modo que suas andlises sdo congruentes e complementares. Cury (1998) analisa
as propostas de PNE que tramitavam juntas no Congresso como o objeto principal (apds a LDBEN)
gue decidiria a maneira como as reformas educacionais aconteceriam no pais. O autor considera
gue as duas propostas evidenciavam a correlacdo de forcas (numa perspectiva gramsciana). Cury
(1998, p. 178) faz uma distincdo clara entre as duas propostas: “A proposta governamental [...]
opera com o existente, ampliando-o dentro de uma perspectiva conservadora. [...] a proposta do
CONED, critica enfatica do existente, opera com uma redefinigdo do campo”.

A proposta do de PNE do Il Coned era entendida por Cury como a mais democratica porque
era resultado do debate coletivo da sociedade reunida no congresso, cuja preocupacdo principal
era com o social. Ao passo que a proposta do governo tinha um carater de imposicdo,
principalmente ao atribuir a sociedade um papel secundario. A analise do professor aproxima-se da
concepcao de educacdo daquele que o orientou (Saviani).

O PNE aprovado (em 2001) ndo foi aquele projeto da sociedade, ao qual Cury era vinculado.
Mesmo assim, o professor acreditava que, para uma educacdo efetivamente democratica, suas
metas e seus objetivos deveriam ser cumpridos. A partir da sua categoria de andlise principal, o
direito a educacdo, Cury (2002) mobiliza um referencial-base do seu pensamento (Karl Mary,
presente no cluster de Cury na Figura 1) com certa esperanc¢a de que os cidaddos brasileiros
comecariam a entender a importancia da educa¢ao bdsica e a ndo se contentarem mais com os
padrdes minimos impostos pela racionalidade neoliberal.

Para Cury (2011), a melhor analise do capitalismo continua sendo a de Marx, pois, com esse
autor, aqueles que o mobilizam souberam descarnar tal realidade e apontar para os mecanismos
gue a sustentam. Além disso, para o autor, as reformas educacionais deveriam ter como objetivo a
universaliza¢cdo e democratizacdo da educacao basica, o que, em seu entendimento, ndo aconteceu
naquele periodo (até 2002).

Saviani também é mobilizado por Guiomar Namo de Mello (Figura 1), todavia, a partir do
final da década de 1980, a autora o faz para contextualizar determinado objeto, ou para criticar seus
posicionamentos:

No Brasil, alguns ensaios tedricos e estudos empiricos também procuraram, com diferentes
graus de sucesso, resgatar a importancia da escolaridade [...]. Nessa direcdo se empenharam,
entre outros, Saviani (1980 e 1983), Mello (1979 e 1982), Silva (1988) e Libaneo (1985). No
entanto, o pessimismo pedagdgico chegou em nosso pais num momento em que nossa fragil
tradicdo de pesquisa educacional se desarticulava [...] (Mello, 1994, p. 12, grifos nossos).
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Mello (1994), nesse estudo encomendado pelo MEC em parceria com a Unesco, faz dois
movimentos ao mencionar Saviani e Libaneo (referenciais em destaque na Figura 1): de didlogo com
importantes pesquisadores da educag¢ao que se debrugaram sobre o mesmo objeto que ela, e outro
movimento de critica relacionando os professores com o grupo do “pessimismo pedagdgico”.

Para Mello (1994), o desafio colocado para os paises da América Latina reformarem seus
sistemas de ensino estava em ter como um dos principios o conceito de eficiéncia e eficdcia, pois,
dessa maneira, seria promovida a qualidade da educag¢do. Mello ja havia abordado o tema em sua
tese (1982), ao tratar da competéncia técnica dos professores, entretanto isso ocorreu por uma
perspectiva gramsciana e marxista, devido ao grupo no qual estava inserida e ao orientador a quem
estava vinculada (Saviani).

Assim, a diferen¢a na maneira de abordar a eficdcia da educagdo entre a sua tese (1982) e o
estudo encomendado pelo MEC e Unesco era fulcral. Enquanto, em seu trabalho de doutorado,
Mello (1982) relaciona a competéncia técnica (do saber) com o compromisso politico do professor
em compreender a educagdo por uma perspectiva critica; na publicagdo do MEC/Unesco (1994), a
eficadcia é retomada no “[...] contexto de profundas mudancas nas demandas educacionais que os
novos desenvolvimentos tecnolégicos e as novas formas de exercicio da cidadania estdo colocando
aos sistemas de ensino” (Mello, 1994, p. 9).

Do mesmo modo que Mello se apropria de Saviani e Libaneo para se opor a seus
pensamentos, a conselheira Regina Alcantra Assis mobiliza a teorizacdo desses autores para critica-
los em relacdo as suas concepc¢des de educacao:

Proponho classes de pré-12 grau em que se parta de onde estdo as criangas como sugere Freinet
(1969, 1978), porém ndo concordo com as criticas de que esta seja uma tendéncia de Escola
Nova Popular (Saviani, 82), ou progressista libertaria (Libdneo, 1986), que reduz a experiéncia
das criangas a seu universo mais imediato e a um ambiente escolar onde n3do existe autoridade,
normas de convivéncia e hierarquias a serem respeitadas (Assis, 1986, p. 69, grifos nossos).

Nesse sentido, tanto Assis (1986) quanto Mello (1994) mobilizam a mesma obra de Libaneo
para realizar suas criticas: DemocratizacGo da escola publica: a pedagogia critico-social dos
contetdos (1986). Mello (1994), opde-se ao professor em relacdo a sua concepc¢do de educacgao,
gue tem como objetivo a transformacao social.

Vale ressaltar que a obra de Libaneo (1986, p. 15), criticada por Mello (1994), faz mencgao
elogiosa a essa professora como integrante de um grupo inovador de intérpretes da educacao
brasileira que orientou seu trabalho:

A linha orientadora destas ideias foi colhida, principalmente, dos estudos e pesquisas
conduzidas por Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello, Carlos Roberto Jamil Cury que, ao
lado de outros, vém dedicando a fundamentar uma tendéncia de pensamento pedagdgico
diferenciada [...] essa tendéncia busca inspiracdo nos escritos de Marx e Gramsci sobre
educacdo e nas obras de Snyders, Suchodolski, Manacorda e outros [...] Guiomar N. de Mello se
preocupa em traduzir esta mediacdo em termos praticos, isto €, entender a mediac¢do tal como
se da no cotidiano escolar.

Libaneo (1986) compreende o trabalho de Mello, principalmente a sua tese, como de
extrema relevancia para o campo da educacdo, do mesmo modo que Liidke e André (1986), que Ihe
atribuiam a condicdo de “[...] pesquisadora, autora de obras de grande importancia” (Lidke&Andre,
1986, p. 8). Além disso, as autoras identificaram a tese de Mello (1982) como um dos mais
importantes trabalhos de pesquisa em educac¢dao publicados nos ultimos anos, pois forneceu
elementos significativos para a formulacao de politicas publicas.
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Assim, Libaneo e Liidke concordavam com as concepc¢des de Mello até meados da década
de 1980, mas seus entendimentos passam a ser divergentes no periodo posterior. As divergéncias
surgiram sobretudo depois do alinhamento de Mello as recomendagdes dos organismos
multilaterais para a educagao.

Desse modo, Liidke tem um posicionamento contundente e contrario ao ideal neoliberal na
educacdo. A conselheira analisa as reformas educacionais brasileiras daquele periodo (do governo
FHC) a partir da formacgao de professores, o seu principal objeto de estudo, mas compreende que
esta deve ser entendida fundamentada na reforma educacional de maneira geral, pois esta
articulada a uma concepgao de educagao e a um projeto de pais.

Lidke compartilha com Mello os referenciais dos autores Bourdieu e Passeron (conforme
Figura 1), cujas ideias, segundo as autoras (Lidke& Moreira, 2002), passaram a ser mobilizadas no
Brasil com certo atraso para entender a reproduc¢ao da relagdo da classe dominante sobre as classes
dominadas no ambiente educacional. Para Liidke e Moreira (2002), foi a partir de 1995, no governo
FHC, que o cardter neoliberal das politicas publicas foi acentuado, consequentemente, as politicas
educacionais acompanharam essa tendéncia, o que eles identificaram como “[...] perversas e
contraditdrias politicas educacionais” (Liidke& Moreira, 2002, p. 56).

Com a formacdo de professores como objeto bem delineado, Lidke e Moreira (2002)
acreditam que ndo é possivel compreendé-lo sem situd-lo no que chamou de “senso comum dos
nossos tempos”, o neoliberalismo. A conselheira critica, essencialmente: a) o conceito de
flexibilidade, sobretudo o acesso de profissionais de outras areas garantido por rdpida formacao
pedagdgica; b) o carater psicologizante baseado no modelo curricular de Cesar Coll; c) o aspecto
antidemocrdtico que submete os professores e a educacdo como um todo a modelos
preestabelecidos por organismos multilaterais; d) o enfraquecimento da pesquisa no processo de
formacdo dos professores e na tomada de decisdo do proprio governo, reduzindo sua area
destinada a pesquisa a meros levantamentos numéricos desprovidos de analise.

Em relacdo as producbes académicas dos conselheiros que apoiavam a conducdo da reforma
educacional pelo governo, destacamos a mobilizacdo dos estudos de Sérgio Costa Ribeiro (Figura 1,
RIBEIRO, S. C.), principalmente sua obra A pedagogia da repeténcia (1990), utilizada na producao
de Mello (1991) e Prado (2000), sobretudo por ser um autor que se distanciava das chaves
interpretativas marxistas, realizando um contraponto tedérico com aqueles que se opunham ao
projeto educacional do governo.

A relevancia académica de Mello é reconhecida pelos pares, mesmo que destaquem a sua
producdao anterior a mudanga de concepgdo, o que fortalece a importancia da professora na
CEB/CNE, pois estava equiparada (academicamente) a Cury, Lidke e Bizzo.

Os conselheiros entendiam a necessidade de reformar o sistema educacional brasileiro, mas
a partir de diferentes concepgdes, com propostas diversas para as politicas educacionais: aqueles
gue entendiam que a reforma educacional deveria reformar a estrutura social: Cury, Lidke, Bizzo;
e aqueles que acreditavam que a reforma educacional deveria estar focada na aprendizagem para
gue os menos favorecidos pudessem ascender socialmente: Mello, Prado e Assis.

Avaliagao

Uma das politicas educacionais de maior foco da década de 1990, a avaliacdo, também foi
importante tema de andlise dos conselheiros da CEB/CNE naquele periodo. Lidke tem maior
relevancia nos estudos sobre esse tema, tanto em relacdo ao numero de publicacGes (25, até 2002),
guanto a consolidacdo do objeto.

Entendemos que o tema também era abordado em publicacbes que ndo eram especificas
sobre avaliacdo, a exemplo das producdes que tinham como objeto a reforma educacional, o
curriculo, ou mesmo a formacdo de professores. Todavia, mesmo tendo ficado apenas dois anos na
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CEB/CNE (1996-1998), Liidke se constituia como a autoridade académica nesse tema dentro do
Conselho.

No estudo mais antigo de Liidke (1983) o qual tivemos acesso, a professora ja demonstrava
uma preocupac¢dao com a dimensao politica da avaliagdo. Para ela, a avaliagdo educacional ndo
poderia aprofundar ainda mais a desigualdade brasileira a partir da seletividade. Esse movimento
indicia o engajamento politico da intelectual expresso na sua produ¢ao académica.

Constituindo-se como uma autoridade no campo da pesquisa educacional, em especifico, da
avaliagdo educacional brasileira, Lidke busca, em autores estrangeiros ( Nisbet, 1993; Foster, 1999)
e na experiéncia de outros paises, o didlogo com o tema, mas sem deixar de estabelecer relagao
com autores nacionais (Luckesi, 1986; Arroyo, 1992). Ressaltamos esse aspecto por entendemos
gue a concepc¢ao de avaliacao e de educagdo da professora tem suas bases em tedricos de outros
paises, sobretudo da Franga, onde a professora fez seu doutorado. Ludke (1995) problematiza o
conceito de avaliagdo, que para ela nao poderia ser reduzido a concepgao de provas e testes, como
também critica o carater quantitativo da avaliacdo da aprendizagem dos estudantes.

A autora, apropriando-se da teorizacdo de Bourdieu e Passeron (1964), relaciona a andlise
educacional realizada no final da década de 1970 e inicio de 1980 com a reproducdo das relacdes
sociais daquele periodo, como se os alunos parecessem “[...] ser guiados através daquele labirinto
como por um fio de Ariadne, sustentados pela condicdo do nascimento. Ao nascer em determinada
classe social eles ja se credenciavam como herdeiros de um futuro escolar” (Ludke, 1995. p. 74). A
avaliacdo seria um instrumento utilizado para manter essa situacao.

Todavia, Ludke (1995), apesar de reconhecer a importancia da mobilizacdo da teorizacdo de
Bourdieu e Passeron na pesquisa educacional a partir da década de 1970, acredita que foi
mobilizada de maneira insuficiente a medida que se reduz a chave interpretativa de “replicacdo das
relacdes de dominacdo social na escola”. Nesse sentido, a professora acredita que a Sociologia
poderia contribuir mais para a andlise da avaliacdo educacional, assim como a teoria de Bourdieu e
Passeron:

As classicas proposicoes de Bourdieu e Passeron (em A Reprodugdo) sobre os exames e suas
fungdes continuam uma fonte importante de referéncia. S6 que agora qualificadas pelas
atenuacgdes insistentemente feitas, mais recentemente, por Bourdieu (por exemplo, 1992),
sobre seu cardter inelutavel. Pois, também neste aspecto pudemos constatar, entre os
professores observados, comportamentos que ilustram posi¢des bastante diferentes [...]
(Ladke, 1995, p. 78).

Evidenciamos as analises da professora sobre a teorizacdo de Bourdieu e Passeron, pois essa
mobilizacdo foi muito importante para a compreensdo da educacdo na transicdo democratica
(principalmente pelo grupo coordenado por Saviani), além do aprofundamento analitico realizado
por Lidke, sobretudo em considerar as nuancgas existentes na aplicacdo da teoria, entendendo a
escola e o processo de avaliagdo ndo como uma reproducdo estrutural inevitavel, mas como espacos
movidos pelas praticas dos sujeitos.

Nesse sentido, mesmo que esteja alinhada aqueles conselheiros que compreendiam que a
educacdo deveria ter como objetivo uma mudanca social (Cury e Monlevade), existiam
discordancias tedricas entre os sujeitos e, mesmo compreendendo a educac¢do similarmente, essa
concordancia ndo era unanime, principalmente em relacdo as chaves interpretativas e perspectivas
de anilise.

Ao analisar as justificativas para se reformar a educac¢do do governo FHC, Liidke e Moreira
(2002) assinalam os professores como os que compunham os problemas relacionados pelo governo,
gue os identificava como malformados e desmotivados. Como solucdo para esse problema, tinham
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como medidas a definicdo de pardmetros e diretrizes curriculares, a reformulacdo da formacdo de
professores e a implantagdo de um sistema nacional de avaliagao.

Dois temas centrais da reforma educacional da década de 1990 eram a flexibilidade e a
avaliacdo. Para Ludke e Moreira (2002), os provdes e exames sdao exemplos de foco no produto,
segundo ela, dominantes nos procedimentos de avaliagdo daquele periodo, assim como a
caracteristica de individualidade dos resultados, afastando-se de uma avaliagdo sistematica e
institucional para focar o desempenho individual, o que, em sua opinido, seria a esséncia do
neoliberalismo.

A conselheira defendia uma avaliagdo que fosse focada no processo e envolvesse diferentes
sujeitos do processo educacional: “[...] a avaliagdo pode sintonizar-se com reformas na formacao de
professores que se voltem para formar e aperfeigoar profissionais autbnomos, competentes,
criticos, comprometidos e criativos” (Lidke& Moreira, 2002, p. 79).

A professora criticava a condugdo da avaliagdo educacional pelo governo FHC, com politicas
qgue reforcavam a culpabilizacdo de professores e das escolas (accountability), sem que o foco
estivesse efetivamente na aprendizagem dos estudantes e na melhoria da pratica educativa.

Cury (1997), em reflexdo apropriada por Lidke e Moreira (2002), acredita que os dois
principais eixos da LDBEN/1996 s3o a flexibilidade e a avaliacdo, que aparecem em 13 artigos e sdo
repetidas 23 vezes, segundo o autor. A criacdo de um Sistema Nacional de Avaliacdo é vista pelo
conselheiro como a manifestacdo da concepcdo de formacdo em que o lugar de poder estava
estabelecido, entendendo que o rendimento escolar deveria ser medido quantitativamente.

Os principais eixos da LDBEN/1996 (flexibilidade e avaliagdo) pareciam antagdnicos em
relagdo ao federalismo garantido pela CF/1998. Para o conselheiro “[...] ndo faz sentido abrir-se
para uma flexibilidade processual se depois a avaliacdo se transformar em uma camisa de forca dos
sistemas e dos estudantes” (Cury, 1997, p. 9). Cury relacionava a avaliacdo estabelecida pela
reforma educacional daquele periodo com o direito a educacdo. Para ele, avaliar significa
estabelecer uma relacdo de n3o diferenca.

Além disso, Cury (1997) critica a avaliacdo reducionista imposta pela legislacdo educacional
como promotora de cidaddos passivos. Na verdade, a critica do professor se estende a politica
educacional daquele periodo, considerando-a democraticamente fragil. A sua concepc¢ao de
avaliacdo é analisada similarmente a sua maneira de compreender a globalizacdo e a reforma
educacional a partir do direito a educacao e da cidadania.

Nesse sentido, a maneira de compreender a avaliacao de Cury (1997) estava alinhada com a
de Ludke, sobretudo ao atribuir uma avaliacdo do processo (ndo quantitativa) e com a participacao
de mais sujeitos da educacdo (ndo apenas professores e autoridades), como a maneira mais
adequada a educa¢ao democratica.

Com o olhar retrospectivo para as propostas educacionais do periodo de FHC, Cury (2002)
entende a politica de avaliacdo como articulada a politica curricular, a exemplo da configuracao do
Enem e do Exame Nacional de Cursos que buscam avaliar competéncias e habilidades, o foco da
politica curricular daquele periodo. Além da critica em relacao ao eixo da flexibilidade e do regime
de colaboragao federativa que podem encontrar barreiras na avaliacdo, Cury compreende que o
principio da equidade ndo pode ser substituto da igualdade (como queria fazer crer a politica
educacional de FHC).

Numa posicdo contraria a perspectiva de Cury sobre avaliacdo, para Mello (1994) as
avaliagOes internas sao fundamentais e promover avaliagdes externas favorecem o aparecimento
da cultura do sucesso necessaria para a melhoria da eficacia da educacdo. A professora se apropria
dos estudos de Tedesco (1991) e da Unesco (1992) — referenciais presentes no cluster da conselheira
na Figura 1 — para sustentar a importancia das avaliacGes externas para a definicdo de politicas
educacionais e para a organiza¢ao do sistema nacional de avaliagdo.
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Dessa maneira, para ela, a avaliacdo externa do desempenho é entendida como primordial
para promover a eficacia na educagao, gerar dados estatisticos que permitirdo uma melhor gestao
dos recursos e o planejamento, além de ser uma estratégia para induzir, nos estabelecimentos de
ensino, a responsabilidade pelos resultados. O padrdo de qualidade que Mello (1992) almejava
encontrava amparo nos estudos de Tedesco (1991) e também de Moura de Castro (1991), dos quais
a professora retira alguns requisitos:

[...] - escola como centro das decisdes;

- recursos e poder alocados no nivel da escola;

- responsabilidade e prestagdo de contas pela direcao;

- salarios competitivos que possam atrair melhores

professores;

- mecanismos de controle e avaliacdo;

- pais e mantenedores que se preocupam e controlam a

qualidade do servico educacional (Mello, 1992, p. 182, grifo nosso).

Para sustentar seus argumentos, Mello busca o exemplo de paises desenvolvidos, mas
também em casos (entendidos por ela) bem-sucedidos da América Latina, sobretudo no Chile:

Os melhores rendimentos parecem estar associados a possibilidade de definir um projeto
educativo do estabelecimento escolar, definido pela consciéncia de certos objetivos, pela
existéncia de tradicbes e metodologias de trabalho compartilhadas, espirito de equipe e
responsabilidade pelos resultados, ou seja, pela identidade institucional (Tedesco, 1991, p. 56,
apud, Mello, 1992, p. 183).

O bindbmio qualidade e equidade (diferentemente do principio defendido por Cury,
igualdade, e pela prépria professora em sua tese) era o objetivo que deveria ser alcancado, segundo
Mello (1992), e isso somente seria possivel com uma adequada politica de avaliacdo educacional.

Discordando do grupo de educadores representados na CEB/CNE por Cury e Ludke, a
concepcao de educacdo defendida por Mello, alinhada ao lugar de poder, ancorava-se no principio
do accountability. Além disso, a equidade educacional era um objetivo a ser atingido pela social-
democracia que ocupava o governo e que tinha em Mello a sua intelectual da educacdo. Desse
modo, a diferenca entre os objetivos almejados era outra: enquanto o grupo representado por
Mello buscava a equidade educacional, o outro grupo, liderado por Cury e Lidke, buscava a
igualdade, aspecto que por si sé direcionava toda concep¢ao de avaliacdo e de educacao dos
conselheiros.

CONCLUSAO

A producdo académica dos conselheiros da CEB/CNE estava estabelecida no contexto da
abertura econdmica e os desafios da globalizacdo e, a partir deles, emergiam as tematicas da
educacdo. Assim, a concepcao de educacdo desses intelectuais tinha como ponto em comum a
influéncia das recomendacdes dos organismos multilaterais, o entendimento da necessidade de
uma reforma educacional e a implantacao de um sistema de avaliagcdo educacional, mas a maneira
como esses processos deveriam ocorrer eram entendidos de maneira diferente.

Desse modo, identificamos Carlos Roberto Jamil Cury, Hermengarda Alves Lidke, Jodo
Cabral de Monlevade e Nélio Marco VicenzoBizzo como intelectuais que buscavam tensionar o lugar
de poder a partir de suas concepgdes, por compreender que o projeto de formacao deveria ser
diferente daquele proposto por aqueles que estavam no Executivo Federal. Guiomar Namo de Mello
se constituia como a intelectual que representava os interesses do lugar de poder dentro do

Rev. Tempos Espagos Educ.| 2022 | http://dx.doi.org/10.20952/revtee.v15i34.17572



Cdmara de Educagdo Bdsica do CNE (1996-2002): conselheiros e cultura politico-educacional

conselho, com maior insercdo académica e responsavel por fundamentar a cultura politico-
educacional do ponto de vista epistemoldgico. A professora era acompanhada de lara Gldria Areias
Prado, Regina Alcantra Assis, Antenor Manoel Naspolini e Francisca Novantino Pinto de Angelo.

O CNE era composto por intelectuais que, por meio de suas praticas, elaboravam as politicas
normatizadoras da legislacdo educacional. Como era diverso quanto a sua constituicdo, teve sua
atuacgao questionada inclusive pelos seus membros:

Embora a concretizagao do CNE ndo tenha correspondido exatamente as expectativas que sobre
ele tinham os educadores ao discutirem as varias propostas educacionais apresentadas para a
Constituicdo de 1988, ainda assim ele constituiu um orgdo representativo da nacdo e da
diversidade que ela envolve [...]. Minha percepc¢do é de que o Ministério da Educac¢do pode ter
nesse 6rgdo um importante contraponto, para ajuda-lo a ver sob diferentes angulos suas
propostas para a educacao, possibilitando-lhe assim uma percepcao maior da realidade nacional
(Ludke, 1998, p. 35).

Destacamos a reflexdao da professora, pois representa aqueles que se opunham a concepc¢ao
de educacdo do lugar de poder e buscavam tensiond-la com o objetivo de enfraquecer a cultura
politico-educacional que se constituia naquele periodo. Os conselheiros apontavam, assim, as
tensdes, negociac¢des e disputas que ocorriam no interior do Conselho, que nasceu para ser diverso
e ceder espaco para entendimentos da educacdo por diferentes perspectivas, mas era uma
constante a tentativa de impor o projeto educacional que estava no lugar de poder naquele
momento.

A cultura politico-educacional ndo foi inteiramente estabelecida durante os mandatos de
FHC (1995-2002), pois sua constituicdo acontece de maneira lenta a partir das trajetérias dos
intelectuais e dos grupos de influéncia que a compdem. Todavia, a leitura do recorte temporal aqui
estabelecido, nos oferece indicios que foi nesse periodo que as reformas que experimentamos
atualmente foram fundamentadas, e os sujeitos — aqueles que movimentam a histéria —,
responsaveis por manter suas concep¢des educacionais vividas.

Parece-nos interessante apostar, em estudos futuros, no acompanhamento dos lugares
ocupados por aqueles que foram conselheiros, a partir de 2003, em espagos relevantes na
constituicdo das politicas educacionais, a exemplo de secretarias de educag¢dao estaduais, na
fundacdao de ONGs educacionais, e na elabora¢ao da BNCC. De igual modo, observamos o retorno,
em 2016, de alguns dos conselheiros analisados no periodo desta pesquisa a cargos vinculados ao
MEC. Guiomar Namo de Mello como redatora da BNCC, Regina de Alcantra Assis, como Secretaria
de Articulacdo com os Sistemas de Ensino do MEC e lara Gléria Areias Prado como membro da
equipe de Leitores Criticos da BNCC.

Entendemos que a constituicdo de uma cultura politica ocorre de forma processual e,
mesmo o lugar de poder (concepg¢do predominante) ndo é livre de tensdes e contradicdoes. Muitas
vezes, o0 movimento da histéria é constituido por idas e vindas ou zigue-zague conforme podemos
caracterizar a reforma atual do ensino médio (Lei n2 13415/2017) e a BNCCEM, as quais fomentam
a histdrica dualidade do ensino brasileiro. Desse modo, a cultura politico-educacional constituida
no periodo (1995-2002) se desenrolou por meio de constantes tensionamentos, mas permaneceu
presente e articulada de modo que podemos observar suas raizes e ramificagcdes presentes nos dias
atuais, ndo obstante termos vivido um intervalo de quase treze anos com um governo democratico-
popular. Nessa direcdo, a cultura politico-educacional dos conselheiros continuou a influenciar a
politica educacional brasileira, seja fortalecendo o projeto educacional ou o tensionando.

Contribuicdao dos Autores: Heitor Lopes Negreiros: concepc¢do e desenho, aquisicdo de dados, analise e interpretacédo
dos dados, redacdo do artigo. Eliza Bartolozzi Ferreira: andlise e interpretacdo dos dados, redagao do artigo. Wagner
dos Santos: revisdo critica relevante do conteudo intelectual.
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