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RESUMO

Estudo da relagé@o entre a politica educacional brasileira, no contexto das reformas
da década de 1990, e a hegemonia politica do pensamento neoliberal no Brasil, no
ambito das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Enfoca elementos
da conjuntura atual no sentido de reconstituir o processo de constituicdo da
hegemonia do pensamento neoliberal a partir da crise do capitalismo na década de
1970. Analisa os aspetos gerais da reforma educacional da década de 1990,
sobretudo a influéncia de organismos internacionais e a adesdo subordinada do
Estado brasileiro no sentido de absorver tais influéncias, materializando o consenso
neoliberal na educacgéo brasileira, tendo como foco de andlise central a reforma do
ensino médio e do ensino técnico, que originou a concepcao de ensino médio
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Enfatiza que essa concepgédo se
identifica ao pensamento pedagogico contemporaneo, expresso na pedagogia das
competéncias para a empregabilidade, que fortalece o carater da educacdo como
um investimento econémico e eminentemente privado e em conformidade com as
demandas do capitalismo neoliberal no que se refere a formagédo do trabalhador
competitivo.

Palavras-chave: Neoliberalismo. Reforma Educacional. Ensino Médio. Pedagogia
das Competéncias para a empregabilidade.



ABSTRACT

Study of the relationships between Brazilian educational policy in the context of the
reformations of the 1990'’s, and the political hegemony of new liberal thought in Brazil
in the ambit of National Curricular Headlines for High School. It focuses on elements
of present-day conjuncture and aims at reconstructing the process of constitution of
hegemony of the liberal thought from the crisis of capitalism in the 1970’s. It analyses
the general features of Brazilian educational reformation of the 1990’s, especially the
influences of international organisms and the subjected attachment of Brazilian State
to those influences, which materializes the new liberal consensus in Brazilian
education, having as central focus the reformation of High School as presented in the
National Curricular Headlines. It emphasizes that that conception relies on the
contemporary pedagogical thought of competences for empregability, which
reinforces the view of education as an economic and private investment, in
conformity with the demands of new liberal capitalism for the training of competitive
workers.

Key-words: New Liberalism. Educational Reformation. High School. Pedagogy of
Competences for Empregability.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa desenvolvida durante o curso de Mestrado em
Educacdo da UFMA, esta focada sobre um objeto que é repleto de complexidades,
expressando o proprio movimento da historia no qual se insere. Portanto, apreendé-
lo em sua totalidade como um fenémeno social amplo e, a0 mesmo tempo,
compreender sua inser¢cdo no ambito da problemética educacional contemporanea
foi o que nos motivou durante o percurso de elaboracdo da pesquisa, cujos
resultados - sempre parciais e provisorios - ora socializamos, como sintese do
esfor¢co de apreenséo do mesmao.

Ao chegarmos a este estdgio de compreensdo do modo em que se
configura o objeto em andlise — as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, estabelecidas no contexto das reformas educacionais da década de 1990 -,
percebemos ser possivel reconstrui-lo, superando as aparéncias da sua forma
fenoménica, alcangando, assim, sua esséncia, que, como elemento da realidade na
qual se insere, apresenta-se como um fragmento de uma totalidade contraditéria, no

sentido em que nos coloca Kosik.

O método de ascensdo ao concreto € o método do pensamento, no
elemento da abstracdo. A ascensdo do abstrato ao concreto ndo € uma
passagem do plano (sensivel) para outro plano (racional): € um movimento
do pensamento e no pensamento. [...] A ascenséo do abstrato ao concreto é
um movimento para o qual todo inicio é abstrato e cuja dialética consiste na
superagdo desta abstratividade. O progresso da abstratividade a
concreticidade é, por conseguinte, em geral, movimento da parte para o
todo e do todo para a parte; do fenbmeno para a esséncia e da esséncia
para o fenbmeno; da totalidade para a contradicdo e da contradicdo para a
totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto (KOSIK, 1976,
p. 30).

Durante o processo de investigacao, identificamos o objeto como “sintese

de mudltiplas determinacdes” (MARX, 1983, p. 218), de acordo com indicacao
metodoldgica central do materialismo dialético. Portanto, apreendé-lo em sua
complexidade se constituiu em um exercicio constante de sucessivas aproximacoes,
distanciamentos, afirmacdes e negacdes, e, ainda assim, o seu carater contraditorio
e multiplo apresenta-se como uma teia imbricada de relagdes que se estabelecem a
partir dos movimentos da estrutura e da superestrutura, que refletem o préprio
movimento contraditorio da histéria, donde compreendemos que, “[...] a histéria em

ato é a sintese da filosofia, da politica e da economia, e, portanto, da acdo dos
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homens no processo historico de transformacdo das condicbes materiais de sua
existéncia em sociedade” (ROSAR, 1995, p. 01).

Deste modo, como premissa metodolégica fundamental, partimos da
compreensao do objeto como parte de uma totalidade estruturada e contraditoria —
condicdo para construir a inteligibilidade do real — marcada por leis tendenciais
(histéricas) que expressam o movimento da sociedade. Desse ponto de vista, tal
entendimento é fundamental na investigagéo cientifica para ultrapassar os niveis de
abstracao formal, que dissimulam os antagonismos vigentes em uma sociedade de

classes.

Os conceitos, na teoria marxista, sdo abstracdes reais (determinadas) onde
ndo cabe espacgo para os formalismos. Eles sdo formas e relagbes de uma
totalidade historica e contraditéria. E essa compreensdo da teoria e da
histéria que leva os marxistas a recusarem ndo apenas as “descri¢cdes”
empiristas, mas também, os tipos-ideais weberianos, as robinsonadas da
teoria econdmica e as formulagdes contratualistas do tipo juridico-politico
burgueses (DIAS, 2006, p. 118-119).

E também por razées metodolégicas que nos afastamos, na presente
analise, de visdes deterministas que emergem de abordagens economicistas acerca
da educacdo contemporanea, calcada na centralidade da valorizacdo do “capital
humano” no contexto da “reestruturacdo produtiva”, aparéncia necesséria que
justifica o reforco do discurso ideolégico em torno da educacdo na atualidade.
Entendemos que a natureza politica da problematica educacional hoje precisa ser
ressaltada em toda e qualquer analise guiada pelo interesse em desvelar as bases
sobre as quais se fundamenta a ideologia burguesa, que historicamente sustentam a

ordem capitalista.

O pensamento liberal €, por definicdo, um pensamento economicista. Nao
apenas por que oculta o conjunto dos antagonismos classistas e suas
diferentes identidades, mas também, porque ao privilegiar a ordem vigente
(a do capitalismo) ele tende a fazer da economia, muito mais do que as
formulagc6es marxianas, ndo apenas o campo privilegiado de enunciagéo da
politica como da negacao da intervencdo da vontade humana na histérial...].
Contrariamente ao economicismo (matriz do liberalismo) o marxismo coloca
a politica — critica da ordem capitalista — como elemento decisivo (DIAS,
2006, p. 126).

O processo de investigacdo do nosso objeto de pesquisa delineia-se,
assim, a partir de categorias metodoldgicas centrais para a analise que se pretende.
Portanto, a historicidade dos fenOmenos sociais, seu movimento, sua
transitoriedade; a totalidade na qual estédo imersos os fen6menos e na qual devem
ser analisados; e a contradicdo, motor que gera o movimento incessante do real,

serdo os vetores fundamentais da presente pesquisa.
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O percurso que optamos para expor o0s resultados da presente
investigacdo resulta da prépria opcdo metodoldgica que norteia toda a pesquisa e
consiste em reconstruir, N0 pensamento, 0 movimento concreto no qual se insere o
objeto, “que aparece no pensamento como um processo de sintese, como resultado,
nado como ponto de partida, ainda que seja ponto de partida efetivo e, portanto o
ponto de partida também da intuicdo e da representacdo” (MARX, 1999, p. 40).
Portanto, nesse percurso de reconstru¢cdo do objeto, buscamos apreender suas
determinacdes concretas, que nos permitem, através de sucessivas aproximacoes,
superar as representacfes cadticas do todo e compreendé-lo como uma “rica
totalidade de determinacdes e relacdes diversas” (MARX, 1999, p. 39).

Com relacdo ao objeto de pesquisa, 0 Nosso interesse por questdes
relacionadas a politica educacional surgiu quando tivemos a oportunidade de
participar, ainda como académica do curso de Histéria, do Grupo de Pesquisa
Politicas Publicas em Educacdo Basica — GPPEB - vinculado ao Mestrado em
Educacdo da UFMA, sob a coordenacado da Profa. Dra. Maria de Fatima Félix Rosar,
quando iniciamos Nosso percurso no campo da pesquisa na area, onde, a partir do
aporte tedrico-metodoldgico do materialismo dialético, pudemos perceber a relacdo
dialética fundamental entre Estado e educacéo.

Tal relacdo se concretiza ndo apenas por este ser, historicamente, o
indutor das politicas publicas para o setor, mas, sobretudo, por ser o Estado
capitalista, em sua constituicdo historica, responsavel por conduzir as politicas
educacionais diretamente vinculadas aos interesses da classe proprietaria,
reproduzindo também, nessa dimensdo, as relacbes sociais estabelecidas com a
classe trabalhadora, que reproduzem a estrutura da sociedade capitalista onde os
espacos publicos sdo subordinados aos interesses privados de uma classe que,
entretanto, sdo apresentados como sendo os interesses da sociedade, conforme a
ideologia burguesa. Assim, aos demais grupos sao destinadas concessdes que nao
ultrapassam o nivel dos interesses econdmico-corporativos e que, portanto, nunca
implicardo na socializacao do poder politico.

Neste sentido, percebemos que: “O Estado ndo é um ente em si, neutro,
guardido dos contratos e garantidor das relagOes estabelecidas, indiferenciadas e
vélidas para todos. Pelo contrario; garante o direito de alguns sobre os outros”
(DIAS, 2006, p. 120).
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Tal compreensao, fundamental para apreendermos o0 movimento da
educacao em nossa sociedade, enquanto politica publica, despertou-nos o interesse
de prosseguir investigando essa relacdo nos diversos ambitos da politica
educacional no Brasil, especialmente no que tange a questao curricular e de como
esta havia sido alvo de uma série de reformas promovidas durante a década de
1990.

Indagamo-nos, inicialmente, acerca de ter sido a década de 1990 um
marco nas reformas educacionais, eminentemente de cunho conservador, em todos
0S niveis de ensino no pais. Como uma das possiveis respostas a tal indagacéo, nos
confrontamos com a propria natureza assumida pelo Estado capitalista no Brasil, no
quadro da configuragdo do modelo que se disseminava internacionalmente como
resposta a crise da década de 1970, que apontava para 0s primeiros sinais de
esgotamento do sistema keynesiano-fordista em todo o mundo, resultando na
hegemonia do neoliberalismo no final do século XX*.

Outras indagacdes acerca do discurso pedagogico dominante na
contemporaneidade e sua interrelacdo com alguns fendmenos que se depreendem
da organizacdo da base da producdo material, mais especificamente sua
identificacdo com o discurso empresarial — competéncias, habilidades, qualidade
total, flexibilidade, competitividade, relacdo custo-beneficio, empregabilidade, entre
outras — que, no ambito social mais amplo se definem como constituidoras de um
novo paradigma, levaram-nos ao questionamento acerca da natureza do projeto
educativo da contemporaneidade e seu impacto na conformacdo de subjetividades
condizentes com os valores vigentes no presente estagio de socializacdo do
capitalismo, que se identificam radicalmente com a légica do mercado e como as
reformas curriculares em todos o0s niveis de ensino estavam relacionadas a essa
guestao.

Adotando essa perspectiva, formulamos o anteprojeto de pesquisa “As

interfaces entre 0 modelo neoliberal e as politicas educacionais no contexto das

! Entretanto, faz-se necessario considerar a especificidade do caso brasileiro, em que, como aponta
Sergio Paulo Rouanet (1993), “estamos vivendo a revolta antimoderna que hoje grassa nho mundo
sem jamais ter vivido a modernidade” (p. 10). Ou seja, a forma especifica em que se materializam, no
Brasil, as reformas neoliberais, que em outros paises sucedem o periodo de vigéncia do Estado de
Bem-Estar social, se instauram num contexto diverso, sucedendo o periodo no qual, entre as
décadas de 1930 e 1980, pudemos experimentar, parcial e precariamente, a vigéncia do modo de
regulacao fordista, sob a vigéncia do Estado nacional-desenvolvimentista. (FRIGOTTO, 2005 e
SILVA, 2002).
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reformas curriculares da década de 1990”, com a intencdo de pesquisar a relacao
entre as reformas curriculares da educacéo basica, como forma de posicionamento
do Estado brasileiro no bojo do movimento de redefinicdo do Estado que se difundia
externamente, e a producdo do consenso em torno do projeto neoliberal, que ja se
consolidava no ambito estatal por meio de diversas reformas, como componentes
fundamentais de um processo mais amplo de consolidacdo de um novo estagio na
organizacao societal, pautada nos parametros do mercado.

Entendemos, no entanto, tal processo para além da dimenséo restrita a
aspectos econdmicos, isto €, constituindo-se como uma estratégia ampliada de
consolidacéo desse novo estagio das relagdes sociais mediadas pelo capital, a partir
de “uma redefinicdo global do campo politico-institucional e das relagbes sociais”
(SOARES, 2002, p. 12).

Apontamos, ainda, como outro aspecto a ser considerado na analise do
objeto, o movimento de globalizacdo da economia, pautada no imperativo do livre
mercado e do Estado minimo, cotejada pelo processo de reestruturagdo produtiva,
que coloca em outro patamar a problemética da educacédo que de direito social?,
passa a categoria de servico a ser adquirido no mercado por sujeitos dispostos a
competirem entre si para galgar um espaco no mercado de trabalho ultra-
competitivo. A chave para adentrar esse mercado restrito, cujo conhecimento € o
principal fator de producao, é o acesso a uma educacao geral ampla, que, além de
conhecimentos, possibilite aos individuos a capacidade de se adaptarem a padrées
de competitividade e “empregabilidade” cada vez mais instaveis, fundamentados em
normas de comportamento e atitudes, competéncias e habilidades, que possam ser

facilmente alterados, conforme a l6gica do mercado. Assim, compreendemos que:

A educacgédo sofre um processo de ressignificac@o tedrica e pratica nesse
final de século. E isso se reflete principalmente com relacdo as demandas
gue o setor educacional vé-se impelido a atender. Nesse sentido, podemos
inferir que a politica educacional condizente com o ideéario neoliberal e que
se consubstancia de forma clara nos ajustes direcionados ao sistema
educacional, tem como demanda, dentre outras, os objetivos a serem
alcancados no que se refere a formacao e capacitacdo das pessoas. Nesse
sentido, cabem as orientacdes referentes a estrutura e aos contelddos
curriculares, o que demonstra uma articulacdo direta entre a educacéo,

> De acordo com Chaui (2006, p 37), o contexto das politicas neoliberais, sustentaculo politico-
ideldgico, das transformacgdes no aparato produtivo, contribuem para a afirmacéo dessa problematica,
na medida em que “0 neoliberalismo é a decisdo politica de cortar a dire¢do dos fundos pubicos no
polo dos direitos sociais ou do salario indireto, dirigindo a totalidade desses fundos ao capital (que
deles precisa para continuar as mudancas tecnoldgicas) — os direitos sociais se convertem em
servigos vendidos e comprados no mercado”.
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como fator legitimante, e a hegemonia socioeconémica e cultural do
capitalismo (SOUSA, 2005, p. 5).
Em nosso estudo, € necessario considerar todos esses aspectos para

alcancarmos uma andlise consistente do objeto, apreendendo seus determinantes

de ordem politica, econémica, social e ideoldgica.

Desse modo, as transformacdes na base produtiva e a emergéncia do
neoliberalismo vao influir decisivamente na reconfiguracdo do papel da
educacdo nesse novo contexto de hegemonizacdo do capitalismo, que se
anuncia a partir da década de 80. Impulsionada principalmente sob esses
dois aspectos, a educacao sofrera um amplo processo de transformacao no
sentido de atender, no ambito simbdlico e pratico, o novo papel que se
espera que ela venha a assumir (SOUSA, 2005, p. 4).

Ao ingressarmos no curso de mestrado e processarmos as primeiras
incursdes na pesquisa, com a discusséo e consequente reformulacdo do anteprojeto
de pesquisa, focamos como objeto de analise o ensino médio, reconhecendo que a
complexidade de analisar os diferentes niveis de ensino, dotados de especificidades,
demandaria um trabalho tedrico muito mais intenso, sendo, no momento, 0 mais
adequado, optarmos por apenas um dos niveis da educacéo basica.

Optamos, entdo, pelo ensino médio, por razdes que se relacionam aos
proprios objetivos da pesquisa: “Apontar as conseqiiéncias dessas transformacdes
no mundo da producdo para a formacdo dos jovens da classe trabalhadora,
sobretudo daqueles cuja escolarizacdo implica em condicdo para a insercao e
permanéncia no mundo do trabalho” (SOUSA, 2005, p. 10), e portanto, pela propria
influéncia que este vem sofrendo, enquanto grau de formacdo que, em geral,
precede ao ingresso no mercado do trabalho, o que faz com que no ensino médio se
estabeleca uma vinculagdo mais direta com a preparacdo profissional e,
consequentemente, sofra mais intensamente os efeitos da reestruturagao produtiva
em curso.

Nesse sentido, a analise acerca da reforma educacional brasileira, tendo
como objeto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, no contexto
de difusdo da ideologia neoliberal como base do projeto de desenvolvimento
nacional a partir da década de 1990, contemplou como objetivos:

GERAL: Analisar o conteudo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino médio (Parecer 15/98 CNE/CEB e Resolucdo 03/98 CEB), como componente
das reformas educacionais da década de 1990, a partir de suas relagcbes com a
hegemonia pensamento neoliberal.

ESPECIFICOS:
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- Analisar o contexto sdcio-politico e econdémico em que se materializa a
hegemonia neoliberal, considerando o processo de reestruturacdo produtiva que se
observa a partir de meados da década de 1970, a redefinicdo dos Estados Nacionais
e as consequéncias para o mundo do trabalho.

- Perceber o alcance das determinacdes externas dos Organismos
multilaterais (BIRD, BID, FMI, CEPAL, UNESCO) na formulacdo das politicas
educacionais no Brasil na década de 1990.

- Enfocar a relacdo entre a reforma do Estado brasileiro e de seus
aparelhos para a materializacdo das reformas educacionais de cunho neoliberal,
visando compreender a funcdo desempenhada por este como formulador e
implementador de politicas publicas que materializam a adesdo ao projeto neoliberal
de sociedade e educacao no Brasil.

- Analisar os aspectos conceituais que compdem o ideario pedagdgico
contido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio, enfocando as
interfaces com o pensamento neoliberal, com as demandas do atual estagio de
organizacdo da producado capitalista sob a hegemonia do paradigma flexivel, e sua
identificacdo com referenciais pedagogicos associados a pedagogia do “aprender a
aprender” e a pedagogia das competéncias.

Como procedimentos metodoldgicos utilizamos a pesquisa bibliogréfica,
visando compor um quadro de referéncias para a andlise das dimensfes politica,
econbmica, cultural e ideologica que conformam as diferentes nuances da
problematica educacional contemporanea em sua relacdo contraditéria com o
Estado, com as transformagfes no mundo da producao e do trabalho num contexto
de hegemonia neoliberal. Também como procedimento, utilizamos a pesquisa
documental, sobretudo da legislacdo educacional decorrente das reformas da
década de 1990 e dos documentos produzidos pelo Ministério da Educacao, que
efetivam o alcance da reformas em todos os ambitos e em todos os aspectos, da
gestdo ao financiamento, do curriculo a avaliacdo, visando conferir efetividade a
reforma no ambito dos sistemas de ensino.

A socializacdo dos resultados da pesquisa, que ora apresentamos, se
estrutura do seguinte modo. O primeiro capitulo, intitulado “Neoliberalismo,
reestruturacao produtiva e crise do trabalho: consideracdes sobre a relacao trabalho

e educacdo no contexto atual’, apresenta um panorama da conjuntura soécio-
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econbmica atual, que emerge com a crise do periodo fordista, em meados da
década de 1970, o processo de reestruturacao produtiva, a crise do welfare state e a
hegemonia do neoliberalismo, produzindo transforma¢des no mundo do trabalho e
suas consequéncias para a educacao.

No segundo capitulo, denominado “A politica educacional no Brasil no
contexto da década de 1990, empreendemos uma andlise acerca dos
determinantes politicos, econbmicos, sociais e ideolégicos que interferiram nas
reformas educacionais da década de 1990, considerando o papel dos organismos
internacionais e do estado brasileiro na materializacdo do consenso neoliberal em
torno do conteudo e da forma de implementacéo dessas reformas.

No terceiro capitulo, intitulado “A interface entre as reformas curriculares
da década de 1990 e o pensamento neoliberal — o caso do ensino médio”
analisamos historicamente o significado do ensino médio na sociedade capitalista,
buscando demonstrar, pela andlise histérica, como as inumeras reformas
direcionadas a esse nivel de ensino no Brasil tendem a fortalecer a dualidade
estrutural como categoria central na sua constituicdo. Ainda demonstrar que a
reforma do ensino médio e do ensino técnico efetivada na década de 1990 e que
originou a concepcdo de ensino médio presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, reflete a identificagdo do pensamento pedagdgico contemporaneo com a
pedagogia das competéncias para a empregabilidade, que fortalece o carater da
educacdo como um investimento econbmico e eminentemente privado e em
conformidade com as demandas do capital no que se refere a formacdo do

trabalhador competitivo.
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2 NEOLIBERALISMO, REESTRUTURAQAO PRODUTIVA E CRISE DO
TRABALHO: Consideracfes sobre a relacdo trabalho e educacao no contexto
atual

As transformacfes observadas e vivenciadas no mundo, notadamente no
decorrer das ultimas décadas do século XX, correspondem ao movimento de crise
estrutural do capitalismo resultante do esgotamento do modelo de regulacdo
keyneziano-fordista, que garantiu a sustentabilidade das décadas de prosperidade e
estabilidade que precederam o 2° pos-guerra e a reproducdo ampliada do capital
nesse periodo, constituindo-se um sistema Uunico, global, sem precedentes na
histéria.

Este movimento, que reflete o processo de acirramento das contradicbes
estruturais de uma determinada época historica, nesse momento histérico
especifico, eclode com alcance devastador e global, alterando dimensdes da
estrutura econdmico-social - conjunto das relagdes que os homens estabelecem na
producgéo e no relacionamento com os meios de produgao — e, de forma articulada, a
superestrutura politica e ideolégica, gestando, assim, um novo padrdao de
sociabilidade amplamente identificado como neoliberalismo?®.

No ambito social mais amplo, especificamente no que tange a instancia
cultural, afirma-se a vigéncia de um novo paradigma - pos-industrial, pos-classista,
pos-moderno (FRIGOTTO, 2001) — pondo em xeque as concepc¢des e praticas que
se assentavam sobre o paradigma industrial, impondo a necessidade de atualizac&o
da relacéo trabalho-educacéo, aspectos fundamentais sobre os quais se funda toda

e qualquer sociedade, visto que,

Toda sociedade vive porque consome; e para consumir depende da
producdo. Toda sociedade vive porque cada geracdo nela cuida da
formacdo da geracdo seguinte e lhe transmite algo da sua experiéncia,
educa-a. N&o ha sociedade sem trabalho e sem educacdo (KONDER, 2000,
apud FRIGOTTO, 2005, p. 57).

Partindo dessa referéncia fundamental, nos propomos a analisar neste
capitulo a nova configuragcdo que adquire a relacdo trabalho e educacdo, no

contexto das transformacfes do mundo do trabalho e da producédo, no sentido de

* Em nossa andlise, tomamos o conceito de neoliberalismo para identificar um novo padrdo de
sociabilidade, que emerge da crise do modelo civilizatério encetada durante as ultimas décadas do
século XX. Nesse sentido, entendemos sua materializagdo como um processo de “redefinicdo global
do campo politico-institucional e das rela¢des sociais” (SOARES, 2002, p. 12). Maiores precisdes
sobre o conceito de neoliberalismo seréo efetuadas na se¢éo seguinte deste capitulo.
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discutir os impactos dessas transformacdes no significado atribuido a educacédo no
processo de formacéao e qualificacdo do trabalhador.

Para tanto, apontamos como media¢des fundamentais, na andlise que se
pretende das categorias trabalho e educacdo - considerando sua relagao
fundamental, dindmica e contraditéria no &mbito da sociedade atual -, o contexto das
profundas transformacfes do capital que se processam a partir da segunda metade
do século XX, o papel do Estado e suas transformacées em decorréncia do
processo de mediacao dos interesses contraditorios entre capital e trabalho, que se
agudizam e complexificam na presente fase de desenvolvimento do capitalismo e,
conseqguentemente, a prépria reconfiguracdo do mundo do trabalho.

Consideramos essas mediacBes, componentes da conjuntura historica
atual, como elementos centrais para a analise da politica educacional brasileira,
compreendendo esta como momento de construgcdo de hegemonia em torno de um
projeto de sociedade que reproduz, de forma ampliada, os interesses da classe
detentora do capital, como uma demanda organica, defendida pelos seus préprios
organismos de classe e pelos organismos que se articulam, nacional e
internacionalmente, a seus interesses classistas e que vém arregimentando
consenso de setores da propria classe trabalhadora em torno de uma concepcao

comum de educagdo. Conforme analise de Paiva:

N&o ha duvidas de que as transformacfes nas estruturas produtivas e as
mudancas tecnoldgicas colocam a educacdo novos problemas. Mas algo
se simplifica. Pela primeira vez existe clareza suficiente de que é sobre a
base da formacdo geral e sobre patamares elevados de educacdo formal
que a discussédo a respeito da profissionalizacdo comeca. E para obter tais
objetivos o consenso politico nunca pode ser tdo amplo, na medida em que

unifica trabalhadores, empresarios e outros setores sociais (PAIVA,
1989, apud FRIGOTTO, 1995, p.63)*.
Esse movimento contraditorio, balizado pelas mediagcdes mencionadas

acima, se materializa na politica educacional, a partir de referéncias que compéem a
l6gica que orienta as reformas educacionais que se observam no decorrer da
década de 1990 no Brasil. Tais reformas se constituiram como modo de adequar o
discurso e as praticas educativas destinadas a formacéo da classe trabalhadora as
“demandas efetivas dos homens de negdcio de um trabalhador com uma nova

BN

qualificacdo que, face a reestruturacdo econdmica sob nova base técnica, lhes

* Um exemplo da convergéncia desses setores sobre essa nova concepcao de educacgédo pode ser
encontrado na analise de Ferreti (2004).
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possibilite efetivar a reconversdo tecnoldgica que os torne competitivos no embate
da concorréncia capitalista” (FRIGOTTO, 1995, p. 141).

Portanto, pretendemos analisar a dimensdo ampliada desse movimento,
que se articula, interna e externamente, pela “adesdo consentida” das elites
nacionais as demandas do grande capital, sobretudo, por meio das “orientacées”
dos organismos internacionais - seus principais intelectuais organicos - que se
materializa nos mecanismos da politica educacional, a partir de elementos tedricos e
praticos que invadem o vocabulario educacional contemporaneo que, para Frigotto
(2001, p. 25), se constituem em um jargao ideologico dentro de um invélucro de uma

novlange:

O ideario que se afirma de todas as formas, mormente mediante as
poderosas redes de informacdo, é o de que estamos iniciando um novo
tempo para o qual devemos nos ajustar irreversivelmente — o tempo da
globalizagdo, da modernidade competitiva, da reestruturacéo produtiva e
da reengenharia -, do qual estamos defasados e devemos nos ajustar
(FRIGOTTO, 2001, p. 25).

Pretendemos, enfim, enfocar como o Neoliberalismo, a chamada
“reestruturacao produtiva”’ e a proclamada perda da centralidade do trabalho vivo no
contexto da propalada “sociedade do conhecimento” se constituem como base do
novo conservadorismo politico e econdmico - estratégia de manutencdo da
hegemonia burguesa - e como a educacéo, através do amplo movimento de reforma
que se verifica ao longo da década de 1990, tem contribuido para reforcar esse
ideario que se afirma, por meio de mecanismos que adequam o conteudo, 0s
métodos e o0s objetivos da aprendizagem as demandas do capital em sua presente

configuracao.

2.1 Crise do capital e reestruturacdo produtiva: para além do determinismo
tecnoldgico

Em certa etapa do seu desenvolvimento histérico, as forcas produtivas
materiais da sociedade entram em contradicdo com as relagdes de producao
existentes. Estas, de forma de desenvolvimento das forcas produtivas, se
transformam em seus grilhdes. Isto por que, um determinado grau de

desenvolvimento das forcas produtivas requer relacdes de producdo também
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determinadas, devendo, assim, haver correspondéncia entre as relacdes de
producdo e as forcas produtivas.

Essa contradicdo fundamental, de tempos em tempos, desemboca em
periodos de revolucdo social, em que sao necesséarias atualizacdes nessa
correspondéncia, visto que, historicamente, o movimento das for¢as produtivas, por
seu carater cumulativo e intenso, é mais dinamico que o movimento das relacfes de
producao, que se modificam mais lentamente.

Este, portanto, € um movimento estrutural do capitalismo, gerado pela
contradicdo entre a apropriacéo privada dos meios de producdo e a socializacédo do
trabalho, contradicdo esta que cerceia o desenvolvimento das forcas produtivas,
posto que esse desenvolvimento implicaria a socializacdo dos meios de producao,
gerando um estado de tensdo permanente que engendra as crises ciclicas do
capital, pois, a atualizacdo da correspondéncia entre forcas produtivas e relacdes de
producado, no bojo do movimento histérico do capitalismo, d4-se conservando seus
elementos essenciais: a propriedade privada dos meios de producdo fundamentais e
a exploracéo do trabalho humano.

Sendo o capital uma relacdo social, e dado o carater historico das relacdes
sociais, que sao construidas pelos homens ao longo de sua existéncia em
sociedade, estas sdo perfeitamente mutaveis, transformaveis, conforme a situacéo
histérica e a capacidade de intervengcdo humana na historia, conforme assinala
Marx: “Os homens fazem sua prépria historia, mas ndo a fazem como querem; ndo a
fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam
diretamente, legadas e transmitidas pelo passado (Marx s.d , p. 203)”. Nesse
sentido, a andlise histérica nos permite apreender que o capital tende ao movimento,
a transformacdo, geradas, fundamentalmente, pelo acirramento dessas
contradi¢cdes, que engendram as crises ciclicas do capital.

No entanto, as crises que intercalam os ciclos econémicos no capitalismo,
ao mesmo tempo, expressam o acirramento das contradi¢ées inerentes ao modo de
producao capitalista e criam condi¢cdes para a sua recomposicédo. Na analise de Braz
e Netto (2006, p. 162), percebemos, sinteticamente, a descricdo desse movimento e

o carater funcional das crises ao modo de producgéo capitalista.

De fato, elas [as crises] significam uma descapitalizacdo e uma depreciacéo
do capital (faléncias, quebras, fechamento de empresas, perda e destruicao
de mercadorias, queda no preco de equipamentos e instalacbes),
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oferecendo a solugé@o proviséria para o fenébmeno da superacumulacao;
mas, simultaneamente, abrem via para uma recupera¢do (aumento)
transitéria da taxa média de lucro [...] Assim, as crises sao funcionais ao
modo de producdo capitalista: constituem os mecanismos mediante 0s
guais 0 modo de producdo capitalista restaura, sempre em niveis mais
complexos e instaveis, as condi¢cdes necessarias a sua continuidade. (grifos
dos autores)

Portanto, embora a burguesia tenha assumido o controle das crises do
capital, através das variadas estratégias de intervencdo e regulacdo do sistema,
esse € um carater ineliminavel do modo de producéo capitalista, ou seja, “Expressao
concentrada das contradi¢cdes inerentes ao modo de producédo capitalista, a crise €
constitutiva do capitalismo: ndo existiu, ndo existe e ndo existira capitalismo sem
crise” (BRAZ e NETTO, 2006, p.157, grifos dos autores). Tendo em vista esses
pressupostos, no exame da conjuntura atual, partimos da premissa de que “o
processo conhecido como reestruturagcdo produtiva nada mais é do que a
permanente necessidade de resposta do capital as suas crises” (DIAS, 1999, p. 27).

Deste modo, € possivel nos afastarmos de andlises de caréater
determinista e mecanicista que consideram o intenso movimento de reestruturacao
produtiva, observado a partir de meados da década de 1970, com base no avancgo
tecnologico, e as consequentes mudancas das formas de sociabilidade capitalista
emergentes como alternativas a sua Ultima e mais radical crise, como a superacao
tout court das relacdes sociais capitalistas®.

Nesse sentido, Frigotto (1995, p. 26) nos adverte acerca do risco, “de
tomar-se 0 movimento da realidade na sua imediaticidade fenoménica, ou no plano
juridico-politico e ideolégico, como sendo a propria realidade concreta”. Por esse

caminho, segundo o autor,

Acaba-se confundindo os processos histéricos que mudam, as vezes
profundamente, a estrutura social, os processos produtivos, a divisdo e o
conteudo do trabalho, os processos educativos e as formas de reproducao
da forca de trabalho, como necessidades de refuncionalizacdo das
relacdes sociais dominantes com as transforma¢des fundamentais que
mudam e alteram a natureza dessas relacbes (FRIGOTTO, 1995, p. 27).

®> No conjunto dessas anélises que fundamentam a suposta “superacéo” da sociedade capitalista e a
vigéncia de uma nova formacéo social ndo mais sob o dominio das formas capitalistas classicas,
encontram-se aquelas que atacam em cheio o ndcleo da contradicdo capitalista, que se encontra no
ambito da relacdo capital-trabalho, por via da tese da superacéo da sociedade do trabalho, assentada
sobre a perda da centralidade do trabalho vivo, mistificando, assim essa relacéo e forjando uma nova
forma de subsuncéo real do trabalho ao capital sob a égide das novas tecnologias, intensificadoras
do emprego de trabalho morto e poupadoras de trabalho vivo. Acerca dessa questao, ver andlise de
Frigotto (1995).
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Isto posto, analisando a natureza e a especificidade da crise nos anos
1970-1990, para além da aparéncia fenoménica, percebemos que 0 processo que
resulta na crise do modelo de regulacdo keynesiano-fordista tem sua génese nas
estratégias de superacdo da crise dos anos 1930, que resultaram no modelo de
desenvolvimento baseado na teorizacdo keynesiana, caracterizado como modelo
fordista.

Que pode ser sintetizado na sistematizacdo de uma esfera publica onde, a
partir de regras universais e pactuadas, o fundo publico em suas diversas
formas, passou a ser o pressuposto do financiamento da acumulacdo do
capital, de um lado, e de outro, do financiamento da reproducéo da forca de
trabalho, atingindo globalmente a populacdo por meio dos gastos sociais.
(OLIVEIRA, apud FRIGOTTO, 1995, p. 58).

Como se percebe, a crise do fordismo aponta para uma crise geral do
processo civilizatorio (Mészaros, 2005), cujos efeitos se fizeram sentir de forma
profunda, abalando as bases de sustentacdo do capitalismo no século XX.

No entanto, cabe ressaltar que o periodo de estabilidade e prosperidade
gue se segue ao pos-22 Guerra favoreceu tanto a acumulacéo capitalista quanto a
reproducéo da forca de trabalho, tornando possivel ao capital (associado ao Estado)
um grande periodo de reproducdo ampliada e investimento pesado no avanco das
forcas produtivas. Saviani esclarece a importancia fundamental da atuagdo do
“Estado de Bem-estar” para o0 que mais tarde resultara numa “nova revolucéo
industrial”.

A economia em escala e a producdo em série para 0 consumo de massa,
implicam o uso de um grande contingente de trabalhadores, o que facilitava
tanto a organizacdo sindical como a regulamentacdo estatal. Assim, o
chamado “Estado de Bem-estar” traduziu um determinado grau de
compromisso entre Estados, empresas e sindicatos de trabalhadores que,
numa fase de crescimento da economia, assegurou um relativo equilibrio
social e impulsionou significativamente o desenvolvimento das forcas
produtivas capitalistas, cujo resultado se materializou num avanco
tecnolégico de tais propor¢cdes que deu origem a uma nova “revolucéo
industrial” (SAVIANI, 2004., p. 20-21).

Entretanto, o fantastico avanco da base técnica, potencializadora das
forcas produtivas a servico da manutencéo das relacdes sociais capitalistas, produz
também a potencializacdo da exclusdo, sob as diferentes formas de desemprego
estrutural. Como veremos a seguir, a emergéncia do neoliberalismo como ideologia
dominante, em contraponto ao modelo de regulacdo keynesiano-fordista, amplia e
agrava esse quadro.

No cenario que eshoca a crise final do capitalismo no século XX, por

inUumeros fatores, o movimento estrutural das crises do capitalismo, que desde o
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século XIX se caracterizava por uma “onda longa expansiva”, em que “os periodos
ciclicos de prosperidade [sd0] mais longos e intensos, e mais curtas e superficiais as
crises ciclicas” (MANDEL, apud BRAZ e NETTO, 2006, p, 213) é substituido por
uma “onda longa recessiva”, em que “as crises voltam a ser dominantes, tornando-
se episodicas as retomadas” (BRAZ e NETTO, 2006, p. 214).

Nesse contexto, o crescimento permanece reduzido, as crises se reiteram
e 0 capital, para manter as taxas de lucro, mesmo em proporc¢des reduzidas se
comparadas ao periodo anterior, lanca mdo de uma ampla estratégia de
recomposicdo que se assenta, de forma articulada, na reestruturacdo produtiva, na
financeirizacdo da economia e na ideologia neoliberal (BRAZ e NETTO, 2006).

Nesse momento de rearticulagdo das relagcdes sociais capitalistas, o
processo de reestruturacao produtiva, caracterizada pela substituicdo de um sistema
produtivo baseado em uma tecnologia rigida por uma base tecnologica flexivel,
poupadora de trabalho vivo, funcionou basicamente como uma estratégia da
burguesia para reduzir custos e elevar a taxa de lucro, o que determinou a crescente

informatizac&o das atividades industriais e de servigcos. Assim,

Essa mudanca qualitativa da base técnica do processo produtivo, que a
literatura qualifica como sendo uma nova Revolugdo Industrial permite, de
forma sem precedentes, acelerar o aumento da incorporacdo de capital
morto e a diminuicdo crucial, em termos absolutos, do capital vivo no
processo produtivo. Vale ressaltar que a mudanca para uma base técnica
de tecnologia flexivel, informatizada, embora se dé em graus e velocidade
diferenciados, é uma tendéncia do sistema (FRIGOTTO, 1995, p. 77).

No entanto, com a desaceleracdo do crescimento e a rapida queda das
taxas de lucro, os custos com as garantias conquistadas pelo trabalho, pelo
reconhecimento dos diretos sociais que implicava em uma carga tributaria elevada
aceita pelo capital quando as taxas de lucro assim o permitiam, abre para o capital
duas frentes de ataque na manutencdo de suas taxas de lucro: a responsabilidade
do gasto publico na manutengdo das garantias sociais e as demandas salariais dos
trabalhadores, que vao resvalar, respectivamente sobre o Estado de bem-estar e
sobre o movimento sindical.

Deste modo, uma das frentes de combate ao movimento sindical, no bojo
do processo de reconfiguragédo do capital, foi a desvalorizagcéo e a precarizacao do
trabalho vivo via o incremento tecnolégico aplicado a producédo, que desencadeia a

flexibilizacdo das relacfes de trabalho, produzindo um impacto consideravel sobre o
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conteudo e a divisdo do trabalho, sobre a qualificacdo e a propria subjetividade do
trabalhador.

Quanto ao Estado, como veremos a seguir, a ideologia neoliberal se
encarregara de desferir o ataque fatal as instituicdes do “Welfare State” e reafirmar a
livre acdo do mercado como condutor mais salutar da economia e das relacdes
sociais como um todo.

No entanto, tendo como principal pilar o emprego de ciéncia e tecnologia
no processo produtivo, a leitura da reestruturacado produtiva pelo viés determinista
contribui para a difusdo de uma visao mistificadora do avanco das forgas produtivas,
baseadas no progresso técnico, como se este ocorresse de forma desvinculada e
sem mediagbes com as relacdes sociais de producdo e suas contradi¢cdes, que
envolvem a luta de classes. Ou seja, essa leitura ird suscitar a critica a centralidade
do trabalho vivo na sociedade contemporanea, a medida que tomam a ciéncia, a
tecnologia e a técnica como for¢cas produtivas por exceléncia, autbnomas quanto as
relagdes sociais, de poder e de classe e ndo em seu sentido concreto de extenséo
dos sentidos e membros humanos.

Assim, Frigotto (2005a) aponta que a conotacdo atribuida a ciéncia e a
tecnologia na sociedade capitalista tem se afastado de seu significado original de
produtoras de valores de uso na tarefa de melhoria das condi¢bes de vida e da
possibilidade de dilatar o tempo livre ou o tempo de efetiva escolha humana, numa
perspectiva ontocriativa do trabalho e de seus produtos.

Ao contrario, sob a forma alienada que adquire o trabalho na sociedade
capitalista — reduzido a dimensdo de forca de trabalho e coisificado como
mercadoria que se compra e que se vende no mercado — a ciéncia e a tecnologia
sao vinculadas a logica da producéo de lucro para quem compra, gerencia e controla
privadamente a forca de trabalho e, conseqientemente, a propria producdo da
ciéncia e da tecnologia.

Para isso, é necessario que se desfaca a mediacdo com o trabalho vivo e
gque seja criada a aparéncia necessaria de neutralidade da ciéncia e da técnica. No
entanto, cabe indagarmos se a ciéncia € autdbnoma a politica, ou se é possivel
afirmarmos a neutralidade da técnica, para além das relacdes de poder e de classe
que se estabelecem numa determinada conjuntura histérica, anulando, neste caso, o

papel das relacbes sociais em nome de uma racionalidade “pura” e abstrata,
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possibilitada pelo avanco das forcas produtivas (DIAS, 1999, p. 24-25), préximas de
uma leitura positivista do processo de producéo e utilizacdo da ciéncia.

Pelo contrario, ndo podemos descartar que 0 acesso ao conhecimento
cientifico e técnico é fundamental na luta competitiva entre os capitalistas, e também
no sentido da luta de classes, pois, “O conhecimento apresenta-se como uma
ferramenta de multiplos usos politicos. Ele tem tanto o carater politico estratégico ou
libertario e o de mercadoria no sentido de fazer valer os interesses econémicos dos
capitalistas” (ALMEIDA, 2005, p. 58).

Concordamos, pois, com a analise de Frigotto (2006), de que a forma
histérica dominante da ciéncia, da técnica e da tecnologia que se constituiram, sob o
dominio do capital, como forcas destrutivas, expropriadoras e alienadoras do
trabalho humano, ndo € uma determinacgédo intrinseca, “mas depende de como elas
sdo dominantemente decididas, produzidas e apropriadas historicamente sob esse
sistema” (FRIGOTTO, 2006, p. 245).

Para a realizacdo desse novo estagio de acumulacdo capitalista é
necessaria uma nova forma de subsuncdo do trabalho ao capital, que permita a
quebra da subjetividade do trabalhador coletivo, nos moldes do operario
desqualificado do taylorismo, e a instituicdo de um trabalhador de novo tipo, mais
autbnomo, polivalente e flexivel, porém, mais adequado as exigéncias da “nova base
produtiva”.

Portanto, com base na analise de Dias (1999, p. 27), o que chamamos
(“ideologicamente”) de Il Revolucédo Industrial, nada mais € do que o momento atual
de subsuncdo do trabalho ao capital, que, segundo o autor, tem sua face mais
vistosa na internacionalizacdo do dominio do capital financeiro e na flexibilizacdo
dos direitos trabalhistas. Para Dias (1999, p. 30):

O capitalismo necessita, no seu momento atual, de flexibilizar brutalmente
as relacdes de trabalho, de expulsar o trabalho vivo dos ordenamentos
juridicos, para poder potenciar ao maximo sua interveng¢do na histéria. O
gue esta em jogo ndo é, portanto, simplesmente, uma revolu¢cdo da
informatica, da micro-eletrbnica, da robdtica, mas o conjunto das
transformacBes politicas que tornam possiveis as novas condi¢cdes de
acumulacéo capitalista.

Nesse sentido, situamos o0 processo de reestruturagdo produtiva no
conjunto das transformacdes que engendram as novas condi¢cdes de acumulacao
capitalista, inaugurando uma nova forma de subsuncédo do trabalho ao capital. Esta,

juntamente com o processo de mundializacdo do capital e flexibilizacdo da economia
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em sua forma financeira e o avanco do neoliberalismo, compdem a atual estratégia
de reproducéo do capital, no contexto da totalidade das relacGes sociais, para além
do determinismo tecnoldgico. Sua relevancia é crucial para compreendermos a
dindmica das relagbes sociais na atualidade, em que permanece vdlida a
contradicdo fundamental entre capital e trabalho, apesar da pretensédo de elimina-la
da cena politica.

A seguir, nos deteremos mais detalhadamente nos efeitos do processo de
globalizag&o e financeirizagdo do capital e no avango da doutrina neoliberal para a

intensificacdo desse processo.

2.2 Neoliberalismo, globalizacdo e reestruturacdo do Estado: Marcos na
redefinicdo da institucionalidade capitalista

O capitalismo, para constituir-se como modo de producao dominante, teve
que construir uma racionalidade propria. E o fez solapando as instituicbes da
feudalidade e fundando uma nova institucionalidade, que compreende ndo apenas
os aparelhos de producdo material, mas também suas premissas ideoldgicas e
politicas que correspondem ao adensamento de praticas que constituem, a um so
tempo, a individualidade e o coletivo (DIAS, 1999).

No processo de construcdo de uma racionalidade essencialmente
capitalista, podemos incluir diversos elementos: a invencdo do Estado Nacional, o
mercado®, a cidadania formal, a democracia abstrata’, a subsuncéo formal e real do
trabalho ao capital, entre outros. Ao longo da histéria do capitalismo, todos esses
elementos vém se articulando de modo a produzir a materialidade das relagbes

sociais capitalistas e dar sustentacdo a sua racionalidade. refere

® Quando situamos o mercado como elemento préprio da institucionalidade capitalista nos referimos a
este como uma abstracdo concreta, mercado determinado e ndo como um ente em si, pois, conforme
Dias (1999), pensar o mercado capitalista como mercado tout court — necessidade vital para o
capitalismo — é uma brutal mistificagcao ideologica.

’ Braz e Netto (2006) ressaltam que, historicamente, a democracia politica se realiza pelas conquistas
do movimento operdario, uma vez que as ideologias burguesas sempre se empenham em mistificar a
construcdo da democracia. Portanto, para os autores, a andlise histérica mostra que o capitalismo
tem carater antidemocratico e que somente a pressao das massas trabalhadoras torna-o, em alguma
medida, compativel com a democracia politica. (BRAZ e NETTO, 2006, p. 174).
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Historicamente, competiu ao Estado liberal constituir o “arcabouco legal-
institucional necessario a implementacdo do monopdlio da racionalidade capitalista”
(DIAS, 1999, p. 44), pois, sem essa criacdo, o0 capitalismo ndo seria possivel,
necessariamente em fungao das barreiras da institucionalidade feudal que impediam
0 avanco da forma mercantil.

Portanto, o Estado Nacional no seu sentido moderno, figura como um
organizador da sociedade para a producdo capitalista, no sentido de fornecer a
legitimidade institucional, em seus aspectos politicos, econémicos e propriamente
sociais, mediante o ordenamento juridico (CASTANHO, 2001, p. 23), que lancam as
bases para a realizacédo da sociabilidade capitalista.

No entanto, como j4 assinalamos, o capitalismo € um sistema cadtico,
premido pelas contradicbes da luta de classe, que, no entanto, necessitam ser
escamoteadas no campo da politica, tendo como fundamento a cidadania abstrata®
de individuos livres e iguais, respaldada pelo Estado. Assim, para realizar-se, o
capitalismo carece de um gigantesco aparelho °, destinado a dar maior
potencialidade e coeréncia a implementacdo de sua racionalidade classista e a
consolidacédo de sua hegemonia frente as demais classes.

Esta funcdo tem marcado, historicamente, a constituicdo do Estado
burgués, no sentido de reproduzir a estrutura da sociedade capitalista, em que 0s
espacos publicos sdo subordinados aos interesses privados da classe detentora do
capital. Estes, todavia, sdo apresentados como sendo os interesses da sociedade e
aos demais grupos sado destinadas concessdes que nao ultrapassam o nivel dos
interesses econdmico-corporativos e que nunca implicardo na socializagado do poder
politico.

Nesse sentido, podemos perceber que: “O Estado ndo € um ente em si,

neutro, guardido dos contratos e garantidor das relacbes estabelecidas,

® No ambito da formagéo social capitalista a cidadania se resume a igualdade formal perante a lei. A
concepcao liberal de homem como individuo, como &tomo social € a aparéncia necessaria para sua
realizacdo. Para que isso ocorra é preciso separar os homens de suas determinacdes, decompor a
totalidade em esferas separadas: a economia e a politica. A cidadania pode se realizar no campo da
politica pela construcéo da aparéncia de cidadédos abstratos. Mas deve manter-se ausente no campo
da economia (Dias, 1999).

° Essa compreens&o deriva da analise gramsciana acerca do Estado numa dimensdo ampliada, como
conjunto de mecanismos publicos e privados de dominagdo burguesa, ou seja, uma totalidade que
engloba a sociedade politica mais a sociedade civil e que compreende também sua dimenséo restrita,
na forma do aparelho governamental propriamente dito. No entanto, Gramsci, vé a sociedade civil e a
sociedade politica como distingbes analiticas do conceito de Estado e ndo como instancias
autdbnomas do real. (DIAS, 1999, p. 44).
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indiferenciadas e validas para todos. Pelo contrario; garante o direito de alguns
sobre os outros” (DIAS, 2006, p. 120). No entanto, esse carater classista do Estado
nao € aparente, “para maior eficacia e legitimidade, ele tem que se apresentar como
Estado-Nacional-Popular, como Estado de todos, acima das classes™®. (DIAS, 1999,

p. 49). Desse modo,

Longe de ser um principio superior, racional e ordenador, como queria
Hegel, o Estado institui-se, nesse entendimento, como expressdo de
formas contraditérias das relagfes de producdo que se instalam na
sociedade civil, delas é parte essencial, nelas tem fincada sua origem e sédo
elas, em (ltima instancia, que historicamente delimitam e determinam suas
acdes. O Estado, impossibilitado de superar contradicdes que sao
constitutivas da sociedade — e dele préprio, portanto -, administra-as,
suprimindo-as no plano formal, mantendo-as sob controle no plano real,
como um poder que, procedendo da sociedade, coloca-se acima dela,
estranhando-se cada vez mais em relagdo a ela (EVANGELISTA,
MORAES, SHIROMA, 2002, p. 8).

Vale ressaltar que essa aparente “neutralidade” do Estado, a qual lhe
confere a competéncia de “arbitrar” os conflitos entre individualidades e negar a
existéncia de antagonismos classistas, é viabilizada pela construc¢do ideoldgica de
outros elementos da institucionalidade capitalista: a instancia “autbnoma” do
mercado, a igualdade formal entre os individuos e a nocdo de democracia burguesa,
qgue, conforme assinala Dias (1999), se articulam para dar sentido a existéncia do
Estado burgués.

A democracia burguesa assume, necessariamente, a forma do universal,
da lei capitalista: todos s&o iguais perante a lei. Essa necessidade é vital. E
preciso que o “individuo” seja visto como atomo social, como unidade. Isso
permite pensar suas a¢Bes como relacdo de iguais, intercambiaveis.
Gracas a essa igualdade formal, o mercado, na ideologia capitalista, passa
a ser o regulador de todos os mecanismos da sociedade. E a idéia de
contrato como intercAmbio de vontades iguais, livres e soberanas, que
permite ocultar a exploracdo e a opressdo: desigualdade contraditoria e
condensada (DIAS, 1999, p. 50).

Em sintese, podemos afirmar que a perspectiva que assume o Estado em
sua conotacdo capitalista é a de mediador das exigéncias da producdo social
capitalista, regida pela lei do valor, ou seja, a obtencao de trabalho excedente (mais-
valia), independente da forma que assume historicamente — Estado liberal,
neoliberal, welfare state, etc. (BRINHOSA, 2001).

Entretanto, em cada fase de acumulacdo capitalista, o Estado assume

uma forma especifica no atendimento dessas demandas, que se alteram conforme a

1% para maiores detalhes acerca da relagéo contraditéria entre o Estado e as classes sociais, ver
estudo de Dias (1999) sobre a institucionalidade capitalista.
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dindmica do sistema capitalista, no que concerne ao avanc¢o das contradi¢cdes entre
as forcas produtivas e as relacdes sociais de producéo.

Isto posto, verifica-se que ha uma correspondéncia entre 0 movimento
atual do capitalismo, evidenciada pelo processo de reestruturacdo produtiva, pela

r4ll

atual “maré” de globalizacdo™, pelo processo de financeirizacdo da economia
capitalista e pelo movimento de acumulacao flexivel, e o fendmeno da redefinicdo do
Estado, com base na doutrina neoliberal, que tende a alterar toda a sua
institucionalidade no sentido de favorecer a acumulagao do capital na presente fase
de seu desenvolvimento.

Analisaremos, nesta secdo, aspectos concernentes ao movimento atual
de reestruturacdo do capitalismo e sua correspondéncia com o fendmeno de
redefinicdo do Estado Nacional, sob a égide do neoliberalismo. Antes, porém, nos
deteremos a analisar alguns aspectos referentes a atual configuracdo do
capitalismo, a fim de estabelecermos 0s precisos nexos com 0 processo de
redefinicdo do Estado.

Em todo o longo periodo de desenvolvimento do capitalismo, sem duvida,
o movimento de globalizacdo contemporéaneo € o que, evidentemente, mais se
choca com o Estado nacional, uma vez que uma de suas linhas de ataque foi o
préprio Estado Nacional.

Por conta da emergéncia da crise que atinge as economias de todo o
mundo, em meados da década de 1970, pela convergéncia de varios fatores — alta
dos juros americanos, crises do petréleo, quebra do padrédo ddlar-ouro, aumento da
divida externa e interna dos paises, queda nas taxas de lucro reais, etc. — todo
extraordindrio avango que a economia capitalista havia galgado durante os anos de
vigéncia do keynesianismo-fordismo viria a ser interrompido. Como consequéncia,

inicia-se uma nova fase de acumulacdo capitalista, marcada pelo processo de

1 Castanho (2001, p. 13-38), define o processo de globalizacdo como uma tendéncia do
desenvolvimento do capitalismo, que se configura em diversos momentos de sua evolucao histérica e
guarda profunda relagdo com os processos de redefinicdo da materialidade capitalista, inclusive com
a reestruturacéo do Estado. Nesse sentido, o autor identifica, ao longo do desenvolvimento histérico
do capitalismo, cinco “marés” de globalizacdo: a maré anti-feudal de totalizagdo nacional (séculos XV
e XVI), a maré de globalizagdo mercantil (que ocorre de forma imbricada com a primeira, nos séculos
XV e XVI), a maré globalizante da indistria (séculos XVII a XIX), maré globalizante do imperialismo
(final do século XIX e inicio do século XX), maré globalizante da fase associacionista do capitalismo
monopolista (inicio do século XX até meados de 1970) e maré de globalizagdo contemporanea, atual
fase de globalizacéo do capitalismo.
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“acumulacéo flexivel” (HARVEY, 1996), financeirizacdo da economia e pela ecloséo
da terceira revolucéo industrial. (PAULANI, 2006, p. 72).

Todos os elementos que, direta ou indiretamente, contribuiram para a
crise dos anos de 1970 criam, paralelamente, um movimento de liberalizacdo de
capitais do circuito produtivo em busca de valorizacdo financeira. Braz e Netto
(2006) assinalam que o movimento de financeirizacdo se da em funcdo da
superacumulacéo de capitais, possibilitada pelo estrondoso periodo de crescimento,
evidenciado durante a “Era de ouro” do capitalismo no século XX. Também pela
queda das taxas de lucro dos investimentos industriais registrada entre 0os anos
1970 e meados de 1980, combinada a alta dos juros, em que “um montante fabuloso
de capital disponibilizou-se entdo sob a forma de capital-dinheiro”, e que parte
substantiva desse montante “permaneceu no circuito da circulacdo buscando se
valorizar nessa esfera”. (BRAZ e NETTO, 2006, p. 231). Desse modo,

A financeirizacdo do capitalismo contemporaneo deve-se a que as
transacbes financeiras (isto é: as operacdes situadas na esfera da
circulagdo) tornaram-se sob todos o0s sentidos hipertrofiadas e
desproporcionais em relagdo a producdo real de valores — tornaram-se
dominantemente especulativas (BRAZ e NETTO, 2006, p. 232, grifos dos
autores).

Esse processo levou a uma pressao crescente sobre a liberalizacdo da
economia e desregulamentacdo dos mercados, para que esses capitais tivessem a
liberdade de “ir e vir” e assim satisfazer a sanha rentista dos investidores. Por esse
motivo, “O modo de regulacdo do capitalismo, que funcionara no periodo anterior,
dos anos dourados, ndo se adequava mais ao regime de acumulacdo que
funcionava agora sobre o império da valorizacao financeira” (PAULANI, 2006, p. 75).

E claro que esse movimento em prol da liberalizacdo econdmica e da
desregulamentagdo dos mercados ndo tardou a vitimar o Estado. Duas sédo as
vertentes principais desse ataque: o gasto publico com o estimulo a demanda
agregada, garantidor do pleno emprego e dos mecanismos de protecdo social e a
regulamentacdo das relacdes trabalhistas, que comprometia a manutencdo das
taxas de lucro por conta do gasto privado com o custeio da for¢a de trabalho. Nesse
sentido,

As regras, normas e regulamenta¢des de toda ordem que o Estado impunha
ao funcionamento do mercado tinham que ser abolidas ou reduzidas ao
maximo possivel, para que a concorréncia gerasse seus frutos em termos
de maior eficacia e recuperacdo dos lucros. Era preciso restringir o Estado
as suas funcdes minimas: diligenciar pela manutencdo das regras que
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permitem o jogo capitalista e produzir os bens publicos por exceléncia, ou
seja, a justica e a seguran¢a (PAULANI, 2006, p. 77).
Do ponto de vista ideoldgico, esse movimento de contestacdo ao Estado

e restauracdo do livre jogo do mercado fincou suas bases na doutrina neoliberal,
formulada em meados da década de 1940, em plena vigéncia do modelo fordista,
por intelectuais'® que defendiam a reversdo do sistema de acumulacdo vigente e
retorno as condi¢cfes de concorréncia reguladas pelo mercado.

Conforme Braz e Netto (2006, p. 236),

O que se pode denominar ideologia neoliberal compreende uma concepcao
de homem (considerado atomisticamente como possessivo, competitivo e
calculista), uma concepcdo de sociedade (tomada como agregado fortuito,
meio de o individuo realizar seus propositos privados) fundada na idéia da
natural e necessaria desigualdade entre homens e uma noc¢éo rasteira da
liberdade (vista como func¢do da liberdade de mercado) (BRAZ; NETTO,
2006, p.236).

Logo, a reafirmagao da crenga nas virtudes do mercado sob o argumento
de que o intervencionismo estatal destruia a liberdade dos cidadaos e a vitalidade da
concorréncia, da qual dependia a prosperidade de todos, foi o mote da critica

neoliberal ao Estado, o que permitiu

Limitar o tamanho do Estado ao minimo necessario para garantir as regras
do jogo capitalista, evitando regulacBes desnecessarias; segurar com maos
de ferro os gastos do Estado, aumentando seu controle e impedindo
problemas inflacionarios; privatizar as empresas estatais existentes [...],
abrir completamente a economia, produzindo a concorréncia necessaria
para que os produtores internos ganhassem em eficiéncia e competitividade
(PAULANI, 2006, p. 71).

A ideologia neoliberal, em duas décadas, se difunde por todo o mundo
capitalista, impondo uma redefinicdo das economias nacionais, com base em uma
politica econdmica ortodoxa em fung¢do dos imperativos da acumulagao financeira.
Estes exigem uma forma especifica de controle de cambio, juros e financas publicas,
além da reducdo do gasto estatal com a manutencdo de politicas publicas de
protecdo social, privatizacdo de empresas publicas e abertura de setores da
economia, antes restritos a esfera do Estado para a iniciativa privada e a
desregulamentacéo das relacdes trabalhistas.

Como consequéncia da adocédo dos principios neoliberais como esteio
para uma reforma do Estado e de seus aparelhos, a eficiéncia, a rigidez nos gastos,
a austeridade fiscal, a qualidade e competitividade, passam a ser 0s principios que
regem a administracdo do Estado, como se fosse um negdcio. Este, por sua vez,

'2 Dentre esses intelectuais destacamos Friedrich Hayek, Milton Friedman, Karl Popper, von Mises e
outros. Sobre a histéria intelectual do neoliberalismo e sua conversdo em doutrina, ver Paulani
(2006).
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afasta-se dos interesses da sociedade (emprego, renda, protecdo social, etc) e
volta-se aos interesses especificos de grupos que se favorecem com essa
reconfiguragdo do Estado nacional, quais sejam, as grandes corporacgoes

internacionais, que se beneficiaram com o afluxo da financeirizagdo da economia

para diversificar seus investimentos e concentrar capital*®

e Netto (2006, p. 227):

E claro que o objetivo real do capital monopolista ndo é a “diminui¢éo” do
Estado, mas a diminuicdo das funcdes estatais coesivas, precisamente
aquelas que respondem a satisfacdo de direitos sociais. Na verdade, ao
proclamar a necessidade de um “Estado Minimo”, o que pretendem os
monopolios e seus representantes nada mais € que um estado minimo
para o trabalho e maximo para o capital (BRAZ; NETTO, 2006, p.227 -
grifos nossos).

Deste modo, o contexto da emergéncia do ideario neoliberal como base

. Segundo andlise de Braz

para a reconfiguracdo dos Estados Nacionais, para ser compreendido em sua
totalidade, necessita apoiar-se em outro elemento da atual dindmica do capitalismo:
a acumulacéo flexivel'.

O movimento de globalizacdo contemporanea, em virtude da mudanca no
sistema produtivo, confere ao capital a flexibilidade necesséria para acumulacédo em
diversos setores: produtivo, financeiro, negécios de Estado. Isso nos permite afirmar
a vigéncia de um novo regime de acumulagao capitalista, o “regime de acumulacao
flexivel”, sob dominéncia financeira.

Em decorréncia dos eventos que colocam o capital “na defensiva” durante
a crise dos anos 70 — desaceleracdo do crescimento, rapida queda nas taxas de
lucro e aumento dos custos da producgéo, por conta das garantias conquistadas pelo
trabalho — comecam a ser introduzidas alteracdes nos circuitos produtivos que se
distanciam cada vez mais do padréo vigente durante os “anos dourados”: esgota-se
a modalidade de acumulacdo denominada rigida, propria do taylorismo-fordismo, e

comeca a se instaurar um modelo de acumulacéo flexivel.

'3 Esse processo de concentracdo do capital se percebe no duplo movimento de fusbes de grandes
grupos e de absorcdo de pequenos capitais por grupos de grande porte, gerando mega-
empreendimentos transnacionais que concentram a quase totalidade das operacdes comerciais em
determinados setores e que detém o controle do mercado mundial. Podemos afirmar que essa
tendéncia de concentracdo do capital, atualmente, esta relacionada tanto ao processo de
desregulamentacdo dos Estados nacionais, quanto ao movimento de flexibilizacdo da economia, que
ﬂermite gue o capital atue Iivrement_e para aproveitgr as oportunidades de acumulacao.

O termo acumulagéo flexivel é originario da andlise de Harvey sobre o processo de transformacéo
que se evidencia na sociedade capitalista a partir da crise dos anos 70. Para o autor, a acumulacéo
flexivel confronta com a rigidez do fordismo e se associa ao neoconservadorismo politico e a virada
cultural para o pés-modernismo, sendo uma forma reveladora de caracterizar a histéria recente.
(HARVEY, 1996).
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A acumulagdo flexivel [...] se apdia na flexibilidade dos processos de
trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de produc¢édo inteiramente novos, hovas maneiras de
fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovacdo comercial, tecnoldgica e
organizacional (HARVEY, 1996).

Braz e Netto (2006) assim sintetizam as caracteristicas centrais desse
novo padrédo de acumulacéo vigente:

- Reestruturacdo produtiva: a producédo rigida (taylorista-fordista) é
substituida por um tipo diferenciado de producédo, também de larga escala, mas que
ao contrario do modelo anterior destina-se a mercados especificos e pode produzir
de forma flexivel, devido ao emprego de novas tecnologias;

- Desterritorializacdo da producdo: movimento de desconcentracao
industrial em unidades produtivas (completas ou desmembradas) que séo
deslocadas para novos espacos territoriais (especialmente areas subdesenvolvidas
e periféricas) que oferecem mais vantagens ao capital e cujo controle pode ser feito
em tempo real, pelas novas tecnologias da informacdo e comunicacgéao; e

- Intensificacdo da exploracdo do trabalho: essencialmente em funcédo da
reestruturacdo produtiva, que agrega novas tecnologias ao processo produtivo,
reduzindo enormemente a demanda por trabalho vivo.

Nesse quadro, percebe-se a pressao das grandes corpora¢cdes mundiais
— que exercem o poder de fato na economia mundializada - pela
desregulamentacdo da economia, o que leva a modificagbes na configuracao
vigente do Estado, principalmente no que concerne a sua soberania, “que tomou
nova forma, composta de uma série de organismos nacionais e supranacionais,
unidos por uma logica ou regra unica” (HARDT & NEGRI, 2005, apud CARDOSO,
2006, p. 40), e as suas funcdes, que se distanciam do interesse publico e se situam
nas questdes de seguranca e ordem publica interna, que favorecam a estabilidade
da economia.

Desse modo, verificamos que a importancia do Estado reconfigurado &
central para o estabelecimento desse novo regime de acumulacédo do capital, visto
que este atua formulando e/ou implementando as politicas de liberalizacéo,
desregulamentacdo e privatizacdo que o0 novo regime de acumulacdo mundial
requer.

Nesse sentido, configura-se a nova correlacédo de forgas politicas entre o
Estado e o capital e, sobretudo, entre o capital e o trabalho, mediadas pelo Estado.
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O atual movimento do capital, apoiado pela emergéncia do Estado neoliberal,
modifica sua relacdo com o trabalho, por via da desregulamentacdo de direitos
trabalhistas e adocdo da légica da flexibilizagdo dos contratos de trabalho, que
produzem novas formas de desregulamentacdo do emprego, gerando um quadro de
desemprego estrutural e enfraquecendo ainda mais o trabalho frente ao capital.

Sobre essa questao nos deteremos na proxima secao.

2.3 Reestruturacdo do capital e transformacdes no mundo do trabalho:
Contradi¢cdes no processo de formacao do trabalhador

A discussdo proposta no presente estudo ndo foge ao aspecto politico
gue conforma o contexto das reformas educacionais que se processaram no Brasil
ao longo da década de 1990 e contempla também aspectos da conjuntura
econbmica, social e cultural que influenciam o conteddo dessas reformas. Esse
conjunto de fatores compde a analise que se pretende acerca da influéncia do
neoliberalismo na educacéo.

No entanto, ao apontar a influéncia desses elementos de conjuntura
devemos considerar que, apesar de todas as transformacdes que se efetivaram
nesses diferentes campos, notadamente no decorrer das trés Ultimas décadas no
século XX, ainda vivemos em uma sociedade regida pelo capital na qual o dominio
das relagOes sociais capitalistas se impde de forma veemente em todos os ambitos.
Sem essa compreensédo, certamente perderiamos o foco da analise concreta da
problematica que pretendemos abordar nesta pesquisa, que se situa no ambito da
forte relacdo da educacdo com o mundo do trabalho, que, conforme Leher (1996),
esta no cerne da configuracao politico-ideolégica do projeto econémico-educativo da
globalizac&o contemporanea.

Cabe ressaltarmos esse aspecto porque ndo sao poucas as analises no
ambito das ciéncias sociais que sugerem que chegamos a um estagio de
organizacdo societal qualitativamente diverso das relacdes sociais capitalistas. Tal
fato se desdobra nas mais variadas hipoteses que deslocam do campo da relacéo
capital-trabalho a contradicdo engendrada pelo desenvolvimento do capitalismo e

que, atualmente, contam com um numero significativo de adeptos.
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Dentre essas hipdteses destacamos aquelas que denunciam desde a
crise da sociedade do trabalho até a propria perda da centralidade do trabalho na
vida humana, proposta por diferentes autores pertencentes aos mais diversos
matizes tedrico-metodolégicos (Robert Kurz, 1992; Claus Offe, 1989; J. Habermas,
1987; Adam Schaff, 1990, dentre outros™).

Essas analises tendem a interpretacfes nas quais o processo de crise e
reestruturacdo do capital que se verifica ao término do século XX, com 0 avango
exponencial das forcas produtivas propiciadas pela incorporacdo macica de
inovacdes tecnoldgicas, se confunde com a superacdo tout court das relacdes
sociais capitalistas, forjando um novo padrédo de sociabilidade, ao qual seria mais
adequado designar como “sociedade do conhecimento”. Este, de acordo com
Frigotto (2006, p. 251), apresenta o desenvolvimento técnico, cientifico e tecnologico
associado a producdo como motor inexoravel da nova economia — livre, flexivel,
desregulada — e das relacfes sociais sob sua égide.

Tal posicédo acerca da situacdo do trabalho na sociedade contemporanea

se mostra bem clara na andlise de Alain Touraine:

Na era industrial o trabalho era considerado o centro do mundo. Ele
catalizava ao mesmo tempo a vida das pessoas e a estrutura da sociedade.
Isso acabou: o trabalho mudou e, de repente, o “mundo do trabalho”, ou o
gue resta dele, mantém uma relacdo problematica com o mundo tout court
(TOURAINE apud FRIGOTTO, 1995, p. 108).

Para legitimar o consenso em torno dessa proposta, inUmeros sdo 0s
argumentos e mistificagcbes que buscam eliminar a centralidade do trabalho vivo no
ordenamento da vida social, inclusive a prépria negacédo da potencialidade analitica
do marxismo, o fim das classes sociais, 0 avanco do trabalho imaterial'®, critica a

sociedade industrial e o proprio “fim da Historia”.

Nesse contexto, ndo faltam anunciadores do “fim” e, consequentemente,
dos “p6s”, exemplarmente representados por Francys Fukuyama e seu “fim

> Frigotto (1995, p. 91-134) faz um levantamento critico da obra de alguns desses autores,
enfocando, de seu pensamento, a discussdo do fim da sociedade do trabalho e a perda da
centralidade do trabalho na vida humana.

'® De acordo com Antunes, a intensificacdo do trabalho imaterial € um dos tracos marcantes da nova
economia flexivel e mantém uma relacéo direta com a critica a sociedade do trabalho e o discurso da
nova sociedade do conhecimento. Conforme o autor “E o que o discurso dominante denomina como
‘sociedade do conhecimento’, dada pelo exercicio do trabalho nas esferas de marketing etc., uma vez
gue estamos presenciando a sociedade do logos, da marca, do simbdlico. [...] Sdo novas formas de
trabalho e novas formas de criacdo de valor” (ANTUNES, 2006, p. 45). No entanto, existem objecfes
guanto a precisao desse conceito, levando em conta interpretagdes distintas do préprio pensamento
de Marx acerca da questdo, como € o caso da obra “Trabalho e proletariado no capitalismo
contemporaneo”, de Sérgio Lessa (2007), que faz uma critica & nocdo de trabalho imaterial em
Antunes.
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da historia” ou Daniel Bell e sua “sociedade pos-industrial’. De fato, essas
teorias abrangem as generalizagdes sociolégicas que anunciam com
entusiasmo ja ter se implantado um tipo de sociedade completamente novo,
designado também como sociedade do consumo, sociedade da informacéo,
sociedade do conhecimento (CARDOSO, 2006, p. 29-30).

Para Jameson (2006), todo esse conjunto de ideologias que designa
como “pos-modernas”, tem a funcdo de demonstrar que ndo vivemos mais sob a
égide do “capitalismo classico” e assim “coordenar novas formas de praticas e de
hébitos sociais e mentais com as novas formas de producdo e organizagdo
econdmica provocadas pela modificacdo recente da divisédo global do trabalho — ou
seja, proclamar que a sociedade ja ndo é mais capitalista” (CARDOSO, 2006, p. 30).

Ao contrario do que afirmam as andlises acima citadas e do objetivo
ideoldgico nelas contido, acreditamos que o capitalismo néo foi (ainda) superado e
que sua derradeira e mais intensa crise resultou em um processo de
recrudescimento das relagcdes sociais capitalistas e de redefinicAo de toda sua
institucionalidade, que significou uma maior ofensiva do capital sobre o trabalho. Da
mesma forma, ndo corroboramos com as andlises que apontam para o fim da
centralidade do trabalho como motor da dindmica da vida social, apesar das
inegaveis transformacgfes por que passa 0 mundo do trabalho na atualidade. De
acordo com Frigotto (1995, p. 108):

N&do ha& como negar mudancas profundas no contetdo, na divisdo, na
gualidade e quantidade do trabalho demandado no processo produtivo da
fase atual no capitalismo. Todavia, parece-nos problematico deduzir da
crise do trabalho no interior das relacdes capitalistas de producédo e das
mudancas de sua natureza, a perda da centralidade do mesmo na vida
humana (FRIGOTTO, 1995, p.108).

Inicialmente, cabe observamos que o avanco do neoliberalismo e a
reestruturacdo da economia capitalista gerou, nos ultimos trinta anos, um
contingente de desempregados, subempregados e empregados em tempo parcial,
que, segundo pesquisas, totalizam cerca de um terco da populacdo
economicamente ativa do mundo (c.f GENTILI & SADER, 2007; ANTUNES, 2002).
Para muitos analistas, esse é um traco estrutural da economia capitalista, conforme

observamos em sintese de Hobsbawm (1995, p. 403):

A tendéncia geral da industrializacdo foi substituir a capacidade humana
pela capacidade das maquinas, o trabalho humano por forcas mecanicas,
jogando com isso pessoas para fora dos empregos. Os empregos perdidos
nos maus tempos ndo retornariam quando os tempos melhorassem: néo
voltariam jamais (HOBSBAWM, 1995, p.403).

Para isso contribuiu, no plano politico-econémico, a desregulamentacao

da economia, efetivada pela reforma neoliberal do Estado, o processo de
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globalizacdo contemporanea, exigindo a abertura e a desregulamentacdo dos
mercados, e a reestruturacdo produtiva, com a invasao das novas tecnologias e dos
novos modelos de gestdao da producédo que caracterizam a era da acumulagao
flexivel e que inauguram uma nova cultura no campo do trabalho e incluem novas

formas de subsuncé&o do trabalho ao capital.

A configuracdo concreta que assumiu 0 novo processo de trabalho
(tecnologia mais organizagdo do trabalho) é decorrente de uma opgéo
gerencial orientada pelo objetivo da reduc¢éo dos custos de médo-de-obra via
subordinacgéo e intensificacdo do trabalho (CARVALHO, 1987 apud LESSA,
2007, p. 260).

Nesse quadro, verificamos que, contraditoriamente, a reestruturacao do
capitalismo, impulsionada por mudancas no seu aparato produtivo, aponta, para
poucos, a intensificacdo do processo de trabalho requerido pelo emprego de uma
tecnologia flexivel e praticamente independente de trabalho neuromuscular e que
demanda mais efetivamente o trabalho intelectual, e para a grande maioria um tipo
de trabalho precarizado, informalizado ou mesmo o0 desemprego por tempo
indeterminado, devido a reducéo da demanda de trabalho vivo no sistema produtivo.

Antes pois, ao contrario dos que afirmam o “fim da sociedade do
trabalho”, nunca antes na sociedade capitalista, a exploragdo do trabalho foi tdo

intensa, conforme ilustra Frigotto (1995, p. 117) numa referéncia ao caso europeu:

[...] paradoxamente, enquanto que nos Ultimos 50 anos o avanco das forgas
produtivas foi fantastico, a jornada de trabalho, para o cada vez mais
reduzido namero de trabalhadores com emprego estavel (ndo mais de
35%), estagnou, na Europa, ao redor de 40 horas semanais. Cria-se uma
situagdo em que o operariado europeu, com nivel mais elevado de
consciéncia politica, é forcado a negociar tanto salarios quanto o tempo da
jornada em condicdes desfavoraveis, jA que as empresas multinacionais
ameacam sair para outros paises ou regifes de alta repressdo e baixos
salérios.

Paralelamente as teses que afirmam a perda da centralidade do trabalho
e até mesmo o “fim do trabalho”, o que se observa, por meio da analise historica e
empirica, é que o processo de reestruturacao capitalista se empenhou em proceder
uma nova ofensiva do capital sobre o trabalho, aliado ao avanco do Estado
neoliberal sobre as conquistas dos trabalhadores, o processo de reestruturagao
produtiva e mundializagcéo financeira da economia capitalista, que modifica a relagao
capital-trabalho e ao mesmo tempo cria novas formas de exploracéo e intensificacao
do trabalho.

Institucionaliza-se a provisoriedade e a precariedade das relagbes

trabalhistas e impde-se a terceirizacao de etapas do processo produtivo, por meio de
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mecanismos como subcontratacdo de pequenas empresas — em Mmuitos casos,
empresas familiares —, trabalho doméstico, inclusive de mulheres e criancas,
transferindo todo o 6nus da producao para o trabalhador; trabalho sazonal, por peca,
part time, sem qualquer garantia trabalhista. Nesse sistema, “amplia-se efetivamente
o numero de horas de trabalho n&o-pago, aumentando a extracdo da mais-valia
tanto relativa, como absoluta” (ROSAR, 1999, p.86).

De acordo com Ramos (2001), autores como Harvey (1992), Castel
(1998), Castells (1998), Rifkin (1996) e Gorz (1997), afirmam que esse fendmeno
tende a se expandir na sociedade contemporanea, apontando para uma reducéo do

|17

tipo de trabalho caracterizado como central™’, em detrimento de modalidades de

trabalho precarizadas, como trabalhadores de alta rotatividade'® e empregados em
tempo parcial*®.

Para Ramos (2001, p. 134), diante dessas analises, “conclui-se, entéo,
que a atual tendéncia dos mercados de trabalho é reduzir o numero de
trabalhadores centrais e empregar cada vez mais uma forca de trabalho que entra
facilmente e é demitida sem custos em situacfes de crise ou de reestruturacdo
organizacional”.

Nesse contexto, observamos que o avanco das forcas produtivas sob a
égide das relacbes sociais capitalistas cria uma situacdo contraditéria do ponto de
vista do trabalho, na medida em que, sob a constante ameaca do desemprego e do
subemprego, a possibilidade acenada pelo avanco das forcas produtivas em liberar
o tempo dedicado ao trabalho abstrato para um tempo livre, de efetiva escolha

humana (FRIGOTTO, 1995) nao se realiza. Assim,

Na moderna sociedade das mercadorias, sob a égide do capital financeiro,
da tecnologia flexivel, das maquinas inteligentes, da robotica e do fantastico
campo da microeletrénica, microbiologia, engenharia genética e novas
fontes de energia, a liberacdo do homem da maquina que o embrutece e,
portanto, tecnologia que tem a virtualidade de liberar o homem para um
tempo maior para o mundo da liberdade, da criacdo, do ludico,
paradoxalmente o escraviza e subjuga, sob as relacbes de propriedade

7 Composto por “empregados em tempo integral’, condicdo permanente e posicdo essencial para o
futuro de longo prazo da organizagéo (HARVEY, 1996).

® Grupo periférico, composto por empregados em tempo integral, com habilidades facilmente
disponiveis no mercado de trabalho com menos oportunidade de acesso a carreira, esse grupo
caracteriza-se por uma alta rotatividade (HARVEY, 1996). Trabalhadores brasileiros com profiss6es
técnicas de nivel médio tém caracteristicas que se inserem nesse segmento (RAMOS, 2001).

19 Grupo periférico que oferece uma flexibilidade numérica ainda maior e inclui empregados em tempo
parcial, empregados casuais, pessoal com contrato por tempo determinado, temporarios,
subcontratados ou treinados com subsidio publico (HARVEY, 1996).
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privada e exclusdo, ao desemprego e subemprego (FRIGOTTO, 1995,
p.118).
Esse quadro delineia algumas perspectivas para o mundo do trabalho,

enumeradas por R. Castel (1997, apud FRIGOTTO, 2005, p. 70-1):

a) Desestabilizacdo dos trabalhadores estaveis pela crescente
incorporacdo de ciéncia e tecnologia ao processo de producdo e a
consequente intensidade do trabalho e da exploracdo e pela constante
ameaca de perda do emprego;

b) Instalagédo da precariedade do emprego, mediante a flexibilizagdo do
trabalho, trabalho temporario, terceirizacao, etc.

c) Aumento crescente dos sobrantes. Trata-se de um contingente nao
integrado e nao integravel ao mundo imediato da producdo, que por
consequéncia, tera sua sobrevivéncia cada vez mais precéria e
dependente de planos emergenciais de alivio a pobreza, filantropia e
de caridade social.

Sobre esse quadro, a analise do socidlogo polonés Zygmunt Balman

(1998, p. 50) aponta que

As melhorias econbmicas ja ndo anunciam o fim do desemprego.
Atualmente, “racionalizar” significa cortar e ndo criar empregos e 0
progresso tecnoldgico e administrativo é avaliado pelo “emagrecimento” da
forca de trabalho, fechamento de divisGes e reducdo de funciondrios [...]
Mudancas que significam racionalizacdo e flexibilidade para o capital
repercutem nas extremidades receptoras como catastrofes.

Nesse contexto, o que se observa, na verdade, € a producdo do
fendbmeno de crise do emprego ou crise do trabalho assalariado ou da sociedade
salarial, e ndo do trabalho em seu sentido amplo, que constitui o ser social por meio
de seu metabolismo organico com a natureza. Logicamente que, ao longo do
desenvolvimento da sociabilidade capitalista, o trabalho adquire uma configuracao
histérica® que se identifica com o trabalho abstrato, produtor de valores de troca, em

gue ele mesmo se materializa em mercadoria, como for¢ca de trabalho e tende a se

% De acordo com Frigotto, “A concepcao burguesa de trabalho vai-se construindo, historicamente,
mediante a um processo que o reduz a uma coisa, a um objeto, a uma mercadoria que aparece como
trabalho abstrato em geral, forca de trabalho. Essa interiorizacdo vai estruturando uma percep¢ao ou
representacao de trabalho que se iguala a ocupacéo, emprego, funcao, tarefa, dentro de um mercado
(de trabalho). Dessa forma, perde-se a compreensao, de um lado, de que o trabalho é uma relagao
social e que esta relacdo, na sociedade capitalista, € uma relacéo de forca, de poder, de violéncia; e
de outro, de que o trabalho é a relagdo social fundamental que define 0 modo humano de existéncia,
e que, enquanto tal, ndo se reduz a atividade de producdo material para responder a atividade de
reproducao fisico-biolégica (mundo da necessidade), mas envolve as dimens8es sociais, estéticas,
culturais e artisticas, de lazer etc. (mundo da liberdade)” (FRIGOTTO, 2002, p. 14).
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confundir com emprego. Nesse sentido, ha uma crise do trabalho que afetara
profundamente o processo de qualificacdo do trabalhador.

Portanto, mesmo no ambito da materialidade capitalista, “0 mundo do
trabalho sofreu uma mutagéo de forte envergadura” (ANTUNES, 2006, p. 41) nos
altimos 30 anos, que aponta para uma desestruturacdo do mercado de trabalho,
com a insercdo de novas formas de exploracdo do trabalho e novas demandas ao
trabalhador.

De acordo com Antunes (2006), primeiramente esse trabalhador deve ser
“polivalente”, ou seja, menos especializado que o trabalhador demandado durante a
vigéncia do taylorismo-fordismo e que ndo possui necessariamente uma profisséo e
consequentemente uma formagé&o voltada para uma determinada atividade, mas que
exerca um trabalho mais desespecializado e multifuncional e de fato mais
intensamente explorado.

Um outro aspecto apontado por Antunes (2006) € a proliferacdo do
trabalho informalizado e precarizado, desprovido de regulamentag&o, com a reducéo
(ou eliminacdo) de direitos sociais. Esse aspecto, central a nova empresa flexivel
(empresa enxuta), que amplia ou reduz a producdo e o emprego de mao-de-obra
conforme as demandas do mercado, através de dispositivos de contratacéo a titulo
precério (terceirizados ou temporarios), necessita de uma legislacéo flexibilizada do
trabalho, compativel com a flexibilizagdo da producéo vigente nas empresas.

Nesse sentido, conforme Sousa e Pereira (2006, p. 81),

[...] as empresas adquiriram um novo formato que se reflete diretamente na
I6gica do emprego, o qual ndo pode ser mais associado a estabilidade. Na
medida em que as inovag8es tecnoldgicas deslocam os postos de trabalho
da industria para o setor de servigos, até mesmo o funcionario do setor
publico ou o trabalhador despossuido de direitos e garantias trabalhistas,
encoberto na informalidade, é impelido a buscar um outro perfil, mais
flexivel.

Por isso, o novo trabalhador, além de polivalente, multifuncional,
desespecializado e ndo vinculado ao posto de trabalho, também deve estar
constantemente preparado para lidar com as mudancas no mercado, que inclui, por
vezes, a dispensa de mao-de-obra ou rapida mudanca de funcédo. De acordo com
Hirata (1994, p. 129), “a possibilidade de variar o emprego e o tempo de trabalho em
funcao da conjuntura”.

Todos esses aspectos contribuem para a desconstru¢cdo do mercado de

trabalho formal, com reducéo ou extin¢cdo de postos - como € o caso dos bancérios e
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dos metallrgicos, que entre 1980 e 2006, tiveram uma reducdo de quase 50%
(ANTUNES 2006, p. 43) — e a0 mesmo tempo com a ampliacéo e criacdo de postos
em outros setores mais relacionados a economia flexivel, principalmente no setor de
servigos, do telemarketing, dos terceirizados, como também dos trabalhadores em
turismo, hotelaria, hipermercardos, etc (ANTUNES, 2006). Além dessas
modalidades, proliferam formas de ocupacdo e insercao atipicas, como “distintas
formas de ‘empreendedorismo’, ‘cooperativismo’, ‘trabalho voluntario’, etc.”
(ANTUNES, 2006, p. 46).
Esse quadro configura, segundo Antunes (2006, p. 48-9):

[...] uma espécie de processo de precarizacdo estrutural do trabalho,(em)
gue os capitais globais estdo exigindo também o desmonte da legislagao
social protetora do trabalho. As mutacdes que vém ocorrendo no universo
produtivo, em escala global, sob o comando do chamado processo de
globalizagdo ou de mundializagdo do capital, vém combinando, de modo
aparentemente paradoxal, a “era da informatizacdo”, através do avanco
tecnocientifico, com a “época da informalizacdo”, isto €, uma precarizacdo
ilimitada do trabalho, que também atinge uma amplitude global.

A identificacdo da categoria trabalho, mediacdo fundamental que cria a
realidade humana, com a forma histérica assumida no capitalismo, como mercadoria
forca de trabalho, como trabalho em sua forma geral, abstrata, reduz seu sentido de
praxis humana ao de praxis produtiva.

Nesse contexto, se processa uma inversao da relacdo trabalho-educacao
que se explicita pela énfase atribuida & educacdo para o trabalho, sem uma critica
radical a forma que assume as relacbes de trabalho na sociedade capitalista,
resultando na naturalizacdo dessa forma histérica. Neste caso, o papel que
concerne a escola e as demais instancias de formacdo do trabalhador € o de
fomentar, da forma mais eficiente possivel, os mecanismos que possibilitem a
insercdo e permanéncia no mundo do trabalho, numa perspectiva que nega a
autonomia a produz a adaptacdo (RAMOS, 2001).

No que se refere ao processo de formacéo e qualificacdo do trabalhador,
nesse contexto marcado por transformacgdes estruturais no mundo do trabalho,
emergem nNOVOS conceitos e novas praticas, mais adequadas a logica da
acumulacéo flexivel e ao pragmatismo neoliberal.

De acordo com Hirata (1994), o “novo conceito de producdo” (segundo
Kern e Schumann, 1984), inaugurado pelo modelo de “especializacao flexivel”

(idem), introduz uma nova logica de utlizacdo da forca de trabalho e,
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conseguentemente, a automacdo da producdo impulsiona o processo de
reprofissionalizacdo? da méo-de-obra direta.

De acordo com a corrente da requalificagéo, a ado¢ao de um novo padrao
organizacional e a introducdo de novas tecnologias ao processo produtivo, levariam
as empresas a adotarem uma organizacdo do trabalho de tipo “qualificadora”,
exigindo, assim, “uma massa de conhecimentos e atitudes bastante diferentes das
qualificagbes formais requeridas pelas organizacdes do trabalho de tipo taylorista”
(HIRATA, 1994, p. 131).

Esse novo padrédo de qualificacdo ira ultrapassar o nivel de formalizacao
tradicional dos processos de formacgdo, baseado nos componentes explicitos e
organizados da educacgéo escolar, da formacédo técnica e da educacao profissional,
mais condizentes com a tese da qualificacdo por postos de trabalho e por alocagao
do individuo ao posto, vigente no paradigma taylorista-fordista.

Consequentemente, passam a ser enfatizados os aspectos implicitos e
ndo-organizados da qualificagdo, baseados nos saberes tacitos, informais ou
sociais, mais adequados a um enfoque por equipes de trabalho e responsabilizacéo
coletiva na execucdo do trabalho, conforme o paradigma flexivel, em que, a
qualificacdo correspondente a “um saber, uma responsabilidade, uma carreira, um
salario, tende a se desfazer” (ROLLE, 1985, apud HIRATA, 1994, p. 133) e “as
exigéncias do posto de trabalho se sucede ‘um estado instavel da distribuicdo de
tarefas’, onde a colaboracdo, o engajamento, a mobilidade, passam a ser as
qualidades dominantes” (HIRATA, 1994, p. 133, grifos da autora).

Entdo, se processa uma mudanca no ambito da sociologia do trabalho,
onde o paradigma da polarizacdo das qualificacdes, dominante desde os anos 70, é
atualizado (FERRETI, 1997), rejuvenescido (FRIGOTTO, 1995) ou deslocado
(RAMOS, 2001) pelo modelo da “competéncia”, que implica a substituicdo de um
padrdo de formacdo estavel, baseado em habilidades psicofisicas, para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas complexas que caracterizam o

trabalhador flexivel.

L A tese da reprofissinalizacdo (ou da requalificacdo), como conseqiiéncia da introducdo das novas
tecnologias sobre a divisdo do trabalho e a qualificagdo, defendida por autores como M. Freyssenet,
B. Coriat, H. Kern e M. Schumann, suplanta a tese da polarizacdo das qualificacbes, que afirmava
que as novas tecnologias reforcariam a divisdo do trabalho e a desqualificacdo da mé&o-de-obra
(HIRATA, 1994).
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No estadgio atual do capitalismo flexivel observa-se um progressivo
deslocamento do conceito-chave da sociologia do trabalho — a qualificacédo
profissional — para a nogdo de competéncias profissionais. O tradicional
conceito de qualificacdo estava relacionado aos componentes organizados
e explicitos da qualificacdo do trabalhador: educacédo escolar, formacao
técnica e experiéncia profissional. Relacionava-se, no plano educacional, a
escolarizagdo formal e aos seus diplomas correspondentes (DELUIZ, 2001,
p. 02).

Para Sousa e Pereira (2006, p. 87), esse deslocamento conceitual

representa uma mudanca paradigmatica que se articula intimamente com as
politicas de ajuste estrutural e de reforma do Estado, implementadas com base em
programas de inspiracdo neoliberal, as quais provocam desemprego e reducdo de
direitos sociais. Nesse sentido, reflete a estreita articulagdo entre os campos do
trabalho e da educagéo, onde um deslocamento verificado no primeiro corresponde
a novas demandas para o segundo.

De acordo com Hirata (1994), a adocao da nocdo de competéncia nao
abrange a riqueza contida no conceito de qualificacdo, sobretudo a dimensédo da
qualificagdo como uma relagcéo social “como resultado sempre cambiante, de uma
correlacdo de forgas capital-trabalho, nocdo que resulta da distincgdo mesma entre
qualificacdo dos empregos e qualificacdo dos trabalhadores” (HIRATA,1994, p. 132-
3).

Para a autora, a acep¢do multidimensional da qualificacdo é substituida
pela nocdo imprecisa de competéncia, que corresponderia a um novo modelo pés-
taylorista de qualificacdo, num contexto que corresponde a ado¢cdo de um novo
modelo pos-taylorista de trabalho e gestdo da producéo, fortemente associada a
crise da nocao de postos de trabalho, onde, a exigéncia de capacidades gerais e
mal definidas tende a crescer com a aceleracdo das variagcdes nas atribuicbes das
funcdes. Ou seja: “Quanto menos estaveis sS40 0s empregos e mais caracterizados
por objetivos gerais, mais as qualificacfes séo substituidas por ‘saber-ser” (HIRATA,
1994, p. 133).

Nesse cenario, conforme apontam Sousa e Pereira (2006), a nocdo de
qualificacdo, associada a uma carreira, a um saber e a um salario e fortemente
atrelada a nocao de posto de trabalho, como elemento central na relacao trabalho-

educacdo, estaria sendo gradativamente deslocada® pela nocdo de competéncia,

2 Ramos (2001) entende que ha um deslocamento do conceito de qualificacdo para a nogdo de
competéncia, pois, de fato, ndo houve uma superacdo do conceito de qualificagdo, mas um esforco
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sobretudo como orientadora das politicas no ambito da articulacao entre trabalho e
educacao.

De acordo com Deluiz (2001), o modelo das competéncias comeca a ser
discutido no mundo empresarial a partir dos anos 80, no contexto da crise estrutural
do capitalismo, que enseja, além de outras conseqiéncias de ordem politica,
econbmica e social, a desregulamentacdo dos mercados e da forca de trabalho,
resultantes da crise da organizacao assalariada do trabalho e do contrato social. Na
década de 1990, o aprofundamento da globalizacdo das atividades capitalistas e a
crescente busca de competitividade difundem o conceito de competéncias como

estratégia de gerenciamento de pessoas. Deste modo,

Na América Latina, o modelo das competéncias surge no bojo das reformas
educacionais, que por sua vez sdo parte do conjunto de reformas estruturais
no aparelho do Estado. Estas reformas sdo decorrentes do ajuste
macroeconémico ao qual os paises latino-americanos se submeteram ao
longo dos anos 90 para superar a inflacdo e a estagnacdo e retomar o
crescimento econdmico interrompido na década perdida de 80 (DELUIZ,
2001, p. 5).

No que se refere as demandas de formacédo do trabalhador sob a égide

das competéncias, esta se desenvolve tendo em vista as noc¢des estruturantes
subjacentes ao modelo: flexibilidade, transferibilidade, polivaléncia e a
empregabilidade (DELUIZ, 2001, p. 02). Essas nogdes transferem para o ambito da
educacdo as caracteristicas que se espera do trabalhador diante da atual

configuracdo do mundo do trabalho, que consistem em:

Dispor de trabalhadores flexiveis para lidar com as mudancas no processo
produtivo, enfrentar imprevistos (incidentes/eventos) e passiveis de serem
transferidos de uma funcdo a outra dentro da empresa, requerendo-se,
para tanto, a polivaléncia e a constante atualizacdo de suas competéncias,
o que lhe da a correta medida de sua “empregabilidade” (DELUIZ, 2001,
p.02).

A nocao de empregabilidade é central nesse contexto em que perde forca

a idéia de emprego estavel, decorrente do cenario de baixo investimento produtivo,
desemprego e “desprotecdo social” (SOUSA E PEREIRA, 2006). Para ocultar a
verdadeira esséncia do fendbmeno do desemprego e a necessidade de politicas
publicas para combaté-lo, a responsabilidade pela insercdo profissional é transferida
de uma perspectiva social para a esfera individual. Nesse sentido, “a

empregabilidade converte-se, [...], num corolario de conhecimentos, habilidades e

de adequacdo as novas exigéncias societdrias, num movimento de afirmacdo/negacdo de suas
dimensdes.
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esforco individual de adequacéo” (PAIVA, 2001, apud, SOUSA E PEREIRA, 2006, p.
74).

Consequentemente, o 6nus de arcar com seu processo de formagao recai
sobre o individuo, reduzindo a educacdo a um investimento pessoal, cuja
expectativa corresponde ao retorno econémico adquirido por meio da formacgéo, ou
seja,

O individuo necessita continuamente adquirir os atributos necessarios para
concorrer a um lugar no mercado. Nesse contexto, o fato de o individuo ndo
conseguir emprego ndo € atribuido a falta de oportunidades mas porque ele
ndo preenche aos requisitos necessarios para isso, cabendo a ele, portanto,
suprir de forma continua esses itens para que ele possa ser “empregavel”.
(ALMEIDA, 2005, p. 56).

De acordo com Frigotto (2005a, p. 57-58), a pedagogia das competéncias
para a empregabilidade constitui-se no atual aparato ideologico justificador da
relacdo contraditoria entre trabalho e educagdo na sociedade capitalista, assim
como fora a nogao de capital humano nas décadas de 1950 a 1980. Pois, de acordo
com o autor, a ideologia capitalista necessita lancar médo desses mecanismos no
sentido de mascarar as relacfes assimétricas de poder e 0s mecanismos estruturais
que produzem e ao mesmo tempo mantém a desigualdade entre nacdes, regides e
grupos ou classes sociais.

No entanto, embora as transformacfes atuais do mundo do trabalho
demandem uma série de atualizagcdes quanto ao processo de formacdo do
trabalhador e essas demandas exijam mudancas nos processos educativos,
existem, ainda, limites histéricos e concretos ao avanco dessas noc¢des, sobretudo
em paises como o Brasil.

Primeiramente, gostariamos de ressaltar o limite efetivamente imposto
pelo capital ao processo de insercao dos trabalhadores como um todo, mesmo dos
que adquirem atributos que os classifiquem como “empregaveis”’, pela
impossibilidade da economia em absorver todo o contingente de mao-de-obra
qualificada disponivel®®, pois coexistem formas de producdo taylorizadas e algumas
“ilhas” de modernidade, sobretudo em paises do dito “Terceiro Mundo”(Hirata, 1994).
No entanto, esse limite € escamoteado quando se trata de justificar os discursos que

fundamentam a necessidade de amplas reformas no sistema educacional, no

8 Cabe lembrar gue tal modelo encerra uma forma diferente de desemprego estrutural — o
desemprego de pessoal qualificado, que lanca grandes contingentes de trabalhadores para a
economia informal, o trabalho temporario e precario.
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sentido de reduzir a pobreza e fomentar o desenvolvimento de determinadas

regides, por meio da escolarizacdo das classes trabalhadoras?*.

Na economia automatizada ndo ha empregos para todos, tanto a
estagnacgédo quanto o crescimento advindo dos inventos tecnoldgicos geram
desemprego e tornam as oportunidades cada vez mais desiguais. Mesmo
assim, ha quem diga que todos tém oportunidades iguais e que situacdes
de pobreza seriam atribuidas a indoléncia, a desqualificacé@o profissional ou
a incapacidade do trabalhador (SILVA, 2002, p. 37).

Esse argumento, todavia, mantém oculto o carater eminentemente
excludente do atual padrao de desenvolvimento ensejado pelo capitalismo neoliberal
e globalizado, que amplia as desigualdades internas e externas entre as economias
centrais e periféricas, aumentando substancialmente os niveis de dependéncia
econdmica, de pobreza, de exclusdo social e de violéncia nos paises ditos em
desenvolvimento, sufocando suas economias e submetendo-as ao ritmo de
crescimento regulado externamente. Sob essa Otica, o processo de formacdo do
trabalhador esté diretamente relacionado a posi¢cdo do pais na divisao internacional
do trabalho, assim como o desenvolvimento de politicas nesse sentido.

Francisco de Oliveira (2003) aponta a influéncia desse fator estrutural na
posicdo subordinada e dependente do Brasil na divisdo internacional do trabalho, na
medida em que o “paradigma digital-molecular”, caracteristico da nova economia,
encontra limites para se materializar em paises como o Brasil, pela necessidade
constante de investimento em ciéncia e tecnologia, que esta além das forcas
internas de acumulacdo dos paises periféricos. Em funcdo disso, o0
“desenvolvimento tecnoldgico” galgado por esses paises, esta restrito aos bens de
consumo, ao descartavel, ao que eles podem (e devem) copiar.

Um outro fator apontado por Oliveira para justificar a insercao
subordinada do Brasil na economia mundial, se refere ao fator sociopolitico interno,
e se relaciona com a adesado das elites dirigentes nacionais ao ideario neoliberal,
que transformou o Brasil em plataforma para a valorizacao financeira internacional,
barrando, assim, as possibilidades de um desenvolvimento autbnomo do pais. Ao

contrario, fortaleceu o papel historicamente desempenhando pelo Brasil como

?* De acordo com Leher (1996), a tese sistematizada e desenvolvida sobretudo pelo Banco Mundial
de que a educacao é a chave-mestra capaz de romper as amarras do subdesenvolvimento e do
atraso, abrindo caminhos que inevitavelmente irdo levar os paises ao desenvolvimento e a
modernizacdo, desloca o centro da problematica trabalho-educacdo da contradicdo gerada pelo
desenvolvimento desigual do capitalismo, ignorando, por conseguinte essa desigualdade.
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produtor de bens de baixo valor agregado®, caracterizado por um intenso processo
de extracdo de mais-valia absoluta, possibilitado pela enorme oferta de méao-de-obra
de baixo custo.

Nesse quadro, quanto ao processo de reproducdo da forca de trabalho,
da-se a opcao pela preparacdo para o trabalho simples da maioria da forca de
trabalho e de uma pequena parcela para o trabalho complexo que demanda dominio
das bases cientificas e tecnoldgicas, principalmente nos setores integrados na base
digital-molecular representado especialmente por grandes empresas multinacionais.

Essa postura evidencia que a op¢éo pela copia da tecnologia e néo pela
sua producdo, que define nossa posicdo na divisdo internacional e a
consequiente supremacia no investimento na reproducdo do trabalho
simples, ndo é dominantemente uma imposicdo externa, mas sobretudo
uma escolha interna do modo como a classe dominante brasileira alimenta
e reproduz o “ornitorrinco”® que somos (FRIGOTTO, 2006, p. 262).

Um outro aspecto importante a ser problematizado concerne as analises
que fundamentam as teses acerca da necessidade de maior qualificacdo do
trabalhador, pois, apesar do discurso contemporaneo acerca da centralidade da
qualificacdo profissional, percebemos que, historicamente, o avanco do modo de
producdo capitalista sempre imp6s a classe trabalhadora uma progressiva
desqualificagao.

Assim, apesar da importancia efetivamente atribuida a escolarizacdo para
a insercdo e permanéncia no mundo do trabalho no atual contexto, vale ressaltar
que “nem a escolariza¢do basica, nem a formagédo profissional produzem empregos
e garantem a empregabilidade” (GARCIA & LIMA FILHO 2004, p. 28). Na verdade,
de acordo com Dias (2006, p. 40): “Esse processo passa pela necessidade de levar
o trabalhador ao maximo de desqualificacdo, produzindo seja uma limitacdo maior
de uma subjetividade classista dos trabalhadores (sua historicidade, suas

experiéncias), seja, ao mesmo tempo, sua total integracéo a ordem”.

%> Dados do Banco Mundial revelam que o Brasil concorre com apenas 1,6% da producéo cientifica
internacional e responde apenas por 0,0019% das patentes internacionais que se vinculam a criacao
de novas tecnologias (FRIGOTTO, 2006, p. 262). Esse é um reflexo da opgédo politica de insergao
subordinada do pais na economia mundial que se materializam, dentre outros aspectos, na falta de
investimentos em politicas de fomento ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, cujo processo de
desconstrugdo da universidade publica é o maior exemplo.

*® Essa metafora de F. de Oliveira, baseada na andlise histérica, ilustra o atual modelo de
desenvolvimento e insercdo subordinada do Brasil na economia capitalista, onde, a possibilidade de
avancar no desenvolvimento do paradigma digital-molecular é truncada por uma “sociedade
desigualitaria sem remisséao” (c.f. OLIVEIRA, 2003).
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No mesmo sentido, apontamos as analises de Alves (2004) acerca da
questdo do trabalho na sociedade capitalista quanto ao questionamento do uso da
categoria qualificacdo profissional. Conforme o autor, “0 movimento da producao
capitalista constata que ao seu avanco correspondeu o aprofundamento da
especializacdo profissional. Esta, sim, guarda relacdo direta com a crescente
simplificacdo e objetivacdo do trabalho” (ALVES, 2004, p. 02, grifo nosso), tomado
em sua forma histérica capitalista, que, de atividade produtora imediata de valores
de uso, reduz-se a mercadoria forca de trabalho, produtora de mais-valia, e que
tende a se confundir com emprego (trabalho assalariado).

No entanto, o paradoxo da situacdo atual no que se refere a relacao
trabalho-educacgéo se expressa de forma clara, quando se pensa a formacé&o para o
trabalho em funcdo de um mercado em contragdo e os investimentos educacionais
motivados pelo raciocinio pragmatico e utilitarista, revelando seu carater ideolégico,
pois:

Primeiro, as tendéncias politico-sociais associadas a nova ordem
econbmica sdo exatamente contrapostas a inclusdo social e trabalhista;
segundo, as tendéncias das novas tecnologias s&o intensificadoras de
capital e liberadoras de mé&o-de-obra, mas exigem profissionais cada vez
mais qualificados e flexiveis; terceiro, deve-se considerar, ainda, que a
automacao e os inventos da tecnologia reduzem as possibilidades de
emprego até para os qualificados. Portanto, o discurso politico da
necessidade premente de elevar-se o padrdo de escolariza¢do das massas,
devido a requisitos econémicos, nédo faz sentido e encobre os reais fatores
indutores do desemprego urbano (SILVA, 2002, p. 34).

Em sintese, o discurso em torno da necessidade de uma formacdo mais
condizente com a atual forma de reproducao do capital, pautado no imperativo das
novas tecnologias se esvazia, implicando apenas em uma retérica das elites no
sentido de concretizar, por meio do projeto educativo, seu projeto de sociedade. Por
fim, apontamos os limites sociopoliticos e econdmicos que expressam a contradicdo
dada na relacdo trabalho-educacdo na conjuntura atual, que distanciam a
possibilidade de uma formacdo unitaria e politécnica®’, mais adequada aos
interesses da classe trabalhadora, notadamente em funcdo da nova pedagogia da
hegemonia do capital (NEVES, 2005 apud FRIGOTTO, 2006), como modo de

?" Frigotto (2006), apoiado em Gramsci e Saviani, afirma que a perspectiva de uma educagao unitaria
e politécnica é mais adequada aos interesses da classe trabalhadora, pois permite 0 acesso aos
principios tecnoldgicos que regem a producdo moderna e possibilita a ruptura com um padrdo
subordinado e pracarizado de insercdo da classe trabalhadora no mundo do trabalho em contraponto
a perspectiva de formacéo polivalente, defendida pelos intelectuais e pelos aparelhos de hegemonia
do capital (c.f. FRIGOTTO, 2006).
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naturalizar o idedario globalizacdo e de nossa insercdo subalterna na divisdo
internacional do trabalho.

Nesse sentido, analisaremos, no proximo capitulo, o processo de
implantagcdo das reformas educacionais no Brasil na década de 1990, em
consonancia com as orientacbes dos organismos internacionais, que resultou na
formulacdo de alguns marcos regulatérios das politicas educacionais que efetivaram
ajustes importantes ao sistema educativo no sentido de atualiza-lo as demandas do

capitalismo neoliberal.



53

3 A POLITICA EDUCACIONAL NO BRASIL NO CONTEXTO DA DECADA DE
1990

A década de 1990 é peculiar em toda a América Latina por ser o marco
das reformas de cunho neoliberal que se processam no ambito dos Estados
Nacionais e que vao caracterizar, via de regra, todos 0s governos que se sucederao
aos periodos ditatoriais na maioria dos paises do continente, materializando o
“consenso” conservador em torno da doutrina neoliberal.

Nesses paises, a esperanca e a luta dos setores progressistas pela
democracia, apds longos anos sob regimes autoritarios, vdo sucumbir ao triunfo do
neoliberalismo, cujo conceito peculiar de democracia® influenciara a transicdo dita
“democratica” e produzira um efeito nefasto sob a sociedade civil, que vinha
ganhando peso e capacidade de mobilizacdo no combate aos regimes autoritarios,
mas que com o advento da “democracia neoliberal”, tende a se arrefecer.

Um outro aspecto peculiar a esse contexto é o fato dos paises
subdesenvolvidos, sem nem sequer terem experimentado a vigéncia plena do
modelo de regulacéo fordista?®, sofrerem os efeitos de sua crise e da reestruturacdo
do capital de forma devastadora, sendo impulsionados a aderir aos ajustes adotados
pelos paises de capitalismo avancado como alternativa a crise do modelo de
acumulagéo fordista.

Os paises de capitalismo avancado, com o pioneirismo inglés e norte-
americano, implementaram uma série de medidas visando deter os efeitos da crise
dos anos 70 e as “importaram” para o restante do mundo capitalista como Unica
solucdo possivel para recuperar o crescimento e enfrentar o ciclo recessivo que
caracterizou o movimento do capital desde a ultima quadra do século XX.

As “solucbes” propostas envolviam fundamentalmente uma politica
econbmica ortodoxa e uma redefinicdo do papel do Estado, que de interventor e

regulador de todas as atividades nacionais, desde o setor produtivo até a politica de

?8 Uma anélise sobre o significado restrito da democracia para o pensamento neoliberal se encontra
em Gentili, 1998.

% Por exemplo, a forma especifica em que se materializam, no Brasil, as reformas neoliberais, que
em outros paises sucederam o periodo de vigéncia do Estado de Bem-Estar Social, se instauram
num contexto diverso, sucedendo o periodo no qual, entre as décadas de 1930 e 1980, pudemos
experimentar, parcial e precariamente, o modo de regulacdo fordista, sob a vigéncia do Estado
nacional-desenvolvimentista (FRIGOTTO, 2005b e SILVA, 2002).
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protecdo social, deveria reduzir suas fronteiras e se portar apenas como garantidor
das regras do jogo capitalista, deixando o mercado assumir, a partir de entdo, o
papel antes destinado ao Estado como regulador das relagdes sociais. Desse modo,
supunham que o capitalismo poderia reencontrar as condigbes propicias para
retomar o crescimento interrompido apds a “era de ouro”, operando-se uma

verdadeira contra-revolucao na esfera social, politica e ideoldgica. Nesse sentido,

Os conservadores lograram transformacdes tdo extensas e radicais nesse
periodo, que podem se vangloriar de terem efetivado a
desregulamentacdo, a privatizacdo, a flexibilizacdo, o estado minimo,
pontos indisputaveis do que hoje recebe a designacao, pouco precisa, mas
de notavel eficacia ideologica, de neoliberalismo (EVANGELISTA,
MORAES E SHIROMA, 2002, p. 53).

Segundo Gentili (1998, p. 13), a poderosa hegemonia neoliberal foi se
concretizando na América Latina a partir da aplicagcdo de um conjunto de reformas
orientadas para garantir um rigoroso programa de ajuste econdémico como produto
da chamada crise da divida, capitaneada por organismos financeiros multilaterais,
dentre os quis se destacam o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario
Internacional (FMI), sendo assumidas pelas elites locais como Unica forma para
superar o déficit publico e estabilizar a economia.

Essas receitas de estabilizacdo, geralmente acompanhadas pelos
empréstimos concedidos por esses organismos para sanar as convulsionadas
economias da regido, sdo respaldadas em uma retdrica conservadora que se
encarrega de dar sustentacdo e legitimagdo discursiva aos ajustes, como um
aparente acordo global, amplamente difundido como “Consenso de Washington™®,
cuja influéncia subjaz nas decisfes politicas de um conjunto de administracbes
governamentais que, ao longo da década de 1990, tém aplicado o mesmo

receituario como forma de enfrentamento da crise. Segundo Saviani (2007a, p. 426):

No que se refere a América Latina, 0 consenso implicava, em primeiro lugar,
um programa rigoroso de equilibrio fiscal a ser conseguido por meio de
reformas administrativas, trabalhistas e previdenciarias tendo como vetor
um corte profundo nos gastos publicos. Em segundo lugar, impunha-se uma
rigida politica monetaria visando a estabilizacdo. Em terceiro lugar, a
desregulamentacdo dos mercados, tanto financeiro como do trabalho,
privatizacdo radical e abertura comercial.

% A expressdo “Consenso de Washington” decorreu de uma reunido realizada em 1989 no
International Institute of Economy, em Washington, com o objetivo de discutir as reformas necessarias
para a América Latina. A expresséo consagrada a partir dai refere-se ao conjunto de recomendacdes
oriundas da reunido, onde teria se constatado que se tratava de pontos que gozavam de certa
unanimidade no seio dos diversos organismos internacionais e de intelectuais pertencentes aos
institutos de economia que participaram da reunido. (c.f. SAVIANI, 2007a, p. 425).
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Observando o amplo movimento de reformas efetivado pelos governos da
América Latina para concretizar as modalidades do ajuste “acordado” com os
organismos financiadores, Gentili (1998) defende que é possivel afirmar a vigéncia
de um “Consenso de Washington” no ambito das politicas educacionais, tanto no
que se refere aos mecanismos da reforma levada a cabo durante a década de 1990,
guanto ao uso da mesma retérica praticada pelos governos para legitimar a sua
necessidade, contida no discurso do fracasso da escola publica justificado pelo
discurso da incapacidade do Estado em gerir o bem comum (SAVIANI, 2007a, p.
426).

Evangelista, Moraes e Shiroma (2002) destacam, nesse caso, a sintonia e
a conexdo entre a exaltacdo as forcas do mercado — com as correspondentes
politicas de liberalizacdo, desregulamentacdo e outras praticadas nesse periodo — e
a hegemonia conservadora sobre as formas de consciéncia social e sua ressonancia
nas praticas educativas.

Desse modo, procuraremos discutir como as reformas de carater
neoliberal materializadas durante a década de 1990 no Brasil, como reforma
institucional (no nivel juridico, organizacional e curricular) e como reforma cultural,
“orientada para promover uma redefinicdo dos significados e sentidos atribuidos a
atividade educacional” (GENTILI, 1998, p. 9), correspondem ao amplo movimento de
redefinicdo do Estado, a partir da ideologia neoliberal, que se manifesta de forma
intensa ndo apenas nas transformacgdes da estrutura e funcionamento dos sistemas
de ensino, mas também nas mudancas de significado atribuido a educacdo como

politica publica.

3.1 Adeséo subordinada a nova ordem do capital: Ingeréncia dos organismos
multilaterais na definicdo das politicas educacionais no Brasil na década de
1990

As reformas educativas nos paises da América Latina se enquadram no
conjunto de reformas estruturais em curso no continente nas ultimas décadas e

integram o projeto neoliberal delineado para a regido pelas agéncias multilaterais de
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desenvolvimento®, cujo mote central é a necessidade de refuncionalizar o Estado,
através de um movimento de liberalizacdo, privatizacdo e desregulamentacdo das
politicas publicas (CABRAL NETO e CASTRO, 2005).

O carater orgéanico das reformas educacionais da década de 1990 no bojo
do processo de reproducdo do capitalismo mundial, se percebe pela adesédo das
elites politicas e econbmicas locais ao “consenso” neoliberal, construido pelos
paises de capitalismo desenvolvido e apresentado aos paises periféricos como um
acordo global, cujas regras sdo aparentemente pactuadas e acatadas por todos. No
entanto, como observa Gentili (1998, p. 65), “Os governos neoliberais chamam para
‘pactuar’ uma vez que ja definiram a agenda do futuro ‘acordo’ e que estabeleceram,
de forma clara e precisa, os limites que o préprio pacto ndo podera extrapolar”.

De acordo com Gentili (1998), todo esse “simulacro” democratico no ato
de impor as regras do jogo, em que 0s paises periféricos participam como jogadores
de segunda categoria, faz parte da mistica da filosofia politica neoliberal, no sentido
de justificar os argumentos em torno do “espirito democréatico do qual se dizem
possuidos os exegetas do neoliberalismo” (GENTILI, 1998, p. 44). Assim, o pacto
educacional implementado pelos governos neoliberais se constitui por mecanismos
de “simulacdo democratica”, “numa apropriacao distorcida e falaciosa da democracia
como mecanismo de sustentagdo dum consenso falsificado” (GENTILI, 1998, p. 45).

Todavia, é importante ressaltar que o movimento para a obtencdo do
“consenso” neoliberal também diz respeito ao nivel de permeabilidade das elites
politicas e econdmicas locais as determinacdes externas no que se refere a
definicdo de sua politica interna nos variados ambitos. Logicamente, essa margem é
restrita na medida em que 0s organismos internacionais representam o0s interesses
das nacdes capitalistas desenvolvidas, que literalmente controlam essas

instituicdes®?, no sentido de estabelecer o lugar ocupado pelas nacdes periféricas na

1 Na construcdo do processo de reforma educativa na América Latina, as instituices que ocupam
lugar de destaque s&@o: a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL),
Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacgédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial
(BM). A partir de 1996 outros organismos, como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e
a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), também despontam no cenario educacional,
influenciando as reformas para o setor (c.f CABRAL NETO e CASTRO, 2005 e EVANGELISTA,
MORAES E SHIROMA, 2002).

%2 0 Banco Mundial, por exemplo, € um organismo multilateral de financiamento que conta com 176
paises mutudrios, inclusive o Brasil. No entanto, sdo cinco os paises que definem suas politicas :
EUA, Japao, Alemanha, Franca e Reino Unido. Esses paises participam com 38,2% dos recursos do
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economia mundial. Entretanto, existe uma margem de identificacdo das elites locais
ao projeto de desenvolvimento apresentado pelo capitalismo neoliberal que reforca

as bases do consenso. Para Gentili (1998, p. 32),

O Consenso de Washington constréi-se, inegavelmente, para o interior das
fronteiras nacionais, desempenhando, nesse processo, um papel
fundamental os grupos dominantes locais. Nesse sentido, é importante
destacar a implementacao e a legitimacdo dos principios e propostas que
definem o ajuste neoliberal ndo s6 encontram base de apoio nas elites
econdmicas, politicas e culturais latino-americanas, mas que elas séo, em
si mesmas, parte constitutiva e indissolavel na construgdo de uma nova
hegemonia. O Consenso de Washington ndo tem, em tais grupos,
simplesmente um “aliado”; tal consenso configura-se como projeto
hegemoénico tanto nesses como a partir desses grupos (grifos do autor).

E a partir dessa margem de identificacdo das elites locais ao projeto
neoliberal e valendo-se da condicdo subalterna que os paises da América Latina
ocupam na economia mundial, que atuam os diversos organismos multilaterais na
promocéao da reforma educativa na década de 1990.

Por meio de uma gama de documentos produzidos no periodo, contendo
diagnésticos, propostas e desenvolvendo argumentos em torno da existéncia de
uma crise educacional na regido, esses organismos recomendam aos governos,
como supostas saidas, a necessidade de amplas reformas e tracando suas
diretrizes gerais, anunciam, “a forma neoliberal de pensar e delinear a reforma
educacional na América Latina nos anos noventa” (GENTILI, 1998, p. 16).

E qual a natureza e extensdo da crise, que, segundo a Gtica neoliberal
dos organismos multilaterais, estaria atingindo os sistemas educacionais na América
Latina? Segundo essa perspectiva, a crise educacional se caracteriza como uma
crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, que atinge, em todos os niveis, 0s
sistemas educacionais nacionais. O que significa que mais do que uma crise de
universalizagéo e de extensdo dos servigos oferecidos o problema se localiza na
qualidade dos sistemas educativos.

A principal interpretacdo que embasa essa conclusdo € que os sistemas
educativos cresceram quantitativamente sem garantir a expansao qualitativa, ou
seja, 0 processo de universalizacdo alcancado por quase todos os paises da regido
se deu as custas da progressiva deterioracdo da qualidade dos sistemas de ensino.

Para esses observadores, a principal causa desse déficit de qualidade

da educacdo latino-americana se encontra no classico argumento neoliberal que

Banco e s6 os EUA detém em torno de 20% dos recursos gerais e o Brasil, apenas 1,7% (c.f.
EVANGELISTA, MORAES E SHIROMA, 2002 e GENTILI, 1998).
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credita ao Estado, por seu carater excessivamente centralizador e burocratico, as
mazelas que emperram a produtividade dos sistemas educacionais. Segundo essa
l6gica, o problema de qualidade dos sistemas de ensino ndo se refere a escassez de
recursos, mas a uma destinacdo ineficaz dos mesmos.

Ou seja, na otica dos organismos internacionais se trata de um problema
administrativo, causado pela incapacidade gerencial do Estado, o que poderia ser
resolvido por uma reforma administrativa que implantasse 0s mecanismos de
mercado na gestdo dos sistemas publicos de educacéo, tanto no que se refere a
destinacdo mais eficaz dos recursos, quanto a implantacdo de mecanismos mais
competitivos e meritocraticos que orientam 0s processos de selecdo e
hierarquizacao das instituicdes escolares e dos individuos que nelas atuam.

Recomendam, assim, uma revisdo dos principios administrativos que
norteiam desde o ambito ministerial até a gestdo da escola, pressupondo,
igualmente, uma reforma do préprio aparelho de Estado, através de mecanismos de
descentralizacdo e autonomia, também bastante recomendéveis pelos organismos
internacionais para melhorar a eficiéncia e promover a produtividade na educacéo,
acompanhados de mecanismos de avaliacdo que estimulariam a competitividade
entre as escolas por melhores recursos.

Segundo observa Shahid Husain, diretor do Banco Mundial, em
pronunciamento dirigido a ministros da educacdo da América Latina, em 1993,
“existe uma urgente necessidade em todos os paises de reformular a administracéo
da educacdo. As reformas educativas encontram-se bloqueadas em diversos paises
devido a ineficiéncias internas” (HUSAIN, 1993, apud TORRES, 1996, p. 135).

Esse posicionamento revela a énfase sobre os aspectos financeiros e
administrativos, no contexto de uma reforma do préprio Estado, especificamente no
que se refere a reestruturacdo organica dos ministérios, das instituicbes
intermediérias e das escolas; fortalecimento dos sistemas de informacédo (apontando
de maneira especifica a necessidade de recolher dados em quatro itens: matricula,
assisténcia, insumos e custos) e a capacitacdo de pessoal em assuntos
administrativos (TORRES, 1996).

De acordo com Cabral Neto e Castro (2007), o carater da reforma
administrativa recomendada pelos organismos internacionais consiste na

implantacdo de um novo modelo de gerenciamento para o setor educacional,
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fundado nos principios basicos da administracdo adotada no ambito empresarial,
tendo como principais caracteristicas a flexibilidade, a agilidade, a eficiéncia, a
efichcia e a produtividade. Ou seja, sugerem a ado¢do do modelo de gestdo
gerencial, que se caracteriza pela busca de maior eficiéncia e pela reducdo dos
gastos publicos, assim como de melhor qualidade dos servicos destinados ao
cidadao-cliente, pela descentralizacdo administrativa e adocdo de mecanismos de
avaliacdo, no sentido de substituir o tradicional modelo de administracdo estatal,
centralizado e burocratico, que ndo atendia mais as exigéncias da globalizacao.

Nesse sentido, a necessidade de refuncionalizacdo do papel do Estado
consiste em desloca-lo da funcdo de um Estado provedor para o Estado indutor e
avaliador das politicas educacionais e assim estabelecer formas quase mercantis de
delegacao de poderes e de relacdo com a demanda educacional, tendo o mercado
como indicador das acfes no ambito social, forjando um “novo modelo de regulacéo”
da educacdo publica (KRAWCZYK e VIEIRA, 2003, apud, CABRAL NETO e
CASTRO, 2005).

Trata-se, enfim, de transferir a educacéo da esfera da politica para a esfera
do mercado, negando sua condicdo de direito social e transformando-a em
uma possibilidade de consumo individual, varidvel segundo o mérito e a
capacidade dos consumidores. [..] Reduzida a sua condicdo de
mercadoria, a educacgdo s6 deve ser protegida ndo por supostos direitos
‘sociais’, mas pelos direitos que asseguram o uso e a disposicdo da
propriedade privada por parte de seus legitimos proprietarios (GENTILI,
1998, p. 19-20).

Sob esse ponto de vista, a necessidade de forjar o cidaddo consumidor,
privatizado, responsavel e dinamico — o modelo de homem neoliberal — também é
um requisito para se solucionar a crise na educagdo nos paises da Ameérica Latina.

E esse € um desafio lancado a todos: individuos, Estado e sociedade, pois,

Se a grande maioria dos individuos é responsavel por um destino néo
demasiadamente gratificante € porque ainda ndo souberam reconhecer as
vantagens que lhes oferece o mérito e o esforco mediante os quais se
triunfa na vida. Tem-se de competir, e uma sociedade moderna (e “livre”) é
aquela na qual s6 os melhores triunfam (GENTILI, 1998, p. 22).

Nesse contexto, urge resgatar o conceito de cidadania que, associado a
competitividade, tem a virtude de devolver aos individuos o protagonismo salutar,
mediante sua valorizagcdo como proprietario, que elege, opta, compete para ter

acesso as mercadorias dispostas no mercado, sendo uma delas a educacéo® .

% Um outro aspecto subjacente ao discurso dos organismos internacionais no que se refere a reforma
educacional é a necessidade de compartilhar com os individuos a responsabilidade pela
produtividade da educacéo, lastreada pela idéia voluntarista de que o pais superara sua posi¢ao
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Em um cenario com essas caracteristicas, o direito a educacado deixa de
estar subordinado a constru¢do de uma sociedade democrética [...]. Em
contrapartida estabelece-se uma relagdo organica entre cidadania e
competitividade, e os atributos do direito a educacdo passam a ser
pensados a partir de uma visdo mercantilista de organizacdo social
(CABRAL NETO e CASTRO, 2005, p. 8).

Desse modo fica explicito que uma das estratégias que fazem parte do
“consenso” neoliberal para superar a crise educacional é institucionalizar o principio
da competicdo como marco regulatorio da politica educacional. O ideario privatista,
adotando mecanismos de mercado para fomentar e avaliar a qualidade da educacao
publica, se caracteriza como elemento central na definicdo dos ajustes direcionados

ao sistema educacional, pois,

Neoliberais e neoconservadores consideram, por uma série de razdes, que
0s mercados sdo mais versateis e eficazes que as estruturas burocraticas
do Estado. Os mercados respondem mais rapidamente as mudangas em
tecnologia e em demanda social do que o Estado. Sao vistos como mais
eficientes e econémicos em relacdo aos custos no fornecimento de servicos
gue o setor publico. Finalmente, a competicdo do mercado produzira uma
maior possibilidade de cobranca de responsabilidades (accountability) nos
investimentos sociais que as politicas burocraticas (TORRES, 1995, p. 125).

Portanto, um outro aspecto concernente a reforma € a necessidade de
aproximar o sistema educacional das demandas do mercado de trabalho. Este é um
dos critérios a serem adotados para a validacdo da pertinéncia das politicas
educacionais e de avaliacdo de seus resultados. Nesse aspecto € de fundamental
importancia a articulacdo da educacdo com o setor produtivo, ndo apenas como
forma de estabelecer modelos de formacdo e qualificacdo conforme as demandas
do mercado de trabalho, mas uma articulagdo que permita a participacéo ativa dos

empresarios nos assuntos educacionais.

O sistema educacional deve converter-se, ele mesmo, num mercado.
Assim, devem ser consultados aqueles que melhor entendem de mercado,
para nos ajudarem a sair da improdutividade e da ineficiéncia que
caracteriza as praticas escolares e que regulam a légica cotidiana das
instituicbes educacionais, em todos os niveis (GENTILI, 1998, p. 25).

Por essa abertura ao setor privado, operam-se as mais diversas formas
de conjugar o verbo privatizar (GENTILI, 1998) por meio de uma série de
mecanismos, como o0s projetos “Amigos da Escola”, “Adote um aluno”,
“Alfabetizacdo solidaria”, que apelam para a participacdo da sociedade civil,
preferencialmente de maneira voluntéria, na solu¢cdo dos problemas educacionais,

além de inumeros contratos e convénios entre o MEC e o setor produtivo, tendo em

periférica na divisdo internacional do trabalho se cada cidad&o investir adequadamente em sua
propria escolarizacdo e requalificacdo, e se possivel com o minimo de subsidio do Estado (c.f.
EVANGELISTA, MORAES E SHIROMA, 2002).
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vista a “formacédo geral da forca de trabalho, concedendo-lhes recursos publicos
para fazé-lo” (EVANGELISTA, MORAES E SHIROMA, 2002, p. 92), de modo que a
politica educacional se torna cada vez mais permeavel a influéncia do setor privado,
isso quando a execucao da politica ndo fica totalmente a cargo do mesmo, como
tem se revelado uma tendéncia da reforma educacional em alguns niveis de
ensino®.

Desse modo, percebe-se que,

Na situacdo brasileira, pode-se observar a adocdo de varios mecanismos
gue se configuram como estratégias privatizantes. No entanto, percebe-se
gue essa privatizacdo ndo se realiza prioritariamente pela transferéncia de
servigos publicos educacionais para o setor privado, mas, sim, pela omissao
ou saida do Estado de setores educativos que deveriam ser ocupados por
ele, deixando espacos que permitem um crescimento das empresas
privadas. Acrescente-se a isso a reducdo dos investimentos nos setores
educacionais, ocasionando a deterioracdo dos servi¢cos publicos (CABRAL
NETO e CASTRO, 2005, p. 15).

Um outro aspecto evidente no discurso que fundamenta as reformas
educacionais da década de 1990 é o carater atribuido a educacédo na sustentacao
da competitividade econémica dos paises no bojo do processo de reestruturacao
produtiva em curso. Parte-se do pressuposto de que a apropriacdo dos avangos
tecnolégicos em todas as esferas seria um processo inexoravel e que para
sobreviver a concorréncia do mercado, para conseguir manter um emprego, para ser
cidaddao do século XXI, seria preciso “dominar os cédigos da modernidade”
(EVANGELISTA, MORAES E SHIROMA, 2002, p. 56).

A partir desse pressuposto passa a vigorar a idéia de que a educacao
seria um dos principais determinantes da competitividade entre os paises,
retomando aspectos da Teoria do Capital Humano **. Alega-se que o novo
paradigma produtivo demanda requisitos diferenciados de educagao geral e

% De acordo com dados do INEP (2003), nos ultimos cinco anos no Brasil, a matricula no ensino
superior cresceu 64%. O aumento das matriculas ocorre fundamentalmente no setor privado que
concentra atualmente 70,8% das matriculas no ensino superior, enquanto o setor publico abrange
apenas 29% das matriculas. Existem no Brasil, atualmente, 1859 instituicdes de ensino superior das
quais apenas 207 séo publicas e 1652 sao privadas, dentre estas, 1302 sdo particulares e 305 séo
confessionais ou filantropicas (Censo do Ensino Superior, INEP, 2003). O mesmo fendbmeno ocorre
na educagdo profissional em virtude das reforma da década de 1990, que impulsionou a oferta desse
nivel de ensino nas redes privadas, alcancando, em 2004, um percentual correspondente a 85% das
matriculas.

% A Teoria do Capital Humano, de T. W. Schultz, defende a centralidade da educagdo como valor
econdmico, em que, a partir dai, os governos e as instituicdes financiadoras passaram a concebé-la
como intrinseca ao processo de desenvolvimento econémico. Essa légica coloca a educacéo publica
como bem econdmico, que deve responder a lei da oferta e da demanda. Sob essa 6tica, a educacao
publica passou a ser submetida a l6gica da produtividade e da competitividade.
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qualificacdo profissional dos trabalhadores dos quais depende o diferencial
competitivo das economias nacionais na concorréncia inter-capitalista.

Tendo em vista a globalizacdo da economia, pautada no imperativo do
livre mercado e do Estado minimo, cotejada pelo processo de reestruturacdo
produtiva, se coloca em outro patamar a probleméatica da educacao, que, de direito
social, passa a categoria de servico a ser adquirido por sujeitos dispostos a
competirem entre si para galgar um espago no mercado de trabalho ultra-
competitivo.

A chave para adentrar esse mercado restrito, cujo conhecimento € o
principal fator de producao, € o acesso a uma educacdo geral ampla, que, além de
conhecimentos, possibilite aos individuos a capacidade de se adaptarem a padrées
de competitividade e “empregabilidade” cada vez mais instaveis, fundamentados em
normas de comportamento e atitudes, competéncias e habilidades, que possam ser
facilmente alterados, de acordo com a légica do mercado.

Conforme Duarte (2000, p. 47), para solucionar a contradicdo entre a
necessidade de educar o trabalhador para que o mesmo possua as qualificacoes
exigidas pelo processo produtivo e ao mesmo tempo impedir que ele venha a
dominar o conhecimento em niveis que dificultem sua exploracdo, “ha a
necessidade, no plano ideoldgico, de limitar as expectativas dos trabalhadores em
termos de socializacdo do conhecimento pela escola, difundindo que o mais
importante a ser adquirido por meio da educacao ndo € o conhecimento em si mas
sim a capacidade constante de adaptacdo as mudancas no sistema produtivo”.

Desse modo, contraditoriamente, “a educagdo é considerada primordial
dentre as politicas e estratégias de desenvolvimento econdmico, social e cultural
com vistas a preparacao dos paises em desenvolvimento para o enfrentamento da
concorréncia em uma economia globalizada” (CABRAL NETO e CASTRO, 2005, p.
8), a0 mesmo tempo em que € pensada como “capital humano” individual, um
assunto que compete Unica e exclusivamente a esfera privada, que cada um precisa
assumir com o objetivo de melhorar sua posicao relativa no mercado de trabalho.

No entanto, essa apologia da educacdo como portadora do diferencial
competitivo das economias nacionais diante do novo paradigma produtivo, nao
considera a posicdo subordinada dos paises da América Latina na divisdo

internacional do trabalho e os fatores estruturais que de fato ndo permitem a
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vigéncia plena do novo padrdao de acumulacédo flexivel nesses paises. No caso
especifico do Brasil, por exemplo, Evangelista, Moraes e Shiroma (2002) apontam
gue o fordismo continua vivo e forte entre nés quando se exige um processo de
ajustamento da economia brasileira a reestruturacdo econd6mica global. Esse
processo revelou que o progresso tecnolégico e suas benesses ndo chegariam
facilmente até nds, pois, “percebia-se que ndo se tratava de uma questdo de tempo,
mas da posi¢cdo que cabia ao pais na excludente divisdo internacional do trabalho”
(EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 55).

Em sintese, tendo em vista todos o0s aspectos apontados acima,
identificamos como principais objetivos da reforma educacional da década de 1990
delineada pelos organismos internacionais: a) colocar a educagcao e o conhecimento
como elementos centrais da nova estratégia de desenvolvimento em decorréncia da
contribuicdo que ela poderia prestar as dimensdes econdémica e social; b) promover
mudancas substanciais no modelo tradicional de gestédo, propiciando as condicdes
necessarias para o delineamento de um esquema gerencial, estruturado em novas
bases, com vistas a permitir a abertura do sistema, o estabelecimento de novas
aliancas e processos de descentralizacdo; ¢) melhorar os niveis de qualidade de
aprendizagem pela adocao de medidas implementadas, tanto no nivel macro quanto
no nivel micro do sistema educacional (CABRAL NETO e CASTRO, 2005, p. 9).

Passemos agora a analisar, mais detalhadamente, o movimento de
concretizacdo desses objetivos por meio das diretrizes formuladas pelos préprios
organismos internacionais no que se refere as reformas educacionais na América
Latina. Frigotto e Ciavatta (2003) situam como marco inicial da intervencdo dos
organismos internacionais nas reformas educativas na década de 1990, a
“Conferéncia Mundial sobre Educacado para Todos” (Jomtien, Tailandia, 1990)%, que
lancou as bases de um grande projeto de educacdo em nivel mundial, tendo como
principal foco “a satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem” de
criangas, jovens e adultos.

A partir desse marco inicial, em que se estabelece um consenso
internacional em torno da centralidade da educacdo, as orientacbes dos varios

organismos internacionais se definem em torno de eixos que articulam educacao e

% Essa conferencia foi financiada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e BM, dela participaram governos
de 155 paises, dentre eles o Brasil, agencias internacionais, organiza¢fes ndo governamentais,
dentre outros atores (c.f. EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002).
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desenvolvimento, capacitacdo profissional de base cientifica e tecnoldgica, equidade
e eficiéncia das politicas publicas, sobretudo direcionadas a educacédo basica e
profissionalizante, e o estreitamento dos lagos com o setor produtivo e entre 0s
setores publico e privado na oferta de vagas, atencao aos resultados e a avaliacao
da aprendizagem e da relacdo custo-beneficio, e a relagcdo entre educacdo e
reducao da pobreza (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003).

Tendo em vista os compromissos acordados na Carta de Jomtien se
consolidam as bases dos acordos entre 0s governos signatarios e 0s organismos
internacionais na conducédo das reformas educacionais com a énfase no papel da
educacao para enfrentar os desafios de uma nova ordem econémica mundial.

Dentre as estratégias que sinalizam o horizonte politico ideoldgico para

operacionaliza¢do do consenso, temos:

a) satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem®’ de todos —
criancas, jovens e adultos - , contemplando suas especificidades nos
conteldos, meios e modalidades de ensino e aprendizagem; b) dar
prioridade as meninas, mulheres, desamparados e portadores de
necessidades especiais, eliminado toda a forma de descriminacdo na
educacdo; c) dar mais atencdo a aprendizagem e menos a aspectos
formais, como o numero de anos de escolarizacdo ou de certificados,
assegurando que criangas, jovens e adultos pudessem efetivamente
aprender; d) fortalecer o consenso entre os varios interesses, reconhecendo
a obrigacdo do Estado e das autoridades educacionais em proporcionar a
educacdo basica a populacdo e a necessidade de envolver a sociedade:
organismos governamentais e nao-governamentais, setor privado,
comunidades locais, grupos religiosos, familia; €) ampliar o alcance e os
meios da educac¢é@o basica que comec¢a no nascimento e se prolonga por
toda a vida (EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 58-9).

A partir dos compromissos assumidos pelo Brasil em Jomtien, com
destaque ao acesso universal & educacdo béasica®® até o ano 2000, a melhoria dos
resultados da aprendizagem, reducdo da taxa de analfabetismo de adultos, séo

delineadas as metas locais para a implementagédo do projeto educacional tracado

% O Conceito de Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBA) refere-se a conhecimentos
tedricos e praticos, capacidades, valores e atitudes, indispensaveis ao sujeito para enfrentar suas
necessidades basicas em sete situacdes: sobrevivéncia, desenvolvimento pleno de suas
capacidades, uma vida e um trabalho dignos, uma participacdo plena no desenvolvimento, melhoria
da qualidade de vida, tomada de decisdes informadas e possibilidade de continuar aprendendo. Além
disso, carrega uma funcgdo ideolégica de indicar a natureza do ensino a ser ministrado para 0s
diferentes estratos sociais, reeditando o dualismo na educacéo brasileira. (EVANGELISTA, MORAES
e SHIROMA, 2002, p. 58).

*® Ha uma controvérsia quanto a abrangéncia do conceito de educacdo basica, que no Brasil
compreende deste a educacao infantil até o ensino médio, cuja universalizacdo a Conferéncia nao
pretendia, pois de fato define a educacdo de 1° grau como “carro-chefe” no alcance da referida
educacdo basica. (EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 61).
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pelos organismos internacionais, que resultam no Plano Decenal de Educacéo para
Todos, formulado em 1993, durante o governo de Itamar Franco.

Um outro momento importante para a efetivacdo do projeto educacional
delineado pelos organismos internacionais para a América Latina foi a formulagéo do
Projeto Principal de Educacao (PPE), em 1979, em conferéncia realizada na Cidade
do México, com a participacdo de representantes de Ministérios da Educacao de
guase todos os paises da regido, por iniciativa da CEPAL, organismo que desde sua
criacdo vem realizando estudos para orientar a educa¢do na América Latina.

O Projeto Principal de Educacéo teve o objetivo de delinear uma politica
educacional para a América Latina e Caribe que tivesse “continuidade no tempo e
impacto nas politicas de desenvolvimento com a finalidade de modernizar a
educacéo e o ensino” (CABRAL NETO e CASTRO, 2005, p. 12) e desde ent&o tem
sido uma referéncia para tomada de decisdes no setor.

Para proceder a avaliagdo do PPE e de seus planos de acao locais, 0s
ministros da educacdo e da economia da regido tém se reunido periodicamente,
fundando o comité regional intergovernamental do Projeto Principal de Educacéo
para a América Latina e Caribe (PROMEDLAC). No conjunto dessas reunides —
México, 1984, Bogota, 1987, Guatemala, 1990, Quito, 1991, Santiago, 1993,
Kingston, 1996 e Bolivia, 2001 —, foram formuladas as diretrizes que fornecem as
bases para o delineamento de um projeto com caracteristicas comuns para todo o
continente latino-americano, no que se refere aos novos modelos de gestdo, a
descentralizacao, a flexibilizac&o curricular, a politicas compensatérias, a programas
focalizados e ao financiamento da educacéo.

A partir da década de 1990, essas reunides foram redimensionadas pela
influéncia de documentos produzidos no ambito da CEPAL, com destaque para
“Transformacién Productiva com Equidad” (1990) que contempla uma proposta de
desenvolvimento econdmico para a América Latina a partir da centralidade da
educacédo e do conhecimento como estratégias para alcancar o progresso técnico na
regiao.

Essa proposta, discutida ainda em Jomtien, originou uma das principais
diretrizes da reforma educativa, baseada na necessidade de implementacdo de
mudangas nos sistemas educacionais demandadas pela reestruturagdo produtiva.

Assim, “recomendava aos paises da regido que investissem em reformas dos
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sistemas educativos para adequa-los a ofertar os conhecimentos e habilidades
especificas requeridas pelos sistemas produtivos” (EVANGELISTA, MORAES e
SHIROMA, 2002, p. 63), dentre os quais destacam-se: “versatilidade, capacidade de
inovagdo, comunicagcdo, motivacdo, destrezas basicas, flexibilidade para adaptar-se
a novas tarefas e habilidades como célculo, ordenamento de prioridades e clareza
na exposicdo, que deveriam ser construidos na educacdo basica”
(EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 63, grifos n0ossos).

Nesse sentido, a busca pela efetividade dos sistemas regulares de ensino
para a formacéo basica de recursos humanos com tais caracteristicas, pressupde a
reorientacdo curricular e formativa e alta qualidade (PAIVA e WARDE, 1994). Um
outro argumento forte em torno da educacao basica se encontra na necessidade de
qualificacéo real, ou seja, uma qualificacdo que permita a utilizacdo de informagdes
e conhecimentos, que pressupde mecanismos basicos de aprendizagem que se

adquirem nesse nivel de escolaridade (PAIVA e WARDE, 1994). Isso porque,

O conhecimento efetivo e as habilidades perceptiveis na atividade concreta
sdo 0 que interessa e ndo os anos de escolaridade. Isso supde uma
excelente formacdo basica, por meio da qual muitos desdobramentos se
tornam possiveis (PAIVA e WARDE, 1994, p. 29).

Seguindo essa mesma linha e atribuindo maior énfase na centralidade do
conhecimento, dois anos depois a CEPAL elabora o documento “Educacion y
Conocimiento: Eje de la Transformacion Productiva con Equidad” (1992), em
conjunto com a UNESCO. O documento esboca diretrizes de acdo no ambito das
politicas e instituicbes no sentido de “favorecer vinculacdes sistémicas entre
educacédo, conhecimento e desenvolvimento nos paises da América Latina e Caribe”
(EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 63).

A intencdo do documento é criar condicbes educacionais e de
capacitacao para que, em dez anos, se possa incorporar o progresso cientifico e
tecnolégico as bases produtivas da regido, promovendo sua transformacdo, nos
marcos de progressiva equidade social. Para Evangelista, Moraes e Shiroma (2002),
a estratégia contida no documento articula cidadania e competitividade como
objetivos, equidade e eficiéncia como inspiradores de politicas e integracao nacional
e descentralizacdo como diretrizes da reforma institucional.

No que se refere ao eixo Iinstitucional, o documento enfatiza a
necessidade de reformas administrativas que operem “uma transmutagéo do papel

do Estado administrador e provedor para um Estado avaliador, incentivador e
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gerador de politicas” (EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 65). Os eixos
centrais da reforma administrativa seriam descentralizacéo e integracéo, o que pode
ser traduzido em desconcentracdo de tarefas e concentracdo de decisdes
estratégicas.

Como critérios para a inspiracdo das politicas sdo evocados 0s conceitos
de equidade e eficiéncia, entendidos como igualdade de oportunidade de acesso,
tratamento e resultados, enfatizando a necessidade de um atendimento com
qualidade na oferta e eficaz nas estratégias para solucionar o problema dos
excluidos do sistema de ensino, mensurados através de mecanismos de avaliacao.

No entanto, € no que se refere aos objetivos da reforma que a CEPAL
inova no sentido de vincular objetivos politicos (cidadania) e finalidades econémicas
(competitividade). A moderna cidadania, propiciada pelo acesso da populacdo a
escola — ao menos ao ensino fundamental — a fim de que aprendesse os cédigos da
modernidade, pré-requisito para participar da vida publica e desenvolver-se
produtivamente na sociedade, coloca-se como condicdo para melhores resultados
no mercado de trabalho. Nesse sentido, os dois objetivos devem convergir e
coincidir nos resultados da aprendizagem e “constituir o padrdo de medidas para
avaliar o desenho dos curriculos e a eficacia das metodologias aplicadas no
processo pedagoégico” (EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 64).

Um outro momento importante na definicdo do norte em que se realizaria
a interlocucédo entre os atores privilegiados da reforma educativa na Ameérica Latina,
organismos internacionais e governos, se deu na V Reunido do comité regional
intergovernamental do Projeto Principal de Educacao para a América Latina e Caribe
(PROMEDLAC V), em 1993, em Santiago do Chile. Nessa ocasi&o, os governos dos
paises da América Latina aprovaram diretrizes para suas reformas educativas nos
marcos definidos pelo documento da CEPAL, bem como apresentam seu
alinhamento a perspectiva politica e ideoldgica nele contida.

Reafirmando a énfase no papel da educacdo como estratégia para o
desenvolvimento sustentavel e o crescimento econdmico com justica e equidade
social, o que levaria a superacdo da pobreza, sdo apontados como objetivos
principais da reforma educativa na América Latina: a superacdo e prevencdo do
analfabetismo, a universalizacdo da educacédo basica e a melhoria da qualidade da
educacdo (EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002).
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Para a consecucdo desses objetivos, a reforma se desdobraria em dois
eixos: 0 eixo institucional, cuja principal meta € a profissionalizacdo da gestao
educacional, da Unido a escola, através da descentralizacdo e da autonomia, € 0
eixo pedagogico, que enfatiza a profissionalizacdo da acao educativa, no sentido de
“melhorar os niveis globais de qualidade das aprendizagens, definindo os conteudos
e métodos de ensino e a organizacdo necessaria a essa qualidade”
(EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 71). Nesse eixo, é central a
participagdo do administrador escolar e do professor, por meio de investimentos
macicos na sua profissionalizacdo através da formacdo, atualizacdo e
aperfeicoamento.

Segundo o relatério do PROMEDLAC V reafirma-se que essas reformas
seriam O eixo para a insercdo competitiva dos paises da regido na economia
internacional, pois essa insercdo depende, em grande medida da “modernizacao de
seus sistemas educacionais e das melhorias que estes possam introduzir nos
processos educativos” (V PROMEDLAC, 1993 apud, EVANGELISTA, MORAES E
SHIROMA, 2002, p. 72).

Nesse contexto de penetracdo da influéncia de agéncias internacionais na
definicdo das reformas educacionais da década de 1990, destaca-se ainda o papel
da UNESCO, a partir da composi¢cdo da Comisséao Internacional sobre Educacao
para o século XXI. A Comissdo, composta por especialistas de diversos paises do
mundo e coordenada pelo francés Jacques Delors, tinha por objetivo identificar
tendéncias e necessidades no cenario de incertezas e hesitacdes que caracterizam
a entrada do século XXI e definir as diretrizes para a educa¢cao mundial.

Entre 1993 e 1996, foi produzido o documento-sintese do trabalho da
Comissédo, conhecido como Relatério Delors (DELORS, 1998), que contém o0s
principios basicos para a revisdo da politica educacional nos diversos paises do
mundo, tendo em vista o diagnéstico das necessidades educacionais do novo
milénio.

O documento faz uma analise do contexto planetario de interdependéncia
e globalizacdo, que produz fendmenos sociais como o desemprego, a exclusao
social e 0 aumento potencial dos indices de desigualdade, tanto nos paises ricos
quanto nos pobres, gerados pelo ideal de progresso acalentado durante as décadas

recentes.
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Tendo em vista a necessidade de resolver algumas tensfes que se
colocam no presente contexto, - tornar-se cidaddo do mundo e a0 mesmo tempo
manter 0os nexos comunitarios, mundializar a cultura preservando a cultura local,
adaptar os individuos as demandas de conhecimento cientifico e tecnoldgico,
mantendo sua autonomia, conciliar competicdo com cooperacao e solidariedade e
respeitar tradicées permitindo a abertura ao universal —, o Relatorio sugere como
desafios para o século XXI: “ingresso de todos os paises no campo da ciéncia e da
tecnologia, adaptacdo das varias culturas e modernizacdo das mentalidades a
sociedade da informacé&o e viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade”
(EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 66).

Pela abrangéncia dos desafios propostos pela Comisséao, ja se percebe a
tendéncia a superdimensionar o papel da educacao no século XXI, que conforme o
Relatorio € apontada como trunfo para a manutencdo da “paz, liberdade e justica
social”, através de um “desenvolvimento humano mais auténtico e harmonioso” com
o global e o local e podendo contribuir para “recuar a pobreza, a excluséo social, as
incompreensdes, as opressoes e as guerras” (DELORS, 1998).

Cabe, assim, a educacéo responsabilizar-se pelo desenvolvimento humano
sustentavel, pela compreensdo mutua entre os povos, pela vivéncia
concreta da democracia, levando em consideracdo os valores e
preocupacfes fundamentais sobre os quais j4 existe consenso no seio da
comunidade internacional e no sistema das nacdes unidas: direitos
humanos, tolerancia e compreensdo mutua, democracia, responsabilidade,
universalidade, identidade cultural, busca pela paz, preservacdo do meio
ambiente, partilha de conhecimento e luta contra a pobreza, regulagéo
demografica (EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 66).

Para superar os desafios de uma sociedade de incertezas, a comissao
propde um novo conceito de educagao: a educacao ao longo de toda a vida, “dadas
as vantagens que oferece em matéria de flexibilidade, diversidade e acessibilidade
no tempo e no espaco” (DELORS, 1998, p.18), podendo municiar os individuos para
sobreviverem em uma sociedade instavel e globalizada, onde as novas tecnologias
fazem com que o conhecimento esteja em constante mutacdo e a disposicdo de
aprender seja permanente, “além das necessarias adaptagdes relacionadas com as
alteracbes da vida profissional, ela deve ser encarada como uma construcao
continua da pessoa humana, de seus saberes e aptidfes, de sua capacidade de
discernir e agir” (DELORS, 1998, p. 18). Para tanto, apela para o potencial educativo
dos meios de comunicacgao, da profissao, da cultura e do lazer, “redefinindo, dessa
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forma, os tempos e espacos destinados as aprendizagens” (EVANGELISTA,
MORAES e SHIROMA, 2002, p. 67).

Apesar de considerar a importancia de novos tempos e espacos de
aprendizagem ao longo da vida, o Relatério enfatiza que as condi¢bes para as
aprendizagens futuras que os individuos venham a adquirir em diferentes espacos
se encontram na educacdo basica, pois, “se € verdade que cada um deve utilizar
todas as possibilidades de aprender e de se aperfeicoar, ndo é menos verdade que
para estar apto a utilizar, corretamente, essas potencialidades, o individuo deve
estar de posse de todos os elementos de uma educacdo basica de qualidade”
(DELORS, 1998, p. 18-19). Segundo Evangelista, Moraes e Shiroma (2002, p. 67),

Para sobreviver na sociedade da informacdo ou sociedade cognitiva é
necessario que todos adquiram, atualizem e utilizem os conhecimentos.
Habilidade que supde a existéncia anterior de uma educacao basica para
construir a necessaria competéncia na leitura, escrita, expressédo oral,
calculo, resolugdo de problemas e, no campo do comportamento,
possibilitar o desenvolvimento de aptiddes valores, atitudes. Ou seja, cabe a
educacdo béasica assegurar a base sélida para a aprendizagem futura.

Devido aos precarios niveis de escolarizacdo observados em todo o
mundo, a Comissdo desigha a educacao basica compreendida “dos 3 aos 12 anos
de idade, com conteudo universal, dirigido com especial atencdo as mulheres,
populacdes rurais, pobres urbanos, minorias étnicas e criancas que trabalham”
(EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 67). Além da clientela, o Relatério
sugere conteudos flexiveis, diversidade de cursos, possibilidade de transferéncias
entre as modalidades de ensino e novas formas de certificacao.

Para possibilitar esse carater continuo a educacédo, o Relatério aponta
gue a mesma deve estar calcada em quatro pilares: aprender a conviver, aprender a
fazer, aprender a conhecer e aprender a ser (DELORS, 1998, p. 19-20).

Os quatro pilares sintetizam a concep¢do da UNESCO em termos de a
educacdo no seculo XXI. Além da capacidade de assimilar conteddos, visto que o
conhecimento estad em constante mutagdo e que ninguém seria capaz de assimilar
todo conhecimento produzido pela humanidade, seria mais valido que a escola
ensinasse como se chegar a ele (aprender a conhecer) no momento em que for
necessario langar mao de determinado conhecimento, enfatizando mais o método
para se adquirir o conhecimento que o conhecimento em si.

Uma outra preocupacdo da UNESCO expressa nos quatro pilares é a

coexisténcia dos diferentes seres humanos (aprender a conviver) em uma sociedade
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cada vez mais perpassada pelas contradicbes e pelas desigualdades produzidas
pelo desenvolvimento do modo de producdo capitalista. Utilizando um jogo de
palavras sutil, o Relatério dilui as desigualdades produzidas pelo avanco do
capitalismo e defende a aceitacdo das diferencas e “uma gestao mais inteligente e
apaziguadora dos inevitaveis conflitos” (DELORS, 1998). Nesse contexto,
guestionamos se o principio da aceitacdo da diferenca ndo estaria sendo utilizado
como legitimacdo de uma sociedade desigual, injusta e excludente e que o
apaziguamento de conflitos através de resolu¢des conciliadoras ndo estaria de fato
escamoteando contradi¢des indissoluveis no quadro de uma sociedade de classes.

No que se refere ao aprender a fazer, o Relatério sugere o fim da
oposicao entre teoria e pratica, através de uma educacdo que associe técnica a
aplicacdo de conhecimentos teoricos. Por fim, aprender a ser configura a
necessidade de uma educacdo que desenvolva a autonomia dos individuos
associada a uma postura ética em relacdo ao coletivo e que possibilite a constante
adaptacao aos diferentes contextos que se apresentam em um mundo em mutacao.

Além da énfase na educacédo basica e no conceito de educacéo ao longo
de toda a vida, a Comissdo também destaca o papel do ensino médio na revelacao
e aprimoramento de talentos e na preparacdo de técnicos e trabalhadores para o
emprego (ou desemprego) existente, assim como para desenvolver a adaptacao as
mais diversas ocupacdes e a formacdo de futuros empreendedores. Para isso,
sugere que a educacao media tenha uma organizacédo flexivel e dada em parceira
com os empregadores e em articulacdo com o trabalho, visto que, tanto a formacao
na escola quanto no trabalho sdo consideradas educativas.

Citando um outro documento da UNESCO®*, Martins, M (2000), esclarece
que ao término da formacdo em nivel meédio, o aluno deve estar apto para exercer
as funcdes do futuro, que sdo: capacidade de abstracdo, desenvolvimento de
pensamento sistémico complexo e inter-relacionado; habilidade de experimentagcao
e capacidade de colaboracéo; trabalho em equipe; integragdo com os pares.

Diante da sintese apresentada acerca do Relatério da Comissao
Internacional sobre a Educacédo para o Século XXI, cabe discutirmos em que medida
esse documento reforga as influéncias do ideario neoliberal na educacdo. Podemos
compreender essa aproximacgao a partir de um argumento geral que perpassa todo o

% Relatério da reunido educacéo para o século XXI. Paris: UNESCO,1994.
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presente estudo e também se aplica ao documento em analise e se encontra na
relevancia que a educacdo adquire no atual contexto no sentido de perpetuar o
modo de producdo capitalista, tanto no que se refere a preparacdo de um
trabalhador mais adequado aos novos padrbes de exploracdo vigentes quanto ao
conteudo ideoldgico atribuido a educacdo no processo de adaptacdo dos individuos
a nova logica de reproducéo do capitalismo.

Podemos afirmar que o Relatério Delors reforca ambos os aspectos, no
entanto, é no plano ideolégico que identificamos que o documento concentra mais
esforcos. Primeiramente, o documento se utiliza de uma linguagem sofisticada e de
uma terminologia bastante vaga para escamotear as contradicbes do projeto
neoliberal de sociedade. Percebemos claramente essa tentativa quando os conflitos
decorrentes do processo de desenvolvimento do capitalismo sdo apontados como
“tensbes” — entre o tradicional e o moderno, entre o global e local, entre o universal e
o singular, entre competicao e igualdade de oportunidades — que ameacam a propria
paz mundial. No entanto, o Relatdrio sugere que a solu¢do para mesmos nao passa
por um projeto alternativo de sociedade, mas por uma questdo de mudanga da
mentalidade individual que resultaria, em Uultima instancia, em uma tarefa da
educacao.

Com relacao a inevitavel competicdo, que, conforme a maxima neoliberal,
conduziria as nacbes ao progresso, 0 Relatério demonstra preocupagdo com a
igualdade de oportunidades, pois 0 mesmo admite o crescimento das desigualdades
econdmico-sociais 0 que decorre na desigualdade de acesso ao conhecimento. No
entanto, para resolver essa “tensdo” o Relatério sugere que a saida é atribuir a
escola a tarefa de preparar os individuos para estarem sempre aptos a aprender
aquilo que for necessario em determinado contexto de sua vida, ou seja, aprender a
aprender.

O carater adaptativo e utilitario atribuido a educacdo é outro ponto
recorrente no Relatdrio, cuja origem se encontra, segundo Duarte (2000), na adogéo
do lema aprender a aprender como ideario pedagdgico da Comissdo, no sentido em
que “cabe a educacédo oferecer as condi¢cdes necessarias a instrumentalizacdo do
individuo voltada para esse continuo processo de adaptacdo” (DUARTE, 2000, p.
53). Um outro aspecto que reforca esse viés adaptativo a educacao é o conceito de

educacao ao longo da vida, pois, para a Comissao,
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N&o basta, de fato, que cada um acumule no comeco da vida uma
determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar & altura de aproveitar e explorar,
do comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e
enriquecer esses primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo
em mudanca (DELORS, 1998, p. 89).

Por traz desse discurso que tenta conciliar a l6gica objetiva da reproducao
do capital em escala mundial e a necessidade de valores éticos que orientem as
acbes humanas, o forte apelo moralista e altruista do Relatorio funciona como
sustentaculo ideoldgico para a livre expansdo do capitalismo globalizado, sobretudo
nos paises subdesenvolvidos, preparando as condi¢cdes para a implantagdo, sem
tantos conflitos, do projeto societario do neoliberalismo. Segundo Duarte (2000, p.

50), acerca desse discurso sobre a centralidade da educacéo

Por um lado, procura-se dar aos explorados e aos excluidos o suficiente
para que sua condicdo concreta de vida ndo se torne generalizadamente
insuportavel e, por outro lado, busca-se difundir uma mentalidade de
convivéncia pacifica, por meio da qual as desigualdades seriam
identificadas com as diferenc¢as, no intuito de enfraquecer qualquer clamor
por uma sociedade menos injusta e desigual. Por fim, &€ necessério, nessa
6tica, difundir o ideal da participacdo colaborativa, construtiva, otimista, em
oposicdo ao espirito pouco construtivo daqueles que criticam o projeto
social atualmente hegemdnico (DUARTE, 2000, p.50).

No entanto, percebe-se que, invariavelmente, os documentos produzidos
pelos orientadores internacionais ndo questionam os graves problemas que afetam,
atualmente, a dindmica da vida em sociedade, como a gravidade dos indices de
desemprego causados pelo movimento estrutural de reproducdo do capitalismo,
pautado em um modelo econémico excludente. Tal problema é encarado de forma
otimista, como se a escola, preparando competentemente o jovem para 0 mercado
de trabalho, pudesse, isoladamente, solucionar tal questdo. Martins, M. (2000)
referindo-se aos documentos setoriais produzidos para a area educacional, afirma:
“De modo geral, as injusticas sociais, a distribuicdo desigual da riqueza e dos bens
econdmicos, desigualdade nas possibilidades de acesso a um mercado de trabalho
cada vez mais restrito passam ao largo da literatura oficial da area” (MARTINS, M.,
2000, p. 73).

Por fim, a analise de Evangelista, Moraes e Shiroma, também converge
nessa direcdo, na medida em que identificam no Relatério Delors uma afinacdo da

UNESCO a perspectiva adotada por outras agéncias multilaterais.

Como se vé, o Relatorio Delors articula recomendacdes praticas a um forte
viés moralista. Prescreve orientacdes precisas aos varios niveis de ensino e
revela uma concepgdo bastante nitida de educacdo, de seu papel e
possibilidades para garantir a sobrevivéncia dos valores consensuais na
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sociedade, inculcando um novo respeito as crengas culturais do ocidente
(EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA, 2002, p. 70).

O Banco Mundial tem se constituido em outro importante interlocutor das
reformas educacionais dos anos 1990, devido ao carater estratégico que vem
desempenhando junto aos paises em desenvolvimento, por meio de politicas de
ajuste estrutural. A insercdo do Banco Mundial como organismo que interfere
diretamente na economia dos paises que dependem financeiramente de seus
empréstimos para sanar suas economias nao é recente. Desde sua criacao, no pos-
guerra, o Banco Mundial interfere na politica interna dos paises mutuarios. No setor
educacional, no entanto, essa influéncia € mais recente se considerarmos o
interesse do Banco no financiamento especifico de programas e projetos destinados

N 7

area educacional, pois,

Até a metade dos anos 60, o financiamento do Banco Mundial (BIRD)
privilegiava os projetos de infra-estrutura fisica, tais como comunicacao,
transporte e energia, como medidas de base para o crescimento
econdbmico. No final da década de 60, o Banco irA somar as metas
puramente quantitativas que caracterizavam o0s projetos econdmicos
alguns objetivos voltados para a igualdade e o bem-estar social. Nessa
Otica, partia-se do principio de que o desenvolvimento econdmico por si s6
ndo garantiria a participacdo das camadas mais pobres nos beneficios do
desenvolvimento. Com base nessa conclusédo, o Banco passa a financiar o
setor social, como medida de alivio e reducdo da pobreza no Terceiro
Mundo (FONSECA, 1995, p. 169).

Em meados da década de 1980, o Banco Mundial tornou-se o principal
credor dos paises em desenvolvimento e guardido dos interesses dos grandes
credores internacionais, “responsavel por assegurar o pagamento da divida externa
e por empreender a reestruturacdo e a abertura dessas economias, adequando-as
aos novos requisitos do capital globalizado” (SOARES, 1996, p. 21).

Esse papel assumido pelo Banco Mundial torna essa instituicdo de
crédito, juntamente com o FMI, responsavel pela execucdo dos ajustes neoliberais
impostos as economias internas dos paises em desenvolvimento através de
“condicionalidades” vinculadas a obtencdo dos empréstimos, por meio das quais o
Banco Mundial passa a influenciar diretamente a formulacdo da politica interna e a
propria legislacdo dos paises, “sendo peca-chave no processo de reestruturacdo
desses paises ao longo dos ultimos quinze anos” (SOARES, 1996, p. 21).

Entretanto, conforme aponta Soares, é fundamental perceber a dimensao
politica da acdo do Banco Mundial como representante dos interesses do capital
internacional na conducao da reestruturacdo neoliberal das economias periféricas.

Segundo a autora,
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E importante compreender que essa influéncia se da menos em fungéo do
volume de recursos emprestados, embora esta seja importante para grande
namero de paises, do que pelo fato de os grandes capitais internacionais e
o Grupo dos Sete terem transformado o Banco Mundial e o FMI nos
organismos responsaveis ndo s6 pela gestdo da crise de endividamento
como também pela reestruturacdo neoliberal dos paises em
desenvolvimento. Assim, esse novo papel do Banco reforcou a sua
capacidade de impor politicas, dado que, sem o seu aval e do FMI, todas as
fontes de crédito internacional sdo fechadas, o que torna muito dificil a
resisténcia de governos eventualmente insatisfeitos com a nova ordem
(SOARES, 1996, p. 21).

Dentro dessa logica, se insere uma nova modalidade de empréstimos
praticada pelo Banco Mundial a partir da década de 1980 através dos Programas de
Ajuste Estrutural (PAE’s), em que o financiamento, antes vinculado a execuc¢éo de
projetos, passa a estar sujeito a condicionalidades severas de cunho
macroecondmico e setorial “°. Até entdo, o Banco Mundial ndo aplicava tais
condicionalidades, restringindo suas exigéncias a aspectos especificos dos projetos
qgue poderiam afetar sua rentabilidade. No entanto, essa caracteristica se altera,
pois,

O objetivo dos programas de ajuste é assegurar o pagamento da divida e
transformar a estrutura econémica dos paises de forma a fazer desaparecer
caracteristicas julgadas indesejaveis e inconvenientes ao novo padrédo de
desenvolvimento (neoliberal): protecionismo, excesso de regulacéo,
intervencionismo, elevado grau de introversdo, entre outras. [...]
Consequentemente, reformas profundas em suas instituicdes e politicas
passaram a ser consideradas mais importantes que o alivio da divida
(SOARES, 1996, p. 23).

Por meio desses ajustes, o Banco Mundial passa a implementar um
conjunto de reformas estruturais aos paises endividados, com uma concepgdo mais
adequada a um modelo de crescimento “liberal, privatista, de abertura ao comércio
exterior e ortodoxa do ponto de vista econdmico” (SOARES, 1996, p. 23) nos moldes
preconizados pelo “Consenso de Washington”.

Nesse sentido, as condicionalidades para a concessdo de empréstimos
sdo fundamentalmente duas: a privatizacdo e a reducdo do gasto publico, que,
segundo Torres, sdo “politicas claramente compativeis, das quais a primeira pode-se
considerar, se ndo exclusivamente, a0 menos como parte estratégica importante da
segunda” (TORRES, 1995, p. 125).

“0 enfoque setorial adotado pelo BM na negociacéo com os paises em termos de investimentos na
area educacional, possibilita uma influéncia mais ampla, abrangendo todos os niveis e modalidades
do sistema educativo. “Isso permite-lhe influir em cada pais sobre as decisdes que afetam o setor em
seu conjunto e ndo unicamente sobre uma parte do mesmo (por exemplo, a atual insisténcia do BM
em transferir fundos do nivel superior para os niveis inferiores do sistema)” (TORRES, 1996, p. 129).
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A influéncia do Banco Mundial nas politicas educacionais na América

Latina se situa no ambito das “reformas de segunda geracdo”*

, que se introduzem
no periodo “pds-ajustes” estruturais, mais especificamente na década de 1990. A
natureza dessas politicas envolve a execucdo de programas sociais focalizados na
populacdo mais pobre, com um enfoque essencialmente econémico, no sentido da
reducdo e alivio da pobreza e para a formacdo de capital humano adequado aos
requisitos do novo padrédo de acumulacao capitalista.

Para conferir maior organicidade as reformas no campo educacional, o
BM apresenta uma proposta articulada - segundo Torres (1996) uma ideologia e um
pacote de medidas — para melhorar 0 acesso, a equidade e a qualidade dos
sistemas escolares, particularmente do ensino de primeiro grau, nos paises em
desenvolvimento, que abrange um amplo conjunto de aspectos vinculados a
educacao, das macropoliticas até a sala de aula.

A decisao politica de investir na educacdo como medida para o alivio e a
reducao da pobreza traz uma concepcao de atendimento focalizado nos mais pobres
e, prioritariamente na educacao primaria, reforcada em virtude do acordo firmado na
Conferéncia de Jomtien, onde 0s organismos internacionais definem a educacao
basica como prioridade e a educacao primaria como “carro-chefe” no alcance da

referida educac&o basica*.

A educacdo € pedra angular do crescimento e do desenvolvimento social e
um dos principais meios para melhorar o bem-estar dos individuos. Ela
aumenta a capacidade produtiva das sociedades e suas instituicdes
politicas, econdmicas e cientificas e contribui para reduzir a pobreza,
acrescentando valor e eficiéncia ao trabalho dos pobres e mitigando as
conseqiiéncias da pobreza nas questfes vinculadas a populacéo, saide e
nutricdo [...] 0 ensino de primeiro grau € a base e sua finalidade
fundamental é dupla: produzir uma populacdo alfabetizada e que possua
conhecimentos basicos de aritmética capaz de resolver problemas no
lar e no trabalho, e servir de base para sua posterior educacédo (BM,
1995, apud TORRES, 1996, p. 131, grifos nossos).

De acordo com diagnostico do Banco Mundial apresentado em

documento de 1995*, os principais problemas que afetam atualmente os sistemas

“! As reformas de segunda geracdo sdo implementadas apds 0s ajustes macroecondmicos com o
objetivo de promover a reforma institucional no &mbito dos aparelhos de Estado com o intuito de “criar
instituicbes capazes de desempenhar as novas tarefas do Estado — manter a ordem publica, prestar
servigos sociais basicos para os pobres, fornecer infra-estrutura e garantir sistemas legais e normas
reguladoras fortes, bem como reformar o sistema politico e juridico no sentido de facilitar a
implementacédo das reformas (SOARES, 1996, p. 29).

2 Essa decis&o significa, paralelamente, a orientacdo de reduzir investimento em educagéo superior
e promover uma redistribuicdo da despesa entre os diversos niveis, em favor da educagéo bésica.

3 Priorities and strategies of educacion: a Word Bank sector review. Washington D.C, 1995.
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educativos nos paises em desenvolvimento sugerem que os desafios para a

melhoria da educacao nesses paises sejam:

a) acesso — ja alcancado no caso da escola de 1° grau, na maioria dos
paises [...]; b) equidade — considerada, principalmente em relacdo aos
pobres, em geral, e as meninas e as minorias étnicas [...] ¢) qualidade —
vista como um problema generalizado no mundo em desenvolvimento; e d)
aproximacdo entre a reforma educativa e a reforma das estruturas
econdmicas (BM, 1995, p. XXIl e XXVI apud TORRES, 1996).

Nesse diagnostico, o Banco Mundial aponta que, para efetivar uma
transformacao no setor educacional dos paises em desenvolvimento, por meio de
reformas educativas, 0s principais eixos sdo: a) a prioridade da educacéo bésica; b)
a melhoria da qualidade (eficiéncia) da educacéo; c) prioridade dos aspectos
financeiros e administrativos da reforma educativa; d) descentralizacdo e instituicdes
escolares autbnomas e responsaveis por seus resultados; e) participacdo dos pais e
das comunidades nos assuntos escolares; f) impulso dos setores privados e ongs
como agentes educativos; g) mobilizacdo e alocacéo eficaz de recursos adicionais
para a educacado de primeiro grau; h) enfoque setorial na educacao; i) definicdo de
politicas e prioridades baseadas na andlise econdmica (BM, 1995, apud TORRES,
1996).

Uma das criticas mais reiteradas as propostas do Banco Mundial para a
educacdo (TORRES, 1996, CORAGGIO, 1996 e TORRES, 1995) apontam que as
mesmas se inserem numa logica essencialmente economicista em que a relagao
custo-beneficio e a taxa de retorno constituem categorias centrais a partir das quais
se define a tarefa educativa, as prioridades de investimento (niveis educativos e
fatores de producéo a considerar), os rendimentos e a prépria qualidade.

Assim, as prioridades sdo definidas a partir das variaveis de incidéncia
sobre a aprendizagem e custo, dando-se preferéncia as estratégias que apresentem
alta incidéncia e baixo custo, como é o caso do investimento em livros didaticos em
detrimento do investimento em pessoal docente, considerado um investimento de
alta incidéncia, porém de custo elevado (TORRES, 1996, p. 136).

A andlise econdémica da educacdo em geral, e a andlise das taxas de
retorno em particular, € um instrumento de diagnéstico para comecar o
processo de estabelecer prioridades e para considerar formas alternativas
de atingir objetivos num enfoque setorial (BANCO MUNDIAL, 1995, apud,
CORAGGIO, 1996, p. 95).

Todavia, para Coraggio, “0 comeco escolhido pode condicionar a
visibilidade de outros caminhos e possibilidades”, demonstrando que “a analise

econdmica transformou-se na metodologia principal para a definicdo de politicas
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educativas” (CORAGGIO, 1996, p. 95), conforme demonstra a énfase nos insumos e
nos aspectos administrativo-financeiros da reforma, como forma de melhorar a
eficacia do ensino e aumentar seu rendimento.

Por essa abordagem, as politicas educacionais analisadas a partir de
critérios econdémicos, segundo a logica do mercado, possibilitam equiparar a escola
a uma empresa, resumir 0 ensino a um conjunto de insumos, dentre eles o
professor, e a aprendizagem € vista como um resultado previsivel da presenca e
eventual combinagdo desses insumos (TORRES, 1996, p. 140).

Nesse contexto,

As sugestbes do Banco Mundial sobre a maneira de formar o capital
humano, privilegiando mais os meios do que as pessoas, sdo resultados de
uma analise macroecondmica que privilegia a relagdo custo-beneficio e se
preocupam mais em alcancar objetivos de eficiéncia, produtividade do
sistema educativo do que a qualidade do processo educativo (CABRAL
NETO e CASTRO, 2005, p. 10).

Um outro aspecto a ser considerado é o papel desempenhado pelo Banco
Mundial nos ultimos anos como “agéncia de regulacdo” a servico do capital
internacional. Apesar de sua natureza financeira, o préprio Banco considera sua
acdo em duas frentes: o financiamento e o assessoramento técnico. No caso
brasileiro, o financiamento de projetos destinados ao setor educacional ndo tem sido
principal mote da influéncia do BM nas politicas educacionais, visto que o aporte de
recursos destinados ao setor representa cerca de 0,5% do total das despesas
(CABRAL NETO e CASTRO, 2005, p. 10). Portanto, é no que se refere ao trabalho
de assessoria técnica que o BM tem dado sua contribuicdo mais expressiva para a
area de educacdo, no sentido de “ajudar os governos a desenvolverem politicas
educativas mais adequadas, significando, portanto, a nitida assuncdo de carater
ideoldgico” (CABRAL NETO e CASTRO, 2005, p. 10). Nesse sentido,

O Banco Mundial esta fortemente comprometido em sustentar o apoio a
educacdo. Embora financie na atualidade aproximadamente uma quarta
parte da ajuda para a educacéo, seus esfor¢os representam somente cerca
de 0,5% do total das despesas com educacdo nos paises em
desenvolvimento. Por isso, a contribuicdo mais importante do Banco
Mundial deve ser seu trabalho de assessoria, concebido para ajudar os
governos a desenvolver politicas educativas adequadas as especificidades
de seus paises. O financiamento do Banco, em geral, sera delineado com
vistas a influir sobre as mudancas nas despesas e nas politicas das
autoridades educacionais (BANCO MUNDIAL, 1995, apud CORAGGIO,
1996, p. 75, grifos do autor).

Por essa caracteristica, alguns autores tém caracterizado o Banco Mundial
como um “complexo financeiro e intelectual” (c.f. TORRES, 1995), proporcionando a

transnacionalizacdo do conhecimento (expertise) por meio de intelectuais (experts) —
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dentre ex-ministros da educacéo, funcionarios de alto escalédo - prontos para serem
contratados para assessorar 0s paises em desenvolvimento na conducdo das
reformas. Na analise de Gentili (1998, p. 27), um dos sentidos que adquire a nova
reforma educacional na América Latina € a transnacionalizacdo dos tecnocratas,
“encarregados de produzir receitas de carater supostamente universal, mais para la

da historia, das necessidades e das demandas locais”. Sob essa 6tica, para o autor,

[...] sair da crise pressupde consultar especialistas e técnicos competentes
gue dispdem do saber instrumental necessario para levar a cabo as citadas
propostas de reformas: “experts” em curriculo, em avaliacdo, em formacéo
de professores — se é a distancia, melhor ainda -, especialistas em tomadas
de decisdes com recursos escassos, sabichfes reformadores do Estado,
intelectuais competentes em reducdo do gasto publico, doutores em
eficiéncia e produtividade, etc. (GENTILI, 1998, p. 26).

N&o se faz necessario mencionar que entre os experts indicados pelo
Banco Mundial para assessorar as reformas educacionais ndo se encontram
agueles, de certo modo responsaveis pela ineficiéncia do sistema educacional, ou
seja, os professores. Assim como a abolicdo dos professores e especialistas em
educacao, o aspecto pedagogico também parece posto a margem pelas propostas
do Banco Mundial, prevalecendo o conteudo e as vantagens econdmicas na

definicdo das politicas. Nesse caso,

O discurso econémico chegou a dominar 0 panorama educativo a tal ponto
gue o discurso propriamente educativo — o das realiza¢des na escola e no
sistema educativo como um todo, o das relacdes e dos processos de
ensino-aprendizagem na aula, o da pedagogia, o da educacdo como tal — e
seus portadores — professores, pedagogos, especialistas em educacdo e
areas afins — sao apenas considerados nesse discurso e na sua formulacgao.
[...] A virtual auséncia do professorado na definicdo, discusséo e tomada de
decisdes de politica educativa termina por selar esse discurso formulado por
economistas para ser implementado por educadores (TORRES, 1996, p.
139).

No entanto, cabe questionarmos qual tem sido o real impacto das a¢cdes

do Banco Mundial na politica educacional brasileira, sobretudo ao longo da década
de 1990, onde essa instituicdo exerceu especial destaque. No que se refere ao
desenvolvimento econdmico, mesmo seguindo as regras dos ajustes
macroecondmicos, analises de estudiosos apontam para 0 quadro recessivo que 0s
ajustes impuseram, no sentido da queda da renda per capta, aumento da
concentracdo de renda, alastramento da pobreza e exclusao social (SOARES, 1996,
p. 36).

No que se refere as politicas sociais, por sua vinculagdo as politicas de
ajuste macroecondémico, seus resultados tém acompanhado a logica excludente de

tais politicas, apesar do aumento do aporte de recursos, que entre 1992 e 1994,
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crescem de 19,8% para 25,4% do total de empréstimos. No que se refere a politica
educacional, embora se observe 0 mesmo crescimento quantitativo no aporte de
recursos, de 2% para 29% do total dos empréstimos, entre 1991 e 1994, a énfase
em aspectos instrumentais tem revelado um profundo equivoco no que se refere a
construcdo de uma politica consistente para a area.

Além disso, a imposicdo de reformas orientadas por um projeto Unico de
sociedade, baseadas no ideario neoliberal, produziu uma orientacdo
homogeneizadora das politicas educacional na América Latina, no sentido de
produzir o “consenso” em torno do paradigma de desenvolvimento preconizado pelo
neoliberalismo e pelo capital internacional, que nado favorece de fato o
desenvolvimento das economias do continente.

Conforme andlise de Gentili (1998, p. 34),

Dadas essas condicdes é possivel verificar que os paises que aplicaram ou
aplicam o ajuste estrutural ou setorial promovido pelo Banco Mundial nao
podem demonstrar melhorias substantivas na qualidade dos processos
pedagdgicos, mas que, contrariamente, evidenciam um agravamento das
péssimas condi¢des de ensino e aprendizagem nas instituicbes escolares.

A segquir, analisaremos os efeitos das reformas operadas pelo Estado
brasileiro na década de 1990 com o intuito de concretizar as recomendacfes dos
organismos internacionais e instaurar o neoliberalismo na politica educacional

brasileira.

3.2 As reformas educacionais da década de 1990: A materializacdo do
consenso em torno da logica neoliberal na educacéo brasileira

Entendemos por politica nacional de educacdo um conjunto de elementos
que extrapolam o ambito da legislacdo educacional e compreende a dimenséo do
planejamento educacional, das politicas de financiamento, de programas e projetos
nas trés esferas governamentais. Seu conteddo corresponde, ainda, ao projeto de
sociedade assumido politicamente pelo Estado, que emerge das lutas no seio da
sociedade civil, donde se firma como hegemadnico, incorporando também a acgéo de
uma série de organismos nao-governamentais, intelectuais e organizacdes da
sociedade civil que se propagam por fora do aparelho do Estado, mas que

influenciam em larga medida a definicdo da politica nacional de educacgéo.
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Conforme Saviani (1998), a politica educacional diz respeito as medidas
gue o Estado toma relativamente aos rumos que se deve imprimir a educacdo no
pais. Integra, no seio da organizacdo do Estado, o ambito das politicas sociais.
Todavia, as politicas sociais absorvem as determinacfes estruturais do tipo de
sociedade na qual se encontram imersas. No caso da sociedade capitalista, refletem
o0 paradoxo expresso na separacao entre politica econbmica e politica social, e a
subordinagdo desta aquela, decorrente do carater anti-social da economia e,
portanto, da politica econdmica, “uma vez que esse tipo de economia subordina a
producdo social de riquezas aos interesses particulares da classe que detéem a
propriedade privada dos meios de producdo, caracteriza-se 0 seu atributo anti-
social” (SAVIANI, 2007b, p. 204).

Desse modo, como as politicas sociais sdo definidas, elaboradas e
executadas a partir do ambito estatal, estas correspondem ainda ao direcionamento
assumido pelo Estado nas suas diferentes formas. No periodo atual, como ja
explicitamos, o Estado capitalista contemporaneo assume a forma neoliberal*, a
partir da qual se definem os contornos da politica social.

E nesse contexto que situamos o amplo movimento de reformas da
politica educacional brasileira que se processa a partir da década de 1990 no bojo
de um processo de redefinicho do projeto hegemdnico que pauta as acgbes do
Estado e reflete as tensées no ambito da sociedade civil, em face de uma nova
configuracdo socio-politica e econdmica mundial.

Esse movimento se insere no ambito das reformas estruturais do Estado
e de seus aparelhos, que se consolida no octénio FHC (1995-2002)*, em que a
doutrina do neoliberalismo viria a orientar, através da “tutoria” dos organismos
internacionais, as reformas nos Estados nacionais de forma a garantir os interesses

do capital, tendo a politica educacional como uma de suas formas de materializacao.

** Saviani (2007a, p. 348), com base na andlise de Pereira (1977), aponta uma distingéo do tipo de
Estado (capitalista ou socialista), das formas de Estado (liberal ou intervencionista) e do regime
politico (nacionalista liberal, nacionalista autoritario, internacionalista liberal e internacionalista
autoritario), podendo assumir também formas atipicas e hibridas, de acordo com a particularidade
histdrica de cada pais.

%> Esse processo tem inicio no governo de Fernando Collor de Melo (1990-1992) e nos governos
subsequentes (Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso) estreitam-se as relagbes econdmicas,
identificando-se as necessidades nacionais como equivalentes as politicas e estratégias do BM e
FMI. (SILVA, 2002, p. 47).
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Alguns aspectos evidenciados nas reformas educacionais que abrangem
todos os niveis e modalidades de ensino, como a redefinicdo e flexibilizacdo dos
curriculos, a “descentralizacdo” na execucao das politicas, a “autonomia” escolar e
0S mecanismos de financiamento, apontam para uma adesao ao projeto educativo
delineado internacionalmente e que se adequa ao atual padrdo de reproducdo do
capitalismo.

Nesse contexto, a atuacdo do Estado se define ndo mais enquanto
instancia executora de uma politica educacional de caréater universal, mas enquanto
coordenador e controlador de uma politica educacional pautada pelo principio da
equidade que se define em torno de critérios de eficiéncia, eficacia e produtividade
do sistema educacional, tendo como principal foco a relacdo custo-beneficio.

No entanto, para procedermos a uma analise concreta das mediacdes
observadas entre as reformas educativas da década de 1990 no Brasil e a adesao
ao ideario neoliberal, é necessario resgatarmos historicamente a disputa interna
entre projetos societarios de diferentes matizes ao longo do século XX e que
esclarecem a opg¢ao interna em aderir ao projeto neoliberal.

De maneira sintética, nos valendo das analises de Frigotto (2005b), com
base no esquema desenvolvido por Fiori (2002), que toma como base nosso
passado de colonizagcdo e de escravismo o qual nos logrou uma heranca de
dependéncia econbmica e uma tradicdo politica autoritaria, despontam no século
XX, mediante a constituicdo do regime republicano, trés projetos de
desenvolvimento “com bases ideoldgicas e teoricas conflitantes, que conviveram e
lutaram entre si” (FRIGOTTO, 2005b, p. 225): o projeto liberal conservador (matriz
interna do projeto neoliberal), o projeto do nacional-desenvolvimentismo ou
desenvolvimentismo conservador e o projeto de desenvolvimento econdémico
nacional e popular.

Os embates entre esses diferentes projetos marcaram a trajetéria politica
do pais ao longo do século XX e representaram 0s interesses de grupos que
disputaram o poder politico e que nem sempre chegaram a ocupar o controle estatal.
Sem duavida, o projeto dominante e com raizes profundas em nossa tradicao politica
e que, de certo modo limitou os outros dois, é o projeto liberal conservador que
representava o0s interesses das oligarquias agrérias tradicionais. A este se

contrapbe, inicialmente, o nacional-desenvolvimentismo, que representava a
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burguesia urbano-industrial e se materializa na constituicdo de 1891 e amplamente
durante o governo Vargas, a partir de 1930 (FRIGOTTO, 2005b).

Entretanto, assinala Frigotto, o ideario liberal ndo € abandonado, é
apenas contrabalancado por uma intervencao estatal que enfatiza uma perspectiva
de énfase na industrializacdo nacional, sem romper com a estrutura de classe. “As
aliancas de classe, de um lado, e as politicas populistas, de outro, caracterizam esse
projeto de desenvolvimento que incorpora amplos setores populares, mas de forma
subserviente e desigual” (FRIGOTTO, 2005b, p. 226).

O projeto de desenvolvimento econémico nacional popular € vitima por
exceléncia dos ataques dos outros dois projetos, ocupando o poder apenas em um
breve periodo durante o governo Joao Goulart. Por pressupor um projeto politico de
constituicdo de uma democracia de massa que realizasse as reformas de base no
sentido de reduzir a desigualdade econémico-social, enfrentou oposicdo dos setores
conservadores. Todavia, tal projeto, que agregava movimentos de esquerda de
diferentes tendéncias (comunistas e socialistas) e movimentos sociais e populares,
teve uma expressiva influéncia ideoldgica no embate contra o avanco da democracia
restrita e da cidadania fraca e formal que se consolida no ambito dos dois outros
projetos.

E, porém, no ambito do projeto liberal conservador que o projeto
neoliberal encontra espago para se instaurar no Brasil a partir dos anos 90,
constituindo-se como uma atualizagdo do modelo politico tradicionalmente
hegemonico as determinacdes do capitalismo mundial, conservando a esséncia do
liberalismo conservador no plano social, politico e, sobretudo, econémico. De acordo
com andlise de Fiori (2001 apud FRIGOTTO, 2005b) a longa duracéo desse projeto
se expressa na conservacdo de suas caracteristicas essenciais ao longo de

periodos histéricos distintos, visto que,

[...] sua formulagdo econdmica e moderna foi dada pela politica monetarista
e ortodoxa e pela defesa intransigente do equilibrio fiscal e do padrédo-ouro,
dos governos populistas de Prudente de Moraes, Campos Sales e
Rodrigues Alves. Essa concep¢do dominante foi aprofundada pelos
ministros da Fazenda, Eugenio Gudin, Otavio Bulhdes e Roberto Campos
(no periodo da ditadura de 1964) e, como destaca Fiori, ‘foi berco de
estratégia econdmica do governo Cardoso’ (FRIGOTTO, 2005b, p. 225).

7

O governo Fernando Henriqgue Cardoso € um marco na rearticulagao
interna do projeto liberal conservador que, em consonéancia com as determinacdes

externas inaugura, de fato, a era neoliberal no Brasil. Isto por que, apesar dos
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governos anteriores — Fernando Collor e Itamar Franco — ja assumirem esse peffil
politico-ideoldgico, “a burguesia brasileira encontra na figura de Fernando Henrique
Cardoso a lideranga capaz de constituir seu projeto hegemonico de longo prazo, ao
mesmo tempo associado e subordinado a nova (des)ordem da mundializagdo do
capital” (FRIGOTTO, 2005b, p. 231).

Segundo Frigotto (2005b), o campo educacional moveu-se como pratica
constituida e constituinte desses projetos societarios, que marcaram a trajetdria das
politicas educacionais ao longo do século XX. Na década de 1980, o Brasil
experimenta, no periodo de travessia da ditadura civil-militar para a
“democratizacao”, um periodo fértil de debates em torno dos rumos da “democracia”
brasileira a partir de entdo. Neste momento, a disputa se travava no ambito do
processo constituinte e logrou a influéncia de setores representantes do projeto de
desenvolvimento nacional popular. O principal produto desse processo foi a
incorporacao de teses desse movimento na formulacdo da Constituicdo Federal de
1988, sobretudo no capitulo referente & ordem econdémico-social, com o avanc¢o na
esfera dos direitos econdmicos, sociais e subjetivos (FRIGOTTO e CIAVATTA,
2003).

Nesse contexto se insere a discusséo entre os educadores alinhados a
uma posicao progressista, do novo projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional e do novo Plano Nacional de Educacdo. No entanto, como afirma Frigotto
(2005b), a travessia democratica fica inconclusa e a vitéria de Fernando Collor de
Melo, candidato da burguesia brasileira a presidéncia da republica nas elei¢cdes de
1989, sobre Luis Inacio Lula da Silva, candidato das for¢cas que representavam o
projeto nacional popular, define a opgdo politica do pais desde entéo, alinhado a
perspectiva que se propagava externamente.

Apesar da curta duracdo do governo Collor, interrompido pelo processo
de impeachment, no &mbito educacional, a heranga mais expressiva desse periodo,
que assinala a adesdo as orientacfes dos organismos internacionais a partir da
Conferéncia de Jomtien, € a elaboracdo do Plano Decenal de Educacédo, em 1993,
no mandato do seu sucessor, Itamar Franco. Nesse momento, percebe-se que uma
nova correlacdo de forcas ira apontar os rumos tracados para a educacdo no
processo de elaboracdo da nova LDB.
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A eleicdo de Fernando Henrique Cardoso em 1994 representa a
articulacdo da burguesia brasileira em torno de um projeto de poder de longa
duracéo, que se estende por seus oito anos de mandato. FHC institui um governo de
centro-direita, alinhado a perspectiva dos organismos internacionais, operando a
cartilha do Consenso de Washington por meio da ortodoxia monetaria e da politica
de ajuste fiscal, além de efetivar reformas que alteram profundamente a estrutura do
estado brasileiro, com vistas a “tornar o pais seguro para o capital” (PETRAS e
VELTEYER apud FRIGOTTO, 2005b, p. 231).

As reformas do periodo Cardoso direcionam-se no sentido de efetivar as
politicas de ajuste mediante a desregulamentacéo de direitos, a descentralizacdo de
responsabilidades e os processos de privatizacdo do patriménio publico, no sentido
de inserir o pais nos quadros da globalizacdo, da modernidade competitiva e da
reestruturacao produtiva.

Deste modo, os pressupostos adotados pelo projeto politico, econémico e
social do governo Cardoso, em linhas gerais, sao: desregulamentacéo,
descentralizagdo, autonomia e privatizacdo. Segundo Frigotto e Ciavatta (2003, p.
106), as estratégias que se articulam no sentido de conferir maior organicidade aos
ajustes operados de acordo com esses principios podem ser resumidas da seguinte
forma:

A desregulamentacéo significa sustar todas as leis, normas, regulamentos,
direitos adquiridos (confundidos mormente com privilégios) para nao inibir
as leis do tipo natural do mercado. No caso brasileiro, para a reforma
constitucional, a reforma da previdéncia e a reforma do Estado, o fulcro
béasico é de suprimir as leis, definir bases de um Estado minimo, funcional
ao mercado. [..] A descentralizacdo e a autonomia constituem um
mecanismo de transferir para o0s agentes econdmicos, sociais e
educacionais a responsabilidade de disputar no mercado a venda de seus
produtos e servigos. Por fim, a privatizacao fecha o circuito do ajuste. [...] O
ponto crucial da privatizacdo nédo é a venda de algumas empresas apenas,
mas o processo de o Estado desfazer-se do patrimdnio publico, privatizar
servicos que sdo direitos (saude, educacdo, aposentadoria, lazer,
transporte, etc) e, sobretudo, diluir e esterilizar a possibilidade de o
Estado fazer politica econdmica e social. (Grifos nossos).

Em consonancia com esses principios, a politica educacional do governo
Cardoso se desenvolve no sentido de integrar a educagdo ao projeto de ajuste da
sociedade brasileira as demandas do grande capital. E uma politica formulada por
especialistas e tecnocratas, definida de cima para baixo, conforme o sentido do
ajuste e excluindo a participagdo de amplos setores da sociedade. Nesse sentido,

constitui-se numa politica que “transforma o ideario empresarial e mercantil de
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educacao escolar em politica unidimensional de Estado” (FRIGOTTO e CIAVATTA,
2003, p. 107), explicitando-se tanto no ambito organizativo quanto no ambito
pedagdgico.

Nessa perspectiva, os anos Cardoso representaram um retrocesso para
as forcas progressistas que se organizavam em torno do projeto de desenvolvimento
nacional popular. Depois de duas derrotas nas urnas, os esforcos realizados no
sentido de repensar a educacgdo brasileira em uma perspectiva mais democratica,
assentada sobre principios da omnilaterelidade e da politecnia seriam afastados.
Entram em cena as estratégias que visam conferir a educacdo um carater
produtivista e instrumental, condizente com o projeto politico que se consolidava.

No que se refere a legislacdo educacional produzida no periodo, Rosar
(1999, p. 93-94) aponta tais influéncias e seus efeitos na materializacdo de uma
politica educacional de acordo com o receituario do Banco Mundial e do Fundo

Monetario Internacional, a partir de varios mecanismos:

Os instrumentos de definicdo e regulamentacéo da politica de educacao no
Brasil, a partir do Plano Decenal de Educacédo para Todos (1993), da Lei
9.394 (20.12.96) que estabelece as Diretrizes e Bases da educacdo
Nacional e do Plano Nacional de Educacdo (Projeto de lei 4.173/98)
compreendem a concep¢do de um paradigma em que se conjugam a
racionalidade financeira e a instrumentalizacdo tecnolégica, com a
finalidade de assegurar a reducdo dos custos da educagdo, a0 mesmo
tempo em que sao criados mecanismos de competitividade e produtividade
no sentido de instaurar no sistema educacional a concorréncia entre redes
de escolas em todos os niveis. [...] Além desses instrumentos, a definicao
dos parametros curriculares, o sistema de selecdo e distribuicdo de livros
didaticos para o ensino fundamental, os sistemas de avaliagdo do ensino
fundamental, do ensino médio e do ensino superior compdem um conjunto
de medidas complementares que pretendem produzir um grau de
padronizacéo do sistema educacional adequado aos objetivos ideoldgicos e
instrumentais decorrentes das politicas econdbmicas em vigor, definidas a
partir da concepg¢édo de Estado minimo no qual se destaca principalmente, a
diminuigcdo dos gastos publicos em investimentos nos setores sociais, além
das restrices dos ganhos de produtividade e garantias de emprego e
estabilidade no emprego.

Uma primeira iniciativa nesse sentido se evidencia no processo de disputa
pela aprovacdo da nova LDB, pelo desmonte, por parte do governo, do projeto
construido pela sociedade civil, que adotava uma perspectiva progressista, fruto dos
debates que agregaram a participagcdo de entidades politicas, cientificas e sindicais,
a partir das discussdes originadas do Férum Nacional de Educacdo em Defesa da
Escola Publica (1988) que resultaram na elaboracdo do projeto de Lei n°® 1158-A
(1988), apresentado a Céamara Federal pelo deputado Octavio Elisio (SAVIANI,
1999).
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Em oposicdo, uma nova proposta, de autoria do senador Darcy Ribeiro,
foi apresentada ao Senado, representando a perspectiva do governo, abrindo méo
de discussdes com os educadores e a sociedade civil*. O projeto de LDB
apresentado por Darcy Ribeiro foi aprovado dando origem a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (Lei 9.394/96).

Quanto a concepcao da LBD aprovada, Saviani (1999) identifica uma forte

relagcdo com o projeto neoliberal em via de implantacdo no Brasil, no sentido em que:

[...] se trata de um documento legal em sintonia com a orientacdo politica
dominante hoje em dia e que vem sendo adotada pelo governo atual em
termos gerais e, especificamente, no campo educacional.[...] um texto
indbcuo e genérico, uma LDB minimalista [...], compativel com o Estado
minimo, idéia reconhecidamente central na orientagdo politica atualmente
dominante[...]. Seria possivel considerar esse tipo de orientacdo e, portanto,
essa concepcédo de LDB, como uma concepcdo neoliberal? Levando-se em
conta o significado correntemente atribuido ao conceito de neoliberal, a
saber, a valorizacdo dos mecanismos de mercado, apelo & iniciativa privada
e as organiza¢bes ndo-governamentais, em detrimento do lugar e do papel
do Estado e das iniciativas do setor publico, com a consequente reducao
das acdes e dos investimentos publicos, a resposta sera positiva (SAVIANI,
1999, p. 199-200).

No entanto, a reforma educacional ja se concretizava anteriormente a
aprovacao da LDB, quando, contrariando a légica do processo, a mesma passa a
ser regulamentada antes mesmo de ser aprovada. Um exemplo emblemético € o da
Lei 9.131/95 que, entre outras medidas, redefine as atribuicbes da Unido no ambito
da politica nacional de educacao, no sentido de centralizar no executivo federal o
ambito da definicdo, supervisdo e avaliacdo da politica nacional de educacéo.

Um dos destaques dessa lei € a criacdo do Conselho Nacional de
Educacdo. Contrariando os interesses de organizagdes da sociedade contidos no
projeto de LDB apresentado a Camara dos Deputados, que propunha um Conselho
Nacional de Educacdo de carater deliberativo e legislativo, com autonomia
econdmica, financeira e administrativa e ampla representatividade da sociedade civil
em sua composicdo, a Lei 9.131/95 confere a0 mesmo um carater normativo,

deliberativo e de assessoramento ao MEC*'.

“® De acordo com Frigotto e Ciavatta (2003), a demora do governo em aprovar o substitutivo Darcy
Ribeiro nada tem de inocente, pois foi uma estratégia que ao mesmo tempo ia transformando esse
substitutivo em um projeto adequado aos interesses do governo e permitia a0 mesmo impor sua
politica de ajuste topica e pontual.

" Saviani aponta que das sete atribuicdes conferidas & Camara de Educacdo Basica, por exemplo,
somente uma, referente as diretrizes curriculares propostas pelo MEC, tem carater deliberativo.
Observa, contudo, que essas deliberacdes incidem sobre propostas e relatérios encaminhados pelo
MEC e s6 terdo validade se homologadas pelo Ministério da Educacao (SAVIANI, 2007b, p. 12).
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Essa redefinicdo das funcdes do CNE regulamenta por antecipacdo o que
tratard o artigo 9°. inciso IX da LDB aprovada: “Na estrutura educacional havera um
Conselho Nacional de Educacdo, com fungdes normativas e de supervisdo e
atividade permanente, criado por lei”. Saviani (2007b) afirma que com essa
formulacdo o CNE fica reduzido na pratica a um 6rgdo de assessoramento ao MEC,
0 que permite manté-lo tutelado ao governo, numa direcdo oposta ao projeto
inicialmente aprovado na Camara Federal.

Com o mesmo objetivo, a Lei 9.131/95 acrescenta ao artigo 6°. da LDB
anterior, que trata da competéncia da Unido, que a mesma cabe “formular e avaliar a
politica nacional de educacdo, zelar pela qualidade do ensino e velar pelo
cumprimento das leis que o regem”. Desse modo, regulamenta, também por
antecipacdo, o paragrafo 1° do artigo 8° da nova LDB, que institui que “cabera a
Unido a coordenacédo da politica nacional de educacéo, articulando os diferentes
niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em
relacdo as demais instancias educacionais”.

Uma outra medida consubstanciada na Lei 9.131/95 é a instituicdo do
Exame Nacional de Cursos (“provao”) destinado a avaliar as instituicbes de ensino
superior. Essa medida causa forte impacto sobre a educacdo superior no Brasil e
inaugura a série de mecanismos de avaliacdo que serdo instituidos desde entédo
para os diversos niveis de ensino. Os aspectos mais problematicos do sistema de
avaliacao sao, segundo Frigotto e Ciavatta (2003) e Saviani (2007b), a instituicdo de
mecanismos de mercado na avaliacdo das instituicbes de ensino superior, e,
contrariamente, a pratica de coroar o fracasso, por meio da concessdo de recursos
para financiar a melhoria da qualidade dos cursos de escolas que obtiveram os
piores resultados no exame, em sua maioria particulares, o que configura a
transferéncia de dinheiro publico para a iniciativa privada, operando uma das
modalidades mais eminentes de privatizagao.

Podemos inferir por essas medidas que se trata de uma tentativa do
governo de reforcar a atuacdo da Unido, por meio do Ministério da Educacéo, na
coordenacao da politica nacional de educacéo, como parte da estratégia de articular
o movimento de centralizacdo-descentralizagdo da politica educacional, conforme
orientacdes dos organismos internacionais no que se refere a gestdo da educacdo,

gue combina descentralizacdo no ambito da execucéo e centralizacdo no ambito da
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concepcao, coordenacdo e avaliacdo da politica nacional de educacdo, conforme
assinalam Cabral Neto e Castro (2005, p. 16): “Gradualmente, avanca-se no
fortalecimento da autonomia administrativa, curricular e pedagdégica, mantendo, em
nivel central, a concepcédo e a supervisdo das politicas, a regulacdo da equidade, a
coordenacao e a provisdo de informacéo publica e a avaliacdo de resultados”.

Um outro aspecto fundamental com o qual opera uma politica nacional de
educacdo é o ambito do financiamento. Este constituiu um dos pontos mais
controversos das reformas do periodo FHC e, igualmente, a medida mais impactante
nesse sentido foi tomada a revelia da sociedade e antecipando a aprovacao da LDB.
Trata-se da Emenda Constitucional n. 14, de setembro de 1996, que criou o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), regulamentado pela Lei 9.424/96.

Esta emenda concretiza as inten¢cdes do governo federal em desobrigar-
se do financiamento do ensino fundamental, transferindo-o para estados e
municipios. Ao contrario do que foi alardeado nas campanhas publicitarias do
governo, néo sdo destinados novos recursos a educacgéo com o fundo®. Isso, alias,
demonstra a falacia das politicas de financiamento da educacdo contidas na
legislacdo educacional vigente, em funcdo das tendéncias de descentralizacédo
apontadas com a Lei 9.394/96, pois:

Instituindo a divisdo de responsabilidades, no campo do financiamento da
educacdo publica, entre as trés instancias politico-administrativas,
demonstra ndo s6 que nenhum dinheiro novo foi destinado a educacéo
basica publica, como também revela que a alteracdo do preceito
constitucional e as leis complementares reduziram e redistribuiram os
percentuais vigentes (SILVA, 2002, p. 16-17).

Tal medida reitera a tendéncia a descentralizacdo em termos de
financiamento para a esfera dos estados, dos municipios e das préprias escolas, e
ao contrario de promover a democratiza¢do e a autonomia quanto aos processos de
gestdo e planejamento da educacdo, promove, na verdade, o sucateamento dos

sistemas publicos de ensino, uma vez que transfere aos estados e municipios os

“ Ao contrario, ao estabelecer os critérios de redistribuicido dos recursos orcamentarios
constitucionalmente vinculados a educacao (25% da receita de impostos de estados e municipios e
18% da Unido), o que o governo faz é socializar a miséria, pois 0s municipios que ja trabalham com
um custo aluno/ano superior ao estabelecido pelo fundo tém seus recursos diminuidos, pois a
complementacdo da Unido sé ocorre nos estados em que o total da receita do fundo dividido pelo
namero de matriculas ndo alcanca esse valor minimo.
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encargos da manutencdo dos niveis fundamental e médio, mantendo centralizados
0S processos de concepcao e avaliacdo das medidas implementadas.

Portanto, 0 que se observa na pratica € uma descentralizacdo apenas no
ambito da execucao das acdes, permanecendo a centralizacdo no nivel decisoério, e
a autonomia escolar € concebida de forma restrita como possibilidade de gerenciar
recursos previamente estabelecidos e alocados em cada escola de acordo com
critérios definidos no ambito central, bem como a formulagdo de estratégias de
implantacé@o de diretrizes gerais determinadas, a fim de adequé-las a realidade local.

Todavia, além de institur o FUNDEF, poderoso mecanismo de
descentralizacédo pela via da municipalizacdo do ensino fundamental, a E.C. n°. 14
altera o inciso Il do art. 208 da Constituicdo Federal de 1988, que previa a
“progressiva extens@o da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio”. O novo
texto, passa a prever a “progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito”,
comprometendo, deste modo, a relacdo obrigatoriedade/gratuidade, abrindo uma
brecha para a desobrigacdo do Estado quanto ao atendimento desse nivel de
ensino, pois “a LDB n°. 9.394/96, apesar de retomar a obrigatoriedade, esta deixa de
ser uma diretriz constitucional, visto que pelo art. 2° o dever da familia com a
educacao antecede o dever do Estado” (BUENO, 1998, apud PETRINI, 2000, p. 50).

Essa alteragdo deixa clara a orientagdo do Banco Mundial no que
concerne a expansao do atendimento educacional nos paises em desenvolvimento,
vendo com reservas a atuacdo excessiva do Estado quanto as politicas de
universalizacdo do ensino médio e do ensino superior, sendo 0 mais recomendavel
que se priorize o ensino fundamental, deixando a cargo da iniciativa privada investir
em educacéo especializada e de elevado custo (KUENZER, 2000)*.

Segundo Frigotto e Ciavatta (2003), a estratégia de regulamentar
previamente dispositivos da LDB se constituiu como uma manobra do governo para
implementar a reforma educacional e desarticular a participacdo de setores da
sociedade civil. Na falta de um projeto préprio, o governo operava, por meio de

* Essas estratégias caracterizam a intervencdo do Banco Mundial, nesse sentido, como de carater
distributivista-contencionista, pois, além de racionalizar e disciplinar os gastos publicos, justificando
gue economias deficitarias deveriam priorizar a educacao primaria (Mcnamara, 1974, apud Silva,
2002) em vez de educagdo tecnoldgica, média e superior, de elevado custo, o intuito de reter o
namero de matriculas nos niveis médio e superior, por meio de restricdes orcamentarias, aponta para
a necessidade de combater os riscos de fornecer educagédo publica que potencializaria a formacéo de
quadros humanos nacionais voltados para a ciéncia, a tecnologia e a reflexdo sobre as politicas
impostas ao pais (SILVA, 2002).
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decretos e outras medidas a reforma educacional de acordo com as orientagdes do
executivo ao mesmo tempo em que desfigurava o projeto de LDB da sociedade civil,
pois,

O pensamento dos educadores e a sua proposta de LDB nado era
compativel com as ideologias e com as politicas de ajuste e, por isso,
aqueles foram duramente combatidos e rejeitados [...] Todas as decisdes
fundamentais foram sendo tomadas pelo alto, pelo Poder executivo, por
meio de medidas provisérias, decretos ou por leis conquistadas no
Parlamento, mediante o expediente de troca de favores (FRIGOTTO e
CIAVATTA, 2003, p. 109-110) *°.

No entanto, para Saviani (2007b), a principal medida da politica
educacional decorrente da LDB € o Plano Nacional de Educacéo. Pela determinacao
legal contida no paragrafo 1° do artigo 87 da LDB, cabe a Unido encaminhar ao
Congresso Nacional a proposta de plano contemplando todos os aspectos
referentes a organizacado da educacdo nacional, visando conduzir a: “Erradicacéo do
analfabetismo; universalizagédo do atendimento escolar; melhoria da qualidade do
ensino; formacgédo para o trabalho; promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do
pais”, nos termos do artigo 214 da Constituicdo Federal (SAVIANI, 2007b).

Sua abrangéncia a todos 0s aspectos concernentes a organizacao da
educacdo nacional, assim como seu processo de formulacdo, sintetiza os rumos
tracados pela politica educacional definida no ambito das reformas do periodo
Cardoso. Segundo Saviani (2007b, p. 210), a exemplo do processo de elaboracao
da LDB, ha o embate de posi¢des entre o governo e a sociedade civil, prevalecendo
a concepcao que orientou a proposta apresentada pelo MEC, que “ndo corresponde
aos interesses maiores da populacdo brasileira em matéria de educacdo. As
medidas preconizadas preservam o status quo evitando mudancas mais profundas e
incorporando aquelas inovacdes que reforcam a situacao vigente”.

O embate se observa nas proposicoes apresentadas pelo governo e pela
sociedade civil organizada no ambito do | e Il CONED’s, que coletivamente elabora a
chamada proposta de PNE da sociedade brasileira, consubstanciada no Projeto de
Lei n°® 4.155/98. O governo apresenta uma proposta elaborada “a moda tecnocratica”

(VALENTE, 2001) que pudesse garantir o essencial das orientagcdes do Banco

* Sobre as estratégias de utilizacdo dos mecanismos juridico-politicos para a implementacéo de
reformas, Silva (2002, p. 36) aponta para a hipertrofia do poder executivo na utilizagdo dos
mecanismos juridico-constitucionais para tomada de decisdes politicas e econémicas pelo governo
federal, como, por exemplo, o recurso excessivo aos decretos na legislagdo educacional, que é um
ato do governo com duracao provisoéria, ao qual ndo cabe legislar propriamente, mas normatizar,
regulamentar a lei. Entretanto, em virtude do conteldo minimalista das leis ordinarias, como é o caso
da atual LDB, o presente contexto é propicio para a utilizagdo desse recurso.
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Mundial no que se refere a politica educacional brasileira e fazer um contraponto a
proposta elaborada pela sociedade civil e apresentada a Camara dos Deputados
(Projeto de Lei n°. 4.173/98).

De acordo com o deputado lvan Valente, os dois projetos representavam
duas propostas de politica educacional que de fato traduziam dois projetos
antagonicos de pais: “Por um lado, o projeto democratico e popular, expresso na
proposta da sociedade; por outro, o neoliberal — tradugcdo da politica do capital
financeiro internacional e da ideologia disseminada pelas classes dominantes —
devidamente refletido em termos de diretrizes e metas no projeto de governo”
(VALENTE, 2001, p. 11).

Em uma viséo de sintese, um dos principais aspectos sob o qual incide a
proposta de PNE elaborada pela sociedade civil diz respeito a questao dos recursos.
Contrapondo o argumento do governo de que sobram recursos na educacao
brasileira e que o verdadeiro problema reside na ma gestdo dos mesmos, a proposta
da sociedade civil propunha a ampliacdo do gasto publico total com a manutencgéo e
desenvolvimento do ensino publico de 4% para 10% do PIB ao fim de 10 anos do
PNE, considerando esta uma dimenséao central para realizacdo do que reivindicou a
sociedade brasileira por meio do projeto de lei apresentado a Camara, no sentido do
fortalecimento da escola publica estatal, da democratizagdo da gestdo educacional,
universalizacdo da educacdo basica, progressiva expansdo do ensino superior e
erradicacdo do analfabetismo, bandeiras histéricas dos movimentos em defesa da
educacao publica brasileira.

Além dessa dimensdo, merece destaque na proposta de PNE da
sociedade brasileira a efetivagcdo de um Sistema Nacional de Educacgéo, dentro do
qual faz sentido a idéia de um Plano Nacional de Educacéo, e a retomada do papel
do Conselho Nacional de Educacdo, como 6érgdo normativo e de coordenacdo do
Sistema Nacional de Educacao, assim como versava originalmente o projeto de LDB
apresentado pela sociedade brasileira.

Em toda sua composicao, a proposta de PNE apresentada pelo governo
aponta para a continuidade da atual politica educacional, tendo como bases de
sustentacdo o0 centralismo exacerbado, particularmente na esfera federal, da
formulacé@o e da gest@o da politica educacional e no possivel abandono do Estado
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das tarefas de manutencédo e desenvolvimento do ensino, empurrando-0s para a
sociedade (VALENTE, 2001).

Assim, segundo Valente (2001) o texto-base que resultaria na Lei
10.172/01, que institui o PNE, expressa uma tentativa de incorporar os debates
efetivados no ambito da sociedade civil no que se refere ao diagndéstico da situacao
educacional brasileira, com a adocdo da férmula politica do governo FHC na
definicdo das diretrizes, objetivos e metas. Nesse sentido, a Lei 10.172/01 exprime a
politica educacional preconizada pelo Banco Mundial/MEC. Saviani (2007b, p. 167),

em analise acerca do conjunto do documento aprovado, conclui:

A proposta do Plano se limitou a reiterar a politica educacional que vinha
sendo conduzida pelo MEC e que implica a compressdo dos gastos
publicos, a transferéncia de responsabilidades, especialmente de
investimentos e manutencdo do ensino para estados, municipios, iniciativa
privada e associagfes filantrépicas, ficando a Unido com a atribuicdo de
controle, avaliacdo, direcdo e, eventualmente, apoio técnico e financeiro de
carater subsidiario e complementar.

De fato, o que se percebe como tendéncia maior da politica educacional
brasileira expressa no PNE € a pretensdo do governo através de um mecanismo
legal genérico, proceder a descentralizacdo das a¢fes para o ambito dos estados e
municipios, celebrando o descompromisso da Unido em matéria de educacdo.
Conforme Saviani (2007b), esse aspecto fica evidente quando se observa que das
167 metas presentes no Plano, 59 implicam a colaboracédo da Unido, enquanto que
apenas 16 dependem da iniciativa da Unido, e 92 sédo de responsabilidade exclusiva
de estados e municipios. Quanto as metas que dependem da iniciativa da Unido, as
mesmas se restringem a atividades como elaboragdo de documentos, definicdo de
diretrizes, estabelecimento de normas e organizacao de sistemas de informacéao.

Nesse aspecto Frigotto e Ciavatta (2003, p. 113) chamam atencéo para o
fato de que “A resposta do governo, quando se trata de competéncia da Unido,
contorna a necessidade de indicar prazos e apontar o setor competente na indicacao
da meta, contrariamente ao sentido invasivo, com que normatiza condutas e
procedimentos aos estados e municipios”.

Um outro aspecto € o seu generalismo ambiguo, evidenciado na auséncia
de definicdes de prazos e meios, cujo interesse € retardar a execugdo das acgoes,
sobretudo no que se refere aos itens que seriam de competéncia da Unido, fazendo

com que o documento se assemelhe mais a uma “carta de intencdes” (VALENTE,
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2001) do que a um Plano de acédo da politica educacional nacional com um periodo
de vigéncia definido.

Tais elementos deixam um vacuo no que se refere a acdo imediata e
privativa do Estado e reforcam a tendéncia de permitir que a “livre” iniciativa do
mercado supra a lacuna deixada pelo Estado, como se evidencia claramente no
caso da educacao superior™’.

Na dimensao do financiamento, apesar da tentativa de reproduzir a l6gica
do ajuste estrutural ao Plano, no sentido da reducdo dos gastos publicos sob o
argumento de que o pais aplica mal seus recursos com educacdo, 0 governo nao
teve como negar a necessidade real de elevacdo do volume de recursos investidos
em educacado. Portanto, o PNE aprovado no Congresso incorporou, em parte, essa
demanda do projeto da sociedade brasileira, estabelecendo como meta (meta 1) a
elevacdo do gasto publico com manutencdo e desenvolvimento do ensino para 7%
do PIB. No entanto, tal meta foi alvo dos vetos presidenciais, impostos pela area
econdmica do governo, em fun¢éo da politica ditada pelo FMI. Nessa sec¢ao, incidem
0S principais vetos do presidente e aquelas metas que resistiram aos vetos reiteram
a politica de financiamento ja praticada pelo governo por meio de descentralizacdo e
da transferéncia de responsabilidades entre os entes federados, consubstanciada na
Lei 9.424/96.

Nesse aspecto, apesar do parlamento reconhecer a necessidade (ainda
que em nivel insuficiente) de incrementar o dispéndio com educacdo, o governo
FHC, rendendo-se as determinacfes do FMI, retirou do Plano todos os dispositivos
que coloquem como perspectiva a necessidade de ampliacdo dos gastos com
educacao (c.f. metas 1; 7 e 13). Ou seja, de acordo com o deputado lvan Valente
(2001), esses vetos comprometeram 0s mecanismos que pudessem, de fato, fazer

do PNE um Plano e reforcam seu carater de “carta de intencbes”, de modo a

*! Uma das alternativas para ampliar 0 acesso ao ensino superior, contido nas metas do PNE (metas
1 e 2), sem nenhum investimento previsto para tal, € “oferecer apoio e incentivo governamental as
instituicbes comunitarias” (meta 5 ) e a “diversificacdo dos modelos de IES, com vistas a ampliar a
oferta do ensino” (meta 9), disseminando a proliferacédo de “Centros Universitarios” enquanto escolas
de nivel superior que se dediquem apenas ao ensino, sem pesquisa institucionalizada, o que abre um
fildo para a expanséo do setor privado neste ramo (SAVIANI, 2007b). Os vetos presidenciais no que
se refere ao ensino superior também sado sintomaticos quanto a essa intengdo o governo de
desconstruir as Universidades publicas como espacos de producédo de conhecimento, assim como de
desobrigar-se do financiamento desse nivel de ensino (metas 2; 24; 26 e 29). C.f. Valente, 2001.
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consolidar uma politica educacional que ja havia sido concebida como corolario das
influéncias dos organismos financeiros internacionais, de corte neoliberal.

No ambito pedagdgico, o “novo” perfil das politicas educacionais retoma
aspectos revisitados da pedagogia tecnicista e da teoria do capital humano®?,
hegemonicas na educacédo brasileira na década de 1970 e que retornam como
categorias centrais do pensamento pedagdgico nos anos 90. Saviani (2007a, p. 426)
caracteriza essas tendéncias em funcdo dos movimentos anteriores que as
inspiraram como “neoprodutivismo, neo-escolanovismo, neoconstrutivismo e
neotecnicismo”.

Todas essas vertentes sdo incorporadas ao ideario pedagdgico mais
amplo da contemporaneidade, caracterizado por Saviani como “Pedagogia da
Exclusdo”, que fundamentam a pedagogia das competéncias™ , o lema “aprender a
aprender”, o professor reflexivo, como orientacdo pedagogica oficial, consagrada por
meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e Diretrizes Curriculares para
os diversos niveis e modalidades de ensino apontados como referéncias para a
montagem dos curriculos de todas as escolas do pais, para a avaliacdo do ensino, a
formacdo de professores em ambito nacional e a producdo de livros didaticos
(MOREIRA, 1995).

A justificativa contida nos PCN para a adocdo do lema “aprender a
aprender” é a mesma observada no Relatério Delors: o alargamento do horizonte da
educacdo que coloca para a escola exigéncias mais amplas. “Trata-se, agora, de
capacitar para adquirir novas competéncias e novos saberes, pois ‘as novas
relagcdes entre conhecimento e trabalho exigem capacidades de iniciativa e inovagao
e mais do que nunca ‘aprender a aprender’, num continuo ‘processo de educacao
permanente” (BRASIL, MEC, 1997, apud SAVIANI, 2007a, p. 431).

*2 po longo da década de 1970 a pedagogia tecnicista imp&e os principios de racionalidade, eficiéncia
e produtividade as politicas educacionais, com vistas a obtencdo de resultados com o minimo de
dispéndio. No entanto, esses objetivos eram perseguidos sobre iniciativa, controle e direcao direta do
Estado. Na década de 1990 assume uma nova conotacado, pois advoga a valorizacdo de mecanismos
de mercado, apelo a iniciativa privada, a reducdo do Estado e das iniciativas do poder publico. Ja a
Teoria do Capital Humano assume um novo sentido, que deriva de uma ldgica voltada para a
satisfacdo de interesses privados, guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada um
deve adquirir no mercado educacional para atingir uma nova posi¢cdo no mercado de trabalho (c.f.
GENTILI, 2004 e SAVIANI, 2007a).

%% Saviani (2007a) analisa a “pedagogia das competéncias” como uma outra face da “pedagogia do
aprender a aprender”, cujo objetivo € dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes
permitam ajustar-se as condi¢fes de uma sociedade em que as proprias condi¢des de sobrevivéncia
nao estao garantidas.
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Segundo Frigotto e Ciavatta (2003, p. 108) esse aspecto se constitui em
um dos principais eixos da politica educacional do governo Cardoso, no sentido de
conferir a educacdo um carater mais adequado, do ponto de vista pedagodgico, a
concepcdo empresarial e as diretrizes dos organismos internacionais, como

concepcao educacional do Estado.

Trata-se de uma perspectiva pedagodgica individualista, dualista e
fragmentaria coerente com o ideario da flexibilizagdo e privatizagdo e com o
desmonte dos direitos sociais ordenados por uma perspectiva de
compromisso social coletivo. Nao é casual que a ideologia das
competéncias e da empregabilidade esteja no centro dos parametros e das
diretrizes  educacionais e  dos mecanismos de  avaliacédo
(FRIGOTTO;CIAVATTA, 2003, p.108).

Em sintese, a analise de Saviani (2007b, p. 177) acerca das reformas
educacionais da década de 1990 no Brasil nos permite concluir que, “a partir da
década de 1990, a ‘racionalidade financeira’ € a via de realizacdo de uma politica
educacional cujo vetor € o ajuste aos designios da globalizacdo através da reducao
dos gastos publicos e diminuicdo do tamanho do Estado, visando tornar o pais mais
atraente ao fluxo do capital financeiro internacional”.

Com base nesses elementos apresentados ao longo do presente capitulo,
procederemos a andlise do objeto empirico de nossa pesquisa com vistas a apontar
que elementos se coadunam em torno das reformas curriculares no sentido de
conferir a mesma uma identificacdo ao projeto neoliberal que se verifica no conjunto

das reformas educacionais da década de 1990.
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4 A INTERFACE ENTRE AS REFORMAS CURRICULARES DA DECADA DE
1990 E O PENSAMENTO NEOLIBERAL: O caso do ensino médio

Pensar historicamente a problemética do ensino médio traz a tona mais
claramente as contradicbes que constituem o significado da educacdo numa
sociedade de classes. Isto porque a recorrente problematica da identidade desse
nivel de ensino nos remete a uma questao fundamental no que se refere a educacgéo
na sociedade capitalista: Que tipo de educacdo deve ser destinada as classes
trabalhadoras? Em que medida essa educacdo tem contribuido para a
democratiza¢do ou para a manutencao das estruturas de classe?

Essa problematica é constituinte da identidade do ensino médio,
permeando a dupla fungdo que se atribui a esse nivel de ensino: preparar para o
trabalho e possibilitar a continuidade dos estudos. Essa peculiaridade, no ambito da
sociedade capitalista, confere ao ensino secundario uma certa ambiguidade definida
pela divisdo social do trabalho, e se constitui, mais que um problema pedagdgico,
em uma questdo politica, na medida em que € determinada pelas mudangas nas
bases materiais da producdo, que redefine, em cada periodo historico, a relacédo
trabalho-educacéo.

Historicamente, portanto, € no ambito do ensino médio que tal contradicao
se acentua, na medida em que, ultrapassando a educacdo em nivel fundamental —
até certo ponto desejavel a formacao das classes trabalhadoras e que obteve algum
consenso no que se refere as suas finalidades e conteudos nos marcos da
constituicdo de uma sociedade moderna - a ampliacdo do ensino secundario
provocou reagdes por parte dos setores conservadores, cujos conflitos se tornam
evidentes ao longo de sua trajetoria (ZIBAS, 2005).

De acordo com Zibas (2005), a vigéncia do modelo educacional baseado
na matriz francesa do século XIX considerava que 0 ensino secundario seria
destinado a formacdo das elites condutoras, centrada nas humanidades e na
transmissdo da cultura greco-romana, sendo um luxo aristocratico que, por esta

razao, deveria ser abandonado pelo Estado a iniciativa particular.
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O avanco do capitalismo industrial conduziu disputas>* em torno do
acesso das massas a uma educacdo adequada a cultura industrialista, com
destaque para a aquisicdo de conhecimentos técnicos basicos aplicados aos
variados ramos da induastria, gerando a necessidade de pessoas com
conhecimentos e destrezas para o exercicio do trabalho (RAMOS, 2005). Tal
contexto, perpassado pela influéncia do taylorismo-fordismo e pelo avanco das
relacbes de producéo capitalista, com a incorporagcédo crescente de conhecimento
cientifico e tecnolégico a producéo, leva a intensificacdo da divisao técnica e social
do trabalho, associada a separacao entre trabalho manual e intelectual, classificados
por nivel de complexidade. Essa tendéncia passa a determinar o nivel de
escolaridade necessario ao desenvolvimento de diferentes ocupacdes na esfera
produtiva.

Nesse quadro, adquire relevancia a formacdo secundaria de viés
profissionalizante, haja vista que a complexificagdo do trabalho industrial fez com
gue o sentido do saber fosse dado ndo apenas por habilidades técnicas, mas por
contetdos tedricos que fundamentam a técnica. Segundo Ramos (2005), a
necessidade de se “teorizar” as atividades praticas, buscando-se, em certa medida,
suas bases cientificas, levou a aproximacao da formacao técnica com as ciéncias da
formacgao geral. Essa aproximacg&o, no entanto, seguiu a hierarquia positivista das
ciéncias e a racionalidade taylorista-fordista da producéo, baseada na estrutura
social vigente, destinando a classe trabalhadora uma formacao profissionalizante
empobrecida.

Nesse sentido, a necessidade de trabalhadores com um nivel de
escolarizacédo superior ao ensino fundamental, por conta das demandas do mundo
do trabalho, fez com que se ampliasse 0 acesso a educacdo secundaria de carater
profissionalizante, mas ainda numa perspectiva utilitaria e cerceando, na medida do
possivel, o acesso ao nivel superior.

Portanto, no contexto da divisdo técnica do trabalho com base no padrao

taylorista-fordista, se constroi a referéncia a um projeto pedagogico que diferencie a

> Ramos (2005, p. 109), apoiando-se na andlise de Raymond Williams, acerca das disputas em torno
do curriculo durante o século XIX, destaca a influéncia de trés grupos distintos: os educadores
publicos, que defendiam o ensino publico de massa; os humanistas tradicionais, que advogavam um
ensino em torno de uma cultura mais desinteressada, desvalorizando os saberes cientificos e
técnicos; e os industrialistas, que lutavam por um curriculo de carater mais utilitarista, voltado para as
necessidades do mundo do trabalho.
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formacdo de intelectuais que atuem como dirigentes e de trabalhadores
instrumentais, com base em uma rigida dissociacdo entre teoria e pratica, entre
concepgao e execucao, a partir de fungdes bem definidas no ambito da organizacao
social. Tal contexto determina a formulacdo do principio educativo>® de uma
formacdo para o trabalho adequada aos padrdes vigentes na organizacdo da
producao.

O principio educativo que determinou o projeto pedagdégico da formacao
profissional para atender as demandas desse tipo de organizacéo taylorista-
fordista deriva-se de uma determinada concepcdo de qualificacéo
profissional que a concebe como resultado de um processo individual de
aprendizagem de formas de fazer, definidas pelas necessidades da
ocupagcdo a ser exercida, complementada com o desenvolvimento de
habilidades psicofisicas demandadas pelo posto de trabalho (KUENZER,
2001b, p. 31).

Assim, apesar da possibilidade de ampliacdo da escolaridade aos
segmentos populares, tal principio educativo, baseado nas demandas da
organizacdo social da producdo e da divisdo do trabalho, inviabiliza uma formacao
unitaria, de base tecnoldgica, que permita compreensao dos fundamentos cientificos
das técnicas aplicadas ao processo produtivo em sua totalidade, instituindo a
dualidade estrutural como categoria inerente a formacado de nivel médio. Nesse

sentido,

[...] a pedagogia do trabalho taylorista-fordista priorizou os modos de fazer e
o disciplinamento, considerando desnecessério ao trabalhador ter acesso
ao conhecimento cientifico que lhe propiciasse o dominio intelectual das
praticas sociais e produtivas e a construcdo de sua autonomia (KUENZER,
2001b, p. 31).

No entanto, as classes dirigentes continuou a prevalecer a formacao
baseada na escola humanista tradicional, que correspondia a necessidade
socialmente determinada de formar os quadros dirigentes, que ndo exerciam
fungbes instrumentais e, por conseguinte, tinham uma formagéo baseada em um
curriculo humanista, pelo estudo da literatura, historia, politica, que, segundo
Kuenzer (2001a, p. 33) “[...] desenvolvesse nos futuros dirigentes uma cultura geral

gue lhes proporcionasse a necessaria capacidade de pensar, decidir, comportar-se

*® Segundo Kuenzer (2001a, p. 33), o que Gramsci denomina como “principio educativo” sédo formas
proprias de cada sociedade, em uma determinada época historica, de formar seus intelectuais
(também no sentido gramsciano), no sentido de conferir homogeneidade a uma classe. “Formar
esses intelectuais € funcao da escola, que, para exercé-la, definira seu principio educativo a partir
das demandas de cada grupo e das funcdes que lhe cabe desempenhar na divisdo social e técnica
do trabalho. Cabe ressaltar que o exercicio dessas fungfes ndo se restringem as de carater
produtivo, mas abrangem todas as dimensdes comportamentais, ideoldgicas e normativas que lhe
séo proprias, devendo a escola elaborar sua proposta a partir dessas exigéncias”.
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socialmente, a partir da compreensédo dos determinantes mais gerais da sociedade,
e da assimilacdo do passado cultural da civilizagao”.

Essa mesma possibilidade ndo era oferecida as classes trabalhadoras,
para as quais séo criadas escolas voltadas para o desenvolvimento profissional para
o desempenho de fung¢des instrumentais. Assim, desenvolve-se uma rede paralela
de escolas técnicas de diferentes niveis, com o objetivo de formar profissionais
destinados a execuc¢do de atividades praticas, com uma formacéao caracterizada pela
particularidade e pela especializagéo.

No periodo caracterizado pela hegemonia do paradigma taylorista-
fordista, essa pedagogia respondeu adequadamente as demandas do mundo do
trabalho e da vida social, que se rege pelos mesmos parametros das certezas e dos
comportamentos que foram definidos ao longo do tempo como aceitaveis
(KUENZER, 2001b).

No entanto, a crise desse paradigma e a emergéncia de um novo padrao
de organizac&o da producéo e das relacdes sociais na sociedade contemporanea®,
desencadeia também a crise desse principio educativo, devido a necessidade de
formacdo de um trabalhador de novo tipo, com capacidades que lhe permitam
adaptar-se a producao flexivel.

Com a reversdo da base técnica, a partir da incorporacdo da
microeletrbnica aos processos produtivos, as atividades neuromusculares se
simplificam na medida em que se complexificam as atividades de gerenciamento e
manutencdo da producdo. Também se atenuam as fronteiras entre as dimensdes
estritamente intelectual e manual do trabalho. Para Kuenzer (2001a, p. 35), esse
processo desencadeia uma contradicdo entre o tradicional modelo de formacéo do
trabalhador e as atuais bases do processo produtivo, pois “o trabalho mais se
simplifica enquanto se torna mais complexa a ciéncia; como decorréncia, a se exigir
menos qualificacdo do trabalhador, mais ele se distancia do dominio das tarefas que
executa”.

Isso aponta para a possibilidade de que, a partir dos processos

produtivos, trabalho e ciéncia, anteriormente dissociados, passam a constituir

% Cabe lembrar gue os fatores que desencadearam a crise do padrdo fordista de producédo e
organizagdo social se encontram para além do desenvolvimento cientifico e tecnolégico verificado a
partir de meados do século XX. Essa discussao é contemplada de forma mais completa no primeiro
capitulo deste trabalho.
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novamente uma unidade pela mediacdo da tecnologia no &ambito do
desenvolvimento das forgcas produtivas, suscitando novas mediacbes entre

producéo, conhecimento e relacdes sociais (KUENZER, 2001a). Pois,

Ciéncia e trabalho, estabelecendo novas formas de relacéo, passam a exigir
um intelectual de novo tipo, ndo mais o homem culto, politico, mas o
dirigente, sintese entre o politico e o especialista. Homem capaz de atuar na
prética, trabalhar tecnicamente e ao mesmo tempo intelectualmente. [...] O
trabalhador tradicional, que usava as méos e a forca para o trabalho, ndo
serve mais para desempenhar as atividades como cidaddo-homem da pdlis,
sujeito e objeto de direitos e como trabalhador, e exercer suas fun¢gbes em
um processo produtivo em constante transformacao; ele precisara apropriar-
se do conhecimento produzido e adquirir novas competéncias que lhe
permitam agir pratica e intelectualmente (KUENZER, 2001a, p. 36, grifos da
autora).

Nessa situacdo, as demandas do mundo do trabalho, possibilitariam, em
principio, uma sintese entre a formacéo para o trabalho com base no dominio dos
principios cientificos que fundamentam as bases do processo produtivo,
aproximando-se de uma concepcao de educacao unitaria e tecnoldgica que permite
conceber o processo de formacdo do trabalhador a partir de uma sintese de
conteudos cientifico-tecnologicos e  socio-histéricos. Isso possibilitaria a
compreensao dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas aplicadas ao
processo produtivo moderno, recuperando a relacdo entre o conhecimento e a
pratica do trabalho. Ou seja, “a acumulacao flexivel demanda a superacdo de um
paradigma dual, que polariza técnicas e humanidades, apontando a educacao
tecnolégica como uma sintese possivel entre ciéncia e trabalho” (KUENZER, 2000,
p.19).

Entretanto, o invélucro ideolégico que embala essa premissa, apoiada
sobre o determinismo tecnoldgico, parece ignorar, ndo de maneira ingénua, que a
mudanca na base técnica dos processos de trabalho ndo é uniforme nem universal.
Com isso, a0 mesmo tempo em que se assiste a uma revolugdo técnico-cientifica
sem precedentes na historia, que teria a virtualidade de, progressivamente, liberar a
mao-de-obra humana do trabalho abstrato, possibilitando a existéncia de um
trabalho humano verdadeiramente criativo, ndo-alienado, comprometido com as
necessidades humanas, o que ocorre com o0 advento da reestruturagéo do setor
produtivo, em funcdo da revolugcdo técnico-cientifica e do processo de
recrudescimento das relacbes sociais capitalistas em sua vertente neoliberal € o
incremento do processo de exploracdo do trabalho humano, sob novas formas de

subsuncao.
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Além disso, o discurso da centralidade da educacdo, afirmado pelas
classes detentoras do capital, corresponde menos a uma demanda movida por uma
necessidade técnica real de méo-de-obra qualificada do que como recurso para a
ocultacdo das reais causas do desemprego estrutural, que se situa no modelo
predatério de desenvolvimento do capitalismo, além da vantagem adicional de
ampliar o nimero de trabalhadores formalmente escolarizados, favorecendo a
precarizacao do trabalho e a desvalorizagéo salarial e deslocando para a dimensao
individual a responsabilidade pelo desemprego, atribuido a falta de escolaridade ou

de aquisicdo das competéncias geradoras de empregadilidade.

Porém, a substituicdo, pelo menos em alguns setores da economia, do
paradigma taylorista-fordista pelo paradigma denominado flexivel justificou
mudancas significativas no mundo do trabalho, sobretudo o carater instavel e flexivel
das ocupacdes, produzindo uma quebra do vinculo formal do trabalhador com o
posto de trabalho — e consequentemente com a formacdo especifica para
determinado posto de trabalho —, dando vazéo ao ideario das competéncias para a
empregabilidade e suas variagoes.

Essa situacdo, mesmo nos quadros de uma dita “sociedade do
conhecimento”, acarreta um limite a possibilidade apontada de uma formacao
profissionalizante unitaria e de base tecnoldgica, cujo fundamento seria a
necessidade de que um amplo contingente de trabalhadores dominem os principios
cientificos que regem a producdo. No entanto, o que se observa € a proliferacdo do
desemprego e do subemprego, e na relacdo trabalho-educacdo se verifica uma
situacdo paradoxal, na medida em que “[...] muitos dos que enfrentam o
desemprego ou 0 subemprego receberam uma soélida educacdo; a maquina
substituiu o homem ou o trabalho migrou para lugares onde se aceita trabalhar a
precos vis” (DUPAS, 2007).

Em fungéo dessa contradigéo entre formacédo do trabalhador e demandas
do mundo do trabalho reconfigurado, se percebe uma nova tensdo entre trabalho e
educacao, pois,

Quando finalmente as exigéncias de competitividade econémica reclamam
0 uso intensivo do conhecimento e da educacao, estreitando as relacdes
entre educacéo e trabalho, desaparece a especificidade do vinculo formal
com o emprego, transferindo-se a tensdo para outro ponto: embora
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educacdo para a cidadania e para o trabalho se confundam, ela é para
poucos; cada vez para menos (KUENZER, 2000, p. 37).

No bojo dessas transformacfes, faz-se necessario, portanto, um novo
principio educativo que, diferentemente do periodo anterior, do predominio do
paradigma taylorista-fordista, em que a pedagogia tecnicista ditava o ritmo da
formacgéo dispensada ao trabalhador, baseada nos modos de fazer estaveis que o
credenciava a ocupar 0s postos na producdo taylorizada, seja adequado a
flexibilizacdo e instabilidade das ocupacdes.

Nesse quadro, justifica-se a necessidade de adequar o conteludo e a
forma de educar o trabalhador a légica do novo padrédo de reproducdo do capital,
baseado na exploracdo potencializada das habilidades cognitivas superiores, onde
se intensifica a demanda por uma formacédo geral mais do que técnica, conforme as
novas condicbes e exigéncias da flexibilizacdo (e precarizacdo) do mercado de
trabalho.

Assim, com o advento da década de 1990 é retomada a questdo da
identidade do ensino médio e da dualidade estrutural entre formacédo geral e
formacdo profissional sob um novo viés, que no dizer de Kuenzer (2000) tem suas
raizes na forma de organizacdo da sociedade, que expressa as relacdes entre
capital e trabalho.

De acordo com Dupas (2007), o atual mercado de trabalho dispensa a
necessidade de capacitacbes especificas, em funcdo do carater flexivel que o
avanco tecnologico imprime ao processo produtivo. Nesse cenario, passam a ser
mais validas o que o autor chama de “aptidées potenciais” — que também podem ser
denominadas de competéncias - , que € a capacidade de transitar de um setor para
outro, através da mobilizacdo de conhecimentos, pois, “como o0s contetdos do
trabalho e a solugcdo dos problemas estdo em continua modificacdo, qualquer
aprofundamento exagerado é um desperdicio, pois 0s projetos sdo sempre de curta
duracdo” (DUPAS, 2007). Essa situacdo, para Fogaca (1999), configura um
rompimento com o modelo de relacdo entre educacéo e trabalho que vigorava desde

0 século XX, tendo como consequéncia

Um novo conceito de qualificacdo profissional, ndo mais pautado em
habilidades especificas, tipicas de determinado posto de trabalho ou
ocupacdo, mas sim numa base de educacdo geral, solida e ampla o
suficiente para que o individuo possa, ao longo de seu ciclo produtivo,
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acompanhar os ajustes e as mudancas no processo produtivo, que deverdo
se tornar cada vez mais freqiientes (FOGACA, 1999, p. 56)°".

De acordo com esses parametros adotados em nivel mundial®®, educacao
basica de carater geral como alicerce sobre o qual deve se realizar a formacao
profissional, passou a definir o perfil do novo curriculo do ensino médio no bojo das
reformas da década de 1990. A atual tentativa de reformula¢do do ensino médio e
de superacdo da dualidade estrutural apoiada no discurso da producéao flexivel se
baseia na necessidade do desenvolvimento e mobilizacdo de habilidades cognitivas
complexas para o ingresso no mercado de trabalho, que devem ser adquiridas por
meio de uma sdélida formacédo geral adquirida ao longo da educacéo escolar, isto &,
0s conteudos gerais da escola regular para aquisicdo posterior de qualificacbes
diversas (FOGACA, 1999).

Para a autora, a positividade dessa reforma consistiia num processo
mais amplo de valorizacdo da educacdo, que abrangesse o sistema educacional
como um todo (conteldos, recursos auxiliares, investimentos na rede fisica e em
recursos humanos — principalmente professores), suscitando um maior investimento
publico e privado em educacéo basica, visando a elevacao do perfil de escolaridade
da populacgéo brasileira, sobretudo, do trabalhador. Porém, as expectativas quanto a
essa possibilidade séo frustradas, ou limitadas, em funcdo do rumo que toma a
politica nacional, sobretudo a partir da década de 1990, assumindo internamente o
projeto politico do capital internacional, identificado com o neoliberalismo.

Nesse sentido, nossa preocupagcdo quanto ao objeto em analise é
verificar de que forma a politica educacional recente, formulada em um contexto de
submissdo ao receituario neoliberal, tem aprofundado a historica problematica do

ensino médio e em que medida as “solu¢des” anunciadas com a reforma desse nivel

> Ramos (2001) analisa esse processo como decorréncia de um deslocamento da nogdo de
gualificacdo pela nocao de competéncia, onde a dimensdo experimental da qualificagdo €
supervalorizada frente as dimensdes conceituais e sociais. ISso ocorre porque 0S nOVOS Processos
produtivos demandariam do trabalhador ndo somente o conhecimento técnico, mas também, e
fundamentalmente, atributos subjetivos na realizacao das atividades profissionais.

* Segundo Fogaca, ja no final da década de 1970, na Europa, vinha se configurando um debate
sobre a relacdo entre inovacao tecnolégica, educacdo e qualificacdo. Um dos primeiros grandes
estudos sobre a tematica ocorre na Franga, em 1979, financiado pela UNESCO. O estudo, realizado
em industrias européias, apontava para as primeiras transformacdes dos processos produtivos e do
mundo do trabalho, dando destaque a emergéncia de novos perfis ocupacionais e novos requisitos de
formagdo escolar. Uma das conclusdes do estudo é que, a partir dai, nas reformas nos sistemas
educacionais nos paises industrializados ou em processo de industrializagdo a escola cumpriria um
papel fundamental na qualificagcdo profissional basica de todos os segmentos da hierarquia
ocupacional. A partir dai, passou a se difundir a concepcéo de centralidade da educacao béasica nos
processos de formacgéo do trabalhador (FOGACA, 1999).
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de ensino se articulam aos interesses da acumulacdo capitalista, no ambito das
“novas exigéncias” de formacéao do trabalhador.

Sobre essa questdo nos dedicaremos ao longo do presente capitulo,
buscando analisar historicamente como as reformas do ensino médio no Brasil, ao
longo do século XX, se articulam as demandas do setor produtivo, sem, contudo,
enfrentar a histérica dualidade que permanece como traco constitutivo da identidade
do ensino médio. Em seguida, analisaremos como se funda a atual concepc¢éo de
ensino médio, no contexto da reforma curricular da década de 1990 no Brasil e como
essa proposta expressa uma concepcdo de educacdo organica ao modelo

econdmico e politico em curso.

4.2 Contextualizacdo das reformas do ensino médio no Brasil: a dualidade
estrutural como categoria fundante

Historicamente, no Brasil, a formac¢do em nivel médio tem acompanhado
as modificagdes na esfera produtiva. Essa tendéncia fica clara no ambito das
diversas reformas do ensino secundario ao longo do século XX. No entanto, a
desvalorizacdo do ensino técnico-profissional, com raizes histérico-sociais
arraigadas pela heranca do modelo educacional francés, permanece forte entre nés,
por conta de uma resisténcia ao ensino técnico-profissional, relegado a formacéao
destinada a carreiras desvalorizadas (ZIBAS, 2005). Desse modo, a expansao do
ensino secundario se opera preservando um carater elitista™®.

Por essa razéo, a “dualidade estrutural” figura como a grande categoria
explicativa da trajetéria da formacéo secundéria no Brasil (KUENZER, 2001b). Tal

carater dual origina-se na coexisténcia de duas categorias paralelas na formacéao:

> Diversas evidéncias histéricas tém confirmado esse carater da educacédo secundaria no Brasil.
Ainda no periodo jesuitico (1549-1759) foi introduzido um modelo de ensino classico e humanistico,
sem preocupacao com as ciéncias e de carater elitista e enciclopédico, que permaneceu mesmo
depois da expulsdo da ordem no periodo das reformas pombalinas. No periodo imperial, 0 ensino
secundario foi marcado pela funcdo meramente preparatéria para os cursos superiores. O estado
republicano concebe e organiza a formacao profissional a partir da necessidade de moralizacdo dos
orfdos e pobres. Com essa finalidade, s@o criadas, em 1909, 19 Escolas de Artes e Oficios, em
diversos estados brasileiros (NUNES, 2002, p. 10). Nas reformas posteriores (Benjamin Constant,
1890, Maximiliano, 1915, Jodo Luis Alves, 1925, Francisco Campos, 1931) esse carater ndo se altera
(c.f. SAVIANI, 2007a). As demais reformas serdo mais especificamente abordadas no decorrer do
texto.
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uma formacéo propedéutica (humanista classica) destinada as classes dirigentes e
uma formacdo profissional (formacdo para o trabalho) destinada a classe

trabalhadora em geral. De acordo com a andlise de Kuenzer (2001a, p. 10),

A histéria do ensino médio no Brasil é a histéria do enfrentamento dessa
tensdo, que tem levado, ndo a sintese, mas a polarizacdo, fazendo da
dualidade estrutural a categoria de andlise por exceléncia, para a
compreenséo de propostas que vem se desenvolvendo a partir dos anos 40.

7

Isto posto, essa categoria € incorporada de fato pela legislagcéo
educacional com a Reforma Capanema de 1942, que institui a Lei Organica do
Ensino Secundario, na qual sdo estabelecidos legalmente os termos da dualidade:
“para as elites sdo criados cursos médios de 2° ciclo, cientifico e classico, com trés
anos de duracdo, sempre destinados a preparar os estudantes para 0 ensino
superior” enquanto que “a formac&o profissional destinada aos trabalhadores
instrumentais passa a contar com alternativas em nivel médio de 2° ciclo: o
agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o normal, que ndo davam

acesso ao ensino superior”. (KUENZER, 2001b, p. 28, grifo nosso).

Esse aspecto da reforma atende claramente, do ponto de vista do
principio educativo, a légica do que Gramsci denomina como principio educativo
tradicional na vertente humanista classica (GRAMSCI, 1978, apud KUENZER,
2001a), que reconhece os conteudos gerais, das ciéncias, das letras e das
humanidades, como o0s Unicos saberes validos para a formacdo daqueles que
desenvolveriam as funcdes dirigentes e para os quais, de fato, estava destinado o

acesso ao ensino superior.

Assim, ndo se reconhece como ciéncia o saber préprio de um campo
especifico de trabalho, devendo o candidato ao ensino superior provar
competéncia em linguas (portugués, latim, grego, inglés e espanhol),
ciéncias e filosofia (matematica, fisica, quimica, histéria natural, historia
geral, histéria do Brasil, geografia geral e do Brasil, filosofia) e arte
(desenho) (KUENZER, 2001b, p. 28).

Tal separacéo é reforcada pela criagcdo de uma rede paralela de formacao
profissional pela iniciativa privada para suprir as demandas do setor produtivo, 0
SENAI (1942) e 0 SENAC (1946), e também das Escolas Técnicas Federais, com a
Lei Orgéanica do Ensino Industrial, em 1942, ambas destinadas a formacéo da classe
trabalhadora. Essa situagdo deixa bem clara a existéncia de dois caminhos que
definirdo o espagco na escola ocupado pelas elites dirigentes (ensino secundario

propedéutico e ensino superior) e pelos trabalhadores (poucos anos de escolaridade
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complementados por cursos profissionalizantes), atendendo a uma estrutura bem
definida nos quadros da divisdo social e técnica de acordo com o padrdo de

acumulagéao vigente.

Em decorréncia das transformacdes ocorridas no mundo da producéo e
do trabalho, que exige a ampliacdo e a diferenciacdo dos ramos profissionais para
atender as demandas crescentes dos setores secundario e terciario, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961 (Lei 4.024/61) cria, paralelamente,
dois sistemas de formacao equivalentes: um propedéutico e outro profissionalizante.
De acordo com Kuenzer (2001b), apesar da equivaléncia para fins de continuidade
dos estudos, no ambito da formacéo persiste a dualidade, pois: “Embora se constitua
em inequivoco avanc¢o, a equivaléncia ndo supera a dualidade estrutural, uma vez
que continuam a existir dois ramos distintos de ensino, para distintas clientelas,
voltadas para necessidades bem definidas da divisdo do trabalho” (KUENZER,
2001b, p. 29).

Nesse periodo, que Nosella (1998) classifica como populista, a
equivaléncia burocratica reforca a dicotomia entre o ensino profissionalizante e o

ensino secundario.

Isto é, cria uma escola unitaria aparente. Nesta época, o mundo do trabalho
se aproxima do mundo da escola, mas os dois mundos nédo se integram; os
dirigentes e os dirigidos continuam em escolas diferentes, mesmo
recebendo diplomas iguais. O idealismo populista, que pensa em criar a
escola “unitaria”, abre para o trabalhador o longo caminho de uma escola
secundéria empobrecida, sem |he proporcionar meios de percorrer 0s anos
da universidade. E um idealismo cinico (NOSELLA, 1998, p. 175).

O reconhecimento da legitimidade de outros saberes na etapa
caracterizada como tradicional nova, do ponto de vista do principio educativo, passa
a mesclar conteudos do projeto pedagogico classico, fundamentado no aprendizado
das letras, artes e humanidades, com alternativas profissionalizantes, integrando o
ensino profissional ao sistema regular de ensino, inclusive com plena equiparacéo
entre ambos. No entanto, “a marca desse dualismo ndo estava mais na
impossibilidade daqueles que cursavam 0 ensino técnico ingressarem no ensino
superior, mas sim no plano dos valores e dos contetdos da formacédo” (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 34). Ou seja, a via de acesso ao ensino superior

continua a ter por base um curriculo efetivamente propedéutico.
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Apos dez anos, a reforma de 1971 (Lei 5.692/71) tenta substituir a
dualidade tornando compulsério o carater profissionalizante na formacédo de nivel
médio. Motivada pelo avanco produtivo verificado durante o “Milagre brasileiro” e
inspirada na Teoria do Capital Humano, a reforma tinha o sentido de formar o grande
contingente de trabalhadores qualificados para suprir a demanda da economia
florescente, sob 0 argumento da “escassez de técnicos”. Além disso, a necessidade
do regime politico de manter os jovens afastados das universidades, nucleos de
irradiacdo de idéias contrarias ao regime autoritario e de concentragdo do movimento
estudantil, fez com que a reforma de 1971 estabelecesse a preparacdo para o
trabalho como objetivo do ensino médio e instituisse a “terminalidade” do ensino
técnico.

Desse modo, atendendo as necessidades do regime politico e econémico
da ditadura, a proposta de reformulacdo do ensino médio nesses moldes se traduz,
de acordo com Kuenzer, em trés objetivos:

—  Conter a demanda de estudantes secundaristas ao ensino superior,

gue havia marcado fortemente a organizacdo estudantil no final da
década de 1960;
—  Despolitizar o ensino secundario, por meio de um curriculo tecnicista;
—  Preparar a forca-de-trabalho qualificada para atender as demandas
do desenvolvimento econdmico que se anunciava com 0 crescimento
obtido no “tempo do milagre”®® (KUENZER, 2001a, p. 17).

Entretanto, essa tentativa de unificagcdo do ensino médio a partir de uma
proposta de profissionalizacdo compulsoria provocou a reacao de alunos e pais de
alunos j4 inseridos na estrutura de ensino tradicional, que preparava para 0 acesso
ao ensino superior, mantendo-se na pratica, nas escolas, a formacéo propedéutica.
E ainda, o surto de crescimento almejado pelo “milagre” ndo se concretizou e todo o
contingente egresso dos cursos profissionalizantes nao lograria a insercado no
mercado de trabalho. Com isso, tem-se o fracasso da tentativa de estabelecer uma

profissionalizacdo compulséria, retornando ao cenario da antiga dualidade, por meio

% Cursos especializados, com vistas a atender demandas especificas do processo produtivo.
Exemplo disso, o Parecer 45/72 fixa 52 habilitag6es plenas (nivel técnico) e 78 habilitacdes parciais
(nivel auxiliar), num total de 130 cursos, sendo a maioria voltada para o setor secundario, “mostrando
concordancia entre a proposta pedagdgica e o modelo de desenvolvimento pretendido” (KUENZER,
2001a, p. 18).
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do Parecer 76/1975, posteriormente consagrado com a Lei 7.044/82 que extingue a
profissionalizacdo obrigatoria. Sobre essa mudanca na legislacdo, Kuenzer (2001a,

p. 24-25) assinala que

[...] a velha dualidade ressurgiu no ambito da legislacdo com todo o seu
vigor, reafirmando-se novamente a oferta propedéutica, agora chamada de
basica, como a via preferencial para o ingresso no nivel superior,
permanecendo 0s antigos ramos, agora denominados habilitacdes plenas,
como vias preferenciais de acesso ao mundo do trabalho.

hY

No que se refere a qualidade dos cursos profissionalizantes, Kuenzer
(2001a) aponta que “o novo arranjo conservador” consubstanciado na legislagao,
tende a reforcar a escola como espaco para os ja incluidos nos beneficios da

producdo e do consumo, pois,

E claro que, com a obrigatoriedade do cumprimento da carga horaria do
chamado ndcleo comum, em vez de fortalecer a educacdo basica dos
trabalhadores, o carater formalista e academicista que sempre caracterizou
esse nivel de ensino acabou por fragilizar a educacédo profissional, que
agora passava a ter ainda pior qualidade (KUENZER, 2001a, p. 25).

A reestruturacdo produtiva, no contexto atual, viabilizou a insercdo de
processos cada vez mais avancados no ambito da producéo e trouxe a necessidade
de a educacgdo adequar-se a légica do paradigma flexivel de producéo e acumulacdo
vigente desde o final do século XX.

As exigéncias do mercado primavam, assim, por um profissional com um
perfil cada vez mais diversificado e flexivel, apto a adaptar-se a diferentes padrées
de qualidade e competitividade, cada vez mais exigentes. Com isso, a antiga
formacao de base técnica, destinada a execucédo de tarefas rigidas e repetitivas de
acordo com o padréo taylorista-fordista, ndo atendia mais as demandas do setor
produtivo. A formacao do trabalhador passa entdo a demandar uma ampla base de
educacdo geral, para que este possa se adequar com flexibilidade as novas
exigéncias postas pelo mercado e pelas relagdes sociais, que, além do
conhecimento técnico especifico, deve englobar elementos outros, de ordem objetiva
e subjetiva.

Nesse contexto, a educacdo é compelida a organizar-se no sentido de

atender a esse novo perfil de formacao, haja vista que,

Sob a cultura industrialista do projeto nacional-desenvolvimentista e num
contexto de pleno emprego, a razao de ser da educacdo brasileira esteve
predominantemente centrada no mercado de trabalho. Com a crise dos
empregos e mediante o novo padrdo de sociabilidade capitalista,
caracterizado pela desregulamentacéo da economia e pela flexibilizagdo das
relagbes e dos direitos sociais, a possibilidade de desenvolvimento de
projetos pessoais integrados a um projeto de nacdo e de sociedade tornou-
se significativamente fragil. Nesse contexto, se ndo seria possivel preparar
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para o mercado de trabalho, dada sua instabilidade, dever-se-ia preparar
para a “vida” (RAMOS, 2005, p. 111).

Os influxos dessas transformacdes se abatem sobre a educacao
brasileira a partir da década de 1990, sob a influéncia de organismos internacionais
e com a adesdo do Estado e de alguns intelectuais alinhados ao discurso
internacional acerca da necessidade de reformas educacionais, com énfase,
sobretudo, na centralidade da educacédo basica (reduzida a escola fundamental) e
na necessidade de deslocar a fung¢do do Estado de provedor, para gerador, indutor e
avaliador da qualidade do sistema educacional.

Com isso, a histérica problemética da identidade do ensino médio adquire
um contorno diverso. Agora a énfase recai sobre a formacéo geral, pautada na
necessidade de fornecer aos alunos melhores condicbes de concluir a formacgéo
profissional, posterior ou concomitantemente ao ensino médio. Assim, o carater
terminal do ensino médio, como etapa final da educacdo béasica se esvazia, pelo
menos para a classe trabalhadora, ja que as reformas da década de 1990, tanto do
ensino meédio, quanto do ensino profissionalizante, limitam o significado desses
cursos e, ao contrario do que afirmam, aprofundam a dualidade, conforme

analisaremos em seguida.

4.3 A reforma do ensino médio na década de 1990

4.3.1 Aspectos gerais da reforma do ensino médio e educacdo profissional da
década de 1990

A reforma do ensino médio no Brasil na década de 1990 compde o amplo
movimento de reforma educacional verificado ndo apenas no Brasil, mas em toda a
América Latina, sob o influxo da racionalidade neoliberal. O sentido da reforma, que
atinge todos os niveis de ensino, refor¢a alguns aspectos centrais na constituicdo da
escola capitalista e também do ideario neoliberal, no &mbito das politicas publicas.

Como ja mencionamos anteriormente, uma das principais causas para a
crise da educacdo na América Latina, que em linhas gerais se define como uma crise

de qualidade, na ética dos organismos internacionais, seria a atuagdo equivocada do
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Estado. Para solucionar essa questdo, a proposta seria a redefinicdo da atuacdo do
Estado, tornando-se menos provedor de financiamento e mais indutor da qualidade,
sobretudo por meio de processos que estimulassem a competitividade entre as
escolas - como a instituicdo de mecanismos de avaliagdo como uma pratica
sisteméatica - e, a0 mesmo tempo, a “autonomia” escolar em relacdo ao poder
publico, tanto no que se refere a gestdo quanto ao financiamento. Em sintese, a
proposta teria a introducdo do conceito de flexibilidade e de gestdo gerencial no
ambito educacional como seus principais eixos.

Esses ajustes comecam a se materializar, sobretudo, durante o governo
Fernando Henriqgue Cardoso (1995-2002), que ao longo de seus oito anos de
mandato, consegue operar as reformas de carater neoliberal em quase todos os
niveis da politica nacional, tendo como justificativa o discurso da “modernizacao do
pais”, com o objetivo de possibilitar & economia brasileira melhores condicbes de
insercdo nos novos padrées concorrenciais internacionais, e, ao Estado, maiores
condicdes de efetivar o resgate da divida social (FOGACA, 1999).

No que se refere a reforma do ensino médio, a operacionalizacdo da
nocéo de qualidade e de um curriculo estruturado por competéncias, além da maior
eficiéncia no atendimento, sdo materializadas nas propostas de redefinicdo desse
nivel de ensino, que atendem as necessidades de um mercado de trabalho em vias
de reestruturagéo e de uma nova racionalidade instrumental, preservado, entretanto,
a dualidade estrutural como trago constitutivo.

Portanto, um aspecto relevante na presente reforma seria a necessidade
de ampliagcdo das vagas nesse segmento, em funcdo da demanda gerada pela
ampliagcdo na oferta do ensino fundamental. Embora a necessidade seja real, este
tem sido um argumento falacioso, com o impacto bem menor do que o difundido,
para legitimar a presente reforma, pois cerca de 75% da faixa etaria correspondente

esta fora da escola secundaria®. Podemos afirmar, ainda, que o carater excludente

® Segundo resultado da PNAD 2006, a proporcao de jovens urbanos na faixa etaria de 18 a 29 anos
gue ndo concluiram sequer o ensino fundamental, no Brasil, € de 5 para cada 1 que concluiu esse
nivel de ensino. Em termos absolutos, 7,4 milhdes de jovens em todas as regifes do pais, com uma
média de sete anos de estudo ndo concluiram o ensino fundamental. Somando-se o total de 813,2 mil
analfabetos nessa faixa etaria, percebe-se que a expansao do ensino médio ndo tem surtido o efeito
de superar a histérica exclusdo educacional que se reproduz no Brasil a partir do bindbmio repeténcia
— evasdo, produzido desde o ensino fundamental, e tampouco as politicas educacionais conseguiram
minimamente equacionar a meta de combate ao analfabetismo, definida como prioridade do PNE até
2011.
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permanece mesmo com relacdo aos que conseguem ingressar no ensino médio,
pois a reforma lanca mao de estratégias curriculares que mantém a classe
trabalhadora alijada do dominio do saber socialmente valorizado, substituido pela
aquisicdo de competéncias béasicas, que segundo Bueno (2000, p. 16), traz “o risco
de resvalar para a generalidade, arrastando competéncias e habilidades para o poco
de indefinicdo e inoperancia da concepcéo de preparacao para o trabalho”.

Esta € uma realidade admitida pelo proprio governo, que considera o
ensino medio como “um filho bastardo no ensino fundamental”, o que significa dizer
que a atual expansdo do ensino médio ndo contempla as especificidades e as
necessidades desse nivel de ensino, que permanece ocupando as estruturas
ociosas do ensino fundamental. Nas palavras de Nunes (2002, p. 17): “Expandiu-se
0 ensino médio, portanto, sem a identidade fisica, no que diz respeito aos prédios,
nem identidade em termos de concepc¢ao e formacéao”.

Esta analise indica que, apesar dos esforcos do governo federal em
investir na estrutura de atendimento do ensino médio, formacdo de professores,
aquisicdo de livros didaticos, pela via de convénios com 0Ss organismos
internacionais, a exemplo do Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio-
PROMED %, convénio MEC-BID, essas medidas ndo tém representado um
significativo avanco na melhoria da qualidade do ensino ofertado.

Pelo contrario, vém comprometendo as oportunidades de jovens egressos
do ensino médio tanto de inserir-se no mercado de trabalho quanto de adentrar na
Universidade, devido a possibilidade limitada de cursar o ensino profissionalizante,
diante do impedimento de o mesmo ser oferecido de forma integrada ao ensino
médio regular e, por outro lado, pelo esvaziamento dos contetudos da educacao
geral, reduzidos a aquisicdo de competéncias e habilidades genéricas, valorizada

apenas em seu sentido formal.

®2 Conforme informacdes obtidas no Portal do FNDE, o programa, em sua primeira etapa, contou com
um orcamento de US$ 220 milhdes, dos quais 50% sdo provenientes de contrato de empréstimo
firmado entre o Ministério da Educacdo e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), e a
outra metade, de contrapartida nacional — sendo U$ 39,3 milhdes do Tesouro Nacional e U$ 70,7
milhdes dos estados. O Promed tem por objetivos melhorar a qualidade e a eficiéncia do ensino
médio, expandir sua cobertura e garantir maior equidade social. O acordo entre o MEC e o BID
terminou em janeiro de 2007, e agora o programa estd em fase de finalizagao e avaliagdo. O MEC ja
acertou com o BID o Promed Il, que deve iniciar no segundo semestre de 2007. (Fonte:
www.fnde.gov.br , acesso em 23/01/07).
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Por esses aspectos, estudos apontam que a reforma do ensino médio e
do ensino técnico da década de 1990 representaram um retrocesso quanto a
gualidade do ensino, mesmo se tomando como referéncia os parametros do

mercado, pois, conforme assinala Silva:

[...] premido pela pressao social pela ampliacdo desse segmento, (0
governo) lanca méo de estratégias curriculares que mantenham a classe
trabalhadora alijada do saber socialmente valorizado, além da “vantagem”
adicional de ampliar formalmente o nimero de trabalhadores escolarizados,
gue favorece a classe hegemdnica na precarizacdo do trabalho e na
desvalorizacdo salarial. [...] A qualificacdo apenas “formal’, vazia de
gualidade, ndo assegura, entretanto, possibilidades de real insercéo frente
as exigéncias do mercado (SILVA, 2002, p. 3)%.

A sintese apresentada por Bueno (2000, p. 9) destacando alguns desses

elementos presentes na reforma do ensino médio é esclarecedora:

Meandros retéricos ocultam o paradoxo existente entre as promessas de
politicas de extensédo, qualidade e modernizacao para esse nivel de ensino
e a idéia de racionalizacdo de recursos segundo prioridades excludentes.
Estd em jogo, nesse caso, a questdo da responsabilidade pela oferta e
manutencdo desse ensino, ndo sua importancia e necessidade. O Estado
provedor sai de cena. Entra em cena o Estado gerador, incentivador e
avaliador de politicas educativas. A concretizagdo dessas promessas € a
grande interrogagdo (BUENO, 2000, p.9).

Grande parte dessas “promessas” se verifica no texto da nova LDB,
aprovada em 1996, que, como ja destacamos, se contrapde ao projeto discutido e
aprovado pela sociedade brasileira no ambito do Forum Nacional em Defesa da
Escola Publica. No entanto, seguindo 0 mesmo percurso que caracteriza outros
pontos fundamentais da reforma educacional brasileira, no caso do ensino médio e
profissional, “as verdadeiras reformas foram sendo feitas aos poucos, por meio de
propostas legais especificas para cada parte da educacdo nacional” (KUENZER,
2001 a, p. 94), que apenas séo legitimadas posteriormente pela Lei de Diretrizes e
Bases, ap0s a aprovacao do projeto apresentado pelo governo, em 1996.

Esses antecedentes, no caso do ensino médio e técnico, remontam ao
Planejamento Politico Estratégico (PPE) do MEC 1995-1998, que contém as
diretrizes que resultariam no Projeto de Lei (PL) 1603/96 e j& mostram a clara

% Um bom exemplo para ilustrar esse aspecto da politica de expansao do ensino médio é a utilizacéo
de modalidades de ensino ndo-presenciais, como no caso do Telensino adotado no Maranh&o nos
anos 2000-2001 pela entdo governadora Roseana Sarney. O Projeto denominado “Viva Educacéo”,
gue visava a correcdo do fluxo no ensino médio, foi implantado via convénio com a Fundacao
Roberto Marinho, com recursos na ordem de R$ 114 milhdes que seriam usados no atendimento, a
partir de janeiro de 2001, de 150 mil alunos das redes estadual e municipal, em 3.700 tele-salas de
aula, que utilizariam a metodologia do telensino, com fitas de video do telecurso 2° grau e material
pedagdgico fornecidos pela Fundacdo Roberto Marinho (CABRAL e ROSAR, 2004).
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intencdo de separar o0 ensino médio do ensino profissional, possibilitando a
adaptacdo do ensino técnico as légica do mercado, colocando-o a disposicao da
ingeréncia dos empresarios e daqueles que podem pagar por ele, desonerando,
assim, o Estado da manutencé&o dessa modalidade de ensino.

Esses dois documentos irdo inspirar o conteudo e as concepcdes
incorporadas posteriormente pela legislacdo, cujos desdobramentos estdo presentes
na LDB, nos capitulos sobre o ensino médio e sobre a educacéo profissional, e no
Decreto 2.208/97%, que regulamentaré a educacéo profissional.

Os pressupostos que constam de ambos os documentos, que irdo
embasar a reforma nos dois niveis de ensino, podem ser assim sintetizados:

a) Separacao da formacao académica da formacao profissional do ponto
de vista conceitual e operacional,

b) Maior flexibilidade aos curriculos facilitando sua adaptacdo ao mercado
de trabalho;

c) Reducgado dos custos, racionalizando o uso dos recursos conforme a
opc¢éao do aluno fosse o mercado de trabalho ou a universidade (KUENZER, 2001 a,
p. 61).

Com base nesses pressupostos, O MEC, através do PPE 95/98 e de
outros documentos produzidos no ambito da SEMTEC®® relativos ao ensino médio,
define como metas para a expansdo do atendimento a demanda e para a melhoria
da qualidade do ensino:

a) Alteracdes na estrutura do ensino médio, que compreende a reforma
curricular: definir modalidades de educacdo académica e profissional, através de um
modelo flexivel;

b) A expansao do atendimento e a reducao de custos;

c) A consolidacdo e descentralizacdo da rede de Escolas Técnicas e
CEFET's;

® 0 inicio do ano de 1997 foi marcado pela retirada do PL 1603/96 da Camara dos Deputados. O
Governo FHC percebeu que ndo conseguiria convencer a comunidade académica do pais, bem como
a sociedade civil organizada de que sua "proposta para o ensino técnico e tecnoldgico" para o pais
fosse eficaz. O argumento utilizado para a retirada do Projeto foi a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo, aprovada pelo Congresso Nacional em dezembro de 1996, que lhe proporcionava a
oportunidade de regulamentar o capitulo da educacéo profissional através de decretos. O governo
editou entdo o Decreto 2208/97, que, em sintese, era uma copia piorada do PL 1603/96.

% Uma andlise ampla desses documentos e o processo de formulagdo dessas propostas para a
reforma do ensino médio pode ser encontrada em Kuenzer (2001 a).
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d) A avaliacao;

e) O ensino a distancia (KUENZER, 2001 a, p. 61).

No que diz respeito & educacdo profissional, o PL 1603/96 e as
orientacdes presentes nos documentos da SEMTEC, estabelecem:

a) A ampliacdo da oferta e reducdo do custo tomando como estratégia o
redimensionamento do projeto educativo das Escolas Técnicas e dos CEFET's;

b) Retirada do viés académico da formacdo tecnoldgica, criando duas
redes no ambito do ensino médio: uma de educacdo académica e uma de educacao
tecnoldgica de carater complementar, privilegiando a criacdo de cursos de educacao
profissional concomitantes ou posteriores (pods-secundarios);

c) Uma estrutura curricular flexivel, separada do ensino médio, admitindo
a oferta de médulos (conjunto de disciplinas) no ambito da formacao profissional em
nivel técnico, estimulando a fragmentacao (KUENZER, 20012, p. 60).

d) Criacao de cursos profissionais basicos de curta duracdo e de moédulos
independentes, voltados para trabalhadores de qualquer nivel de escolaridade,
destinado a um publico que se encontra fora do mercado de trabalho e necessita de
um treinamento emergencial para apresentar-se apto ao mercado.

O PL 1603/96 foi o primeiro documento legal com a intencdo de
regulamentar a Reforma da Educacgao Profissional nesses moldes, sob a influéncia
do Banco Mundial, no sentido de exigir maior racionalidade nos gastos e a melhoria
da relac&o custo-beneficio em funcéo das pressdes sociais pela democratizacdo do
acesso, a partir da tendéncia a reducao dos fundos publicos, com o intuito de impor
restricbes ao ensino publico estatal e esvaziar o conteudo da formacdo nessa
modalidade, pois, “Para os consultores do Banco Mundial, as competéncias e
habilidades tecno-profissionais seriam melhor desenvolvidas no proprio ambiente de
trabalho, isto €, nas empresas, de forma mais pratica, pontual, sem a necessidade
de pressupostos tedrico-conceituais” (OLIVEIRA E PADUA, s/d, p. 04).

Nesse sentido, se concebe uma formacao profissional estritamente voltada
para 0 mercado, que ndo se confunde com a educacdo geral, de carater mais
universal. Quanto a formacéo profissional em nivel médio, esta deveria ser
precedida por uma base de educacdo geral, pois, segundo os elaboradores da
reforma, com uma escolarizagdo mais ampla, o aluno teria melhor consolidado as

chamadas “competéncias basicas”, sobre as quais deveriam ser construidas as
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“competéncias profissionais”, desenvolvidas em cursos aligeirados e consolidadas

no préprio trabalho. Tendo em vista esse aspecto,

[...] torna-se importante dissociar o ensino médio do profissional ja que, se
efetivando, podera ndo sé otimizar os recursos, mas também aproximar o
ensino profissional e o mercado propriamente dito, treinando trabalhadores
segundo as técnicas momentaneas do sistema produtivo em vigéncia
(MARTINS, M, 2000, p. 69).

Este também foi um argumento valido para a retirada da formacao
académica do ambito das Escolas Técnicas e CEFETs, tomando por base o alto
custo dessas escolas em funcdo dos seus resultados concretos: “constitui-se em
uma oferta seletiva com finalidades propedéuticas” (KUENZER 2001 a, p. 59). Essa
concepcao se faz visivel no discurso de Claudio Moura e Castro, assessor do MEC e

consultor do BM e um dos grandes articuladores da Reforma:

O problema niimero um dessas escolas € a classica identificacdo dos perfis
dos alunos. Como resultado do grande e sério esforco para melhorar seu
status, acabaram como excelentes escolas, inclusive na area académica.
Em alguns estados menos industrializados, passaram mesmo a ser escolas
co-optadas pelas elites locais. O resultado ndo poderia ser diferente.
Passaram a ser caminhos privilegiados para o vestibular...(apud KUENZER
20014, p. 59).

Como se percebe a partir desse fragmento, os articuladores da reforma
nao estdo minimamente preocupados com a qualidade da escola de nivel médio e
profissionalizante, pois alvejam sua principal experiéncia bem sucedida, assim como
ndo cogitam questionar e combater a existéncia de um sistema dual, pelo contrario,
admitem que devem continuar existindo diferentes escolas com diferentes perfis
para diferentes clientelas.

Alias, a defesa de que existem diferentes destinos em funcdo das
diferentes competéncias dos estudantes também se insere como forte elemento em
defesa da reforma do ensino médio e profissionalizante e do esfacelamento de sua
integracdo, o que é reiterado a seguir.

(...) escolas industriais requerem ambientes distintos daqueles onde
prospera o estudo das declinacfes, da ortografia e dos verbos irregulares
(...). O segundo grau recebe alunos com niveis de aptidao muito diferentes
e tem de oferecer a eles as opc¢des de ir trabalhar ou de entrar no ensino
superior. Se os alunos tém aptiddes diferenciadas, coloca-los todos juntos
nao pode dar certo. Assim, é necessario acomoda-los em lugares diferentes
e em programas diferentes (MOURA E CASTRO apud ZIBAS, 2005, p.
1072).

Nessa mesma linha, o autor defende que nem todos “nascem”
academicamente dotados e que por uma determinacdo que ndo tem nada a ver com

a realidade social dos alunos, alguns necessitam de uma preparacdo ocupacional
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por meio de curriculos “mais aplicados”, mais praticos, portanto ndo académicos e
terminais.

Segundo andlise de Luis Antonio Cunha (1997), retomada por Ferreti
(2004), esse posicionamento defendido por Claudio de Moura e Castro, se
depreende diretamente das recomendac¢des do Banco Mundial para a reforma do
ensino meédio e técnico no Brasil, no sentido de denunciar a iniquidade do gasto
publico com as escolas técnicas federais, que atendiam poucos alunos e recebiam
maior volume de verbas. Além disso, sugere a introducdo de sistemas de “custos
compartilhados”, mediante empréstimos do tipo crédito educativo e/ou a cobranca de
taxas do alunado, reducédo dos custos ampliando a matricula sem a construcéo de
novas escolas e, por fim, a substituicdo do ensino técnico pela educagéo profissional
mais rapida (CUNHA, 1997, apud, FERRET]I, 2004).

Isso fomenta uma diferenciacdo das instituices e dos programas a serem
oferecidos, 0 que se coaduna com uma das propostas da SEMTEC, que consiste em
oferecer a formacado académica separada da formacao profissional, tendo em vista
que “nem todos sdo competentes para estudar, devendo inserir-se mais cedo no
mercado de trabalho apds aprender uma ocupacdo ‘mais barata, mais flexivel e
adaptavel a um mercado cambiante” (KUENZER, 2001a, p. 70).

Uma outra tendéncia que se observa nos documentos é a transferéncia de
estabelecimentos de educacgao profissional que venham a ser criados com o0 apoio
do governo federal para os estados, iniciativa privada e organizacbes nao-
governamentais. Essa tendéncia a descentralizacdo, articulada com a flexibilizacéo
dos conteudos e ao baixo custo da formacdo tem em vista atrair o setor privado para
a oferta dessa modalidade de ensino.

Segundo o PL, (os estados) receberiam a incumbéncia de, juntamente com
0 setor produtivo e organizacBes ndo-governamentais, manter e gerenciar
estabelecimentos de ensino a serem criados, abrindo-se a possibilidade de
firmar contatos e contratos financeiros com as instituicbes internacionais
(MARTINS, M, 2000, p. 66).

Esse aspecto encaminha para outra questdo a ser resolvida com a
reforma, no que se refere a expansao das vagas no ensino médio. Em primeiro lugar,
0 problema da expansao do ensino médio exclui o comprometimento de recursos da
Unido, através do fomento de parcerias com o0s estados e a comunidade,

assegurando apenas investimentos basicos para instala¢cdes e equipamentos, com o
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apoio do BID®. Além disso, atribui gradativamente ao setor privado a incumbéncia
de responder pela formacdo da forca de trabalho, por meio da concessédo de
recursos publicos.

A separacdo entre a educacdo profissionalizante e o ensino médio de
educacdo geral também foi uma forma de n&do onerar 0 ensino superior com a
expansdo do ensino meédio. Nesse sentido, o MEC aponta como cada vez mais
urgente a criacdo de cursos técnicos de nivel pdés-médio que visam atender os
alunos egressos do ensino médio que tem como principal expectativa o ingresso no
mercado de trabalho, conforme a logica da racionalidade que preside a reforma
(Relatério EFA 2000, MEC/INEP, 1999, In EVANGELISTA, MORAES e SHIROMA,
2001).

Todos esses elementos visam fortalecer no ambito da reforma o discurso
da equidade, associando o ideal de justica social com eficiéncia econémica, no
sentido de garantir a todos as condicbes para que, de acordo com suas
competéncias individuais, se tornem competitivos.

Em sintese, o referencial ideolégico em que se apodia a reforma
educacional brasileira, sobretudo a reforma do ensino meédio e educacao profissional
conforme esbocados em suas linhas gerais por meio do PPE do MEC 95/98 e do PL
1603/96, se afina com o0s pressupostos neoliberais operados pelo Banco Mundial

para a politica educacional brasileira, destacando-se:

A reducdo do papel do Estado no financiamento, a busca intencional e
sistematica de mecanismos de diversificacdo das fontes por meio de vérias
facetas de privatizacdo, a reducdo dos direitos como resultado da
substituicdo da concepcao de universalidade pela concepcao de equidade, a
utilizacdo do conceito burgués de competéncia para justificar pela natureza
a seletividade e contencdo no acesso, 0 atendimento aos pobres como
forma de justica social tratando “igualmente” os diferentes e assim
aumentando e cristalizando as diferencas (KUENZER ,2001 a, p. 73).

Nesse interim, enquanto se delineavam os rumos da reforma do ensino
médio e profissionalizante nos ambitos ministeriais, sob a batuta dos organismos
internacionais, avancgava, por reivindicacdo da sociedade brasileira, o processo de
aprovacao da nova LDB. Todavia, o resultado desse processo contraria 0S anseios

da sociedade brasileira, mas satisfaz plenamente as aspiracbes do governo e dos

% percebemos, dessa forma, que governo federal s6 destinara recursos para a expansao de prédios
e instalacbes mediante contrapartida de recursos. Por iSso, 0S convénios com as empresas crescem
assustadoramente nesse nivel de ensino. Em suma, esta € uma das formas de se operar a expansao
do ensino médio prescindindo de novos recursos. No entanto, cabe ressaltar que o co-financiamento
da expanséao do ensino médio pelas empresas privadas também implica a maior ingeréncia destas na
gestédo dos projetos por elas financiados.
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organismos internacionais em manter a mesma perspectiva definida para reforma do
ensino médio e profissionalizante contida nas acdes anteriores a aprovacao da Lei
9.394/96.

Nesse caso, é ingénuo acusar a LDB “minimalista” de sincrética e
invertebrada. Imbricada a documentos que a precedem e sucedem, a Lei
consubstancia a espinha dorsal flexivel — mas categérica — de um modelo
educacional no qual ensino médio e educacdo profissional assumem
funcdes paralelas definidas e isso é posto como questéo resolvida (BUENO,
2000, p. 10).

Como componente da educacdo basica, o ensino médio, na nova LDB,
tem por finalidade (art. 22), juntamente com 0s outros niveis de ensino, assegurar
aos educandos a formacéo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-
Ihes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. A esses objetivos
gerais sdo acrescidas as finalidades especificas do ensino médio definidas no artigo
35 da LDB:

1. A consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no

ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

2. A preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de adaptar-se a novas condi¢cdes de

ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

3. O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento

critico;

4. A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Para o atendimento dessas finalidades, a LDB, no artigo 36, define que as
diretrizes para o curriculo do ensino meédio, atendidos os critérios inerentes a
estrutura curricular da educacao basica, contidas na Secao |, respeitada a base
nacional comum (art. 26) e conforme o principio da flexibilidade (art. 23), atendam a
uma educacado tecnoldgica basica, com base na compreensao dos principios das
ciéncias, das letras e das artes; dos processos historicos de transformacdo da
sociedade e da cultura e da lingua portuguesa como instrumento de comunicacéo,
acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania, por meio de metodologias de
ensino e avaliacdo que estimulem a iniciativa dos estudantes e ainda, orientacéo

basica para o trabalho.
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Nos paragrafos 2, 3 e 4 deste artigo, a lei define que atendida a formacéo
geral, o ensino médio podera preparar para o exercicio de profissdes técnicas, que a
preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional
podera ser desenvolvida nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperacao com instituicdes especializadas em educacéao profissional. Admite ainda
a equivaléncia legal dos cursos de ensino médio para fins de prosseguimento de
estudos.

No que concerne a educacdo profissional (arts. 39 a 42), define-se a
integracdo com as diferentes formas de educacao, trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
a articulacdo com o ensino regular ou outras estratégias de educacado continuada, o
aproveitamento do conhecimento obtido através da educacao profissional para fins
de prosseguimento ou conclusdo de estudos e a oferta de cursos abertos a
comunidade pelas escolas técnicas profissionais.

Dessa forma “minimalista” em que sao definidas as diretrizes e bases da
educacédo, como forma de consolidar as reformas j& iniciadas de forma pontual e por
fora do processo de discussdo com a sociedade, nos parece, assim como a Saviani
(1999) que a atual Lei de Diretrizes e Bases néo passa de uma carta de intencdes,
cujas orientacdes reiteram o rumo tracado pelas reformas educacionais, definidos
paralelamente a sua aprovagao.

Também nos parece que a formula adotada pelo MEC, através de “doses
homeopaticas” para viabilizar a reforma educacional, de forma parcial, topica e
localizada, indica uma forma mais facil de viabiliza-la politicamente, sem uma
discussdo ampla do projeto politico global para a area educacional. “Certamente,
essa foi a via escolhida para afastar as pressbes das forcas organizadas que
atuavam junto ou sobre o Parlamento de modo a deixar o caminho livre a
implementacéo das reformas” (SAVIANI, 1999, p. 200), que no caso do ensino médio
e da educacédo profissional ja vinham sendo esbocadas no PPE do MEC e no PL
1.603/96.

Assim, o caminho estaria livre para a aprovacao definitiva da reforma do
ensino profissional, ja que era necessario que esta antecedesse a reforma curricular
do ensino médio, por meio do Decreto 2.208/97, que para muitos autores, dentre
eles Martins, M. (2000) e Oliveira e Padua (s/d), ndo passa de uma cOpia do PL

1.603/96. Sem maiores detalhes, o conteddo do Decreto 2.208/97, que se constitui
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apenas como um mecanismo para viabilizar a aprovacao dos principios da reforma
da educacao profissional presentes no PL 1.603/96 sem a necessidade de disputas

no Parlamento, em linhas gerais, institui:

Desvinculacdo da educacao profissional do sistema regular de ensino;
Extincdo da integracdo entre a educacao geral e a educacéo profissional,
resgatando a dualidade estrutural e a concepcéo taylorista-fordista, que
desvincula o saber académico do saber pratico;

Destituicdo da responsabilidade do Estado, do custeio da educacéo
profissional,

Elitizacdo da formacdo do técnico com aumento do tempo para sua
formacéo;

Impossibilidade do egresso do ensino técnico, sem ter concluido o ensino
médio, ingressar no ensino superior;

Sucateamento da educacéo profissional, sobretudo, devido a instituicdo do
ensino modular, da implantagdo do nivel basico, que prescinde de
escolarizacdo prévia, da desintegracdo entre ensino académico e o0 ensino
profissional (OLIVEIRA E PADUA, s/d, p. 6).

Para ilustrar o impacto do Decreto sobre as instituicdes do sistema
federal de educacéo profissional, Oliveira e Padua relatam a situacdo do CEFET-MG,

apos a reforma:

Diminuicéo drastica das matriculas para o Ensino Médio; término do ensino
integrado, que articulava a educacdo geral com a profissional; reducéo
significativa de verbas para o “SAE” (Servi¢go de Assisténcia ao Educador) e
para as necessidades tanto infraestruturais, quanto académicas da
instituicdo; problemas relativos aos alunos da “concomitancia externa”, que
nao tém base para acompanhar o ensino profissionalizante do CEFET e,
por isso mesmo, se evadem; problemas em relacdo aos alunos do Poés-
Médio que, conseguindo emprego ou o ingresso no 3° Grau, também se
evadem; reducdo da consisténcia teérica e pratica do Curso, devido,
sobretudo a reducdo da carga horaria; diminuicdo da demanda de
candidatos aos diferentes cursos da instituicdo, sendo que alguns chegaram
a ndo serem ofertados, por caréncia de alunos; dificuldade em substituir
professores que se afastam ou se aposentam, j& que ndo se faz mais
concurso e a forma de contratacdo é muito precéria; constatacdo de que os
cursos, por imposicdo da SEMTEC (Secretaria de Ensino Médio e
Tecnolégico, do MEC) visam estreitamente a formagdo para o mercado,
negligenciando a formac&o do trabalhador-cidaddo (OLIVEIRA E PADUA,

; s/d, p. 6).

E nesse contexto de cisdo entre ensino médio, fundamentalmente definido

como educacao geral, de viés académico, e educacdo profissionalizante, com
objetivos estritamente direcionados a formacgéo para o mercado de trabalho, que se
definirdo as orientacdes curriculares para o ensino médio, a partir do Parecer 15/98
CNE/CEB e da Resolucdo do CNE n. 03/98. Estes documentos contém o cerne da
proposta pedagdgica para o assim chamado “novo ensino meédio”, ao qual cabem
inUmeras criticas pelo seu carater insuficiente diante dos desafios impostos a

educacao dos jovens no contexto em que se vive hoje.
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Seu maior limite advém da desvinculacdo da formacdo profissional
especifica, integrada ao ensino médio de educacao geral, que para muitos jovens da
classe trabalhadora tem sido a Unica op¢ao de aprender uma profissao e adentrar ao
mercado de trabalho formal e de continuar estudando. A reforma, no entanto, impde
a formacéo geral, de carater propedéutico, com vagas referéncias a “preparacao
geral para o trabalho e a cidadania do educando”, como eixo sobre o qual se funda a
identidade do “novo” ensino medio.

Trataremos a seguir da analise do conjunto de documentos que compdem
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), mostrando seus
limites e contradicbes e, ao mesmo tempo, seu afinamento com a légica do
capitalismo neoliberal no que tange ao fortalecimento da dimensédo pragmatica e
instrumental do processo educativo, que néo possibilita de fato aos trabalhadores o
dominio intelectual da técnica, através da articulacdo entre trabalho e educacao,

perpetuando e reforcando a dualidade da escola capitalista.

4.3.2 As diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Nossa opc¢ao pelo presente objeto de estudo, enfocando-o0 no movimento
mais amplo da politica educacional nacional a partir das reformas da década de
1990, parte da concepcao de que “toda mudanca curricular parte de uma politica de
desenvolvimento do pais, e, portanto, o curriculo deve expressar coeréncia e
articulagédo com esse projeto” (DOMINGUES, TOSCHI e OLIVEIRA, 2000).

Por estar inserido em um determinado projeto de desenvolvimento
nacional, o curriculo, aqui entendido como componente da politica educacional,
adquiriu centralidade nas reformas educacionais da década de 1990, fato que se
desdobra na elaboragcdo de Parametros Curriculares Nacionais para 0 ensino
fundamental e médio, em Diretrizes Curriculares para o0s diversos niveis e
modalidades da educacdo basica e superior e também nos mecanismos de
avaliacao do sistema educacional (SAEB, ENEM, Provao, etc...).

A reforma curricular, por estar diretamente vinculada aos principios

expressos na nova LDB e ao perfil assumido pela politica educacional da ultima
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década, se articula organicamente ao amplo projeto de desenvolvimento nacional
sob a égide do neoliberalismo. Por tanto, nossa intencdo é demonstrar como se
processa tal articulagéo a partir da andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio e como tais diretrizes contribuem para a difusdo de concepc¢des
adequadas as politicas neoliberais no ambito da educacéao brasileira.

Com esse intuito analisaremos o conteudo das Diretrizes, a partir dos
documentos do MEC (Resolugéo 03/98) e da Camara de Educacéo Bésica (CEB) do
CNE (Parecer 15/98) que as formulam, enfocando os pressupostos que embasam o
curriculo do “novo ensino médio” e sua articulagdo com outros documentos e
mecanismos da atual politica educacional que reforcam os interesses do capital no
que se refere a concepcao de formagédo direcionada ao ensino médio.

A necessidade de diretrizes curriculares emerge, no contexto da reforma,
fortemente associada a énfase no processo avaliativo e no principio da flexibilidade
instituidos pela nova LDB. No primeiro caso, temos a criacdo de um sistema
nacional de avaliacdo do rendimento escolar, que compreende todos 0s niveis de
ensino: a educacdo basica, tanto através do Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica (SAEB), quanto do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e o nivel
superior pelo Exame Nacional de Cursos (Provao).

Em si tratando da educacdo basica, com vista & necessidade sistematica
de avaliar a qualidade dos sistemas de ensino, a LDB também prevé que 0s
curriculos, tanto do ensino fundamental quanto do ensino médio devem ter uma
base comum nacional que sera complementada por uma parte diversificada,
elaborada pelos sistemas estaduais de ensino e pelas escolas, levando em conta as
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura e da economia onde
vivem os estudantes (Art. 26), com base no principio da autonomia, também previsto
na referida lei. No entanto, em funcdo dessa exigéncia legal, coube a Unido -
Conselho Nacional de Educacao, através da Camara de Educacéo Basica, e MEC -
estabelecer as diretrizes curriculares nacionais referentes a parte geral do curriculo.

O texto da LDB aprovado reitera a concepcdo do ensino médio como
“etapa final da educacdo basica”’, em consonancia com um novo contexto
educacional adequado ao atual paradigma produtivo que, em decorréncia do avanco
tecnologico, se ‘“intelectualizou”, exigindo dos trabalhadores uma educacédo

diferenciada. Pois, “Uma vez que a tecnologia estd impregnada nas diferentes
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esferas da vida social” (DOMINGUES, TOSCHI e OLIVEIRA, 2000) espera-se que
os individuos estejam aptos para lidar com a mesma em diferentes contextos
produtivos. Este pressuposto € reafirmado com a reforma do ensino
profissionalizante, pelo Decreto 2.208/97, que refor¢ca a fungéo formativa do ensino
médio, inviabilizando a integracdo®’ deste com a educagéo profissional.

A Resolucdo 03/98 CEB/CNE, a qual institui as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio e o Parecer 15/98, que as fundamenta, incorpora essa
concepgao estabelecida a priori, inclusive inspirada por recomendac¢des do Banco
Mundial (sobretudo no documento Prioridades y estrategias para la educacion, de
1995), no que concerne a separacdo entre o ensino médio e a educacao
profissional.

Com isso, conforme analise de Nunes (2002, p. 15),

[...] o modelo no qual o ensino médio e a educacgéo profissional assumem
funcdes paralelas é apresentado como questdo resolvida [...] e ja previsto
muito antes da LBD, na proposta do governo e nos textos oficiais, pelo
menos desde o Planejamento politico-estratégico do MEC -1995-1998 [...].
Esse documento defendia uma reforma curricular flexivel, centrada na
redefinicdo de objetivos e contelddos e na superacdo da rigidez do ensino
técnico, além da separacgdo, tanto do ponto de vista conceitual quanto
operacional, entre o ensino profissionalizante e o ensino académico.

No que concerne as finalidades do ensino médio, estabelecidas pela LBD,
temos: a preparacao para o trabalho, visando que o aluno seja "capaz de se adaptar
com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores” e
também a finalidade de propiciar "a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos” de modo que ao término dessa etapa do
ensino o aluno demonstre "dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que

presidem a producdo moderna" (Art. 35)°.

®” Sobre essa questdo € preciso estabelecer uma distingdo entre integragdo e articulagao entre o
ensino regular e a educacao profissionalizante. Integrar significa tornar inteiro; completar; inteirar;
tornar parte integrante; reunir; incorporar, enquanto que articular significa unir pelas articulagdes;
juntar através de cadeias; ligar (Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa). Portanto, a distingao
seméantica traduz uma distincdo de concepg¢do entre o ensino médio integrado a educacao
profissional, constituindo-se um todo organico, e a simples possibilidade esporadica de articulacéo de
ambos, conforme previsto no artigos da LDB e reiterado nas reformas curriculares.

% Conforme Ramos, os artigos 35 e 36 da LDB conservam, em parte, nesse aspecto, o conteido do
projeto de LDB da Camara dos Deputados, elaborado a partir das discussdes dos educadores no
ambito do Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica, uma vez que se aproxima da concepgéo de
trabalho como principio educativo. No entanto, a apropriacédo desse principio pela légica do capital se
efetua a partir do Parecer 15/98, na medida em que relaciona a preparacédo para o trabalho com a
capacidade de assimilar mudancas tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizacdo do
trabalho, em que o trabalho passa a figurar como “contexto” e nao como “principio”.
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Desse modo, 0s pressupostos a serem incorporados na reforma curricular
do ensino médio, compreendem:

- A identificagdo do ensino médio com a formacéo geral basica, articulada
com uma perspectiva de educacao tecnolégica e com o mundo do trabalho;

- O ideario de flexibilizacdo e diversificacdo curricular, como forma de
estabelecer um modelo educacional flexivel de atendimento as diferentes clientelas;

- A autonomia da escola e do aluno na adequacéao curricular, favorecendo
0 processo formativo contextualizado;

- Definicdo de diretrizes curriculares nacionais que privilegiassem as
competéncias e as habilidades basicas voltadas para o0 transito e a
complementaridade entre ensino regular e formacdo profissional (DOMINGUES,
TOSCHI e OLIVEIRA, 2000, grifos nossos).

Em decorréncia desses pressupostos, surge a necessidade de conferir ao
ensino médio uma “nova identidade”, compreendida como formacdo geral soélida e
preparacdo basica para o trabalho. Essa “nova identidade”, contudo, ndo visa o
ensino profissionalizante e nem a preparacao para 0s exames de acesso ao ensino
superior, mas atender as atuais demandas do mercado de trabalho por um
trabalhador com um nivel de escolarizacdo mais ampliada. E necessario, portanto,
uma reforma curricular que atenda as funcbes e as demandas direcionadas a
educacdo no presente contexto produtivo, econdmico e social, que se coadunam
com uma tendéncia mundial de reformas dos sistemas de ensino.

Com esse proposito, 0 MEC encaminha para apreciacao e deliberacdo da
Camara de Educacdo Basica, em 07 de julho de 1997, “a proposta de
regulamentacdo da base curricular nacional e de organizacdo do ensino médio”,
conforme determina a Lei 9.131/95. Ap0s tramitacdo no Orgao e posterior aprovacao
pela Camara de Educacdo Bésica sado instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, através da Resolucédo 03, de 26 de junho de 1998,

que constituem

[...] um conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacao pedagogica e curricular
de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, [...],
tendo em vista vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a pratica
social, consolidando a preparagdo para o exercicio da cidadania e
propiciando a preparacéo basica para o trabalho (BRASIL, 1998a).

O processo de apreciacdo e deliberacdo do CNE sobre a matéria resultou
no Parecer 15/98, elaborado pela conselheira Guiomar Namo de Melo, relatora do
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processo, que vota em favor da aprovacéo do projeto de resolucdo apresentado pelo
MEC, sendo acompanhada pela Camara de Educacéo Basica. Além de fundamentar
o referido projeto de resolugcéo, o Parecer 15/98 buscou aproximar, ou “traduzir”,
essas diretrizes, no sentido de subsidiar o planejamento curricular dos sistemas de
ensino e de suas escolas, de acordo com o principio da autonomia escolar presente
na LDB, mas sem exceder o conteudo das Diretrizes, atendendo aos objetivos do
CNE como o6rgéo deliberativo das proposi¢cées do MEC, conforme a Lei 9.131/95 e a
LDB®°.

Por esclarecer de forma mais profunda e ampla os principios,
fundamentos e procedimentos que se encontram na Resolucdo 03/98, o Parecer do
CNE sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais nos parece bem mais revelador das
intengdes da Unido quanto a reforma curricular do ensino médio de modo que
subsidiaremos nossa analise a partir desse documento que fundamenta a Resolucéo
03/98.

Uma das primeiras preocupacdes do Relatorio é justificar a necessidade
de reformas nos niveis de ensino médio e profissionalizante em funcado do avanco
tecnoldgico que impde novas exigéncias para ingresso e permanéncia no mundo do
trabalho. Nesse sentido, o Parecer destaca o dominio do conhecimento e a
capacidade de competicdo como fatores fundamentais para a competitividade
econdmica, e, a0 mesmo tempo, a necessidade de novos valores para a formacéo
humana, mais adequados ao presente contexto, sendo a educacéo basica o principal
elemento a ser fortalecido.

Esse mesmo argumento é retomado posteriormente na elaboragdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Médio, que diz, “As
propostas de reforma curricular para o Ensino Médio se pautam sobre mudancas no
conhecimento e seus desdobramentos, no que se refere a producédo e as relacdes
sociais de modo geral” (BRASIL, 1999, p. 15).

Percebe-se que, para os idealizadores da reforma — tanto das DCNEM

quanto dos PCN’'s — existe uma correspondéncia e uma aproximacado entre as

% De acordo com o Parecer, “Vale dizer que a legitimidade do CNE quando, ao fixar diretrizes
curriculares, intervém na organizacdo das escolas, se estad respaldada nas fungbes que a lei lhe
atribui, subordina-se aos principios das competéncias federativas e da autonomia. Por outro lado, a
competéncia dos entes federados e a autonomia pedagdégica dos sistemas de ensino e suas escolas
serdo exercidas de acordo com as diretrizes curriculares nacionais” (BRASIL, 1998b).
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demandas do mercado quanto a formacdo de recursos humanos a partir da
aquisicao de competéncias cognitivas e culturais e a idéia de pleno desenvolvimento
humano. Nesse sentido, defendem que “a educagdo constitui um processo
intrinsecamente relacionado ao mundo produtivo e de que o conhecimento
conquista, definitivamente, uma instrumentalidade conferida pelos novos paradigmas
econdmicos, sociais e culturais” (MARTINS, A, 2000, p. 78), a0 mesmo tempo em

que

[...] 0 novo paradigma emana da compreensao de que, cada vez mais, as
competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se
das necessarias a insercdo no processo produtivo [...] Ou seja, admitindo-
se tal correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da
cidadania a para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da educacao
para o desenvolvimento social (BRASIL, 1999, p. 13).

Assim, o Parecer destaca como motivacao inicial para as reformas as
mudancas econdmicas, tecnoldgicas e sociais que se observam no mundo a partir
de meados dos anos 1980 e um processo, ainda em curso, de revisao das funcdes

tradicionalmente duais da educacao secundaria.

Etapa da escolaridade que tradicionalmente acumula as funcdes
propedéuticas e de terminalidade, ela tem sido a mais afetada pelas
mudancas nas formas de conviver, de exercer a cidadania e de organizar o
trabalho, impostos pela nova geografia politica do planeta, pela globalizacéo
econdmica e pela revolugéo tecnoldgica [...] Essa mudanca de paradigmas —
no conhecimento, na producdo e no exercicio da cidadania, colocou em
guestdo a dualidade [...] que presidiu a oferta de educacéo pds-obrigatdria
(BRASIL, 1998b).

Tendo em vista essas mudancas que afetam diretamente a educacao
secundéria, em que o grau de integracdo de conhecimentos requeridos para o
exercicio do trabalho e da cidadania reclamam uma ruptura com a dualidade que
historicamente caracterizou esse nivel de ensino, o Parecer propde uma progressiva
integracdo curricular e institucional entre as varias modalidades da etapa de
escolaridade média e a desespecializacdo das modalidades profissionalizantes
(BRASIL, 1998b).

Portanto, o Parecer reflete uma preocupacdo que vai além da
subordinagdo as necessidades da economia. Preocupa-se com a formacdo da
cidadania do educando, atentando para a necessidade de romper com a
fragmentacdo gerada pela quantidade e velocidade da informacdo e com a

preservacao da integridade pessoal e da solidariedade. Nesse contexto,

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de
qualidade nova, cujo exercicio reina conhecimentos e informacGes e um
protagonismo responsavel, para exercer direitos que vdo muito além da
representacdo politica tradicional: (des)emprego, qualidade de vida, meio
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ambiente saudavel, igualdade de homens e mulheres, enfim, ideais
afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia (BRASIL, 1998b,
parénteses nossos).

Observa-se que o Parecer ambiciona uma missdo grandiosa para a
educacdo meédia, que ultrapassa em muito a tradicional funcdo propedéutica ou
profissionalizante deste nivel de ensino, pois consiste em aliar humanismo e
tecnologia; conhecimento cientifico e cidadania; formacédo intelectual e formacéo
ética; competitividade e solidariedade; além de formar pessoas mais autdnomas,
porém aptas a assimilar mudancas. Em fim, propor o equilibrio entre finalidades
“personalistas” e “produtivistas” de forma que, através da aquisicdo de competéncias
gerais, possam superar a prépria segmentacdo social, 0 que requer “uma visao
unificadora, um esfor¢co tanto para superar os dualismos, quanto diversificar as

oportunidades de formacédo” (BRASIL, 1998b).

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicdo
tecnoldgica, revigoram-se as aspiracdes de que a escola, especialmente a
média, contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral,
visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancgas, mas
autdbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as
diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentacdo social
(BRASIL, 1998b).

Além disso, a educacao teria papel predominante ndo apenas em funcéo
dos fenbmenos econémicos, como a globalizacdo e a reestruturacdo produtiva, mas
também na constituicdo de um modelo econdmico sustentavel, por meio do aumento
da escolarizacdo da populacdo e do investimento na capacidade de continuar
aprendendo:

Nas condicdes contemporaneas de producdo de bens, servicos e
conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um
desenvolvimento sustentavel sup8e desenvolver capacidade de assimilar
mudancas tecnolégicas e adaptar-se a novas formas de organizacdo do
trabalho. Esse tipo de preparacdo faz necessario o prolongamento da
escolaridade e a ampliagdo das oportunidades de continuar aprendendo.
Formas equilibradas de gestdo dos recursos naturais, por seu lado, exigem
politicas de longo prazo, geridas ou induzidas pelo Estado e sustentadas de
modo continuo e regular por toda a populacdo, na forma de habitos
preservacionistas racionais e bem informados (BRASIL, 1998b).

Para isso, as diretrizes se fundamentam em principios estéticos, politicos
e éticos, que inspirem os valores adequados a concepcdo de educacdo aspirada,
gue devem pautar a pratica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de
suas escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de
formulacdo e implementacdo de politicas, os critérios de alocacdo de recursos, a
organizacdo do curriculo e das situacdes de aprendizagem e os procedimentos de

avaliacdo, sob a égide da sensibilidade, igualdade e identidade.
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A estética da sensibilidade devera substituir a da repeticdo e
padronizacado, estimulando a criatividade e o espirito inventivo, a curiosidade pelo
inusitado, e a afetividade, bem como a constituicdo de identidades capazes de
suportar a inquietacdo e conviver com o incerto e o imprevisivel, acolher e conviver
com a diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as formas ludicas
e alegoricas de conhecer o mundo do fazer e do lazer, da sexualidade da
imaginagdo um exercicio de liberdade responsavel (BRASIL, 1998a, art, 3°, |).

Por se contrapor a padronizacdo rigida vigente no industrialismo, a
estética da sensibilidade valoriza a leveza, a delicadeza e a sutileza como formas
mais adequadas de conviver com o carater instavel do conhecimento e das relacées
na sociedade contemporanea, e, ao mesmo tempo, romper com situagdes
afetivamente caracterizadas como “austeras”, na escola, no trabalho, nos deveres da
vida cotidiana, inserindo, nesses espacos, o ludico, a diversdo, a alegria e 0 senso
de humor. Também pretende formar pessoas que “saibam transformar seu tempo
livre num exercicio produtivo por que criador” e que aprendam a “fazer do prazer, do
entretenimento, da sexualidade, um exercicio de liberdade responsavel’(BRASIL,
1998b, grifos nossos).

A estética da sensibilidade estimula o reconhecimento e a valorizacédo da
diversidade cultural, étnica, de género e grupos préprios de cada regidao do pais e,
ao mesmo tempo, valoriza a qualidade e o aprimoramento permanente nas praticas
e processos, em que, “0 ensino de ma qualidade €, em sua feilra, uma agresséao a
sensibilidade e, por isso, serd antidemocratico e antiético”(BRASIL, 1998b, grifos
NOSSO0S).

Ao desenvolver a sensibilidade e a afetividade, propbe formar
subjetividades capazes de conviver com o incerto, com o0 imprevisivel, suportar a
inquietacdo, que, ao que tudo indica, estimula a criatividade e o espirito inventivo
para criar novas solucdes para problemas recorrentes em um mundo em
transformacdo, ou seja, formar personalidades adaptaveis e aptas a lidar com
mudancas, muitas vezes rapidas e repentinas.

A Politica da lgualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento
dos direitos humanos e dos deveres e direitos da cidadania, visando a constituicdo
de identidades que busquem e pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e

culturais, o respeito ao bem comum, o protagonismo e a responsabilidade no ambito
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publico e privado, combate a todas as formas discriminatérias e o respeito aos
principios do Estado de Direito na forma do sistema federativo e do regime
democratico e republicano (BRASIL, 1998a, art. 3°, II).

Esse principio parte da concep¢do de igualdade formal, mas a amplia
pelas necessidades de uma sociedade globalizada, ou seja, “contextualiza a
igualdade na sociedade da informacdo, como valor que é publico por ser do
interesse de todos, ndo exclusivamente do Estado, muito menos do governo”.
Entretanto, ndo negam a compreensdo e o respeito ao Estado de Direito, mas
propdem uma forma contemporanea de lidar com o publico e o privado, associando-
se a ética “ao valorizar atitudes e condutas responsaveis em relacdo aos bens e
servicos tradicionalmente entendidos como ‘publicos’, no sentido estatal, e
afirmativas na demanda de transparéncia e democratizacdo no tratamento dos
assuntos publicos” (BRASIL, 1998b).

Na verdade, passa a perseguir como valor a eqlidade no acesso a
educacgdo, ao emprego, ao meio ambiente saudavel e a outros beneficios sociais
(BRASIL, 1998b) e introduz o respeito ao bem comum como protagonismo,
expressos por condutas de participacdo e solidariedade, respeito e senso de
responsabilidade, pelo outro e pelo publico (BRASIL, 1998b, grifo do autor).

Nesse sentido, estimula o envolvimento crescente de pessoas e
instituicbes ndo-governamentais nas decisfes antes reservadas ao “poder publico”
(aspas do texto): “empresas, sindicatos, associacfes de bairro, comunidades
religiosas, cidadaos e cidadds comuns comecam a incorporar as politicas publicas,
as decisbes econdbmicas, as questdes ambientais, como itens prioritarios em sua
agenda” (BRASIL, 1998b). Assim, as diretrizes recomendam como tarefa das
escolas e dos sistemas de ensino, materializar um ensino de qualidade, instituido
pela LDB, garantindo a igualdade de oportunidades e de diversidade de tratamentos
dos alunos e dos professores para aprender e aprender a ensinar os conteudos
curriculares (Idem).

Em sintese, para Cardozo (2007, p. 130),

A politica da igualdade recorre ao reconhecimento da cidadania burguesa
como fundamento da preparacdo do educando para a vida civil , no sentido
de aprender a respeitar as leis. E definida também como a busca da
equidade, mas valorizando a diferengca. Nessa perspectiva, acaba
naturalizando as desigualdades sociais e historicas.
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A Etica da identidade, buscando superar dicotomias entre o0 mundo moral
e 0 mundo da matéria, o publico e o privado, para constituir identidades sensiveis e
igualitarias no testemunho de valores de seu tempo, praticando um humanismo
contemporéaneo, pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro
e pela incorporacdo da solidariedade, da responsabilidade e da reciprocidade como
orientadores de seus atos na vida profissional, social, civil e pessoal (BRASIL,
1998a, art. 3°, IlI).

A ética da identidade prima pela constituicdo de identidades autbnomas,
tendo como ideal o humanismo de um tempo de transicdo. Neste ambito se
materializa a dimensdo do “aprender a ser” em que a autonomia é componente
indispensavel para uma avaliacdo permanente e realista das capacidades proprias e
dos recursos que o0 meio oferece quando da decisao por um projeto de vida.

Por isso, a ética da identidade se pauta por uma nova racionalidade,
diferente daquela que preside a dos valores abstratos, visando formar pessoas

solidarias e responsaveis por serem autbnomas.

Essa nova racionalidade supde que, num mundo em que a tecnologia
revoluciona todos os dmbitos da vida, e, ao disseminar informacédo amplia as
possibilidades de escolha mas também a incerteza, a identidade autbnoma
se constitui a partir da ética, da estética e da politica, mas precisa estar
ancorada em conhecimentos e competéncias intelectuais que déem acesso
a significados verdadeiros sobre o mundo fisico e social. Esses
conhecimentos e competéncias € que dao sustentacdo a andlise, a
prospeccao e a solucdo de problemas, a capacidade de tomar decisdes, a
adaptabilidade a situagbes novas, a arte de dar sentido a um mundo em
mutacdo (BRASIL, 1998b, grifos do autor).

E esse o significado de um humanismo em tempo de transicdo que
consiste em agregar a formacdo para o trabalho num projeto mais ambicioso de
desenvolvimento da pessoa humana, através da aquisicdo de conhecimentos e
competéncias de carater geral que conduzem as habilidades tao caras a um “mundo
em mutacdo”, onde a capacidade permanente de aprender (e de se adaptar) séo
constitutivos da identidade autbnoma.

O sentido ideoldgico contido nesses valores se encontra em formar
sujeitos que aprenderdo a valorizar o mérito individual, a mudanca, a flexibilidade, a
“insatisfacdo” saudavel, a busca constante do novo e a competicdo, visando a
“conformacéo psicofisica e moral” do trabalhador diante das necessidades do capital,
sem questionar a logica implicita no discurso e sua efichcia no sentido da

intensificagao do trabalho e de sua exploragéo (FERRETI, 2004).
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Tais valores sdo, no entanto, apresentados como conquistas individuais dos
alunos, como atributos que Ihes garantirdo a empregabilidade,
especialmente se acoplados aos de carater cognitivo que o modelo de
competéncia se propde a desenvolver como valores préprios da “nova
cidadania” (FERRETI, 2004, p. 112).

Isso requer um curriculo para o ensino médio ao “mesmo tempo unificado
e diversificado” (BRASIL, 1998b), que devera ser construido a partir dos principios
pedagogicos apontados nas Diretrizes: identidade, diversidade, autonomia,
contextualizagao e interdisciplinaridade.

Em termos da organizagé&o curricular, as DNCEM advogam a substituicdo
da logica disciplinar pela transdisciplinar, com vistas a romper com a fragmentacao e
estimular a interdisciplinaridade no tratamento dos contetdos. Desse modo, propéem
a organizacao do curriculo a partir de uma base nacional comum, composta ndo por
disciplinas, mas por é&reas do conhecimento: Linguagens, codigos e suas
tecnologias; Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias; Ciéncias
humanas e suas tecnologias; e por uma parte diversificada, que podera contemplar
até 25% da carga horéaria do ensino médio. Ambas deverédo se ocupar da formacéo
geral do educando e da preparacgao geral para o trabalho.

O principio da flexibilidade curricular, expresso da LBD, refuta a imposi¢cao
de curriculos minimos e grades curriculares rigidas. Dessa forma, a dimenséo da
autonomia da escola — no ambito da elaboracdo de sua proposta pedagdgica —
garante a possibilidade de elencar os componentes da parte diversificada do
curriculo e estratégias de contextualizacdo e de articulacdo da parte geral com a
realidade da escola, dos alunos e da comunidade. Assim, a “nova identidade” do
ensino meédio, aliada a principios de diversidade e autonomia vem “substituir a
padronizacdo desqualificada por uma diversificacdo com qualidade” (BRASIL,
1998b).

A autonomia na elaboracéo da proposta pedagogica deve levar em conta
a ldentidade da escola média, que supde uma insercdo no meio social e acarreta a
definicdo de vocacdes proprias, que se diversificam ao incorporar as necessidades
locais e as caracteristicas dos alunos e a participacao dos professores e das familias
no desenho institucional considerado adequado a cada escola. “E necessario que as
escolas tenham identidade como instituicbes de educacdo de jovens e que essa
identidade seja diversificada em funcdo das caracteristicas do meio social e da
clientela” (BRASIL, 1998b).



133

A diversidade da escola média é, pois, necessaria para contemplar as
desigualdades nos pontos de partida de seu alunado, que requer diferencas no
tratamento como forma mais eficaz de garantir a todos um patamar comum nos
pontos de chegada, cabendo, assim, a avaliacdo definir se os pontos de chegada
estdo sendo comuns (padronizacdo?). Os mecanismos de avaliacdo deverao ter
como referéncia as competéncias de carater geral que se quer constituir em todos
os alunos e um corpo basico de conteudos, cujo ensino e aprendizagem, se bem
sucedidos, propiciam a constituicdo de tais competéncias (BRASIL, 1998b).

As Diretrizes estimulam os sistemas e o0s estabelecimentos de ensino a
fomentar, sempre que possivel, a diversificacdo dos tipos de estudos desenvolvidos
na parte diversificada, de acordo com as caracteristicas e as demandas dos alunos
e do meio social. No entanto, conforme a analise de Martins, A (2000), sdo muitos 0s
entraves que impossibilitam a escola a concretizacdo dessa diretriz, além do proprio
critério de avaliacdo que se pauta pelas diretrizes e referenciais elaborados em nivel
central, as préprias dificuldades operacionais, auséncia de recursos humanos com a
formacao adequada exigida, intervenientes burocraticos de toda ordem, o que obriga
a rede de escolas a “optar pelo que esta mais a mao”, em termos de conteudos,
metodologias e recursos, pautando a identidade e a diversidade a esses
condicionantes. Isso significa, na pratica, seguir o que é determinado nos
documentos oficiais.

Nesse sentido, a analise de Krawczyk (2003) em pesquisa realizada
sobre a reforma do ensino médio em municipios das regiées sul e nordeste, aponta
para outras dificuldades relacionadas a autonomia da escola e a questdao da
descentralizagdo curricular proposta na reforma. Como fatores, a autora aponta:
a.estrutura organizacional das secretarias que nao comporta organizacdes
curriculares alternativas; b.obrigacdo da escola de reformular sua grade curricular
levando em conta 0s recursos humanos que ja possui, o que inibe varios projetos
inovadores na area diversificada; c. falta de recursos para novos investimentos; d.
corporativismo docente, que leva a escola a ndo propor nenhuma mudanca que
signifiqgue alteracdes das condi¢cdes de trabalho de seu corpo docente (Krawczyk,
2003).
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Quanto ao principio da autonomia escolar, enfocado ndo apenas como
uma diretriz, mas como um “mandamento da LDB”, como principio legal que incide
sobre a organizacdo da escola, o documento reafirma esse principio no contexto da
redefinicdo do papel do Estado quanto as politicas educacionais: “A autonomia
escolar, portanto, ndo implica a omissédo do Estado. Mudam-se os papéis. Os 0rgaos
centrais passam a exercer a funcdo de formulacdo das diretrizes da politica
educacional e assessoramento a implantacdo dessas politicas” (BRASIL, 1998b).

Entretanto, as Diretrizes destinam como espaco para o exercicio da
autonomia da escola o ambito da Proposta Pedagogica, no qual as instancias
centrais ndo podem interferir, salvo pelo convencimento de todos do seu valor para a
acdo pedagdgica. Sua realizacdo depende em grande medida do protagonismo
professor. Por isso,

Na sala de aula, a autonomia tem como pressuposto, além da capacidade
didatica do professor, seu compromisso e, por que nao dizer, cumplicidade
com os alunos, que fazem do trabalho cotidiano de ensinar um permanente
voto de confian¢a na capacidade de todos para aprender. O professor como
profissional constituira sua identidade com ética e autonomia se, inspirado
na estética da sensibilidade, buscar a qualidade e o aprimoramento da
aprendizagem dos alunos, e, inspirado na politica da igualdade, desenvolver
um esfor¢co continuado para garantir a todos oportunidades iguais de
aprendizagem e tratamento adequado as suas caracteristicas pessoais
(BRASIL, 1998b).

Assim, as Diretrizes enfatizam a dimensédo individual dos sujeitos, seu
compromisso, sua identidade profissional, como constituintes da autonomia da
escola, e co-responsaveis pelo éxito da acdo educativa, a partir de um esforco
pessoal em “buscar a qualidade e o aprimoramento da aprendizagem dos alunos” e
“para garantir a todos oportunidades iguais de aprendizagem”. Essa dimensado é
mesmo apontada como salutar nas Diretrizes, no sentido de que a autonomia
escolar, prevenindo os riscos da burocratizacdo e da instituicdo de privilégios, reflita
o compromisso de todos com a proposta pedagogica, com a aprendizagem dos
alunos, pelo uso equanime do tempo, do espaco fisico, das instalacbes e
equipamentos, dos recursos financeiros, didaticos e humanos (BRASIL, 1998b).

Nesse sentido, sugerem a instituicdo de mecanismos de controle, que
facilitem a “responsabilizacéo” (aspas do texto) dos envolvidos, no sentido mesmo do
termo accountability, que, segundo a relatora, precisamos traduzir para o portugués

pelo significado que tem: “processo pelo qual uma pessoa, organismo ou instituicao
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presta contas e assume a responsabilidade por seus resultados para seus
constituintes, financiadores, usuarios ou clientes” (BRASIL, 1998b).

Por essa razéo, o texto enfatiza novamente a importancia de mensurar
critérios de qualidade por meio dos mecanismos de avaliagdo, com vistas a
responsalibizar os “culpados” pelo insucesso da escola, pois, “Para a identidade e a
diversidade, a informacéo é indispensavel na garantia da igualdade de resultados.
Para a autonomia, ela € condicdo de transparéncia da gestdo educacional e da
clareza da responsabilidade pelos resultados” (BRASIL, 1998b).

Desse modo, o governo federal concretiza de fato suas funcdes de
indutor, formulador e avaliador das politicas educacionais, em consonancia com a
caracterizagdo neoliberal que vem assumindo no decorrer da Ultima década e,
conforme o mesmo espirito, estimulando o “protagonismo” social dos individuos
diretamente envolvidos na execucdo das politicas e no controle das instituicoes
responsaveis pela “qualidade” das mesmas, neste caso a escola. Ou seja, transfere
para o ambito da escola a responsabilidade pela resolucdo de problemas
historicamente enraizados na educacéo brasileira, que ndo serdo solucionados “por
decreto” nem pelo empenho e boa vontade dos envolvidos na construcdo da
proposta pedagogica das escolas (professores e gestores, principalmente). Alias,
para nés, assim como para Kuenzer (2000), tratar a questdo educacional como um
problema eminentemente pedagdgico ou é ingenuidade ou ma fé.

Além desses principios gerais, 0s principios pedagogicos da
Interdisciplinaridade e Contextualizacdo sdo evocados pelas Diretrizes como eixos
para a organizacdo curricular do ensino médio, no sentido de facilitar a integracdo
entre as duas dimensdes do curriculo: base nacional comum/parte diversificada e
formacéo geral/preparacéo basica para o trabalho, tendo como principio integrador
as tecnologias.

Conforme pondera Martins, A (2000), a interdisciplinaridade ndo € um
conceito necessariamente novo no ambito das propostas curriculares no Brasil,
presente ja na Lei 5.692/71 e legislacdo que a regulamenta. Também afirma que
essa nocao esta presente em muitas reformas curriculares elaboradas a partir dos
anos 80 que se propuseram a romper com a fragmentacéo do curriculo e promover a
integracdo curricular. No entanto, no caso especifico da presente reforma, a autora

afirma que o conceito de interdisciplinaridade trazido nas DCNEM se aproxima de
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uma nocdo de multidisciplinaridade, muito mais proxima dos educadores, de mais
facil apropriacdo do que sua definicao cientifica, onde:

[...] ndo aponta uma integragéo entre as disciplinas objetivando criar novos
conhecimentos, mas sim, o texto explicita apenas a possibilidade de se
instaurar um didlogo entre as diferentes disciplinas para a troca de
experiéncias e metodologias. Creio que novamente o que a Resolucdo n.
03/98 pretende por interdisciplinaridade compreende muito mais uma atitude
metodologica em relacéo as disciplinas do curriculo, do que prioritariamente
propor uma discussao epistemolégica acerca de rupturas e fronteiras e
fusdo de estatutos tedricos entre as diferentes ciéncias, visando a producéo
de novos conhecimentos (MARTINS, A. 2000, p. 76).

Observa-se que a andlise do texto do Parecer 15/98 sugere muito mais a
apropriacdo do conceito de interdisciplinaridade como orientacdo metodoldgica do
que como principio epistemoldgico. No texto, a utilizacdo desse principio na
organizacéo curricular do ensino médio aparece como a possibilidade de “[...] ir além
da mera justaposicédo de disciplinas e, ao mesmo tempo, evitar a diluicdo delas em
generalidades. De fato, serd principalmente na possibilidade de relacionar as
disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa e acdo, que a
interdisciplinaridade podera ser uma pratica pedagdégica adequada aos objetivos do
ensino médio”.

Nesse sentido, as Diretrizes sugerem formas de desenvolver o contetudo
dentro de uma perspectiva interdisciplinar, fundamentalmente através de temas

geradores e de projetos de investigacao.

E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador,
gue pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigacdo ou um
plano de intervengéo. Nesse sentido ela deve partir da necessidade sentida
pelas escolas, professores e alunos de explicar, compreender, intervir,
mudar, prever, algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a atengdo de
mais de um olhar, talvez varios. Explicacdo, compreensao, intervencao sdo
processos que requerem um conhecimento que vai além da descricdo da
realidade e mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias
ou fazer previsdes a partir do fato observado (BRASIL, 1998b).

Essa passagem das Diretrizes remete a nocOes caras ao ideario
pedagdgico contemporaneo: projetos °, competéncias, cognicdo, mobilizacao,
intervencdo. A forma com que o conhecimento é tido como til na resolugdo de
situacdes praticas, de intervencdo na realidade, reforca o pragmatismo com que a
educacao é percebida no atual contexto, como ferramenta, como instrumento, como

meio. Por outro lado, a aprendizagem € reduzida a apreensdo de um método pelo

® No ambito da pedagogia das competéncias, a tentativa de combater um ensino excessivamente
transmissivo e a énfase na aprendizagem ativa do aluno para a construcdo significativa do
conhecimento desencadeou proposi¢cdes metodoldgicas, das quais a mais difundida foi o trabalho por
projetos (RAMOS, 2005).
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qual o aluno possa mobilizar os diferentes contetdos sempre que uma situacao
pratica exigir conhecimentos praticos, objetivamente verificaveis, pois o
conhecimento sem aplicabilidade, nessa concepcéo, nos parece algo vao.

A contextualizagdo é tida como recurso para tornar a aprendizagem
significativa ao associa-la com experiéncias da vida cotidiana ou com conhecimentos
adquiridos espontaneamente. Nas Diretrizes aparece como forma de organizar a
parte diversificada do curriculo sem criar divorcio ou dualidade entre a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino e as diretrizes fixadas nacionalmente para
a base nacional.

Nesse sentido, a contextualizacdo abrange “areas, ambitos ou dimensdes
presentes na vida cultural e mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas”
(BRASIL, 1998b), sendo os mais valorizados o contexto do trabalho e da cidadania,

facilitando, desse modo, a relacdo entre teoria e pratica.

Trabalho e cidadania s@o os principais contextos nos quais a capacidade de
continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o educando possa
adaptar-se as condicdes em mudanca na sociedade, especificamente no
mundo das ocupacdes (BRASIL, 1998b).

O trabalho, ndo mais identificado como conteudo de interesse exclusivo
do ensino profissionalizante, cujo empenho estava centrado no ensino de uma
determinada profissdo, mas como preparac¢éo bésica para o trabalho, de acordo com
0 disposto nos art. 35 e 36 da LDB, torna-se o contexto mais importante da
experiéncia curricular do ensino médio. Primeiramente, por ser o ensino médio parte
integrante da educacdo basica, o trabalho como contexto permite mudar
inteiramente a nogao tradicional de educagdo geral académica, ou melhor
academicista (BRASIL, 1998b). Em segundo lugar, por propiciar a compreensao dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, mediados pelo

enfoque das tecnologias que perpassa as areas curriculares. Assim,

O trabalho ndo é mais limitado ao ensino profissionalizante. Muito pelo
contrario, a lei reconhece que, nas sociedades contemporaneas, todos,
independente de sua origem ou destino socioprofissional, devem ser
educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das principais
atividades humanas, enquanto campo de preparacdo para escolhas
profissionais futuras, enquanto espago para o exercicio da cidadania,
enquanto processo de producéo de bens, servicos e conhecimentos com as
tarefas laborais que Ihe sdo préprias (BRASIL, 1998b).

O outro contexto relevante € o da cidadania, sobretudo, no contexto da
vida pessoal, do cotidiano e da convivéncia do aluno, que permitem dar significado a

qualquer conteudo curricular “fazendo a ponte entre o que se aprende na escola e o
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que se faz, vive e observa no dia-a-dia” (BRASIL, 1998b). Nesse sentido, sdo
evocados o ambiente familiar para compreensao das relacdes sociais, a convivéncia
cotidiana para inspirar valores de respeito ao outro e ao publico, 0 meio ambiente, o
corpo e a saude para suscitar “aprendizagens significativas” acerca dos conteudos

disciplinares.

Quando se recomenda a contextualizacdo como principio da organizacao
curricular, o que se pretende é facilitar a aplicacdo da experiéncia escolar
para a compreensdo da experiéncia pessoal em niveis mais sistematicos e
abstratos e o aproveitamento da experiéncia pessoal para facilitar o
processo de concre¢do dos conhecimentos abstratos que a escola trabalha.
[...] Em ambas as dimensbes estdo em jogo as competéncias cognitivas
basicas: raciocinio abstrato, capacidade de compreensdo de situacbes
novas, que é a base para a solucéo de problemas (BRASIL, 1998b).

Segundo Cardozo (2007), a abordagem contextualizada proposta nas
Diretrizes incorre no risco de resvalar para uma perspectiva muito generalista ou de
extrema simplificacdo dos processos de aprendizagem, reforcar o carater utilitarista
e pragmatico do conhecimento, desvalorizando a teoria e o saber sistematizado
historicamente pela humanidade, além de conduzir a excessiva valorizagdo do
corriqueiro, do pitoresco vivenciado no cotidiano de cada aluno.

No que se refere ao trabalho como contexto, a autora nos adverte acerca
do risco da banalizacdo da preparacdo basica para o trabalho, na medida em que,
estando inserida em todos os conteudos curriculares e ndo vinculada a nenhum em
particular, hd a possibilidade de que essa formacdo ndo seja assegurada no
curriculo, pois, o que estd em tudo corre o risco de ndo esta em lugar nenhum
(KUENZER, 2000). O segundo € a generalizacdo do trabalho como praxis produtiva
— embora o texto das Diretrizes o defina como praxis humana — mistificando a forma
capitalista de trabalho e de formacé&o para o trabalho, como sentido Unico, universal
e imutavel dessa dimenséo fundamental da existéncia humana.

Percebe-se com isso que a definicdo do trabalho como contexto se
diferencia da concepcdo de trabalho como principio educativo, defendida por
educadores de orientagdo marxista que inspirou, de certo modo, o debate durante a
elaboracédo da LDB. Nessa concepcao, o trabalho como principio educativo se refere
a uma formacdo baseada no processo historico e ontolégico da producdo da
existéncia humana, em que a producdo do conhecimento cientifico € uma dimensao
(RAMOS, 2005). Ao contrario, o tratamento conferido ao trabalho como contexto nas
Diretrizes € abstrato, negando a materialidade historica e social da qual se reveste,

produzindo uma leitura linear das transformacdes verificadas no mundo do trabalho
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como consequéncia dos avancos cientificos, tecnoldgicos e informacionais, para 0s
quais os sujeitos devem, inevitavelmente, se adaptar.

Uma outra critica de Cardozo (2007), que nos parece bastante pertinente,
se refere a concepcao de cidadania presente no texto, tomada numa dimensédo
individual e econbmica, pois, “o cidaddo é quem detém as competéncias adquiridas
na escola para tornar-se empregavel, ou seja, um cidaddo produtivo” (CARDOZO,
2007, p. 137), que se identifica com a propria concepcéo apresentada pela relatora
do Parecer’* a qual defende que a formacdo para a cidadania deveria ser mais
pragmatica e técnica, adequada aos desafios e necessidades de um mundo em

constante mutacao. E conclui:

E claro que nas DCNEM a palavra cidadania aparece revestida dos termos
critica, solidariedade e igualdade, porém esse discurso humanista nao
guestiona as desigualdades sociais. O que € recuperado é o discurso da
igualdade e da liberdade natural entre os homens, ao afirmar que a “[...]
reposi¢do do humanismo nas reformas do ensino médio deve ser entendida
entdo como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do pds-
industrialismo” (BRASIL, 1999, p. 61). (CARDOZO, 2007, p. 138, grifos da
autora).

A dimensdo empregada a esses dois conceitos concorre para 0S riscos
apontados por Ferreti (2004) de, no primeiro caso, o contetudo da educacéao geral ser
convenientemente “adequado” as necessidades futuras da formacdo técnico-
profissional e esta circunscrita as necessidades imediatas da producdo, e, no
segundo caso, ndo apenas no reducionismo do conceito de cidadania, mas na sua
redefinicao.

Isto posto, percebemos que esses elementos que orientam a organizacao
e 0 tratamento curricular dos conteudos do ensino médio se assentam sobre
concepcdes que remetem ao ideario da Pedagogia das competéncias para a
empregabilidade. Com base no quadro comparativo abaixo, verificamos a
correspondéncia entre a Pedagogia das Competéncias e a organizacdo curricular

voltada para as competéncias basicas proposta no Parecer 15/98:

Pedagogia das Competéncias Parecer 15/98
(apud Ramos, 2005)

Contrapfe-se a idéia de um | Desbastar o ensino enciclopédico, congestionado de informagdes,
curriculo disciplinar. priorizando conhecimentos e competéncias de tipo geral, que sao pré-
requisito tanto para a insercao profissional mais precoce quanto para a
continuidade de estudos, entre 0s quais se destaca a capacidade de
continuar aprendendo.

Visa a constituicdo de | (Re)significar os conteddos curriculares como meio para a constituicdo
competéncias, habilidades e | de competéncias e valores, e ndo como objetivos de ensino em si

™ A autora se refere a concepcéao defendida por Guiomar Namo de Mello, na obra “Cidadania e
competitividade” (1998).
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disposicdo de condutas.

mesmos”

Apdia-se no pressuposto de que os
saberes sdo constituidos pela acéo

Tratar os contelidos de ensino de modo contextualizado, aproveitando
sempre as relagdes entre conteddos e contexto para dar significado ao
aprendido, estimular o protagonismo do aluno e sua autonomia
intelectual.

Caracteriza-se pela mobilizacdo de
saberes como recursos e insumos,
por meio de esquemas mentais
adaptados e flexiveis, tais como
andlises, sinteses, inferéncias,
analogias, associacoes,
transferéncias, entre outros.

Aprender a aprender, a pensar, a relacionar o conhecimento com
dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a
captar o significado do mundo; a fazer a ponte entre teoria e prética, a
fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos.

Estabelece que a fun¢do da escola
seria proporcionar o]
desenvolvimento de competéncias
genéricas e flexiveis, adaptaveis a

Adotar estratégias de ensino diversificadas, que mobilizem menos a
meméria e mais o raciocinio e outras competéncias cognitivas
superiores; Estimular todos os procedimentos e atividades que
permitam ao aluno reconstruir ou “reinventar” o conhecimento

instabilidade da vida, e ndo mais o | didaticamente transposto para a sala de aula, entre eles, a
acesso aos conhecimentos | experimentacéo, a execugao de projetos, 0 protagonismo em situagdes

sistematizados. sociais;

Elaboracéo propria. Fontes: Parecer 15/98 e Ramos (2005).

Sobre esse aspecto, € necessario considerarmos as implicacdes politicas
e nao necessariamente pedagogicas da definicdo de critérios de selecdo de
conteudos e procedimentos metodologicos fundados na Pedagogia das
Competéncias. Primeiramente, eleger um referencial pedagdgico a ser adotado
nacionalmente por meio do ordenamento legal soa muito mais como uma imposi¢ao
do que como um consenso, ndo considerando, justamente, a diversidade tantas
vezes evocada nas Diretrizes. Em segundo lugar, o paradigma incorporado no
discurso oficial ndo est4, na mesma proporcdo, difundido nas praticas escolares.
Nesse sentido, cria-se um imbloglio no nivel da execucédo dessa politica no ambito
das escolas, configurando-se, como assinala Nunes (2002), numa proposta que veio
de cima, baseada na prevaléncia do método e ndo do conteudo, o que cria
dificuldades para se lidar com ela para além das dimensdes da doutrina explicitada
no plano formal das escolas.

Uma outra questdo se refere ao modo como o Parecer sugere a
implementacéo das Diretrizes, evocando excessivamente o empenho das instancias
“formuladoras e executoras” das politicas de apoio a implementacdo dos novos
curriculos do ensino médio, a partir dos “eixos norteadores”, inspirados na LDB
como orientadores da acdo executiva e normativa tanto dos sistemas como dos
proprios estabelecimentos de ensino médio, quais sejam,

— O eixo da flexibilidade, em torno do qual se articulam os processos de

descentralizacédo, desconcentracdo, desregulamentacao e colaboracéo
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entre os atores, culminando com a autonomia dos estabelecimentos
escolares na definicdo de sua proposta pedagogica;

- O eixo da avaliagédo, em torno do qual se articulam os processos de
monitoramento de resultados e coordenacédo, culminando com as
acOes de compensacdo e apoio as escolas e regibes que maior
desequilibrio apresentem, e de responsabilizacdo pelos recursos em
todos os niveis (BRASIL, 1998b).

Nesse sentido, estimulam que as escolas e os sistemas de ensino adotem
um “novo modelo de gestdo” como imperativo para a implantacdo da nova proposta
de organizacdo curricular do ensino médio, calcada nos termos ja destacados acima
— descentralizag&o, desconcentracéo, desregulamentacédo, colaboragédo, autonomia,
avaliacdo -, ao mesmo tempo que exigem dos sistemas estaduais, das escolas e
dos professores criatividade por meio de mdltiplos arranjos institucionais e
curriculos inovadores, para o desenvolvimento curricular e pedagoégico das
Diretrizes. Nunes (2002) destaca o equivoco dessa proposta argumentando que as
condi¢cbes materiais impossibilitam uma tarefa de tal monta direcionada as escolas e
aos sistemas de ensino, isoladamente.

Ciente dessas dificuldades, o Parecer aponta que as solu¢cdes para 0s
problemas do ensino médio estédo postas para o futuro e abertas a “muitas formas de
organizacdo”, sinalizando, de forma vaga, que “o ensino meédio vai ser aquilo que
nossos esforcos, talentos e circunstancias forem capazes de realizar” (BRASIL,
1998 b).

Desse modo, o Parecer desloca o eixo propulsor da efetivacdo das
Diretrizes para o ambito das vontades individuais dos atores sociais diretamente
envolvidos nesse processo, deixando em segundo plano as acles efetivas do
Estado, que se traduz, segundo andlise de Nunes (2002), do movimento que oscila
da necessidade do Estado em assumir compromissos mais consistentes com o
ensino médio e a perspectiva de manter uma politica de enxugamento e
redistribuicdo financeira na area educacional, que também tem sido foco das
reformas da década de 1990.

Em ambos os documentos se percebe claramente a tendéncia de uma
politica de corte neoliberal que vem se generalizando na educacao brasileira a partir

de meados dos anos 90, cujo compromisso com o capital se reitera em cada ato, na
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medida em que os direitos sociais sao subtraidos da esfera do Estado e transferidos
para a ordem do mercado.

Sem duavida, a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio se insere nesse conjunto de iniciativas direcionadas a reformular a
educacao nacional no sentido de conforma-la aos interesses do capital, que, nesse
caso especifico, aponta para consequéncias nefastas para o futuro da juventude que
necessita tanto da escolarizagdo basica quanto da profissionalizagdo, por eleger
como vertente um ideario pedagdogico em que o discurso genérico das competéncias
para a empregabilidade se choca com um cenéario de desemprego crescente que é
agravado pela crise de legitimidade do Estado, na medida em que transfere para a
dimensao individual o enfrentamento de uma questdo social complexa com raizes
historicas profundas. Como o objetivo deste estudo consiste em desvelar essa
realidade, o que esperamos ter alcancado, ainda que parcialmente e com diversas
imprecisbes, resta ainda apontar as consequéncias desse processo para a
educacédo brasileira e especificamente para o ensino médio, questdo da qual nos

ocuparemos nas consideracdes finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos essa pesquisa instigados pelo interesse em perceber as
articulacbes que se forjam em nivel micro e macro na constituicdo das politicas
educacionais na atualidade e identificamos, nessas articulagbes, a influéncia do
neoliberalismo e da reestruturacdo produtiva do capital, no ambito politico e
econdmico e, no plano cultural, a influéncia do paradigma da p6s-modernidade .

Encerramos parcialmente essa tarefa, conscientes de que o que nos
propomos inicialmente foi para além do esforco empreendido até aqui, por isso, a
presente investigacdo ndo se esgota, assim como ndo se esgota o0 processo de
formacdo do pesquisador, pois sempre havera novos problemas, novas analises,
novas sinteses, que mesmo assim nao dao conta de perceber a totalidade do real.
Por isso, o esforco de construcdo do conhecimento cientifico, mediado pela razéo
dialética, é historico e parte da necessidade de reconstruir o real como totalidade, o
que sempre ira demandar novos questionamentos, que conduzira a novas
elaboracbes e, conseqientemente, a superacdo dialética do conhecimento ja
produzido.

No entanto, para que se construa um conhecimento cujo critério de
validade € a transformacédo do real, se faz necessario questionarmos o proprio
conhecimento produzido a partir do seu potencial explicativo e critico.

Nosso objeto de estudo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, € prenhe de complexidades que expressam o0 proprio conteudo
contraditorio da politica educacional brasileira constituida sob a influéncia do
neoliberalismo. Esse objeto, portanto, ndo foi apreendido de forma isolada, visto que
resulta de determinacgdes internas e externas que visam conferir maior organicidade
ao projeto de desenvolvimento nacional pautado pela ideologia neoliberal, no que

concerne a politica educacional.

2 Fredrik Jameson (2006) identifica a pds-modernidade como a légica cultural do capitalismo tardio.
O pensamento pés-moderno procede a critica da razéo instrumental-positivista que vigorou durante a
Modernidade como a critica da razédo in totum, negligenciando outras formas de manifestacdo da
racionalidade que se fundam na Modernidade, como a razdo dialética. Por isso, alguns autores
(RAMOS, 2001, DUARTE, 2000) caracterizam como pés-modernas um conjunto de proposicdes
apropriadas pelo ideéario pedagégico contemporaneo, como a pedagogia das competéncias e o lema
“aprender a aprender”, pelo carater essencialmente subjetivo com que lidam com a questdo da
aprendizagem, decorrente de uma critica a objetividade do conhecimento, o que permite leituras
préximas do irracionalismo e referendam a razao instrumental.
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Sao essas contradices, fruto da relacdo dialética, ndo da antinomia,
entre o grau de desenvolvimento do capitalismo central e o subdesenvolvimento da
periferia, que se conectam pela logica da globalizacdo do mercado e configuram as
condi¢des de inclusao autbnoma ou subordinada no ambito do capitalismo mundial.
No caso do Brasil, a opcdo pelo aprofundamento da situacdo de dependéncia
histérica do pais no contexto da divisdo internacional do trabalho na atual fase do
capitalismo, nos remete a metafora de Francisco de Oliveira, do ornitorrinco - um ser
bizarro, que ndo € peixe nem ave. Do mesmo modo, o Brasil ndo consegue operar
internamente a revolucdo digital-molecular conservando, no aspecto social, a
desigualdade gritante e a extrema exclusdo que “truncam” nosso processo de
desenvolvimento.

Nesse sentido, a tentativa de adequar o pais, mesmo que
subordinadamente, as novas demandas do atual padrdo de desenvolvimento do
capital, sem discutir as questbes mais amplas que emperram NnOSSO
desenvolvimento, coloca a educagdo em evidencia nesse final de século,
fundamentalmente pela adesdo a ideologia neoliberal que nos ultimos anos tem
processado uma profunda reformulacdo da educacéo nacional.

Sob a égide da pedagogia das competéncias para a empregabilidade e do
determinismo economicista, a leitura de que a educacédo € o elemento fundamental
para a inser¢do competitiva do pais na economia mundial -largamente difundida pelo
governo, pelos empresarios e pelos meios de comunicacdo associados aos
interesses da burguesia nacional e internacional -, tem convertido em senso comum
a centralidade da educacédo em termos econémicos, politicos e sociais nos quadros
da assim chamada “sociedade do conhecimento”.

Grosso modo, ndo deixa de ser um consenso a idéia de que a educacao
promove a expansao do grau de desenvolvimento de uma nacdo, visto que e
elevacdo do nivel de escolarizagdo da populacdo implicaria em melhorias nas
condicOes de vida das pessoas e uma evolucao e termos sociais. A grande questao
€ que no periodo em que vivemos a educacdo ja ndo mais ocupa o papel de
instituicdo integradora, pois, conforme analisa Gentili (2004), a crise da Era de Ouro
do capitalismo contemporaneo marca uma alteracdo substantiva da funcao
econdmica atribuida a escolaridade, em funcdo das profundas transformacfes

estruturais observadas na economia mundial.
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Segundo Gentili (2004), a énfase no deslocamento da funcdo da escola
como lécus de formacdo para o emprego, pelas transformacdes verificadas no
mercado de trabalho, que também imp&em revisdes sobre a propria concepgdo de
formacao para o trabalho e sobre a propria nogao de trabalho, em um contexto de
crescente desemprego e instabilidade das ocupacOes, permitiu a progressiva
aceitacdo de que a educacdo e o desemprego, a educacdo e a distribuicdo
regressiva da renda social, a educacdo e a pobreza podem conviver num vinculo
conflitante, porém funcional, com o desenvolvimento e a modernizagdo econdmica.
Esse €, alids, um dos argumentos apontados pelo Banco Mundial que fundamentam
a necessidade de se investir em educacao.

Por tanto, de maneira paradoxal, mas ndo contraditoria a nova légica do
capital,

[...] a ruptura da promessa da escola como entidade integradora comecou a
se desencadear de forma definida nos anos de 1980, justamente no
contexto de revalorizacdo do papel econdmico da educacdo, da
proliferacdo de discursos que comecaram a enfatizar a importancia
produtiva dos conhecimentos (inclusive a configuracdo de uma verdadeira
“Sociedade do conhecimento” na Terceira Revolugdo Industrial) e de uma
crescente énfase oficial nos aportes supostamente fundamentais que as
instituicBes escolares deviam realizar para a competitividade das
economias na era da globalizagdo (GENTILI, 2004, p. 49).

No entanto, pondera Gentili (2004), a funcéo integradora da escola com
base no aspecto econdmico nao é totalmente descartada, mas sim deslocada do
aspecto social para a perspectiva individual, ou seja, a integragdo em funcao de
demandas de carater coletivo (a economia nacional, a riqueza social, etc), para uma
l6gica econdmica estritamente privada, fundada nas capacidades e competéncias
individuais que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma
melhor posicdo no mercado de trabalho. Deste modo, “Morta definitivamente a
promessa do pleno emprego, restara ao individuo (e ndo ao Estado, as instancias de
planejamento ou as empresas) definir por suas proprias opcdes, suas proprias
escolhas que permitam (ou ndo) conquistar uma posicdo mais competitiva no
mercado de trabalho” (GENTILI, 2004, p. 51).

Nesse sentido, se a escola se reconstitui como instancia integradora dos
sujeitos individuais a nova logica do mercado, em que nem todos poderdo gozar de
seus beneficios, visto que no mercado competitivo ndo ha espaco para todos, em

que consiste essa integracdo? A resposta encontrada corresponde a eleicdo da

pedagogia das competéncias para empregabilidade como ideario pedagdgico, como
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forma de escamotear a desigualdade estrutural e a incapacidade da escola em
promover plenamente a insercdo social de todos. Em outras palavras, exerce a
fungéo de construir e legitimar um novo senso comum acerca do trabalho, da
educacédo, do emprego e sobre a propria subjetividade do trabalhador, que conforme

Gentili (2004), funciona da seguinte forma,

Um incremento em capital humano individual aumenta as condi¢bes de
empregabilidade do individuo, o que ndo significa, necessariamente, que,
por aumentar suas condigbes de empregabilidade, todo individuo tera seu
lugar garantido no mercado [...] Empregabilidade nédo significa, entdo, para
o discurso dominante, garantia de integracdo, sendo melhores condi¢des
de competicdo para sobreviver na luta pelos poucos empregos disponiveis:
alguns sobreviverdo, outros ndo (GENTILI, 2004, p. 54).

Nesses termos, a educacao jamais podera ser pensada como alavanca
do processo de desenvolvimento social focando, apenas, sobre a competitividade
individual num contexto em que faltam empregos para todos. Portanto, nesse
contexto, a relagéo entre a educagéo e o desenvolvimento ndo €, necessariamente,
positiva, como apontam o0s apologetas da “sociedade do conhecimento”,
idealizadores de reformas educacionais aparentemente direcionadas a esse fim,
disso é prova, que os crescentes indices de escolarizacdo da populacdo brasileira
nao parecem ter alterado a disparidade na distribuicdo de renda, no sentido de
reduzi-la.

No entanto, pelo viés do capital a presente relacdo entre trabalho e
educacdo, mediada pela nocdo de competéncia, € extremamente eficiente e
favorece sua expansao, pois, em primeiro lugar, no atual contexto, o capital tem
interesse em formar sujeitos que aprenderdo a valorizar o mérito individual, a
competicdo, a flexibilidade, aptos a se adaptar a mudancas, favorecendo a
produtividade das empresas e a propria intensificacdo do trabalho. Em segundo
lugar, porque isso possibilita uma identificacdo de interesses individuais com o
progresso do capital, diluindo a contradicdo entre capital e trabalho e por dltimo, o
ensino baseado em competéncias genéricas resultardo em perdas em termos de
conteudos, o que resultara numa formacéo deficiente em termos de conhecimentos,
mas eficiente em termos de subordinacao ao capital.

Portanto, diversos autores criticos, dentre eles Ferreti (2004) apontam
para o risco de vincular os objetivos da educacédo aos objetivos da producgéo, sob
pena de que a mesma adquira um carater fortemente instrumental, conveniente

adequado as necessidades imediatas da producéo, e concorra para uma concepcao
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pragmatica e técnica de cidadania, expressa na capacidade de se valer dos
conhecimentos (ou melhor, das competéncias) apenas no sentido de satisfazer
necessidades ou servir a projetos individuais.

Todas essas criticas ressoam sobre a pedagogia das competéncias para a
empregabilidade e também sobre os referenciais que a adota como perspectiva
pedagogica, como é o caso das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, em funcdo de fortalecer um ideério social identificado com a reproducgéo
ampliada da racionalidade do capital em todas as dimensdes da existéncia humana.

No entanto, cabe questionarmos os efeitos que essa “nova promessa
integradora” da educacéo com relacdo ao ensino médio tem de fato produzido para
a formacdo dos jovens, sobretudo da classe trabalhadora. A reforma do ensino
médio o configura como etapa final da educacao basica, optando, portanto, pela
formacdo geral com base na aquisicdo de competéncias basicas que garantam a
preparacao geral para o trabalho e desenvolvam a cidadania do educando. Por esse
motivo, se justifica a separacdo entre o ensino medio, exclusivamente voltado para a
educacdo geral, e a formagdo profissional, desenvolvida concomitante ou
posteriormente ao ensino medio.

Essa formulacdo se justifica pela importancia da aquisicdo das
competéncias que dardo melhor suporte a formacéao profissional do aluno, nas quais
estdo imersos os conhecimentos e demais saberes, principalmente, o seber-ser,
pois, na medida em que se simplificam os procedimentos para a execucdo do
trabalho, se complexificam as situacfes vivenciadas no contexto do trabalho e se
exige que o sujeito saiba lidar com elas por meio de competéncias genéricas ou
transversais, como capacidade de observacdo, comunicagado, deducéo, mediacgéao,
classificacdo, previsdo, organizacdo da informacdo, analise de variaveis,
comparacdao, sintese, avaliacdo (RAMOS, 2001), favorecendo o desempenho, que
seria 0 ponto de convergéncia desses elementos ante uma situagao, o que implica
também uma transi¢cdo entre o ensino estruturado sobre saberes disciplinares para
outro articulado em torno de saberes praticos objetivamente verificaveis (FERRETI,
2004).

Todas essas ‘“orientacoes” se fazem presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, conforme analisamos no terceiro

capitulo do presente trabalho. Por tanto, podemos identificar a influéncia da
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ideologia neoliberal no que concerne a reforma do ensino médio, em consonancia
com o rumo geral tomado pelas reformas educacionais da década de 1990.
Praticamente uma década apoOs essas reformas, houveram alguns
avancos no sentido de um contraponto a essas propostas, rumo a uma educacao
mais democratica. Um exemplo é a revogacao do decreto 2.208/97, em 2004,
restabelecendo-se a possibilidade de integracdo curricular dos ensinos médio e
técnico, de acordo com o que dispbe de fato o artigo n. 36 da LDB, a partir da
vigéncia do decreto 5.154/04, que retoma a possibilidade de integracdo entre o
ensino médio e a educacao profissional. Conforme andlise de Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005b), essa medida do Ministério da Educacéo no governo Lula assinala a

necessidade de:

[...] corrigir distorcBes de conceitos e de préaticas decorrentes de medidas
adotadas pelo governo anterior, que de maneira explicita dissociaram a
educacdo profissional da educacgédo basica, aligeiraram a formacéo técnica
em modulos dissociados e estanques, dando um cunho de treinamento
superficial a formagédo profissional e tecnolégica de jovens e adultos
trabalhadores. (Brasil, MEC, 2005, p. 2, apud FRIGOTTO, CIAVATTA e
RAMOS, 2005b).

Outra diferenca basica com relacdo aos dois decretos foi o processo de
discussdo com a sociedade civil. No caso do 2.208/97 se realizou de forma
autocrética, diante de uma possivel derrota no Congresso do PL 1.603/96. No caso
do decreto 5.154/04, seu conteudo expressa as mudancas almejadas pelos setores
responsaveis pela vitria eleitoral do governo e foi discutido em varias instancias”. A
sintese dessas discussfes, que ndo se encaminham em uma solugcdo de mao unica,
mas expressa as contradicdes de disputas tedricas e politicas, que culminaram com
o Decreto 5.154, aprovado em 23 de julho de 2004, foi 0 mais préximo que se pode
alcancar em termos do resgate acerca do debate sobre a pertinéncia politico-
pedagogica do ensino médio integrado a educacdo profissional nessa conjuntura
histérica e nos marcos de uma democracia restrita (FRIGOTTO, CIAVATTA e
RAMOS, 2005a).

No entanto, apds a sancao do Decreto 5.154/04, a politica implementada

pelo MEC comeca a apresentar desvios e contradicbes no que se refere a

"® Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a) fazem referéncia a realizacdo de seminarios nacionais sobre o
tema — “Ensino médio: construcdo politica” e “Educacdo profissional: concepcdes, experiéncias,
problemas e propostas”, ocorridos, respectivamente, em maio e junho de 2003, assessorados por
eles e por outros intelectuais militantes da educacgao publica e membros de entidades representativas
e instituicdes de pesquisa de todo pais. Esse processo manteve-se polemico, em todos os encontros,
debates e audiéncias realizados com representantes de entidades da sociedade civil e 6rgaos
governamentais.
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implantacdo de uma politica de ensino médio integrado a educacéo profissional, o
gue comprova que a politica de integracdo nao seria prioridade e que nao estavam
claras as concepcdes sobre o tema (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005b).
Primeiramente, a fragmentacdo se inicia dentro do proprio Ministério de Educacéo,
quando, trés dias ap0s aprovacdo do decreto 5.154/04, a reestruturacdo do MEC
colocou a politica do ensino médio na Secretaria de Educacéo Béasica, separando-a
da politica de educacao profissional, de competéncia da SETEC.

Um outro exemplo de desacordo entre a concepcdo de integracao
presente no Decreto 5.154/04 e as formas de execucdo da politica de educacao
profissional processa-se mediante programas focais e contingentes, a exemplo dos
seguintes: Escola de Fabrica, Integracdo da Educacgéo Profissional ao Ensino Médio
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) e de Inclusédo de
Jovens (PROJOVEM) (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005b). Segundo os
referidos autores, essas medidas se encaminham no sentido de atender, com uma
oferta de uma formacao minima aos setores tradicionalmente excluidos da educacéo
regular, do mesmo modo que, o atendimento as demandas por qualificacdo por
parte de uma populacdo jovem e adulta de baixa escolaridade deu-se por uma rede
de cursos de curta duracao, dissociados da educacao basica e de uma politica de
formacao continuada durante o Governo Cardoso, por meio do PLANFOR, sob a
acao do Ministério do Trabalho e Emprego.

Essas contradicbes ainda limitam a discussdo mais ampliada da
concepcado de ensino médio integrado ao ensino técnico e reforcam o carater de
longa duracéo do projeto liberal conservador entre nés, mesmo que sob a égide de
um governo de origem popular e identificado com o pensamento e a pratica de
esquerda. Trata-se pois de uma travessia incompleta, que, segundo Frigotto,
Ciavata e Ramos (2005b), apresenta ainda muitos desafios, pois,

Ha, também, um sentido geral conservador nas mudancas pela
(des)integracdo da educacao basica e profissional. Acreditavamos que a
transitoriedade do Decreto n. 5.154/2004 ndo seria superada somente no
plano juridico, mas na luta social. Quase que paralelamente ao novo
decreto, dissociaram-se, no interior do MEC, as secretarias de ensino médio
e de educacéo profissional e comecou-se a discutir a elaboracao de uma lei
organica para a educacdo profissional, associada a programas focais
destinados a jovens e adultos trabalhadores. Em seus fundamentos,
argumenta-se que se pretende analisar e interpretar alguns artigos da LDB

e também sistematizar e integrar as redes existentes de educacao
profissional e tecnol6gica no ambito de um sistema nacional de educacéo,
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configurando-se a educacéo profissional e tecnolégica como um subsistema
(FRIGOTTO, CIAVATA e RAMOS, 2005b).

Entretanto, outros avancos ja podem ser contabilizados no sentido da
consolidacdo de uma concepcdo mais integral de educacdo profissionalizante
integrada ao ensino médio, presente nos discursos e nas acfes atualmente
divulgadas pelo Ministério da Educacdo no segundo mandato do presidente Lula.
Em recente noticia’™®, o ministro da Educacdo, Sérgio Haddad, afirma que garantir a
qualidade do ensino médio brasileiro € um dos maiores desafios do Plano de
Desenvolvimento da Educagéo (PDE), que orientara as a¢cdes do MEC nos préximos
anos. Uma das solucdes apontadas pelo ministro € a expanséo da rede federal de
educacao profissional e tecnolégica, a qual, nos proximos trés anos, deve contar
com 214 novas escolas. “Até o final de 2010, teremos ampliado 0 acesso as escolas
profissionalizantes, que era de 230 mil estudantes em 2002, para 700 mil". Para ele,
Cefets tém apresentado desempenho acima da média nacional em todos os
indicadores de qualidade adotados pelo Ministério da Educacao.

Além disso, a expansao das escolas técnicas desonera os estados e traz
uma perspectiva de melhora de qualidade que extrapola a esfera federal. “Quando
for concluida a expanséo, teremos 10% dos alunos de ensino médio na rede federal.
Isso trara uma desoneracdo para os estados. Com menos alunos, poderdo investir
na qualidade do ensino”, garantiu. Cerca de R$ 3,5 bilhdes seréo investidos na
expansao das escolas técnicas para que o numero de unidades passe de 140
escolas em 2002 para 354 em 2010.

No entanto, o processo de construcdo de um ensino médio e profissional
de qualidade ainda possui obstaculos, pois, apesar da ampliacéo significativa desse
segmento e da tendéncia do atual governo em investir nesse nivel de ensino, os
desafios do ponto de vista pedagdgico sdo ainda maiores. Aproximadamente apés
uma década de difusdo de um pensamento educacional associado a razao
pragmatica e utilitaria do capital e pela histérica dualidade que configura essa etapa
da escolarizacdo, ndo sera através de decretos, mas de politicas macro-estruturais
articuladas e de fato comprometidas com o desenvolvimento autdnomo do pais que
se poderd pensar uma educacdo mais democratica e comprometida com o

desenvolvimento nacional.

" *Qualidade do ensino médio é desafio do PDE”, publicada em 17/09/07, no portal de noticias JC

online.
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Sob a égide do neoliberalismo, ainda vivo e forte entre nés, sera dificil
alcancar a realizacdo desse projeto, pois, 0s eixos da politica educacional tracados
pelo atual governo surgem em um contexto de manutencédo da politica econdémica,
cujo ponto central de estabilidade é o pagamento das dividas externa e interna, o
que tem implicado na perda de direitos adquiridos, na descontinuidade de
programas na area social e no nao-investimento adequado na educacédo. Os gastos
com o pagamento da divida foram de, aproximadamente, 110 bilhdes em 2002,
cerca de 27% a mais do que as despesas financeiras ocorridas em 2001, que
giraram em torno de 86,4 bilhdes. Este montante equivale a aproximadamente o
dobro (50,3 bilhdes conforme acordo com o FMI) do esforgo fiscal feito pelo setor
publico ao longo do ano de 2002. Em novembro de 2002, a divida totalizava 869,5
bilhGes, o equivalente a 57,5% do PIB. E dai que vem a pressdo para o aumento do
superavit primario — dinheiro que o0 governo economiza para pagar a divida -, que foi
acordado com o FMI, em torno de 3,75% do PIB em 2003 (Folha de S&o Paulo,
19/01/03, p. B1 apud TAFAREL).

Isso prova que o neoliberalismo trouxe e ainda trard conseqiéncias
desastrosas para as economias dos paises periféricos e do ponto de vista social, um
retrocesso sem precedentes, apesar da notavel eficidcia politica e ideoldgica,
conforme buscamos identificar no caso das politicas educacionais no Brasil.

Portanto, conforme andlise de Perry Anderson no texto “Balanco do Neoliberalismo:

Economicamente, o neoliberalismo fracassou, ndo conseguindo nenhuma
revitalizacdo béasica do capitalismo avancado. Socialmente, ao contrario, o
neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades
marcadamente desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como queria.
Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcancou éxito num
grau com o qual seus fundadores jamais sonharam, disseminando a simples
idéia de que ndo ha alternativas para seus principios, que todos, seja
confessando ou negando, tém de adaptar-se a suas normas (ANDERSON,
2007, p. 23).

Desse modo, concluimos, diante da analise focada sobre a politica
educacional no Brasil, decorrente da influéncia de um projeto de desenvolvimento
com base no neoliberalismo assumido internamente a partir da década de 1990, que
€ preciso pensar que este é um projeto de longa duracédo, identificado com os
interesses das elites que sempre conduziram o pais e que produziu tanto o reforco
de uma posicdo subalterna no ambito do capitalismo mundial quanto a manutencao
da dualidade educacional que permeia os sistemas de ensino no Brasil e que tem

servido como escopo das inumeras reformas educacionais.
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Cabe, portanto, ao exercicio da critica fomentar o debate acerca do
destino a que tem conduzido as recentes reformas educacionais no Brasil, no
sentido de desconstruir o senso comum acerca da apropriagdo, pelo discurso
conservador, de bandeiras historicas defendidas pelos educadores e demais grupos
que se contrapbe ao cenario politico vigente na educacdo nacional, a
democratizacéo e a qualidade da educacao brasileira, que ndo podem ser resumidos
ao interesses do mercado no que concerne a formacao do cidadéo produtor, docil e
atento as demandas do capital, e a manutencao dos interesses das elites no que
concerne a ndo concretizacdo desse direito fundamental de todo cidaddo. Essa é
uma tarefa que o0 presente cenario nos coloca, como educadores, como
pesquisadores e como militantes da educagdo efetivamente democratica e de
qualidade para todos, tendo como parametro a sociedade e ndo o mercado, ou seja,
uma “educacao para além do capital” (MESAROS, 2005).
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