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SANTANAN, Paulo Emilio de Assis. AS INFLUENCIAS DO (NEO)LIBERALISMO NA
FORMACAO DE PROFESSORES. Londrina, 2008. 165f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina.

RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo discutir as influéncias educacionais e econdmicas do
pensamento (neo)liberal sobre a formagéo docente, bem como suas implicacGes politicas para
a estruturacdo do processo educativo. Descobrir as relacdes entre a associacdo das questdes
econdmicas com as questbes educacionais fez com que o0 autor buscasse entender as
conseqiiéncias que as mesmas apresentam para a educacdo como um todo, e de maneira
especifica, para a formacgdo do educador que esta em contato direto com o alunado em sala de
aula. Nessa perspectiva, esta pesquisa teve inicio com uma analise sobre os fundamentos
politicos do liberalismo e as suas relagdes com a mentalidade econémica do capitalismo. A
seguir, o0 autor analisa dois documentos considerados essenciais para entender 0 pensamento
pedagdgico liberal dos dias atuais: o relatério para a Unesco da Comissdo Internacional sobre
Educacao para o Seculo XXI, denominando de Educacdo um Tesouro a Descobrir, que teve
como relator o francés Jacques Delors e o capitulo dez do livro escrito pela educadora
Guiomar Namo de Mello, Educacdo Escolar Brasileira — o que trouxemos do século XX, no
qual a autora assume as mesmas prerrogativas educacionais de Delors, aplicando-as ao
aspecto formativo dos professores. O autor analisa também a perspectiva do Banco Mundial
sobre os professores e a formagdo docente nos paises periféricos, bem como o texto que leva o
nome de “Orientacdes gerais — Catalogo 2006” onde estdo definidos os objetivos, as
diretrizes e o funcionamento da Rede de Formacdo Continuada de Professores da Educacéo
Basica do MEC. Ao final, o autor considera algumas sugestdes elementares para que sejam
desenvolvidas por aqueles docentes interessados em encontrar caminhos de resisténcia ativa
contra os postulados (neo)liberais que confrontam a educacéo da atualidade.

Palavras-chave: Pensamento (neo)liberal. Educacdo. Formacao de Professores.



SANTANA, Paulo Emilio de Assis. THE INFLUENCES OF (NEO) LIBERALISM IN
THE TRAINING OF TEACHERS. Londrina, 2008. 165f. Thesis (Master of Education)
— Londrina State University.

ABSTRACT

This study aims to discuss the influences of education and economic thought (neo) liberal on
teacher training, as well as its political implications for the structure of the educational
process. Discovering the relationship between the associations of economic issues with the
educational issues has caused the understanding the consequences they have for education as
a whole and specific way for the formation of the educator who is in direct contact with the
students in the classroom. In that perspective, this research began with an analysis on the
basis of political liberalism and its economic relations with the mentality of capitalism. Here,
the author examines two documents considered essential to understand the thinking of liberal
teaching today: the report to UNESCO of the International Commission on Education for the
XXI Century, called of Education Discovering the Treasury, which was to the French reporter
Jacques Delors and Chapter ten of the book written by educator Guiomar Namo de Mello,
Brazilian Elementary Education - which brought the twentieth century, in which the author
took the same educational prerogatives of Delors, applying them to the point of training
teachers. The author also examines the prospect of the World Bank on teachers and teacher
training in peripheral countries, as well as the text which carries the name "Broad - 2006"
which are defined goals, guidelines and operation of the Network of Training Continuing of
Teachers of Basic Education of MEC. At the end, the author considers some basic suggestions
to be developed by those teachers interested in finding ways of active resistance against the
postulates (neo) liberal that confront the education of today.

Keywords: Thought (neo) liberal. Education. Training of Teachers.
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INTRODUCAO

A presente proposta de trabalho tem como objetivo discutir as influéncias
educacionais e econdmicas do pensamento (neo)liberal sobre a formacéo docente, bem como
suas implicacdes politicas para a estruturacdo do processo educativo. O fato de entendermos
que, em momentos de crise do capitalismo as questdes educacionais e as questdes econdémicas
sempre estiveram associadas, e que, atualmente, tal associacdo estd cada vez mais estreita,
impulsiona a descobrir quais as influéncias que a referida associacdo apresenta na educacao
como um todo e, de maneira especifica, para a formacdo daquele que estard em contato com o
alunado em sala de aula.

Entender essa relacdo torna-se premente em virtude de observarmos como
os professores tém sido pressionados de todas as formas a se ajustarem ao paradigma proposto
pelo modelo de acumulacgéo flexivel, hoje predominante na sociedade. A pesquisa sobre o tipo
de formacéo apresentado, bem como as influéncias do pensamento de orientacdo (neo)liberal
sobre as propostas pedagogicas, desde o seu construto historico até os dias atuais, serd o
fendmeno sobre o qual nos debrugamos nas proximas paginas. Em nossa concepcao, a relaco
existente entre a formacdo docente e a mentalidade (neo)liberal precisa ser investigada, no
sentido de encontramos as razdes efetivas para explicar determinadas caracteristicas do
alunado egresso das instituicGes de ensino superior nos dias de hoje.

O processo de formacao docente nunca esteve tao relacionado a mentalidade
da producéo e da qualidade como nos dias atuais na sociedade brasileira. A analise de como
se deu este processo que condiciona a permanéncia da classe trabalhadora nos seus postos de
emprego, exigindo uma constante adaptagdo, as constantes normas advindas do mercado de
trabalho, mas que, a0 mesmo tempo, impde um tipo de pensamento mercantilista sobre a
educacéo, é um dos alvos do presente trabalho.

Quando nos referimos ao termo (neo)liberal da forma como esta posto neste
trabalho, queremos nos referir aquela nova maneira de estruturar o pensamento politico e
econdmico centralizado nas demandas da livre iniciativa dos individuos e no dominio das
prerrogativas do mercado sobre a totalidade da sociedade. Liberal, portanto, € um termo que
deve ser entendido como uma visdo de mundo, como uma cosmovisdo que faz da liberdade de
escolha a sua forma de encarar 0 mundo e a realidade e isso, em detrimento da coletividade.
Tem seu ponto de partida no ambito do politico, ndo se limitando, contudo, ao mesmo,

ultrapassando-o e abarcando todos os aspectos da vida do ser humano.
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O fato de colocar de maneira proposital os parénteses cercando o termo
“neo” antes do liberal relaciona-se a idéia de crermos que as asseveragdes liberais ganharam,
em certo sentido, uma nova roupagem cultural e econdmica dominada pela mundializa¢do do
capital, denominada, por alguns, de globalizagdo. Entretanto, vale a pena pontuar que o
fendmeno que hoje se transmuta em uma nova fase de reorganizacdo do sistema capitalista
ndo € novo, pelo contrario, segundo alguns autores, tal processo de ampliacdo do capitalismo
mundial j& esta demarcado desde o século XVI, quando das grandes navegages, assumindo
seu carater economicista estrito a partir do surgimento da industria capitalista, no final do
século XVIII.

Contudo, é no inicio da década de 90 do século passado que o liberalismo
consolida-se ao redor do mundo e, principalmente, entre 0s paises subdesenvolvidos, com um
novo radicalismo das idéias dos primeiros liberais vinculados a economia classica. A
liberalizacdo da economia, tendo como referéncia central o sucesso do mercado sobre 0s
mecanismos estatais, seria o indicativo de estabilidade econémica e politica para todos 0s
paises. Tal proposta, vinculada a teoria da economia classica, materializa-se como resposta
vigorosa do proprio sistema a crise instalada no interior do capitalismo fordista e do Estado de
Bem-Estar. As concepcOes liberais, eram apresentadas como solu¢cdes mecanicas para a
referida crise que, de maneira mais aguda, era vivida pelos paises periféricos. De maneira
concreta, eles ndo conseguiram experimentar as benesses provenientes daquele Estado de
Bem-Estar. A estes paises, coube, a partir da década de 90, promover “choques” econémicos
baseados nos principios da renovada liberal economia classica, e, assim, em um passo de
magica, teriam seus problemas solucionados.

E a este tipo de pensamento (neo)liberal que o presente trabalho se refere
quando utiliza o termo: o liberalismo ligado aos principios da economia classica, sera “neo”
apenas na roupagem radical economicista, mas que, em esséncia, permanece com as mesmas
prerrogativas daquele do século XVII e XVIII.

A delimitacdo temporal da presente pesquisa terd seu marco inicial no ano
de 1994, inicio do Governo de Fernando Henrique Cardoso, o qual, na figura do entdo
Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, assume as prerrogativas (neo)liberais de forma
aberta, até o ano de 2006, no Governo Luiz Inacio Lula da Silva, quando analisaremos 0
Catalogo das Orientagdes Gerais do MEC para a formagao de professores.

Partindo dos aspectos acima, a presente pesquisa caracteriza-se, portanto,
como um elemento tedrico fundamental para entender os principios neoliberais que regem a

filosofia daqueles que advogam o surgimento da grande quantidade de cursos de formacéao
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docente como uma maneira de atender as demandas sociais presentes na atual sociedade. Nos
dias atuais, a formacdo de educadores esta sendo usada mais como uma exigéncia (neo)liberal
de qualificacdo profissional, do que para gerar agentes educacionais de transformacao
politica. Nesse sentido, este trabalho presta o servico de desnudar o carater ideoldgico de
qualificacdo, flexibilidade e eficiéncia pregado pelos “profetas” do (neo)liberalismo, ja que a
associacdo mecanica feita por esta corrente economicista, ligando a educacdo qualificada a
manutenc¢do ou aquisicdo de um novo posto de trabalho por parte do trabalhador, é falha, em
virtude das proprias contradicBGes inerentes a estrutura capitalista nas sociedades dos paises
emergentes. Percebemos, entdo, uma educacgdo ndo para 0 emprego, mas para o desemprego,
ja que o selo de qualidade adquirido pelos educandos, na atualidade, ndo oferece garantia real
de um emprego digno, na funcdo de educador, na sociedade contemporanea.

Uma das caracteristicas desta pesquisa, portanto, esta relacionada ao seu
carater politico, ja que no decorrer da mesma sera demonstrado a classe trabalhadora docente
0 jogo ou a estratégia de controle e de manutencdo de uma sociedade dividida entre aqueles
que dettm o conhecimento e 0s que estdo alijados dele. Permanece, na sociedade
contemporanea, o discurso da busca pelo conhecimento como ferramenta basica para a
ascensdao social, privilegiando, de um lado, aqueles que possuem condic¢des para tanto e, de
outro, aqueles que, em virtude do desemprego estrutural, encontram-se, mais do que outros,
distanciados do ambiente académico.

Partindo de um ponto de vista politico, a presente pesquisa carrega em seu
bojo o seguinte objetivo geral que tem duas direcdes centrais: a primeira é entender o
desenvolvimento histérico do pensamento politico e pedagdgico liberal como fundamento
tedrico necessario a totalidade da pesquisa; a segunda é discutir como na atualidade, o
pensamento (neo)liberal torna-se prioridade especifica para a formacdo docente. Em termos
especificos e complementares ao geral, o primeiro objetivo é discutir os fundamentos gerais
do liberalismo, demonstrando as suas estreitas relacbes com o capitalismo. O segundo
objetivo especifico tem como centralidade entender algumas das apropriacOes
contemporaneas do pensamento liberal a partir do seu carater pedagdgico. Para isso, fazemos
uma detida analise em alguns documentos importantes que norteiam o0 pensamento
pedagdgico da atualidade, como as teorias educacionais de Jaques Delors e de Guiomar Namo
de Mello. O terceiro e ultimo objetivo é analisar as diretrizes de politicas educacionais
advindas do Banco Mundial e do MEC para a formacéo de professores.
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A problematica central que procuramos responder é a seguinte: “Quais as
relacdes existentes entre o pensamento (neo)liberal e a formacdo docente na sociedade
contemporanea?”.

Uma das questfes centrais na pesquisa é perceber como, no seculo vinte, o
pensamento liberal em educacdo foi retomado e ampliado para, depois, perceber as suas
manifestacdes pedagogicas na formacdo de professores, aspecto considerado decisivo para
entender a especificidade do trabalho. Procuramos entender o aspecto acima a partir das idéias
de dois teodricos. O primeiro é o francés Jacques Delors (1996), relator da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI da Unesco, e a segunda, Guiomar Namo de
Mello (2004) que, aplicando os quatro pilares da educacdo preconizados por Delors a
formacdo de professores, tornou evidente a forgca do pensamento (neo)liberal em educacéo
para a formacao de professores no contexto brasileiro.

A década de 90 e o inicio do século XXI, portanto, demonstraram ser
periodos importantes para o desenvolvimento do pensamento educacional liberal, em
associacao as exigéncias do mercado para com o trabalhador em educagdo, fazendo com que o
pensamento em questao erigisse uma mao-de-obra cada vez mais qualificada, pressionando-a
para a aquisicao de novos saberes disponiveis nas varias universidades e centros universitarios
espalhados por todo o pais.

A materializacdo do pensamento (neo)liberal em educacgdo nos paises pobres
tem sido levada a cabo pelos organismos internacionais, tendo como carro chefe o Banco
Mundial que, no lastro da dependéncia econémica daqueles paises, propde diretrizes e
principios de conduta tanto educacionais quanto para a formacdo docente. Em nossa
compreensdo, tais diretrizes se constituem nos pontos definidores para uma ética estritamente
(neo)liberal quanto & figura do professor e do seu trabalho, levando o mesmo a ser
precarizado e distanciado das fungdes historicas e politicas pertinentes ao mesmo.

Entretanto, sdo nas Orientacdes Gerais do MEC para a formagdo de
professores — Catalogo de 2006, que a nossa analise foi afunilada, no sentido de entender a
manifestacdo concreta do pensamento (neo)liberal na formagdo docente. Apesar de a nova
administracdo do MEC ndo estar mais tdo afinada com os principios formativos e
educacionais do Banco Mundial, de maneira tdo explicita como aquela pertencente ao
Governo FHC, percebemos algumas manifestacfes explicitas e outras implicitas da
articulacdo (neo)liberal na formag&o de professores no atual Ministério da Educacéo.

Com relacdo a metodologia utilizada na consecucdo deste trabalho,

escolhemos trabalhar com aquela vinculada ao materialismo histérico-dialético, com o0s
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seguintes passos procedimentais: A observacdo de uma problemaética sdcio-educacional
concreta; em seguida, a leitura das obras de referéncia priméria, levantando os pontos
necessarios para o desenvolvimento da pesquisa; a elabora¢do de uma critica ao pensamento
tedrico das referéncias primarias, para descobrir a partir do movimento de investigacao
bibliografica as novas derivac6es sobre a problematica em questéo.

Neste processo surgiram as conexdes, mediagcOes e contradigOes dos fatos
que constituem a problemética pesquisada, fazendo com que fosse superada a percepc¢do
imediata e primeira, presente nos autores iniciais. Surgiram, entdo, as multiplas relag@es entre
a parte estudada e a totalidade, em nosso caso, a formacdo de professores e 0 pensamento
(neo)liberal. Configurando as consideracdes finais do presente trabalho, fizemos o possivel
para estabelecer uma sintese da investigacdo total, resultando na elaboracdo efetiva de
algumas proposi¢des que devem nortear a agdo docente no atual contexto educacional.

Na presente pesquisa, algumas hipoteses estavam presentes. Apresentamos,
a seguir, aquelas que foram essenciais na constru¢do da metodologia. Vale destacar que as
referidas hipoOteses foram entendidas como pontos tedricos de partida € ndo como
asseveracfes pragmaticas acabadas, portanto, em processo de questionamento e
transformacéo durante o processo de escrita.

1. O pensamento liberal que nasceu nos séculos XVII e XVIII se
aprofundou nas questdes educacionais, influenciando a sociedade atual de tal forma que todas
as relagdes sociais estdo afetadas pela filosofia que ele representa.

2. A visdo educacional presente na sociedade brasileira tem sido pautada por
mecanismos proprios ao ajuste flexivel do capital sobre o trabalhador.

3. A formacdo de professores tem sido influenciada de maneira significativa
pelo paradigma (neo)liberal voltado para a adaptacao deste ao mercado.

4. O pensamento (neo)liberal corrente tem sua materializagdo nas emulagdes
advindas dos organismos internacionais sobre os 6rgdos que legislam o campo de formacao
dos educadores no contexto interno.

Reafirmamos, ao final desta introducdo, que a pesquisa teve, entdo, um
carater eminentemente bibliografico, no qual procuramos estabelecer, a partir das fontes
primarias, as relacdes com os aspectos formativos da pratica docente e como esta se vincula
diretamente as prerrogativas do pensamento (neo)liberal em educacdo. A qualidade final deste
trabalho vincula-se diretamente ao fato de identificarmos as contundentes influéncias do
(neo)liberalismo sobre a formacdo professoral, entendendo as suas relacdes e estabelecendo

algumas possibilidades de luta em meio a crise pela qual passa a acdo docente.
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CAPITULO 1 CONSIDERAC~C~)ES GERAIS SOBRE O LIBERALISMO E
SUAS RELACOES COM O CAPITALISMO

Para compreender o alcance da filosofia neoliberal na sociedade dos nossos
dias, devemos, por coeréncia politica e académica, voltar os olhos para a historia. As
manifestacdes hodiernas das concepcdes neoliberais tém seu lastro historico na construcédo da
economia politica liberal dos séculos XVII, XVIII e, de maneira localizada, no Continente
Europeu. A partir das articulacfes tedricas dos primeiros liberais, chegamos a compreensao
de que ser liberal é, antes de tudo, ser autbnomo diante do outro e da sociedade. E ser livre
para encontrar 0s meus préprios caminhos em direcdo a felicidade e, na medida que todos
fazem o mesmo, a sociedade torna-se um excelente lugar para se viver. E, prioritariamente,
uma filosofia diante da vida.

Entretanto, no momento em que este aspecto idilico do liberalismo é
transferido para a economia, para a educacdo e para as relacfes sociais e politicas, de uma
maneira geral, traz a concorréncia e a competi¢cdo como lemas comuns para os individuos em
toda a sociedade. Fica evidente que apenas aqueles que tém condi¢des econdmicas e sociais
ideais podem entrar na disputa para chegar ao paraiso terrestre proposto pelo sonho liberal.
Percebemos uma clara manifestacdo das teses evolutivas do darwinismo social, s6
permanecem em busca do referido paraiso os mais fortes e 0os melhores preparados para a
vida. E nossa intencdo, portanto, neste primeiro capitulo, apresentar os aspectos gerais
caracteristicos do liberalismo e as suas relagdes com o pensamento capitalista para, em
seguida, demonstrar como tal filosofia politica torna-se evidente nas praticas pedagdgicas dos

dias atuais.

1.1 PRESSUPOSTOS BASICOS DO LIBERALISMO CLASSICO

Como passo inicial, precisamos estabelecer os fundamentos que
consideramos basilares para a formacdo tedrica daquilo que podemos entender como
liberalismo cléssico. No sentido de alcancar este propésito, apresentamos de maneira topica
os elementos formativos do pensamento classico liberal para descobrir as vinculagdes

prementes entre estes e os fundamentos do sistema capitalista. Podemos compreender a
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sobrevivéncia do liberalismo nos dias atuais, tendo como guarda-chuva econdmico 0
capitalismo. O objetivo, portanto, é estabelecer as relacdes diretas entre 0 modo de pensar

liberal e as praticas envoltas no capitalismo.

1.1.1 A LIBERDADE COMO UM DIREITO NATURAL DO INDIVIDUO: O PONTO DE PARTIDA

Ao olhar para a histéria do pensamento econémico e politico da Europa,
depreendemos que o liberalismo classico, como teoria hegemdnica, caracterizou-se como uma
estratégia cultural fundamental para legitimar as praticas verificadas na Revolu¢do Industrial
burguesa na segunda metade do século XVIII. A questdo essencial para 0 pensamento burgués
seria estabelecer uma filosofia politica que abarcasse a totalidade da sociedade européia da
época e, justificar as agdes no &mbito do econdmico. Segundo Dewey, 0 “uso das palavras
liberal e liberalismo para denotar uma particular filosofia social ndo surgem sendo na primeira
década do século dezenove” (1970, p.17). Ou seja, trinta anos apds o inicio da Revolucao
Industrial postula-se uma teoria politica sobre aquilo que ja estava materializado na sociedade,
por meio dos desdobramentos que o capital havia produzindo nela.

Entretanto, no século XVII, as idéias liberais tém o seu embrido no
pensamento filosofico de John Locke (1632-1704) que, a partir do seu pensamento politico e
filosofico, influencia de maneira decisiva a maioria dos pensadores politicos dos séculos
XVIIl e XIX. A defesa da liberdade natural do individuo diante do absolutismo estatal da
época de Locke tinha um carater eminentemente revolucionario, j& que o soberano nao
poderia, segundo aquele pensador, dispor de algo que ndo lhe pertencia. A filosofia liberal
deixava evidente que o individuo era dono da sua propria vida que, em esséncia, constituia-se
em um direito natural em sua base existencial.

Os direitos individuais dos cidaddos deveriam ser preservados em sua
esséncia, ndo cabendo ao Governo nenhuma ingeréncia. Para Locke, “0s governos sdo
instituidos para proteger os direitos individuais, que preexistem a organizacdo politica das
relacbes sociais” (DEWEY, 1970, p. 17). As proprias palavras de Locke sdo elucidativas
quanto a isso, ao afirmar que:

O motivo que leva os homens a entrarem em sociedade é a preservacdo da
propriedade; e o objetivo para o qual escolhem e autorizam um poder
legislativo é tornar possivel a existéncia de leis e regras estabelecidas como
guarda e protecdo as propriedades de todos os membros da sociedade, a fim
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de limitar o poder e moderar o dominio de cada membro da comunidade
(LOCKE, 1978, p. 83).

Na conformacdo do novo Estado burgués que surgiria no século XVIII, a
partir da Revolucdo Francesa, as idéias de Locke postuladas em meados do século XVII,
formaram o fundamento necessario para o estabelecimento do liberalismo. Conforme afirma
Cunha, o novo sistema social fundado na propriedade e no direito natural dos seres humanos,
na visdo de Locke ultrapassaria de longe a velha ordem monarquica. Diz ela:

Longe de crer, como Hobes que é a sociedade que cria os direitos, Locke
acha que a sociedade foi instituida para defender direitos que moralmente lhe
pré-existem. Tais direitos sdo: o de propriedade — justificado pelo trabalho; o
de autoridade de pai de familia e o de liberdade pessoal — que implica na
liberdade de culto. Nao poderia nesse sistema haver religido de Estado. O
direito de legitima defesa é da mesma forma um direito natural. E este
direito o Unico que o pacto social vai transferir para o Estado, posto que, em
uma sociedade organizada, o cidaddo ndo faz justica por si préprio, ou seja,
pelas proprias maos (CUNHA, 1986, p.19).

Apesar de as idéias de Locke terem primariamente, a finalidade de garantir a
individualidade do ser humano diante do Estado que, em sua época, agia de maneira déspota
com relacdo as questes religiosas, o legado deixado por este filésofo aos futuros pensadores
liberais foi atil no sentido de formular as idéias basicas do sistema capitalista, como a
propriedade privada e a idéia da livre iniciativa. Mais uma vez, o pensamento de Dewey sobre
a contribuicdo de Locke é importante, diz ele: “o liberalismo de Locke legou ao pensamento
social posterior uma rigida doutrina de direitos naturais inerentes aos individuos,
independente da organizacao social” (DEWEY, 1970, p.18).

Quando aborda a questdo da escraviddo, no capitulo IV do livro, Dois
Tratados sobre o Governo, Locke é enfatico quanto a necessidade do desenvolvimento da
liberdade natural necessaria ao individuo, como um pressuposto politico de confronto com o
poder estabelecido.

A liberdade natural do homem consiste em estar livre de qualquer poder
superior sobre a Terra e em ndo estar submetido a vontade ou a autoridade
legislativa do homem, mas ter por regra apenas a lei da natureza. A liberdade
do homem em sociedade consiste em nédo estar submetido a nenhum outro
poder legislativo sendo aquele estabelecido no corpo politico mediante
consentimento, nem sob o dominio de qualquer vontade ou sob a restri¢do de
qualquer lei afora as que promulgar o legislativo, segundo o encargo a este
confiado. (LOCKE, 1998, p. 402).

Em termos filoséficos, a liberdade defendida por Locke constituia-se,

portanto, em uma proposic¢ao basica para seus embates politicos contra a figura do soberano.
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O confronto contra o poder absoluto estava, entdo, ancorado na liberdade que a natureza
humana, segundo Locke, deveria ter como uma espécie de esséncia da propria vida. Afirmava
o filésofo inglés:

Essa liberdade em relacdo ao poder absoluto e arbitrario é tdo necessaria a
preservacdo do homem, e a ela esta tdo intimamente unida, que ele ndo pode
abrir mdo dela, a ndo ser por meio daquilo que o faz perder, a0 mesmo
tempo, o direito a preservacdo e a vida. Isso porque o homem, por ndo ter
poder sob a prdpria vida, ndo pode, nem por pacto nem por consentimento,
escravizar-se a qualquer um nem colocar-se sob o poder absoluto e arbitrario
de outro que Ihe possa tirar a vida quando for de seu agrado (LOCKE, 1998,
p. 403).

Estava em jogo, portanto, a liberdade intrinseca do ser humano. Algo
natural que se configuraria como uma caracteristica basica de todos os individuos na
sociedade. A partir das idéias de Locke, a liberdade individual estaria em permanente
oposicdo aos parametros instituidos pelos governos. Criou-se, entdo, uma situacdo de
antagonismo entre o cidaddo e a instituicdo que o governava politicamente, que s veio a se
agravar a medida que os teoricos liberais encontravam, nas leis formuladas pelo Estado,
obstaculos aos intentos particulares dos individuos e da burguesia.

Percebemos que o Liberalismo, em seu nascedouro, tem uma caracteristica
essencialmente filosofica. Surge, segundo a concepgdo lockeana, estritamente, como uma
filosofia social de luta contra o autoritarismo absolutista, sem qualquer perspectiva com 0s
movimentos democraticos produzidos a partir do século XIX. Paim confirma este
pensamento, ao afirmar que:

Em seus primoérdios, a doutrina liberal ndo guardava compromisso com o
ideal democratico. Seu prop6sito era criar freios e limites ao poder absoluto do
monarca. A experiéncia inglesa comprovou que a reagdo monarquica
assumia formas de extrema violéncia. Somente a elite proprietaria tinha
condicOes de levar essa luta a bom termo... O sistema concebido por Locke
refletia o consenso de parcela significativa da elite (2000, p.23).

Fica evidente o carater revolucionario das primeiras idéias liberais da
incipiente burguesia inglesa contra a visao aristocratica de governo. Lutar pelo direito natural
de liberdade do individuo, naquele momento histérico (século XVII), era a forma politica

mais eficaz e produtiva de tornar a sociedade mais justa e igualitaria.

1.1.2 O DIREITO A PROPRIEDADE: UMA QUESTAO UNIVERSAL PARA TODOS OS INDIVIDUOS
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A questdo da propriedade como um direito de todas as pessoas, para 0
liberalismo classico, sempre foi um dos fundamentos determinantes na luta dos teoricos
contra as imposi¢des reais, na época em que o absolutismo real se impunha como forma
politica hegemodnica e aceitavel na sociedade européia. Um dos exemplos mais marcantes
deste tipo de conflito foi aquele travado pelo fildésofo inglés John Locke que, como fruto do
ambiente religioso vivenciado em sua época, procurou estabelecer as bases necessarias para a
defesa da propriedade do individuo em relacdo ao Estado, a partir da concessdo que Deus fez
ao homem desde Adéo. Afirma ele:

Ndo me contentarei em responder que, se é dificil formular a propriedade
partindo da suposi¢do que Deus deu o mundo a Addo e a sua posteridade
comum, é impossivel que qualquer homem que ndo um monarca universal
pudesse ter qualquer propriedade baseando-se na suposi¢do de que Deus deu
0 mundo a Adao e seus herdeiros em sucessdo, com exclusao de todo o resto
de sua posteridade. Todavia esforgcar-me-ei para mostrar como 0s homens
podem chegar a ter uma propriedade em vérias partes daquilo que Deus deu
a Humanidade em comum, e tal sem qualquer pacto expresso entre todos 0s
membros da comunidade (LOCKE, 1978, p. 45).

Locke enxergava a propriedade como um bem amoral, ou seja, destituido de
uma qualidade politica em si, mas como um direito que Deus, em sua soberania, havia
concedido a todos os seres humanos. Em sua concepcdo, havia nas pessoas uma propensao
social e natural, quase como um senso de obrigacdo, a possuir sua propria existéncia, e esta,
como um direito individual bésico transferido do Todo Poderoso aos seres mortais. E nessa
perspectiva que Locke vaticina:

Deus que deu o mundo aos homens em comum, também lhes deu a razdo
para que o utilizassem para maior proveito da vida e da propria
conveniéncia. Concedeu-se a terra e tudo quanto contém ao homem para
sustento e conforto da sua existéncia. [...] Embora a terra e todas as criaturas
inferiores sejam comuns a todos os homens, cada homem tem uma
propriedade em sua propria pessoa; e esta ninguém tem qualquer direito se
ndo ele mesmo. O trabalho do seu corpo e a obra das suas maos pode dizer-
se, sdo propriamente dele (1978, p. 45).

O Estado nédo poderia, portanto, estabelecer nenhuma restricdo legal a este
aspecto da natureza da pessoa. Caso o fizesse, estaria insurgindo contra uma instituicdo
divina. O que o mesmo deveria fazer, segundo Locke, era prover 0s meios necessarios para
que o direito & propriedade do cidad&o fosse legalmente protegido e naturalmente exercido. E
nessa direcdo que ele defende a funcdo do magistrado civil em relagcdo as propriedades dos

individuos no interior da sociedade.
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Parece-me que a comunidade é uma sociedade de homens constituida apenas

para preservacdo e melhoria dos bens civis de seus membros. Denomino de

bens civis a vida, a liberdade, a saude fisica e a libertacdo da dor, e a posse

de coisas externas tais como terra, dinheiro, méveis, etc. E dever do
magistrado civil, determinando imparcialmente leis uniformes, preservar e
assegurar para o povo em geral e para cada sudito em particular a posse justa

dessas coisas que pertencem a esta vida. Se alguém pretende violar tais leis,

opondo-se a justica e ao direito, tal pretensdo deve ser reprimida pelo medo
do castigo, que consiste na privacdo ou diminuicdo dos bens civis que de
outro modo podia ou devia usufruir (LOCKE, 1978, p. 5).

Conforme Bianchetti (2001), uma derivagdo desta concepcao de direito de
propriedade € que ele se transmuta em um pressuposto originado na natureza e, portanto,
direito de propriedade e justica sdo considerados sinénimos, antes da existéncia do contrato
politico. A propriedade individual ¢ a base do que é justo (j& que ndo supde relacdo de
conflito), em outras palavras, a justica da propriedade nunca pode ser posta em discusséo.

Estd estabelecido, entdo, um dos fundamentos da filosofia liberal que
dominara os paises centrais da Europa nos séculos seguintes. A defesa da propriedade do
corpo humano como algo que apenas Ihe pertence € o ponto de destaque original para a nova
ordem social que foi instalada na Europa a partir das Revolugbes Industrial e Francesa. O
individuo seria teoricamente livre, para comprar ou vender a capacidade de trabalho do corpo
das pessoas. Esta liberdade intrinseca do individuo definird a forma como os seres humanos se

relacionardo socialmente nos primordios do capitalismo.

1.1.3 A QUESTAO DA TOLERANCIA ENTRE OS SERES HUMANOS: UMA DAS NECESSIDADES DO
LIBERALISMO

Um outro elemento caracteristico do liberalismo classico e bem notério nos
dias atuais refere-se a questdo da tolerancia entre os diferentes ou, de maneira especifica,
entre aqueles que pensam diferentes. Desde os seus primordios este tem sido um conflito
béasico dos teoricos liberais com as autoridades civis vinculadas ao sistema absolutista. Apesar
de ele ter o seu nascedouro a partir do ambiente religioso, tal conflito politico tem se
desdobrado até os dias de hoje como elemento central na teorizacdo filoséfica, econdmica,
politica e pedagdgica do pensamento liberal e, por isso, digna de analise neste trabalho.

A questdo da tolerancia foi abordada pela primeira vez quando Locke, no

século XVII, debate com os magistrados ingleses em sua Carta Acerca da Tolerancia a
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liberdade religiosa. Fica evidente que estava em jogo um claro conflito religioso entre a
liberdade de culto e a interven¢do do magistrado, ja que, em sua concep¢do, a ndo intervencao
do Estado nos negocios dos cidaddos seria um dos principios basicos para a manutencdo da
liberdade humana em um nivel mais amplo. Isso fica evidente quando Locke afirma:

Mas que toda a jurisdicdo do magistrado diz respeito somente a esses bens
civis, que todo o direito e o dominio do poder civil se limitam unicamente a
fiscalizar e melhorar esses bens civis, e que ndo deve e ndo pode ser de
modo algum estendido a salvacdo das almas (1978, p. 5).

Como parte do pressuposto da defesa da liberdade individual do ser
humano, Locke, nas trés cartas que escreve sobre a questdo da tolerancia, advoga a liberdade
de consciéncia religiosa que, em sua época, século XVII, constituia-se em um dos temas mais
efervescentes em toda a Inglaterra. Nelas, sustentava a tese de que o Estado deveria apenas
cuidar do bem-estar material dos cidaddos e ndo tomar partido de uma determinada religido.

A sua exigéncia para que o magistrado civil se abstivesse de interferir nas
questdes religiosas, apresentando, para isso, varios argumentos 16gicos que comprovam a tese.
A sua defesa da tolerancia religiosa deve ser entendida a partir de dois elementos contextuais
basicos: o primeiro esta relacionado as intervencdes agressivas do magistrado civil sobre as
praticas religiosas contrarias a este e o segundo refere-se ao respeito que o Estado deve ter
pelo espirito de tolerancia pertinente ao carater individualista do liberalismo. Para Locke,
portanto, a tolerancia deve ser encarada como um principio liberal fundamental para o bem da
sociedade e da individualidade das pessoas.

O primeiro desses elementos textuais pode ser evidenciado na seguinte
citacdo da carta de Locke:

Falaremos francamente. O magistrado teme as outras igrejas e nao a sua,
porque favorece e trata bem de sua igreja, sendo severo e cruel com as
outras. Enquanto esta é tratada por ele como criangas, merecedoras até de
brincadeiras. Ao passo que aquelas, embora seus membros tenham vida
impecével, sdo por ele escravizadas, sendo seus membros frequentemente
recompensados com trabalho forcado, prisdo, confiscacdo de propriedades e
morte. Enquanto favorece uma, a outra é constantemente castigada. Mude,
todavia, 0 magistrado de posicdo, ou gozem os dissidentes dos mesmos
direitos dos outros cidaddos em negdcios civis, e verificar-se-a
imediatamente que termina o medo das reunides religiosas (1978, p. 25).

Esse pensamento litigioso esta presente em todas as suas cartas que tratam
do assunto, nas quais Locke debate sobre a necessidade de se desenvolver um espirito de
liberdade religiosa no contexto da Inglaterra da sua época. Em sua concepcdo, na medida em

que o governo intervinha de qualquer maneira sobre a pratica religiosa dos individuos, se
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colocava contra o povo, quebrando o contrato social necessario a sobrevivéncia da propria
sociedade. O Estado deveria permanecer cuidando apenas do bem estar dos cidadaos,
deixando de lado todo e qualquer envolvimento com as questdes religiosas.

Nunca é demais ressaltar que a defesa da tolerdncia religiosa e a néo
intervencdo do Estado na prética religiosa do individuo estdo fundamentados no principio da
liberdade pessoal que todo cidaddo deve ter diante da sociedade. Para Locke, o resguardo
desses direitos determinava o fortalecimento da doutrina da filosofia liberal, afirma ele:

Nenhum individuo deve atacar ou prejudicar de qualquer maneira a outrem
nos seus bens civis porque professa outra religido ou forma de culto. Todos
os direitos que lhe pertencem como individuo, ou como cidaddo, sdo
inviolaveis e devem ser-lhe preservados. Estas ndo sdo as fungdes da
religido. Deve-se evitar toda a violéncia e injlria, seja ele cristdo ou pagdo.
[...] Ninguém, portanto, nem os individuos, nem as igrejas € nem mesmo as
comunidades tém qualquer titulo justificavel para invadir os direitos civis e
roubar a cada um seus bens terrenos em nome da religido (LOCKE, 1978, p.
9e 10).

Para Locke, os direitos individuais dos seres humanos ndo poderiam ser
aviltados pela interferéncia do magistrado civil. Os cidaddos deveriam ser maduros o
suficiente para se responsabilizarem pelas suas necessidades pessoais, ndo necessitando da
tutela estatal. E nessa direcdo, que argumenta a favor do distanciamento que o magistrado
civil deve ter na questdo do cuidado das almas dos individuos. Para este autor, a liberdade de
escolha dos individuos deveria ser preservada acima da vontade do representante do poder
publico. Ou seja, o direito privado deveria se sobrepor ao direito coletivo, representado pelo
governante. Para fundamentar tal pressuposto filosofico liberal, Locke preconiza o direito
individual que o cidaddao tem de cuidar sozinho da sua propria alma, ndo cabendo ao
magistrado qualquer ingeréncia.

J& provamos que o cuidado das almas ndo incumbe ao magistrado. N&o é
cuidado magistratico, quero dizer (se posso assim denomina-lo), o qual
consiste em prescrever por meio de leis e obrigar por meio de castigos; ao
contrario, o cuidado caritativo, que consiste em ensinar, admoestar e
persuadir, ndo pode ser negado a homem algum. Portanto, o cuidado da alma
de cada homem pertence a ele prdprio, tem-se de deixar a ele préprio. Mas
que sucedera se ele deixar de cuidar de sua prdpria alma? Ora, que
acontecera se ele ndo cuidar de sua saude e propriedade, coisas que mais de
perto dizem respeito ao governo e ao magistrado? Provera o magistrado
mediante lei expressa que o individuo ndo se torne pobre ou doente? As leis
tendem, tanto quanto possivel, para proteger os bens e a salde dos suditos
contra a violéncia e a fraude de terceiros; mas ndo 0s protege contra a
negligéncia ou prodigalidade deles préprios. Nenhum homem pode ser
forcado contra a sua vontade a ser sadio ou rico. Ainda mais, mesmo Deus
ndo salvara os homens contra a vontade deles (LOCKE, 1978, p. 12, Grifos
N0Ss0s).
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Percebemos, nas entrelinhas dos argumentos do filésofo inglés do século
XVII, aspectos marcantes do pensamento liberal classico que, nos séculos seguintes,
desdobrar-se-iam em préticas liberais voltadas para as exigéncias capitalistas privatizantes,
fundamentadas na liberdade de escolha dos individuos em detrimento dos interesses da
coletividade. A defesa de que sdo os individuos, por meio de seus proprios mecanismos
financeiros, 0s responsaveis pelas suas necessidades basicas, é o grande aporte filoséfico para
0s processos de privatizacdo dos bens publicos desenvolvidos pelos governos liberais. A idéia
de um Estado Minimo quanto as questdes sociais tem, na concepc¢éo lockeana de liberdade do
individuo para se responsabilizar por suas necessidades basicas, um dos fundamentos tedricos
mais relevantes.

A tolerancia religiosa, nessa perspectiva, foi utilizada por Locke para
reforcar as prerrogativas liberais de liberdade de escolha e de destino em relacdo ao
magistrado civil, representante do Estado politico. Ao tecer argumentos especificos
relacionados a necessidade de liberdade religiosa de cada individuo, Locke o fazia a partir de
uma conceituacdo filosofica que defendia os fundamentos basicos do individualismo, que
seriam os aspectos definidores e egoistas da futura sociedade capitalista. E, portanto, em
Locke, que os defensores da economia classica se fundamentaram para defender as
prerrogativas monetaristas do sistema capitalista. Em outros termos, o Estado deveria ser
tolerante e ndo intervir nos negocios pessoais dos individuos, deixando-os livres para escolher

0s proprios caminhos, sejam eles religiosos ou econdmicos.

1.1.4 A LIVRE CONCORRENCIA ENTRE OS INDIVIDUOS: FUNDAMENTO NECESSARIO PARA O
DESENVOLVIMENTO DA SOCIEDADE

Apesar de Locke, ja no século XVII, abordar de soslaio a necessidade de se
criar, entre os individuos, desde a infancia, por meio do processo educativo, o espirito de

concorréncia’ como um dos elementos essenciais para a formagéo do tipo de homem esperado

! No livro Thoughts Concerning Education (Pensamentos Acerca da Educacdo) que estd em fase de tradugdo na pelos
professores Avelino da Rosa de Oliveira e Gomercindo Ghiggi, percebemos alguns elementos reveladores sobre a concepgao
que Locke tinha sobre a utilizacdo do processo educativo como uma ferramenta de formacdo da mentalidade concorrencial
entre os individuos desde a infancia. Afirma o fildsofo inglés: “Fazei que todas as recompensas que ele ofereca através desta
liberdade sejam sempre retribuidas, e com juros; e fazei-o perceber sensivelmente que a gentileza que demonstra para com
outros ndo é mau negécio para si, mas que lhe traz um retorno em gentileza tanto daqueles que a recebem quanto dos que
véem. Fazei disto uma competicdo entre os filhos que, assim, deverdo superar uns aos outros. Por estes meios, através de uma
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pelo modelo de sociedade liberal que se formava na Inglaterra dos seus dias, foi apenas no
século XVIII, com Adam Smith (1723-1790), que a idéia de concorréncia assumiu carater
predominante no conjunto da sociedade.

Como elemento basilar para o progresso do liberalismo, a questdo da livre
concorréncia como geradora de competicdo entre os membros da atual sociedade constitui-se
em aspecto definidor para a compreensdo da hegemonia liberal, tanto da época de Smith como
em nossos dias. Entender os motivos que definem a pratica da competi¢do como construto do
atual modelo de sociedade torna-se parte essencial para este trabalho. Para isso, faz-se
necessario um breve olhar para o pensamento da economia classica que, em nosso modo de
ver, estd imbricada com o liberalismo classico. Foi a livre concorréncia entre os individuos,
preconizada pelos economistas classicos, que deu o substrato essencial para o0
desenvolvimento do modelo de capitalismo praticado na sociedade contemporanea.

Em termos histéricos foi a figura do economista inglés Adam Smith que deu
uma nova configuracdo ao liberalismo inicial de Locke. Foi ele que conseguiu transferir os
conceitos originais lockeanos, fundamentados na supremacia da natureza individual dos seres
humanos, para as questdes relacionadas a produgdo econdmica dos homens na sociedade.
Smith se apropria dos conceitos filosoficos e liberais de Locke no sentido de subordinar a
atividade politica a econémica, ligando as leis naturais as leis da producéo.

Locke “sustentou que a atividade dos individuos, libertos tanto quanto
possivel de restrices politicas, é a principal fonte de bem estar social e a fonte ultima do
progresso social” (DEWEY, 1970, p. 20). Ele entendia que havia uma tendéncia natural em
cada individuo no sentido de melhorar a sua situacdo pessoal, entretanto, foi além deste
pensamento, quando estabeleceu que isso sO seria possivel por meio do trabalho individual de
cada um para que as necessidades do todo fossem satisfeitas.

Smith foi o fundador da Escola Classica da Economia, que tem seus maiores

expoentes nascidos na Inglaterra, entretanto, a sua convivéncia com os fisiocratas franceses?

pratica constante, tendo os filhos tornado simples partilhar o que tém, esta boa disposicdo podera estabelecer-se como habito
e eles poderdo sentir prazer e orgulhar-se de serem gentis, liberais e corteses em relacdo aos outros” (Revista Cadernos de
Educacéo, UFP, 2004, p. 225).

Os fisiocratas aparecem na Franca no final da época mercantilista, basicamente a partir da primeira publicacdo do seu
principal lider, Francois Quesnay (1694-1774), em 1756. Foi uma reagdo ao mercantilismo e as caracteristicas feudais do
antigo regime na Franca. As suas principais teses se fundamentavam nos seguintes aspectos: a defesa da ordem natural;
oposi¢do a maioria das restrigdes feudais; entendiam que a indUstria, 0 comércio e as profissdes eram Uteis, mas estéreis;
defendiam o pagamento de menos imposto por aqueles que ndo eram donos de terra; eram contra as tarifas alfandegarias, ja
que estas inibiam o livre comércio entre as nag¢fes; opunham-se ao consumo de produtos de luxo; consideravam a economia
como um todo e analisavam o fluxo circular da riqueza. Para eles, as leis econdmicas eram as verdadeiras leis naturais,
enquanto as demais leis eram artificiais, devendo limitar quanto possivel o seu alcance.
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e, principalmente, com Francois Quesnay (1694-1774), determinou o0 seu pensamento liberal.
Conforme Blanchifield e Oser:

O ataque dos fisiocratas ao mercantilismo e suas propostas de eliminagdo de
barreiras tarifarias ganharam sua admiracdo. Desses pensadores absorveu o
tema da riqueza como “bens consumiveis anualmente reproduzidos pelo
trabalho da sociedade”, a doutrina do trabalho produtivo e o conceito do
processo circular de producdo e distribuigdo (1983, p. 65).

Para Smith, tal concepcdo dos fisiocratas, apesar de falha em alguns
aspectos, foi a melhor formulacdo econémica do seu tempo e, por isso, digna de ser
classificada por ele como “talvez a maior aproximacdo da verdade que ja foi publicada sobre
0 assunto de Economia Politica” (SMITH apud BLANCHEFIELD; OSER, 1983, p. 65).
Estavam, para o economista inglés, as leis naturais plenamente identificadas com a lei da
producdo industrial e da livre troca comercial.

Um dos elementos centrais para a idéia liberal classica de concorréncia esta
na definicdo de uma palavra francesa conhecida e defendida pelos liberais em todo o mundo.
Referimo-nos ao laissez-faire que, em termos econémicos, significa “a ndo-intervencao
governamental nos negoécios” (BLANCHEFIELD; OSER, 1995, p. 73). De acordo com 0
pensamento de Smith, os governos da sua e de todas as épocas eram e sdo essencialmente
dispendiosos, corruptos, ineficientes e corporativistas, configurando-se como 0s principais
opositores aos interesses da sociedade como um todo. O laissez-faire ofereceria aos
defensores da iniciativa privada as possibilidades corretas para o desenvolvimento social e
econdmico do sistema capitalista em um todo.

Em conformidade com o pensamento francés quenaisiano, Smith entendia
que, dando liberdade de acdo aos individuos os capitais tinham a possibilidade de se
multiplicarem e afluirem para os locais mais necessarios socialmente. Para isso, a nao-
intervencdo estatal seria essencial, ja que o grande regente desse movimento econdmico é o
mercado e ndo o Estado. O interesse pessoal de cada membro da sociedade proporcionaria o
desenvolvimento do todo. Para Hugon:

Essa espontaneidade, acionada pelo interesse pessoal, constitui a peca mestra do
“sistema de liberdade natural” smithiano. Levaria naturalmente Adam Smith
a conclusdes liberais. Com efeito, a liberdade se impds em seu sistema como
consequéncia da benfazeja harmonia espontanea entre o interesse do
individuo e o da sociedade e como corolario do fato de ser o individuo o
Unico apto para discernir e buscar a satisfacdo do seu préprio interesse
(HUGON, 1995, p. 107).
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O fundamento metafisico do sistema smithiano era que o individuo levado a
produzir para 0 seu interesse pessoal, sem perceber, estaria proporcionando o crescimento
coletivo da sociedade. Tudo isso aconteceria a partir de um regime de liberdade plena. O
aumento do capital de cada um seria 0 aumento do capital do todo social. E nessa direcio que
Hugon comenta sobre os principios liberais de Smith: “uma vez que o interesse individual
coincide com o interesse geral, deve-se na pratica deixar a plena liberdade de acdo aos
interesses privados” (HUGON, 1980, p. 106).

Recupera-se mais uma vez, nas teorias de Smith, as sementes filoséficas
lockeanas fundadas no individualismo dos seres humanos. O individuo deveria ter, em sua
esséncia, a liberdade para buscar os seus proprios interesses, esta seria a melhor maneira de
servir & sociedade, investindo e produzindo sem nenhuma intervencdo do soberano ou de
qualquer governo instituido. Em suas proprias palavras:

Todo individuo necessariamente trabalha para tornar a renda real da
sociedade a maior possivel. Geralmente, ndo tenciona, de fato, promover o
interesse publico nem sabe em que extensdo o estd promovendo [...] guiado
pela mdo invisivel a promover um fim que ndo € parte de suas intencdes. E
também ndo é mau para a sociedade que este ndo seja parte de suas
intengbes. Buscando seus proprios interesses, freqientemente promove o da
sociedade mais efetivamente do que quando realmente tenciona promové-lo.
[...] Conceder o monopdlio do mercado interno ao produto de uma inddstria
interna, em qualquer arte ou manufatura particular, representa, até certo
ponto, orientar os individuos privados sobre a maneira pela qual devem
empregar seu capital, e deve, na maioria dos casos, ser uma regulamentagéo
inatil ou prejudicial (SMITH, 1996, p. 436-437).

O pensamento de Smith quanto a teoria do laissez-faire deixava claro os
principios da iniciativa privada como pressuposto basilar para o crescimento da burguesia
industrial, esta é a idéia que referenda, nos seculos posteriores, o sistema capitalista como
aquele que, supostamente, tem a liberdade de escolha como uma das suas marcas principais.
O individuo capitalista tem a liberdade para ir e vir, comprar ou vender e estabelecer relacbes
sociais e politicas com quem desejasse. Ter tais relacdes regulamentadas pelo Estado seria
arruinar a sociedade de livre mercado. O Estado ndo poderia intervir nessa nogdo de politica
econbmica, ja que prejudicaria integralmente o desenvolvimento da sociedade e a livre

concorréncia.

1.2 O LIBERALISMO E A SOCIEDADE CAPITALISTA: UMA SIMBIOSE PERFEITA
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Para compreender o desenvolvimento vitorioso do liberalismo a partir do
século XVII até os dias atuais, & fundamental historificar a relacdo intima entre este
pensamento filoséfico e o surgimento do sistema capitalista. Desde 0 seu nascimento, na
perspectiva mercantilista, passando pelo seu desenvolvimento historico, nas varias formas de
industrializacdo em que se manifestou e até o seu estagio atual, quando vislumbramos sua
caracterizacdo economicista global, o capitalismo tem como filosofia central o liberalismo. Na
verdade, fica evidente que o pensamento liberal foi gestado no interior do capitalismo,
demonstrando as estreitas relacfes entre os tedricos capitalistas e os liberais apesar do seu
distanciamento temporal.

Para Locke o Estado €é a sociedade politica e a sociedade civil é a sociedade
natural [...] A partir desse pensamento, Locke influenciou de maneira mais
profunda os politicos liberais, que, juntamente com Montesquieu, sao
considerados mais “ancestrais que fundadores do movimento liberal, porque
sua teorizagdo precede o advento da Revolugdo Industrial e o liberalismo
cresceu como ideologia profundamente marcada por ambas” (MERQUIOR
apud BIANCHETTI, 2001, p. 53).

O liberalismo, apesar de anterior ao sistema capitalista organizado e
industrializado, consolidou-se como uma maneira de pensar propria ao capitalismo e, por isso
propicio as intencdes de desenvolvimento da burguesia industrial. O movimento liberal que
tinha em seu bojo um carater revolucionario de luta politica contra a ditadura do Soberano,
assume, no devir histérico, um aspecto dominante e dominador sobre as classes proletarias, no
interior do proprio sistema econémico dominante que passa a vigorar na Europa no final do
século XVIII. Tal relacéo se vincula, portanto, por duas vias: uma ideoldgica, executada pelo
ideario liberal, e outra economicista e produtiva, efetivada pela burguesia industrial.

Partindo das idéias acima, analisaremos, a seguir, as marcas histéricas do
liberalismo filosofico de cunho politico presentes na contemporaneidade, para, depois,
perceber como a forma de pensar liberal traz implicacbes pedagogicas para a pratica dos

professores.

1.2.1 O INDIVIDUALISMO LIBERAL ACIMA DOS INTERESSES DA COLETIVIDADE

Uma das caracteristicas centrais do pensamento liberal no ambito do
capitalismo tem relacdo direta com o desenvolvimento da pratica do individualismo como

lema norteador das relagdes sociais entre as pessoas. A individualizagdo do comportamento
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em detrimento das prerrogativas da coletividade tornou-se elemento central de subsisténcia
para todos aqueles que fazem parte da sociedade capitalista. Estar envolvido no sistema
capitalista é, em esséncia, estar comprometido com os jogos de interesse do individualismo
que, por natureza, sobrepdem de maneira aberta aos interesses da totalidade social.

A idéia liberal é privilegiar o individuo e a sua liberdade, fazendo com que
0S seus interesses sejam respeitados acima daqueles interesses vinculados ao seu proximo e
das pessoas que lhe cercam. Todo tipo de coercdo deve ser rechacada como elemento
contrario aos desejos e interesses do individuo. Uma sociedade que procure estabelecer como
orientacdo prioritaria da sua organizacdo as prerrogativas da coletividade é chamada pelos
liberais de autoritaria e despética. E com essa premissa em mente que defensores atuais das
praticas liberais capitalistas classificam o Estado burgués quando ele procura atender aos
interesses gerais das classes menos favorecidas. Entendem que esse tipo de pratica gera, sobre
o Estado, uma concepcéo perdularia e paternalista.

Portanto, ¢ na liberdade das acBes individuais que se estabelece o
desenvolvimento da sociedade. Desenvolvimento social e planificacdo advindos do Estado
sdo duas idéias que, de maneira alguma, podem caminhar juntas, ja que, na concep¢do de um
dos tedricos mais importantes do (neo)liberalismo, Friedrich August von Hayek (1899-1992),
habilidoso combatente das idéias que orientavam o Estado de Bem-Estar ap6s a Segunda
Guerra Mundial, a segunda inibe o mercado e, conseqlientemente, anula a liberdade de
iniciativa dos individuos no tecido social. Com um governo controlador do mercado e
dirigente dos rumos da sociedade, toda e qualquer liberdade é tolhida pela méo forte do
Estado. E nessa perspectiva que ele defende a liberdade do individuo a medida que o Estado
se limita a situacgdes gerais. Preconiza Hayek:

O Estado deve limitar-se a estabelecer normas aplicaveis a situacdes gerais
deixando os individuos livres em tudo que depende das circunstancias de
tempo e lugar, porque s6 os individuos poderdo conhecer plenamente as
circunstancias relativas a cada caso e a elas adaptar suas acdes. Para que o
individuo possa empregar com eficacia seus conhecimentos na elaboracdo de
planos, deve estar em condigBes de prever as agdes do Estado que podem
afetar seus planos. [...] Dai o conhecimento do fato de que, quanto mais o
Estado “planeja”, mas dificil se torna para o individuo tracar seus préprios
planos (HAYEK, 1989, p. 88).

O coletivo deve, portanto, conforme a concepgéo liberal, submeter-se aos
preceitos naturais dos imperativos dos individuos, esta € a receita natural para o progresso
tanto individual como coletivo. Assim, o livre desenvolvimento da individualidade €, na

verdade, socialmente vantajoso, produzindo as melhorias e uma variedade na forma de vida
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do todo social. Os homens podem e devem escolher as formas de viver suas vidas, conforme
entenderem ser as mais corretas, mesmo que, em determinados momentos, entrem em conflito
com os interesses da coletividade.

A responsabilidade tanto do individuo quanto das outras instancias da
sociedade e sempre individual e nunca coletiva, ja que ele é o Unico responsavel pelo seu
progresso, cabendo-lhe a busca pelo crescimento pessoal, para, entdo, contribuir com a
totalidade da sociedade. As ag¢Oes humanas devem ser produzidas no sentido de buscar
resultados préticos e imediatos, que gerem prazer individual, prioritariamente. O individuo
deve ter liberdade para escolher, conhecer, selecionar e aprender aquilo que mais rapido lhe
dara resultados praticos no sentido de gerar o seu crescimento pessoal, que sera,
consequentemente, o crescimento da coletividade. Tendo o individuo, portanto, liberdade
plena para realizar os seus intentos, conforme entende ser a forma correta de fazé-lo, ele é ndo
apenas o responsavel pelo seu préprio futuro, como também pelo desenvolvimento da
sociedade. De forma nenhuma, dentro da concepcéo liberal, necessita de ser tutelado pela

autoridade governamental, no sentido de inibir a sua criatividade e autonomia.

1.2.2 A PROPRIEDADE PRIVADA COMO CARACTERISTICA CENTRAL DA DESIGUALDADE
SOCIAL

O direito a propriedade que, na versao tradicional do liberalismo lockeano,
teve um fundamento filosofico, amoral e revolucionario contra a tirania do monarca, na
versdao da modernidade, assume carater expropriatorio e excludente pertinentes ao sistema
capitalista de producdo. Era o direito a ser dono do seu préprio corpo uma forma de luta
contra o0 absolutismo real que se sentia dono, por legitimacgdo religiosa, dos individuos de
maneira literal. Nessa perspectiva, defender o direito a propriedade, nos tempos de Locke,
caracterizaria-se como uma maneira de se rebelar contra os ditames da Igreja e do Soberano,
que naquela época andavam imiscuidos.

Entretanto, com o advento da Revolucdo industrial, mais do que uma
questdo filosdfica ou politica, estavam em pauta as novas relacdes de poder efetivadas pela
empresa capitalista da segunda metade do século XVIII. Tais relagdes eram fundamentadas a
partir do direito a propriedade dos meios de producédo, sendo este a base para o0 processo de

exploragdo vivenciado pela classe trabalhadora em relacéo a classe burguesa. Com efeito, 0
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direito liberal & propriedade transforma-se, no ambito da sociedade capitalista, na base real
sobre a qual sdo estabelecidas relacBes sociais desiguais entre 0s seres humanos, gerando
como seu produto intrinseco a pobreza da maioria da populacdo que ndo detém a propriedade
dos meios de producao.

O direito a propriedade privada dos meios de producdo exclui a grande
maioria da populacdo do acesso aos mesmos e, portanto, é o principal gerador da consequente
desigualdade no capitalismo. Vale destacar que tal situacdo é plenamente justificada em
virtude do fato de que aqueles que sdo mais fortes e mais bem preparados devem, por
designacdo da natureza, sobrepor-se aos que sdo mais fracos e estdo em posicdo de
desvantagem na hierarquia social. O desenvolvimento do capitalismo foi encarado pelos seus
tedricos como uma “decorréncia positiva do progresso material e espiritual da natureza
humana” (FERREIRA, 2001, p. 38), sendo que os conflitos entre os trabalhadores e os
proprietarios dos meios de producdo seriam resolvidos a partir de solu¢cbes morais e nao
econdmicas.

O progresso da sociedade resultante do processo de industrializagdo néo
poderia ser detido através das dificuldades materiais impostas pelo conflito entre capital e
trabalho, pelo contrario, 0 mesmo deveria avancar em direcdo a superacdo da luta de classes
por meio da conformacdo natural dos trabalhadores a nova ordem industrial. Em uma
acomodacéo natural, seguindo a ordem de dominagdo burguesa, a propriedade dos meios de
producéo deveria ser encarada como aspecto regulador e universal das relagdes sociais entre
os homens. O projeto harmdnico de sociedade, criado e alimentado ideologicamente pelos
teoricos liberais burgueses, garantiria a manutencdo da ordem.

E importante notar que, nos dias atuais, a ordem burguesa, sustentada pela
propriedade privada dos meios de producdo, tem se mantido de maneira cristalizada como a
unica forma de estruturacdo social aceita pela grande maioria dos individuos. A ordem
publica de carater burgués ndo pode nem deve ser ameacada pela classe trabalhadora
organizada, pelo contrério, a idéia de luta de classes foi definitivamente banida do dicionario
da economia politica, classificada como obsoleta e antagbnica aos interesses dos proprios
sindicatos dos trabalhadores que, absorvidos pelos governos aparentemente progressistas,
ocultam a realidade da luta entre aqueles que detém a forca de trabalho e aqueles que se
apropriam individualmente (e como classe) da produgéo coletiva.

Ha, com efeito, uma incorporacdo subjetiva da propriedade privada na
mentalidade do individuo capitalista, a ponto de este conceber o sucesso da sua vida pessoal

condicionado ao fato de possuir bens e produtos moéveis e imoveis no seio da sociedade
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liberal. A esséncia do progresso individual e coletivo € medida subjetivamente pela
capacidade cumulativa que cada individuo ou sociedade tem, determinando, o seu poder
diante dos outros. Esta mentalidade assume carater universal de aceitabilidade por todos
aqueles que fazem parte da coletividade capitalista, fazendo com que, mais do que uma
‘coisa’ objetiva, a propriedade privada seja a verdadeira medida dos seres humanos, algo
presente na consciéncia subjetiva do individuo liberal.

Finalizamos essa breve andlise sobre a natureza da propriedade privada
como fundamento para a desigualdade social no centro do liberalismo contemporéneo.
Afirmamos que € a apropriacdo particular dos meios de producdo que faz com que o
trabalhador produza os bens e produtos ndo para a sua propria subsisténcia, mas, pelo
contréario, para o enriquecimento daqueles para os quais ele trabalha, gerando, portanto, as
multiplas situacdes de pobreza e de desigualdade social presenciadas desde o surgimento da
sociedade capitalista. Esta situacéo € clarificada por Marx, quando este explica, de maneira
objetiva, 0 empobrecimento dos trabalhadores:

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais sua producdo aumenta em poder e em extensdo. O trabalhador se torna
uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a
valorizacdo do mundo das coisas aumenta em proporcdo direta a
desvalorizagdo do mundo dos homens. O trabalho n&o produz somente
mercadorias; ele produz a si mesmo, e ao trabalhador como uma mercadoria,
e isto na medida em que produz de fato mercadorias em geral (MARX, 2004,
p. 80, grifos do autor).

1.2.3 A TOLERANCIA PARA COM O DIFERENTE COMO PRINCIPIO REGULADOR PARA A
CONVIVENCIA PACIFICA DOS DESIGUAIS

O atual estagio da sociedade capitalista se configura como um dos mais
propicios para o desenvolvimento da perspectiva de tolerancia como principio essencial para a
convivéncia pacifica de concepcdes de vida e de mundo contraditorias. A questdo da
tolerancia entre os individuos que optam por propostas de vida diferentes uma das outras, ou
entre grupos raciais minoritarios que tém que conviver juntos por decreto, ou de pessoas que
precisam ser incluidas de todo jeito no processo educativo, ou outras estratégias que
demonstram a falsa democracia inclusivista liberal, se constituem em formas de manifestar a

perspectiva tolerante liberal na contemporaneidade.
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Assim, ser democratico e tolerante sdo dois lados da mesma moeda em que
0 ecletismo é estabelecido como filosofia central a ser seguida por todos os individuos,
portanto, um dos elementos essenciais para o fortalecimento da atual sociedade liberal. Os
conflitos devem ser deixados de lado, pois 0 que importa é a convivéncia pacifica entre as
pessoas, mesmo que nada seja transformado.

O individuo liberal se caracteriza, como tolerante, e, em esséncia, ndo
interventor, nas relagdes sociais desiguais. Quanto a educacdo, a escola deve ensinar o
educando a conviver junto com os diferentes, mesmo que, nesta convivéncia, as relagoes
sociais assumam um carater de exploracao social ou politica. Em uma perspectiva positivista,
o pensamento liberal aprofunda, de maneira radical e desigual, os aspectos liberais teorizados
por Locke, e faz com que o0s estudantes assumam uma atitude neutra diante da realidade social
e politica. Os diferentes devem ser respeitados e tolerados num aprofundamento do
individualismo do cidaddo burgués, mesmo que esse individualismo se situe nos limites da
exclusdo social. Para os pensadores liberais contemporaneos, ndo importa mexer nas questdes
desiguais promovidas pela sociedade capitalista, j& que é por meio do respeito as diferencas
culturais e sociais que a sociedade se torna cada vez mais democrética e tolerante. O
intolerante, na cultura neoliberal, é classificado como preconceituoso e passivel de processo
civil publico.

A idéia parece ser respeitar as diferencas, sem promover as formas concretas
de transformacéo das situacdes objetivas e materiais que geram a excluséo e a marginalizacao
dos grupos minoritarios, aqueles que sdo verdadeiramente excluidos da participacdo do poder
econdmico e politico em meio & sociedade capitalista. A medida que os diferentes s&o
incluidos por meio de decretos governamentais, tem-se a idéia de que a sociedade esta ficando
mais democratica e menos desigual, o que, na verdade, ndo se materializa nas relagdes sociais
que foram construidas historicamente.

Em termos teéricos, o principio da tolerdncia se configura como a
aniquilacdo do paradigma dialético, como a maneira mais eficaz para se chegar a solucdo dos
problemas sociais. Assume-se, na Otica liberal, o paradigma do consenso por meio de uma
concepcao eclética que faz conviver, de maneira tranquila, verdades antagonicas e conflitantes
de outrora. O liberalismo filoso6fico, fundado nos principios da tolerancia entre pdlos opostos,
tem a tendéncia, portanto, de criar um ‘monstro teodrico’ desfigurado, mas bonzinho e
pacifico, passando a falsa nocdo de que a era dos conflitos tedricos acabou e junto com ela

todo o tipo de antagonismo que emprenha a realidade na era da modernidade.
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E importante, entfo, aceitar todas as contribuicdes e todos os olhares sobre a
realidade, sem o radicalismo teodrico de outros tempos. Ao fazer isso, 0 pensamento tedrico
liberal estaria agindo com tolerancia e democracia, como uma corrente aberta para 0 mundo,
ndo se configurando como dono da verdade, pois a mesma ndo poderia ser vista apenas a
partir de um Unico ponto de vista, mas em uma perspectiva multipla e de cooperacéo diversa.
Essa forma de pensar despolitiza a ciéncia, dando a impressao de que é neutra, ou seja, a
crenca de que a ciéncia ndo pode nem deve se posicionar politicamente diante das questdes
contraditérias apresentadas pela vida no seu todo. Percebemos, entdo, que a realidade politica
e social permanece intocada, apesar de todo o desenvolvimento cientifico experimentado na
presente era.

Um elemento que precisa ser pontuado, antes de finalizar a analise sobre a
importancia da questdo da tolerancia na atual sociedade capitalista (neo)liberal, diz respeito ao
processo de transformacdo dos excluidos em consumidores. Este processo transforma-se em
fundamento necessario para a ampliacdo do mercado consumidor capitalista da atualidade,
pois tem o objetivo central de propiciar aqueles que estdo alijados do consumo a possibilidade
de se tornarem consumidores. A inclusdo dentro do viés capitalista tem se transformado em
uma proposta de colocar lado a lado pessoas que, em sua esséncia, sdo diferentes e, apesar
disso, aprendem a conviver sem se importar com as dificuldades objetivas do processo de
inclusdo. Em outras palavras, ndo h4, na grande maioria das iniciativas inclusivistas, a
intencdo e o investimento financeiro necessario para que elas acontecam com sucesso e
seriedade. Infelizmente, o processo de inclusdo, apesar de legalizado e iniciado em varias
areas da sociedade contemporanea, tem se transformado em um “jogo de faz de conta” que
tem a intencdo de acalmar os animos dos grupos minoritarios excluidos que, ao pressionarem
as instituicdes sociais por acesso as oportunidades de participacdo na vida produtiva da
sociedade, conseguem cotas e outras benesses.

A questdo da convivéncia entre os diferentes é defendida pelos teoricos
neoliberais como fundamento filosofico necessario para a educacdo, como é analisado por
este trabalho na abordagem que faremos sobre a teoria de Jacques Delors. Conviver com 0s
diferentes sem interferir e respeitad-los em uma relacdo pacifica e amistosa configura-se, na
atualidade, como o modelo por exceléncia nas relaces neoliberais, tanto no ambito da
educacdo como na vida como um todo.

Constitui-se o radicalismo neoliberal em defesa da tolerancia preconizada
por Locke no século XVII: um recurso para a permanéncia das situacfes sociais desiguais e

uma carta de autorizacdo para 0s comportamentos pessoais individualistas e subjetivos, ainda
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que contraditérios as questbes culturais e sociais. Tais comportamentos considerados
extremamente maléficos para a coletividade, entretanto, ndo pertencentes ao ambito do

presente trabalho.

1.2.4 A INICIATIVA PESSOAL VOLUNTARIA COMO MARCA ESSENCIAL DE UMA SOCIEDADE
DESENVOLVIDA

Um dos elementos centrais do pensamento liberal refere-se a negagédo de
toda e qualquer forma de controle, centralizacdo e coercdo. Este aspecto, fruto das lutas
histéricas do liberalismo classico, processa-se na atualidade contra as intervencoes
governamentais sobre a iniciativa privada e voluntéaria dos individuos. Para os liberais, o
desenvolvimento pleno da sociedade s6 ocorreria a medida que os individuos fossem deixados
a vontade, livres de todo tipo de controle para seguir as suas concepcdes particulares. As
concepcdes de autonomia e de livre direcionamento do mercado estdo subjacentes a defesa da
iniciativa pessoal voluntéria para o desenvolvimento da sociedade.

A tutela do governo deve ser abandonada para que os individuos sozinhos
encontrem as melhores formas, através da cooperacdo voluntaria, de promover o
desenvolvimento pleno da sociedade. O fato de estarem livres das amarras do direcionamento
governamental proporciona o crescimento autbnomo de todos aqueles que fazem parte da
sociedade. A idéia central é restringir ao minimo a intervencdo de toda autoridade publica
sobre a vida da comunidade, ja que, havendo a devida liberdade, ela se organizaria de maneira
voluntaria em direcdo a solucdo dos problemas que a afetam.

Na concepcéo liberal, o governo deve ser capaz de remover os obstaculos
legais e econdmicos que desestimulam a iniciativa e a cooperacdo voluntérias, ao fazer isso,
propiciaria o desenvolvimento da prépria sociedade. Um dos classicos do liberalismo
econémico, Stuart Mill (1806-1873), afirmava que “um bom governo dara toda sua ajuda de
uma forma capaz de encorajar e fomentar no povo quaisquer rudimentos que puder encontrar
de um espirito de iniciativa individual” (MILL, 1983, p. 420). Como principio de
sobrevivéncia para a sociedade liberal, os governos devem considerar seriamente o fato de
deixarem que a propria sociedade administre a si mesma, e isso atraves da maxima politica e

aparentemente democratica da iniciativa voluntaria.
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O pensamento de Mill sobre a organizagdo do todo social se mantém até os
dias de hoje como norma reguladora necessaria as prerrogativas (neo)liberais, fazendo do
mesmo elemento principio central para o distanciamento do Estado, como governo politico
das iniciativas privadas na contemporaneidade. Segundo aquele pensador liberal do século
XIX:

E, pois, de importancia suprema que todas as classes da comunidade, até as
mais baixas, tenham chance de fazer muito por iniciativa propria; que se
exija da inteligéncia e de sua virtude tudo aquilo que sdo capazes de dar, sob
todos o0s aspectos; que o governo ndo somente deixe 0 quanto possivel, que
as préprias pessoas e classes usando de suas faculdades, administrem tudo
aquilo que s6 a elas diz respeito, mas também que lhes permita, ou melhor,
as estimule a administrar 0 méximo possivel de suas tarefas conjuntas por
cooperacdo voluntaria. (MILL, 1983, p. 401).

Avaliamos, portanto, que a iniciativa pessoal deve ser percebida como
aspecto central na constituicdo da sociedade capitalista e, por isso mesmo, um dos pilares
determinantes para a construcdo de um modelo de formagdo social desigual que aliena a
grande maioria desafortunada dos individuos do progresso dessa mesma sociedade. A
iniciativa pessoal, apesar de ter uma vaga caracterizacdo democratica, dando a entender que
todos podem té-la, independentemente da condicdo social que ocupem na sociedade,
constitui-se, em nossa maneira de ver, em um arranjo ideoldgico encravado no proprio
sistema, cumprindo a fung@o de mascarar a realidade social desigual e gritante presente nele.

A iniciativa pessoal, como principio regulador do livre mercado, faz com
que apenas aqueles que detém a capacidade econémica, seja ela historicamente acumulada ou
pela forma de heranca, de adquirir os meios de producdo possam dar inicio as suas empresas
no modelo capitalista, gerando, a producdo dos instrumentos necessarios ao progresso da
sociedade. A maxima capitalista & que o progresso social s6 se materializa a medida que 0s
bens necessarios a esse desenvolvimento sao gerados pelas industrias formadas conforme o
fundamento legal e livre da iniciativa privada. Na concepcao liberal, quando este fundamento
ndo se transforma em elemento visivel e igualitario na sociedade, o autoritarismo deve ser
combatido como inimigo nimero um das liberdades individuais e coletivas.

O paradigma da iniciativa pessoal prega que todos sdo iguais e, por isso, tém
as mesmas oportunidades de darem inicio a projetos empresariais, educacionais, sociais,
econdmicos e politicos que vao contribuir com o desenvolvimento integral da sociedade.
Quando algum individuo ou a sociedade organizada ndo consegue iniciar seus projetos em
direcdo ao desenvolvimento, séo classificados como preguigosos e indolentes, ou, ainda, em

uma perspectiva do darwinismo social do século XVIII, de incompetentes e incapacitados por



38

natureza pelo fato de ndo alcancarem o estagio positivo do progresso capitalista. Tal
perspectiva de encarar as possibilidades e impossibilidades presentes na sociedade capitalista
se caracteriza, portanto, em seu pressuposto ideolégico mais nefasto e justificador das
desigualdades sociais entre os seres humanos na atualidade. Pois, se todos podem alcangar,
por iniciativa pessoal, 0 progresso, por que alguns conseguem e outros ndao? A analise
simplista e bastante utilizada entre aqueles que defendem os principios filoséficos do sistema
capitalista toma a preguica e a incapacidade natural como pressupostos basicos para a sua
resposta.

Em nossa concepcdo, este modo de ver a sociedade deixa de lado o fato de
que a desigualdade entre os seres humanos ndo foi construida segundo as prerrogativas da
incapacidade natural, da incompeténcia técnica, da preguica e da indoléncia, pelo contréario,
ela é fruto das relagbes sociais e econdmicas de poder que constituem a base das relacdes
entre os homens desde os primordios da humanidade, e que foi agucada de maneira critica no
auge do sistema capitalista de producdo no século XVIII. Nessa perspectiva, cabe a critica a
maneira ingénua e despolitizada com a qual o pensamento liberal justifica as profundas
desigualdades presentes no sistema capitalista. Tal ingenuidade ndo € gratuita ou sem
proposito, ela foi estabelecida visando a manutencdo das estruturas de poder excludentes
préprias a politica burguesa no decorrer da historia do capitalismo.

Cabe destacar, ao final desta breve analise, como este ponto de vista se
materializa no campo educacional. Na atualidade, o pensamento liberal em educagdo se
expande valorizando de forma acentuada os conteudos que sdo aprendidos por iniciativa
prépria em detrimento daqueles que sdo ensinados através de outras pessoas. Em termos
educacionais, o principio liberal advoga maior carater valorativo a iniciativa pessoal,
caracterizando este procedimento como verdadeiro ato de pesquisa, do que ao processo
educativo que dependa de outra pessoa, classificando-o como néo relevante para 0 processo
de desenvolvimento dos individuos.

Fundamentados nas asseveragdes liberais esteadas no principio da iniciativa
pessoal, os pedagogos que atualmente defendem tal pensamento, afirmam que o progresso de
cada educando € conseqiiéncia da liberdade que eles devem ter diante do processo
pedagdgico, liberdade determinada pelo interesse pessoal e pela vontade deles. E a iniciativa
do aluno que comanda o processo de ensino aprendizagem e ndo mais o professor, pois ele
deve respeitar a individualidade subjetiva do educando, deixando-o a vontade para que
encontre 0s melhores caminhos para a viabilizacdo de sua aprendizagem. Educar, portanto,

em uma perspectiva liberal, é deixar que o individuo assuma o controle, através do auto-
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ensino, tornando-se o protagonista de todo o processo. A funcdo do educador deve ser
orientada em direcdo a que ele seja um facilitador que mais compreende e colabora com o
processo natural do que um alguém que norteia e controla o processo de aprendizagem.

O pensamento liberal historico defendido por Locke e seus seguidores foi
consolidado, refinado e radicalizado no decorrer dos tempos pelos teéricos da economia
classica, dando, ao capitalismo, nos dias atuais, apesar de suas crises ciclicas e contradi¢Ges
internas, uma configuracdo de quase invencibilidade, aparentando ser, este sistema, uma
muralha inexpugnavel, em virtude de sua abrangéncia social e econémica no mundo atual.
N&o ser liberal, na contemporaneidade, assemelha-se a ser conservador e ultrapassado, nao
alinhado ao processo de mundializacdo do capital, este, por sinal, ideologicamente chamado
de globalizacdo da economia.

Finalizamos este capitulo, afirmando que o liberalismo deve ser entendido
como o fundamento filoséfico e politico sobre o qual se levantou o poderio econémico do
sistema capitalista no decorrer dos seus duzentos e vinte anos de existéncia formal. Sem uma
estrutura ideoldgica firme como a que foi estabelecida pelos filésofos e politicos liberais, as
relacbes sociais e econdmicas de poder ndo seriam construidas como foram. Ser liberal,
portanto, € ser capitalista em seus fundamentos mais essenciais e comprometidos.

Seguindo esta andlise, entendemos que 0s argumentos apresentados neste
capitulo foram suficientes para demonstrar as vinculagdes filosoficas e politicas entre o
liberalismo e o capitalismo. No que diz respeito aos objetivos centrais desta pesquisa,
descobrir tais relacGes torna-se, portanto, fundamental, ja que o viés educacional tem se
transformado em elemento central da transmissdo da ideologia liberal que, no presente
momento, caracteriza-se como hegeménica. A educacao e, mais especificamente, a formacgéo
de professores, tem demonstrado ser o alvo central para a transmisséo e assimilacdo das ideias
liberais, pois, a medida que os educadores assumem em seus discursos e praticas pedagdgicas
os fundamentos tedricos do liberalismo, favorecem a consolidacdo de uma sociedade baseada
na desigualdade social e econdmica, aspecto central no modelo de sociedade preconizado pelo
sistema capitalista.

Entretanto, o presente trabalho tem a intencdo, no decorrer das paginas
seguintes, demonstrar as incongruéncias politicas e educacionais das prerrogativas liberais no
que diz respeito a formagdo dos professores. Em outras palavras, um dos nossos objetivos é
revelar os aspectos liberais e contraditorios presentes em alguns documentos educacionais
que, na década de 90, nortearam e, de maneira sutil, ainda continuam a direcionar a formacéo

dos educadores no contexto brasileiro. E assim, que passamos a analisar, no proximo capitulo,
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0 Relatorio Delors e algumas asseveracdes de Guiomar Namo de Mello sobre a formacao de
professores. Nestes documentos, veremos como o discurso pedagdgico hodierno tem
assumido de maneira intensa as prerrogativas liberais capitalistas, influenciando de maneira
decisiva na formagédo dos professores e, consequentemente, na mentalidade dos estudantes
que se assentam diante daqueles.

Transformam-se, portanto, a educacdo e a formacgdo de professores em
ferramentas necessarias a consolidacdo do ideério liberal na mente dos seres humanos que
fazem parte da atual sociedade capitalista, necessitando, entdo, de uma anélise mais acurada, o

que fazemos a seguir.
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CAPITILO2 A FILOSOFIA EDUCACIONAL (NEO)LIBERAL A
PARTIR DAS ORIENTACOES TEORICAS DE JACQUES DELORS E
GUIOMAR NAMO DE MELLO

O entendimento do pensamento (neo)liberal em educacdo ndo pode ser
captado em sua integra, sem uma detida andlise sobre o relatorio para a Unesco da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, cognominado de Educacdo um Tesouro a
Descobrir, que teve como relator o francés Jacques Delors. O referido Relatorio, que
passamos a designar, para efeitos didaticos, de Relatério Delors, pode ser classificado como
um diagndstico do contexto planetario de interdependéncia e globalizacdo vivido pelo entdo
capitalismo contemporaneo.

Ali sdo destacadas as mazelas do desemprego e da exclusdo social como
marcas centrais deste tipo de capitalismo, mesmo entre os paises ricos. O Relatério faz
recomendacdes de conciliagdo, consenso, cooperacgdo, solidariedade para enfrentar as tensoes
da mundializacdo, a perda das referéncias e de raizes, as demandas de conhecimento
cientifico-tecnoldgico, principalmente, das tecnologias de informagdo. A educagdo seria,
entdo, o instrumento fundamental para desenvolver, nos individuos, a capacidade de
responder a esses desafios, particularmente, a educacdo media. Sugere, ainda, a educacao
continuada e a certificacdo dos conhecimentos adquiridos.

Na esteira do discurso de Delors, o texto escrito por Guiomar Namo de
Mello, Educacdo Escolar Brasileira — o que trouxemos do século XX, assume as mesmas
prerrogativas educacionais de Delors, aplicando-as ao aspecto formativo dos professores.
Apesar de ndo tratar especificamente dos quatro pilares da educacdo de Delors, fazendo-o,
apenas, na parte 111, no capitulo dez, entendemos que os contetdos contidos naquele capitulo
sdo suficientemente elucidativos para vincular de maneira estreita o discurso de Mello ao de
Delors e, consequentemente, a mentalidade da influéncia do (neo)liberalismo econémico e
mercadologico predominante sobre a educacdo de maneira geral e, especificamente, na
formag&o de professores.

Consideramos, portanto, o presente capitulo como elemento essencial para
delinear o objetivo central de nossa pesquisa, ja que as filosofias educacionais de Delors e
Namo de Mello, em nossa concepcdo, constituem-se em parte significativa do discurso
epistemologicamente corrente em educacéo, seja ela publica ou privada. Em virtude disso, nos

utilizamos fartamente os argumentos de Delors, prioritariamente, que, de maneira mais
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genérica, apresenta 0s quatro pilares educacionais por ele elencados como determinantes para
a formacéo das préximas geracdes e, depois, em uma abordagem mais especifica, situamos a
apropriacdo tedrica que Namo de Mello faz dos quatro pilares para a formacdo dos
professores. Temos, portanto, a conviccdo de que ao fazer isso, chegaremos ao objetivo
central deste trabalho, ou seja, demonstrar como a filosofia teérica (neo)liberal atinge, de
maneira acachapante, a formacéao dos professores na sociedade contemporanea.

2.1 O RELATORIO DELORS E SUAS RELAGCOES COM A CONCEPCAO NEOLIBERAL EM
EDUCACAO

O fundamento do Relatdrio Delors esta naquilo que € chamado, pelo proprio
relator, de “os quatro pilares do conhecimento” (1999, p. 89) — aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver juntos, aprender a ser, 0s quais evidenciam que o objetivo da
educacdo é preparar a crianca para se adequar as mudancas constantes no processo de
trabalho, formando individuos qualificados e criativos. Dentre os argumentos centrais
presentes no documento, afirma-se que, em uma sociedade com o desenvolvimento
tecnoldgico tao acelerado, € importante enfatizar o aprender a aprender, pois, do contrario, 0
profissional capacitado e bem-preparado hoje, amanhd, estara desatualizado.

Em que pese isso, a garantia do aprender a aprender estd muito mais na
pratica social e nas condigdes de vida e de oportunidades a que cada um tem acesso do que na
propria escola. A acdo educativa escolar trabalha mais com a reproducdo de valores e de
conhecimento do que com propostas de acdes concretas para a transformacdo da sociedade.
Até porque, as condigdes materiais da maioria das escolas publicas sdo, quase sempre,
precérias, assim como a formacao de seus profissionais.

Seguindo a maneira de pensar liberal, o Relatério Delors propde uma
educacdo universal e utdpica que ndo considera a esséncia do problema educacional, que é
social e ndo individual. Idealiza-se uma educagéo salvadora da humanidade que acabe com os
conflitos e as diferencas sociais, que possa transformar os cidaddos, tdo desigualmente
separados pela diferenca de classes sociais, em individuos felizes e harmoniosos. Esta em
acao a filosofia que vé, na educacdo, a solucdo para todas as mazelas produzidas pelo sistema
capitalista vigente, deixando de lado uma analise critica sobre a origem real dos problemas

sociais, ou seja, o préprio capitalismo.
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O Relatorio ndo leva em conta a realidade social dos homens e coloca a
educacdo como solucdo para os problemas da sociedade e, aos homens, imputa a
responsabilidade de seu sucesso ou fracasso na vida. O documento se apresenta como flexivel
e optativo - embora, pela forma como foi minuciosamente elaborado, denuncie-se todo o
tempo como descritivo e especifico no seu contetido - estimulando a sua incorporacdo e
apresentando-se como verdade absoluta.

A partir das idéias gerais apresentadas acima, € intencdo deixar o proprio
Relatério Delors “falar” para encontrar, em seu discurso, 0s aspectos determinantes, em
termos educacionais, da propria filosofia (neo)liberal sobre a educagdo. Temos a convicgéo de
que uma analise consistente sobre a forma liberal de se pensar a educacdo passa,
necessariamente, pelos contetdos exalados neste relatério, jA que ele assume o carater de

documento oficial aceito pela grande maioria dos paises da sociedade contemporanea.

2.1.1 O RELATORIO DELORS E A ERRONEA ESPERANCA NA EDUCACAO:. AUSENCIA DE
CRITICIDADE

Na apresentacdo a edicdo brasileira, feita pelo entdo Ministro da Educacdo e
do Desporto, do Governo Fernando Henrique Cardoso, o senhor Paulo Renato de Souza, a
ultima frase daquele texto introdutério ao Relatério Delors ja demonstra as intencoes
educacionais de cunho neoliberal daquele Governo. Diz o Ministro: “Estou seguro de que a
edicdo brasileira do Relatorio coordenado por Jacques Delors contribuira para o processo em
que, de modo especial, se empenha o Ministério da Educacdo, qual seja o de repensar a
educacéo brasileira”. (apud, DELORS, 1999, p. 10). Fica evidente, nas palavras do Ministro,
que a idéia era estabelecer uma nova maneira de perceber a realidade educacional no Brasil, a
partir das teorias apresentadas naquele documento.

Seguindo as prerrogativas do Relatorio Delors, 0 Governo FHC deu inicio a
mudancas significativas em torno das questdes politicas ligadas a educacdo, fazendo com que
ela se conformasse aos moldes do capitalismo internacional. Houve, portanto, uma estreita
cumplicidade entre os projetos educacionais do entdo Ministro com a teoria educacional de
Delors. Ao comentar as palavras daquele Ministro, Duarte afirma:

Como parte do projeto de adequagdo do Brasil aos moldes ditados pelo
capitalismo mundializado, essa adequacdo €, antes de tudo, um processo de
adaptacdo do mercado mundial, isto €, um processo de desregulamentacdo
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do mercado interno, deixando o caminho livre para os ditames do capital
(DUARTE, 2004, p. 45).

Ao contextualizar a necessidade de adequacdo das politicas educacionais
dos paises que desejam ter sucesso no processo educacional na sociedade contemporénea,
Delors preconiza no prefacio do relatério: “A comissdo ndo podia deixar de chamar a atengéo
para o fato de estas politicas poderem contribuir para um mundo melhor, para um
desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensdo muatua entre 0s povos, para a
renovacdo de uma vivéncia concreta da democracia” (DELORS, 1999, p. 14).

Estamos diante de uma concepcdo de mundo que olha para as agOes
politicas educativas como capazes de superar, talvez a partir de decretos, as graves
contradicBes socioeconémicas presentes, principalmente, entre as sociedades dos paises
emergentes. Tentar solucionar as tensdes destacadas na citagdo acima por meio das politicas
educacionais, beira a ingenuidade, se estivermos atentos ao fato de que os formuladores de
tais politicas sdo, na sua grande maioria, aqueles que correspondem aos interesses da classe
hegemonica no atual capitalismo contemporaneo de orientagdo neoliberal.

O Relatorio atribui a educacdo uma tarefa herctlea em todos os sentidos, ao
dizer que:

Muitas vezes, sem se quer se aperceber disso ou sem ter capacidade para o
exprimir, o mundo tem sede de ideal ou de valores a que chamaremos morais
para ndo ferir ninguém. Cabe a educacdo a nobre tarefa de despertar em
todos, segundo as tradicbes e convicces de cada um, respeitando
inteiramente o pluralismo, esta elevacdo do pensamento e do espirito para o
universal e para uma espécie de superacdo de si mesmo. Esta em jogo — e
aqui a Comissdo teve o cuidado de ponderar bem os termos utilizados — a
sobrevivéncia da humanidade (DELORS, 1999 p. 15-16).

Percebemos que, conforme a filosofia liberal em voga na atualidade, a idéia
¢ estabelecer uma estratégia de conciliagdo entre idéias opostas, resguardando a
individualidade de cada ser humano, que ndo pode ser “ferido” quanto as suas concepgoes
particulares de vida. O respeito pelo pluralismo, por meio da convivéncia de realidades
diametralmente opostas na sociedade liberal, constitui-se, em um dos aspectos centrais do
Relatério de Delors, como analisamos a frente. O relator apela para questes subjetivas
ligadas as questBes morais e apocalipticas, como a afirmacgdo de que 0 que esta em jogo é a
“sobrevivéncia da humanidade”. Ao comentar esse clamor moral caracteristico do
pensamento liberal, Duarte é contundente:

Se 0 que estd em jogo é a sobrevivéncia da humanidade, entdo ndo se trata
de uma tensdo entre o material e o espiritual, mas sim da necessidade de
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mudancas profundas e radicais nos processos sociais e objetivos, portanto

materiais. A sobrevivéncia da humanidade é uma questdo, antes de tudo,
material. Além da questdo do desenvolvimento sustentdvel, vista pela
comissdo como um dos desafios do préximo século, existe a questdo do
crescimento da exclusdo social e econbmica, geradora de conflitos que
tendem a sair do controle daqueles que detém o poder politico e econbémico

(1999, p. 50).

Em momento nenhum, durante o seu relatério, Delors analisa as
contradi¢Oes capitalistas, muitas vezes apontadas por ele como fruto das relagdes sociais
desiguais construidas pelos homens no decorrer da historia da humanidade. E como se
estivesse constantemente apontando as consequéncias superficiais de uma grave doenca
mundial, sem, entretanto, descer as profundas causas do seu surgimento. Fica evidente, pelo
discurso da Comissao, que perceber as desigualdades econémicas e sociais e entre 0s paises e
pessoas, a partir do estabelecimento das relacGes capitalistas de producéo, ndo faz parte dos
seus argumentos. Isso, em virtude do pensamento econémico liberal capitalista presente no
Relatdrio Delors. Entender como sdo produzidas as contradi¢fes sociais e econdmicas a partir
das relacfes de producdo, seria pedir muito aos individuos participantes da Comissao, ja que
eles, na sua totalidade, estdo a servigo dos interesses do pensamento capitalista hegemonico.

A solucdo para as questdes contraditdrias presentes na sociedade dominada
pelos ditames do capital esta, segundo as orientacdes do relatorio, na educacdo. Conforme a
ampliacdo das oportunidades educacionais aos povos de todo o mundo, os problemas sociais,
politicos e econdmicos seriam resolvidos paulatinamente. Para Delors, 0 mundo s6 seré justo
e equanime quando a educagdo cumprir a sua suprema missao de agregar todos os individuos
a patamares de realizacdo plena. Preconiza Delors:

A educacdo deve encarar de frente este problema [a luta pela sobrevivéncia

da humanidade], pois, na perspectiva do parto doloroso de uma sociedade
mundial, ela se situa no coragdo do desenvolvimento tanto da pessoa humana
como das comunidades. Cabe-lhe a missdo de fazer com que todos, sem
excecdo, fagcam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que
implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela
realizacdo do seu projeto pessoal (1999, p. 16).

Certamente, esta concepcao, no minimo ingénua, de perceber a educacéo se
transforma em ferramenta da estratégia neoliberal quanto ao surgimento, na ultima década,
especificamente a partir de 1996, no Brasil, de um grande nimero de instituicdes de ensino de
nivel superior privadas, para ‘capacitar’ os milhares de excluidos do processo seletivo das IES

publicas. Preparando-os para o mercado de trabalho, a escola estaria cumprindo uma das suas
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fungdes sociais, segundo os defensores da Teoria do Capital Humano®. Ao destacar a
importancia que a educacdo e a escola tém na atualidade para a implementacdo politica do
ideério neoliberal, a partir da Teoria do Capital Humano, Gentili afirma que:

Mediante a transmiss&o, difusdo e socializacdo dos conhecimentos e saberes,
a escola, afirmavam os tedricos desse campo, contribui para formar o capital
humano que, como um poderoso fator produtivo, permite um aumento
tendencial das rendas individuais e, conseqientemente, o crescimento
econdmico das sociedades. [...] A Teoria do Capital Humano estabelecera
assim um vinculo quase linear nas possibilidades integradoras do aspecto
escolar: o bom desempenho da escolar no exercicio da sua fungdo
integradora no campo econdmico sera interpretado como um requisito
essencial para um desempenho também eficiente das funcGes de integracao
cultural, politica e social promovidas pelo sistema educacional. Em outras
palavras, se a escola ndo consegue realizar seu papel como instancia de
integracdo econbmica dos individuos, as prdprias possibilidades de
integracdo cultural, politica e social se verdo comprometidas, impedindo o
desenvolvimento dos individuos e das nagbes. (GENTILI apud
LOMBARDI, 2005, p. 53).

Estd em jogo uma infundada esperanca no processo educacional como
integrador do individuo as possibilidades da sociedade capitalista. Entretanto, ndo ha uma
relacdo direta entre nivel educacional e qualidade de vida, no que diz respeito a emprego,
moradia, salarios dignos, seguranga, lazer e outros elementos basicos referentes a dignidade
humana. Pelo contrario, em muitas sociedades com governos de clara orientacdo liberal, a
insercdo no mercado de trabalho e a melhoria da qualidade de vida ndo se constituem
realidades mecanicas e certas. Visto que o mercado que exige que a classe trabalhadora seja
constantemente capacitada e atualizada, € 0 mesmo que ndo tem vagas disponiveis para todos.
Assim, a0 mesmo tempo em que exige para incluir, exclui por exigir, constantemente,
capacitacdo da mao-de-obra trabalhadora.

Portanto, a idéia de que a ‘educacdo é tudo’ que o individuo e as sociedades
dos paises em desenvolvimento precisam para 0 seu crescimento, e que foi evidenciada pela
Comisséo produtora do Relatorio Delors, revela uma falsa expectativa sobre a educagio. E

interessante destacar que esta € uma contradicdo presente no pensamento desenvolvido pela

% Teoria criada por Theodor Shultz em 1967 quando publicou o livro: O capital humano: investimentos em
educacdo e pesquisa, onde defende a idéia de que a melhoria da qualidade produtiva dos Estados Unidos naquele
periodo devia-se ao componente educacional. Assim o incremento na educacdo dos trabalhadores norte-
americanos seria o diferencial para que aquele pais se destacasse dos demais. Ou seja, a idéia central é que a um
acréscimo marginal de instrugdo, treinamento e educagao, correspondem um acréscimo marginal de capacidade e
producdo. Uma “quantidade” de educacdo e de qualificacdo corresponde a um determinado volume de
conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam como potencializadoras da capacidade de
trabalho e de producdo. (Fontes: SAVIANI, Dermeval. Historias das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas,
SP: Autores Associados, 2007. e FRIGOTTO, Gaudéncio. Educagdo e a crise do capitalismo real, 5% ed. Séo
Paulo: Cortez, 2003.
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Comissdo, durante todo o documento. Nessa dire¢do, afirma Delors: “ndo como um remédio
milagroso, ndo como um abre-te sésamo de um mundo que atingiu a realizacdo de todos 0s
seus ideais, mas entre outros caminhos e para além deles” (1999, p. 11). Se, no inicio do
relatério, a educacdo ndo tinha um poder milagroso como afirmava o relator, durante o
periodo em que o estava escrevendo, passou a ter, j& que passou a ser o ‘“coracdo do
desenvolvimento” do individuo e da sociedade.

Concluimos, parcialmente que no Relatério Delors, inexiste a possibilidade
de um pensamento educacional critico e coerente com as questdes produtoras das
desigualdades sociais e politicas dos paises pobres. Pelo contrario, 0s argumentos trabalhados
pela Comissdo seguem uma forma de pensar prépria as classes dominantes que se alternam no
poder com a inten¢do de manter e preservar 0 pensamento neoliberal, fazendo da educagéo
um “cavalo de batalha’ solitario em meio as mazelas produzidas pela sociedade capitalista. Na
verdade, 0 que estd em jogo quanto a questdo educacional, é a transformacdo da educacdo em
um negaocio rentavel, atribuindo a ela uma importancia salvadora das mazelas sociais. Nessa
perspectiva, confunde-se educacdo com conhecimento, transformando a primeira em um
privilégio para aqueles que tém condi¢des de adquiri-la no mercado de opgles educacionais
da atualidade.

A concepcdo redentora que Delors e seus pares tém do processo educativo
revela, portanto, a auséncia de uma perspectiva critica que consideramos um dos fundamentos
centrais para a formacao integral dos professores e professoras no momento. Essa falta de
criticidade, infelizmente, tem sido repassada a muitos educadores e pedagogos. Muitos tém
sido embalados no berco do discurso despolitizado de Delors, resgatando o ideario da Escola
Nova que via, na educacdo, a potencialidade para a resolucdo de todos os problemas sociais
do Brasil. A falta de consciéncia critica desses educadores, muitos deles capazes e preparados
tecnicamente, tem agido diretamente sobre a formacéo dos futuros educadores, como veremos
na analise do discurso educacional de Guiomar Namo de Mello que, no afd de capacitar os
educadores, defende, em um de seus escritos, a necessidade de que os educadores se

apropriem dos quatro pilares da educacdo propostos por Delors no relatorio em analise.

2.1.2 O RELATORIO DELORS E AS QUESTOES DO INDIVIDUALISMO E DA LIBERDADE DE
ESCOLHA: MARCAS DEFINIDORAS DO PENSAMENTO LIBERAL
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O segundo elemento do pensamento pedagdgico de Delors a ser destacado
refere-se a questdo do individualismo. Um dos autores do liberalismo classico que melhor
refletiu sobre a questdo do individualismo como ferramenta necessaria para o crescimento do
ser humano, em detrimento dos interesses da coletividade, foi Adam Smith. Apesar de nao
apresentar postulados educacionais marcantes, a concepg¢édo que aquele economista tinha sobre
0 desenvolvimento pessoal via trabalho foi essencial para o modelo de homem que o
capitalismo projetou para a sociedade liberal.

Portanto, segundo o principio classico liberal, ¢ quando o ser humano
valoriza a sua individualidade de maneira integral e plena que a sociedade como um todo
crescer. Ao buscar os seus proprios interesses, o individuo estad buscando, sem perceber o de
toda a sociedade. Assim, a forma de pensar de Delors esta plenamente alinhada com a
tradicdo liberal histérica. Ou seja, ao buscar o seu préprio desenvolvimento intelectual por
meio do processo educacional, o individuo faz a sua parte, em meio ao todo social. O
individualismo liberal como realizacdo dos projetos pessoais em detrimento dos anseios
sociais e coletivos define 0 modelo de sociedade que hoje presenciamos. Sendo o individuo
responsavel pelo seu sucesso como pessoa, 0 que produz, sem que ele queira, o crescimento
do todo social.

Veremos, mais a frente, como Delors defende, em um dos seus pilares da
educacdo (ja que ele determinou que assim o fosse), a necessidade de aprender a conviver,
demonstrando a importancia de olhar para o outro e aceita-lo como ele é, independentemente
de suas discordancias. Aceitar e conviver com as diferencas individuais ndo significa
solucionar os graves problemas produzidos pela desigualdade e exclusdo sociais tao gritantes,
principalmente, entre 0s paises pobres. Portanto, conviver com as diferengas culturais e
sociais constitui-se em elemento fundamental para o recrudescimento das desigualdades
sociais provocadas pelo sistema capitalista neoliberal hegeménico na atual sociedade. E uma
convivéncia tipicamente positivista, porque em que 0 sujeito nao interfere de maneira
profunda nas questdes geradoras de tais diferencas, convivendo com as contradigdes sociais,
politicas e econdmicas, sem, contudo, agir sobre elas.

Na verdade, o pensamento pedagOgico de Delors caracteriza-se como
superficial quanto ao estabelecimento das verdadeiras causas para os problemas educacionais
e sociais e, a0 mesmo tempo, eclético, ja que, como premissa béasica, defende a necessidade
da convivéncia dos opostos, em nivel tedrico ou relacional. Perceberemos 0s aspectos

ambiguos das afirmacdes de Delors quanto a este aspecto, quando nos referirmos, de maneira
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mais profunda, aos principios embutidos nos quatro pilares educacionais estabelecidos por ele
como determinantes qualitativos para a educacao contemporanea.

Entretanto, para compreender as estreitas relacbes entre a concepcao
neoliberal quanto a questdo do individualismo e a sua consonancia com 0 pensamento do
Relatorio Delors, precisamos abordar a andlise feita pela Comissdo sobre a teoria de
Desenvolvimento Humano adotada. A Comissédo parte do estabelecimento da relacdo entre
crescimento econémico e desenvolvimento humano para tracar a necessidade de que o0s
individuos e as sociedades ampliem as suas possibilidades de crescimento, tendo como carro
chefe a questdo educacional. O Relatorio explicita o seu pensamento do que venha a ser
desenvolvimento humano, seguindo as linhas tedricas oferecidas pelo Programa das NacGes
Unidas para o Desenvolvimento, 0 PNUD*, que o caracteriza da seguinte maneira:

O desenvolvimento humano é um processo que visa ampliar as
possibilidades oferecidas as pessoas. Em principio, estas possibilidades
podem ser infinitas e evoluir com o tempo. Contudo em qualquer nivel de
desenvolvimento, as trés principais, do ponto de vista das pessoas, sao ter
uma vida longa e com salde, adquirir conhecimentos e ter acesso aos
recursos necessarios a um nivel de vida decente. Na falta destas
possibilidades fundamentais, muitas outras oportunidades permanecerdo
inacessiveis. [...] O conceito de desenvolvimento humano é, pois, muito mais
vasto do que as teorias classicas do desenvolvimento econdémico. Os
modelos de crescimento econémico relacionam-se mais com o aumento do
Produto Nacional Bruto do que com a melhoria das condi¢des de vida. O
desenvolvimento dos recursos humanos, por si sO, considera 0s seres
humanos como simples fatores do processo de producdo — isto € como um
meio e ndo como um fim. As politicas de bem-estar social, por seu lado,
encaram as pessoas como beneficidrias do processo de desenvolvimento e
ndo como participantes nesse mesmo processo. Finalmente, esta perspectiva
da satisfacdo das necessidades essenciais orienta-se para o fornecimento de
bens e servicos econdmicos a grupos desfavorecidos e ndo para a ampliacéo
das potencialidades humanas. [...] O conceito de desenvolvimento humano,
pelo contrario, junta & producdo e distribuigdo de servigos, a ampliacdo e
utilizacdo das potencialidades humanas. O conceito de desenvolvimento
humano engloba e ultrapassa as preocupacfes citadas anteriormente. [...]
Concentra-se, pois, na ampliagdo das possibilidades de escolha — e aplica-se
tanto aos paises em desenvolvimento como aos paises industrializados.
(PNUD IN: DELORS, 1996, p. 81 e 82).

A citacdo do relatorio do PNUD faz-se necessaria em virtude da utilidade de
dois elementos centrais que confluem diretamente ao objeto de estudo deste trabalho.

O primeiro diz respeito ao fato de que a definicdo em destaque desloca a
questdo central referente as razGes para a generalizada desigualdade social na atual sociedade

capitalista. Em outras palavras, para 0 PNUD, o problema real, tanto dos paises periféricos

4 Programa vinculado a ONU que, desde 1990, produz anualmente um relatdrio sobre as disparidades sociais a partir da
comparagéo dos IDH (indice de Desenvolvimento Humano) entre os paises de todo o mundo.
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quanto dos paises centrais, ndo é econdmico, social ou politico, mas humano. Para os relatores
do PNUD, a melhoria das condicdes de vida das pessoas ndo esta diretamente relacionada ao
fator econémico, mas a ampliacdo das potencialidades humanas.

Os paises pobres ndo teriam necessidade de reivindicar a superacdo das
condi¢cbes materiais que provocam deliberadamente a dependéncia econémica deles em
relacdo aos paises ricos. Deveriam, conforme a concepcdo do PNUD, focar a melhoria das
suas “potencialidades” a partir dos trés aspectos basicos apresentados pelo relatério: ter vida
longa e saudavel, adquirir conhecimentos e acessibilidade aos recursos necessarios para uma
vida decente. Infelizmente, ndo sabemos se, por uma questdo de ma informacéo, ou por uma
atitude alienada proposital, os relatores do PNUD se esqueceram de enfatizar que, nas
sociedades dos paises periféricos, estes elementos, elencados como determinantes para uma
minima qualidade de vida, fazem parte de um privilégio concedido aqueles que detém o poder
econdmico e politico.

N&o podemos abordar a questdo do desenvolvimento humano deixando de
lado a construcdo das condi¢cbes materiais necessarias a sua propria existéncia. Ou seja,
quando aquilo que deveria ser direito transforma-se em privilégio de poucos, o fator
econdmico torna-se determinante do real e ndo um mero aspecto coadjuvante que deve ser
superado pela implementacdo de estratégias educacionais de qualidade. A énfase, entdo, recai
sobre a melhoria da educacdo que, nos paises pobres, ainda é um privilégio das classes mais
abastadas, e ndo sobre a modificacdo das condic¢Ges de vida material dos individuos.

Esse deslocamento do foco central das verdadeiras causas geradoras das
desigualdades sociais e politicas na sociedade contemporanea torna evidentes as limitac6es da
definicdo abragada pela Comissdo do Relatorio Delors, como aquela norteadora do tipo de
educacdo que se deve praticar a partir do século XXI. Entendemos que tais limitagdes nao sdo
casuais nem fortuitas, pelo contrario, fazem parte de uma orquestrada orientacdo da ideologia
(neo)liberal advinda dos paises centrais, para transformar a educacdo em um elemento basico
para a aquisicdo das potencialidades necessérias ao desenvolvimento humano. Por outro lado,
fazem com que as comunidades educacionais dos paises periféricos priorizem os aspectos
relacionados ao tipo de educacdo preconizada segundo o relatorio Delors, deixando de lado a
luta em busca da melhoria das reais condi¢Ges de vida das classes desfavorecidas, visto que
estas passam, prioritariamente, pela questdo econdmica.

A propria Comissdo produtora do Relatorio Delors confirma o que

acabamos de dizer no paragrafo acima, ao destacar que:
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Mas a educacdo béasica deve, também e, sobretudo, na perspectiva da
educacdo permanente, dar a todos os meios de modelar, livremente, a sua
vida e de participar na evolucdo da sociedade. Quanto a este ponto a
Comissdo segue a orientacdo dos trabalhos e resolugGes da Conferéncia
Mundial sobre Educacfo para Todos® realizada em Jomtien (Tailandia), em
1990. Pretende dar a nogdo de educagdo basica ou “educacdo fundamental”,
a acepcdo mais ampla possivel, incluindo nela um conjunto de
conhecimentos e de competéncias indispensaveis na perspectiva do
desenvolvimento humano (DELORS, 1996, p.83, aspas do autor).

Conforme o Relatério Delors, os individuos deverdo modelar livremente,
sem a interferéncia de ninguém, as suas vidas, bem ao gosto do liberalismo classico, para,
entdo, contribuirem com o todo social. A linguagem do Relatério reforca a perspectiva
individualista dominante, tornando-se, elemento central na formacdo humana e gerando um
individuo pleno de competéncias propicias ao seu desenvolvimento.

O segundo aspecto relevante tem a ver com o fato de que este conceito
defende que os individuos devem, livremente, moldar as suas vidas no que diz respeito a sua
participacdo na sociedade. O desenvolvimento humano, portanto, €, acima de tudo, a
ampliacdo das potencialidades dos individuos diante do todo social, ou seja, a ampliacédo das
possibilidades de escolha.

Como um dos principais paradigmas teoricos de Friedman, a liberdade que
o individuo deve ter de escolher seus caminhos em detrimento da sociedade, se for o caso, é
basica em todos os sentidos. Ao defender a questdo dos direitos a liberdade econémica nos
Estados Unidos, apesar das imposi¢cdes governamentais quanto a cobranca de impostos e a
suas consequéncias para a vida do povo norte-americano, afirma Friedman:

Uma parte essencial da liberdade econbmica € a capacidade de decidir como
utilizar a renda que auferimos: quanto gastar conosco e em qué; quanto

> Realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de margo de 1990, inaugurou um grande projeto de educagdo em nivel mundial,
para a década que se iniciava, financiada pelas agéncias UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial. A Conferéncia de
Jomtien apresentou uma “viséo para o decénio de 1990” e tinha como principal eixo a idéia da “satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem”: Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — devera estar em condicdes de aproveitar as
oportunidades educacionais oferecidas para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. Estas necessidades
abarcam tanto as ferramentas essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a solucéo
de problemas) como os conteludos basicos da aprendizagem (conhecimentos teéricos e praticos, valores e atitudes)
necessarios para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas capacidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de sua vida, tomar decisdes fundamentais e
continuar aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem varia de pais a pais em sua cultura e muda
inevitavelmente com o transcurso do tempo. Além de representantes de 155 governos que subscreveram a Declaragdo de
Jomtien, ali aprovada, comprometendo-se a assegurar uma “educacéo basica de qualidade” a criancas, jovens e adultos, dela
participaram agéncias internacionais, organiza¢Bes ndo-governamentais, associa¢des profissionais e destacadas
personalidades na area da educacdo em nivel mundial. O Brasil, como um signatario entre aqueles com a maior taxa de
analfabetismo do mundo, foi instado a desenvolver a¢Bes para impulsionar as politicas educacionais ao longo da década, ndo
apenas na escola, mas também na familia, na comunidade, nos meios de comunicagdo, com o monitoramento de um férum
consultivo coordenado pela UNESCO. (Fonte: “Educac¢do basica no Brasil na década de 1990: subordinagao ativa e
consentida a l6gica do mercado” — Texto de Gaudéncio Frigoto e Maria Ciavatta, publicado por Educagdo e Sociedade, vol.
24, n° 82, p. 93-130, 2003).
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poupar e de que forma; quanto dar e a quem. Atualmente, mais de 40% de
nossa renda sdo gastos em nosso nome pelo governo nos niveis federal,
estadual e municipal combinados. Um de nds sugeriu certa vez a institui¢do
de um novo feriado nacional, o “Dia da Independéncia Pessoal — o dia do
ano em que deixaremos de trabalhar para pagar as despesas do governo... e
comecarmos a trabalhar pelos itens que nés, em grupo e individualmente,
escolhemos a luz de nossas necessidades e desejos” (1980, p. 75, Aspas do
autor).

Dentre tantas defesas que o autor norte-americano faz quanto a questdo da
liberdade pessoal, ele ainda assevera que “restri¢cBes a liberdade econdmica inevitavelmente
afetam a liberdade em geral” (FRIEDMAN, 1980, p. 76). Ou seja, se 0 governo atua por meio
de cobranca sistematica e gradativa de impostos sobre os individuos, ele esta sendo,
certamente, autoritario, restringindo a liberdade plena da populagdo quanto ao seu direito
liberal, inalienavel de fazer com o seu dinheiro aquilo que deseja. A liberdade econémica,
constitui-se em elemento determinante para o funcionamento democratico da sociedade,
tornando-se um pressuposto para a liberdade humana em todos os niveis. Conseqlientemente,
para que o desenvolvimento humano se processe de maneira integral, o fundamento da
liberdade do proprio individuo em relacdo aos ditames da sociedade, representada, no
discurso de Friedman, pelo préprio Governo, precisa ser pleno. Portanto, sem a ampla e
generalizada liberdade, ndo ha crescimento nem dos individuos e nem das sociedades. Os
individuos devem estar sempre atentos as mazelas autoritarias do Governo, principalmente
quando ele cobrar impostos para aumentar a sua maquina funcional.

Podemos, agora, identificar o discurso do Relatério Delors com uma das
prerrogativas essenciais tanto do liberalismo histérico como do neoliberalismo
contemporaneo: a questdo da liberdade individual como fundamento para o desenvolvimento
humano. Cabe aqui um dos excertos do Relatério para fundamentar de maneira mais clara o
que estamos querendo dizer.

Um dos principais papéis reservados a educacdo consiste, antes de mais, em
dotar a humanidade da capacidade de dominar o seu prdprio
desenvolvimento. Ela deve, de fato, fazer com que cada um tome o seu
destino nas maos e contribua para o progresso da sociedade em que vive,
baseando o desenvolvimento na participagdo responsavel dos individuos e
das comunidades (FRIEDMAN, 1997, p. 82).

Percebemos que a concepcao de Delors esta, por assim dizer, impregnada do
fundamento liberal da liberdade individual como prerrogativa basica para o crescimento do
ser humano em uma sociedade em constante transformacdo. Em outras palavras, a educacéo

preconizada pela Comissdao tem como objetivo prioritario promover o desenvolvimento
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humano via fomento da liberdade individual das prerrogativas autoritarias da sociedade, a
promocdo do progresso individual e coletivo sera concretizada. Certamente, o discurso da
Comissdo quanto ao desenvolvimento humano afina-se com a perspectiva liberal, ja que,
como vimos ela se orienta em termos educacionais a partir das resolu¢des educacionais
advindas da Conferéncia de Jomtien, como se percebem nas palavras do seu relator: “foi de
acordo com esta concepcdo ampliada de desenvolvimento que a Comissdo orientou a sua
reflexdo sobre a educacéo para o seculo XXI” (DELORS, 1997, p. 82).

A proposta essencial da Comisséo foi a de propor um tipo de educacdo para
0 desenvolvimento humano, em conformidade com as exigéncias do pensamento (neo)liberal,
fundadas no deslocamento de foco das verdadeiras causas para o ndo desenvolvimento dos
paises pobres, e na énfase sobre a liberdade de escolha dos individuos como fundamento para
0 desenvolvimento tanto pessoal como coletivo do todo social. Na verdade, o que fica
subentendido é um tipo de educacdo que promova nos individuos as competéncias necessarias
para que eles se posicionem no mercado e, para entdo, serem capacitados para 0 processo
competitivo. Uma educacdo que leve a uma constate adaptacdo dos individuos ao modelo de
sociedade hegemoénica.

E partindo desse principio que as palavras de Delors so Gteis mais uma vez.
Diz ele:

O principio geral de acdo que deve presidir a esta perspectiva de um

desenvolvimento baseado na participacao responsavel de todos os membros

da sociedade é o incitamento a iniciativa, ao trabalho em equipe, as
sinergias, mas também ao auto-emprego e ao espirito empreendedor: é
preciso ativar os recursos de cada pais (inclusive daqueles paises
miseraveis), mobilizar os saberes e 0s agentes locais, com vistas a criagdo de
novas atividades que afastem os maleficios do desemprego tecnoldgico. Nos
paises em desenvolvimento, esta € a melhor via de conseguir e alimentar
processos de desenvolvimento enddégeno. Os elementos da estratégia
educativa devem, pois, ser concebidos de uma forma coordenada e
complementar, tendo por base comum a busca de um tipo de ensino que,
também, se adapte as circunstancias locais (DELORS, 1997, p. 83).

Em suma, o excitamento ao individualismo, fundado na iniciativa ao auto-
emprego e ao trabalho em equipe, seria o gerador do desenvolvimento humano e social. O
espirito empreendedor tdo pertinente a nossa epoca teria condi¢cdes de mover os individuos de
todos os paises e, principalmente, aqueles defasados tecnologicamente, na solugdo dos graves
problemas sociais provocados pelo desemprego tecnoldgico. O relatério defende que este
caminho conduziria a processos de desenvolvimento enddgenos, nos paises em

desenvolvimento, ndo explicando, entretanto, o valor que este tipo de desenvolvimento teriam
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no mercado econdmico regido pelas orientacdes do capital e direcionado pelos paises ricos e
pelas instituicdes financeiras mundiais.

Conforme a mentalidade da Comissdo, quando cada um assume a
responsabilidade de desenvolver as suas potencialidades, na busca da realizacdo do seu
projeto pessoal, as comunidades chegam ao seu pleno desenvolvimento. E assim que Delors
deixa escapar seu pensamento individualista liberal, ao afirmar que caberia a educacdo “a
missdo de fazer com que todos, sem excecdo, facam frutificar os seus talentos e
potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de se

responsabilizar pela realizacdo do seu projeto pessoal” (DELORS, 1999, p. 16,).

2.1.3 O RELATORIO DELORS E UMA NOVA FILOSOFIA EDUCACIONAL: A COMPETENCIA DO
“APRENDER A APRENDER” COMO UMA EXPERIENCIA QUE ACONTECE AO “LONGO DE TODA A
VIDA”

Quando analisamos de maneira detalhada a epistemologia educacional
presente no Relatorio Delors, percebemos um aspecto que perpassa a maioria das ideias
presentes nele. Referimo-nos a prioridade que o relator da a adaptabilidade dos educandos e
da escola ao tipo de sociedade capitalista que se configura como dominante no presente
momento. O Relatério enfatiza que esse processo é quase como que uma obrigatoriedade para
aqueles que desejam vencer no atual mercado profissional. Para que isso aconteca de maneira
satisfatoria, alguns aspectos da filosofia neoliberal precisam ser sedimentados nas mentes
daqueles que tomam o Relatério como referéncia bibliografica para suas praticas educativas.

A primeira delas refere-se a defesa da filosofia estratégica do “aprender a
aprender”, como uma norma essencial de sobrevivéncia educacional em tempos de
reestruturacdo do capitalismo global. Para Delors e a Comissdo produtora do Relatério, a
filosofia do “aprender a aprender” constitui-se em uma das chaves centrais para o
desenvolvimento humano no atual momento. O educando deve fazer desse principio o
elemento determinante para o sucesso como individuo na sociedade, ja que esta em jogo a sua
prépria sobrevivéncia no mercado de trabalho.

O segundo aspecto filoséfico que abordamos, seguindo a mesma filosofia do
“aprender a aprender”, relaciona-se a expressdo: “ao longo de toda a vida”. A idéia do relator
é demonstrar que o “aprender a aprender” é um processo gque ndo se restringe ao periodo de

escolarizacdo tradicional. Pelo contrario, deve, em si mesmo, ultrapassa-lo ndo s6 em termos
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quantitativos, mas também em termos qualitativos. E algo que se da “ao longo de toda a
vida”. O educador-trabalhador ndo pode mais permanecer estatico e acomodado a quantidade
de conhecimento que recebeu em seu periodo de escolarizacdo, deve buscar, de maneira
constante e perseverante, a atualizacdo diante das variadas oportunidades oferecidas pelo
avanco tecnoldgico.

Os multiplos tentaculos do tipo de pensamento que permeia o Relatério
Delors tém alcance abrangente na educacdo brasileira e, especificamente, naquilo que se
refere ao objeto de estudo deste trabalho. O lema do “aprender a aprender ao longo de toda a
vida” constitui-se, portanto, em um padrdo epistemologico que tem como objetivo central
predominar sobre todo processo de escolarizacdo do individuo e chegando a formacdo de

professores.

Como observaremos, é na educacdo superior e, de maneira especifica, nos
cursos de formacao de professores, que o lema em analise se manifesta como mais nefasto e
danoso as futuras geracbes. A medida que aqueles envolvidos no processo educativo se
apropriam dos aspectos filosoficos relacionados ao “aprender ao longo de toda a vida”, a
funcdo dos educadores fica seriamente comprometida. Ja que, em nossa concepcdo, tal
pressuposto filoséfico € um ataque direto aos fundamentos da educacdo e a funcédo politica da
escola e, por isso, passivel de ser criticado como uma estratégia ideologica orquestrada pelos
organismos internacionais no intuito de estabelecer, de uma vez por todas, a submissdo da
escola e da educagdo ao mercado (neo)liberal.

Portanto, a intencdo primaria é de demonstrar como os dois aspectos
filosoficos apontados acima cumprem a funcdo de articular o discurso pedagdgico presente
neles com o pensamento econdémico de vertente neoliberal que domina o capitalismo
contemporaneo. Apesar de trabalhar nessa perspectiva durante todo o presente capitulo,
entendemos que, na andlise desses dois fundamentos tedricos do Relatorio Delors, este
aspecto tornar-se-a4 mais evidente.

Para que o objetivo destacado seja efetivado a contento, entendemos que
uma outra tarefa tenha preponderdncia em nossa andlise. Por isso, desnudamos o0s
fundamentos ideoldgicos presentes nos dois elementos filosoficos encampados no Relatério
Delors: “o0 aprender a aprender” como pratica que se da “ao longo de toda vida”. Pela ordem
de importancia que o proprio Relatdrio da a um desses fundamentos, damos inicio & analise
em torno do “aprender a aprender”. Depois, trabalhamos a expressao “ao longo de toda a

vida” que, em nossa concepc¢do, tem um alcance determinante sobre a educacdo de nivel
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superior. Como tema central nestes dois pressupostos filoséficos, esta presente a necessidade
de adaptacdo dos educandos e da escola ao novo padrdo produtivo hegemdnico no
capitalismo. Ao final da analise deste tdpico, abordamos que cabe aos educadores assumirem

a funcdo politica de confrontar o pensamento ideoldgico envolvido nos elementos analisados.

2.1.3.1 A COMPETENCIA DO “APRENDER A APRENDER”

Nas primeiras paginas do Relatério, aquilo que acabamos de falar é
focalizado quando o relator afirma que a tarefa da educacéo para o século XXI seria a de,

Dar uma resposta ao desafio de um mundo em répida transformagdo [...] a
fim de (fazer com que o individuo esteja) preparado para acompanhar a
inovagdo, tanto na vida privada, como na vida profissional. E uma exigéncia
que continua vélida e que adquiriu, até, mais razdo de ser. E s6 ficara
satisfeita quando todos aprendermos a aprender (DELORS, 1997, p. 19).

A ampliacdo da epistemologia presente no Relatério preconiza um projeto
harmonioso de sociedade que encubra as sérias contradi¢es presentes no sistema capitalista.
Para isso, Delors, apesar de ciente dos sérios problemas provocados pelo capitalismo a
existéncia dos seres humanos, reafirma a sua concepcao idealista de vida e de sociedade. Diz
ele:

Mas a modificacdo profunda dos quadros tradicionais da existéncia humana
coloca-nos perante o dever de compreender melhor o outro, de compreender
melhor o mundo. Exigéncias de compreensdo mdtua, de entreajuda pacifica
e por que ndo de harmonia sdo, precisamente, os valores de que o mundo
mais carece. (DELORS, 1997, p. 19).

Nas duas citacbes em destaque, percebemos alguns aspectos da
epistemologia educacional presente no Relatério Delors. Poderiamos resumi-la da seguinte
forma: uma perspectiva educacional que produziria no individuo as transformacGes
necessarias a um mundo de mudancas rapidas, exigindo do educando uma constante
adaptacdo as realidades produzidas pelo novo modelo de sistema vigente na sociedade.

A articulacdo de que a educacdo deve, de todas as maneiras, levar o
individuo a adaptar-se as exigéncias da nova sociedade do mercado aberto é também

analisada por Laval, quando critica a consagracdo que a Comissdo da Comunidade Européia
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para Educacio e a OCDE® dio a questao da flexibilidade que os individuos devem ter diante
do atual mercado de trabalho.

A Comissdo da Comunidade Européia salienta, assim, que “a instalacdo de
sistemas mais flexiveis e abertos de formacdo e o desenvolvimento das
capacidades de adaptagdo dos individuos serdo, com efeito, cada vez mais
necessarios ao mesmo tempo para as empresas, a fim de melhor explorar as
inovacdes tecnoldgicas que elas desenvolvem ou que elas adquirem e para 0s
proprios individuos, dos quais uma propor¢ao importante corre o risco de ter
que trocar quatro ou cinco vezes de atividade profissional ao longo de sua
vida”. Como dizem os peritos da OCDE, “os empregadores exigem dos
trabalhadores que eles sejam ndo somente mais qualificados, mas também
mais leves e aptos a se formar”. Para se produzir esses assalariados
adaptaveis, a escola em si, a reboque do mercado de trabalho, deveria ser
uma organizacdo flexivel, em permanente inovacdo, respondendo tanto aos
desejos muito diferenciados e varaveis das empresas quanto as necessidades
diversas dos individuos (LAVAL, 2004, p. 16, aspas do autor).

Evidencia-se, nessa concepcdo de adaptabilidade exigida dos individuos e
da escola, uma total subserviéncia da educacdo aos padrées mercadologicos e produtivos. O
pensamento (neo)liberal quanto a questdo educacional, exige a formatacdo do fenémeno
educacional para que se mantenha atualizado aos avangos tecnoldgicos empresariais. Os
grandes Orgdos internacionais que fomentam o desenvolvimento econdmico dos paises em
desenvolvimento tém interesse na escola, visto que ela se atualiza e se qualifica para inserir
no mercado de trabalho, individuos flexiveis e plenos de competéncias necessarias a0 novo
mundo globalizado.

As relacOes entre a concep¢do educacional do Relatério Delors e aquele
criticado por Laval, no paragrafo anterior, tornam-se evidentes quando este autor qualifica o
tipo de educacdo proposto tanto pela Comissao Européia como pela OCDE. Laval assinala
que, seguindo a perspectiva liberal, esses orgdos afirmam que a funcdo da escola inicial é
prover 0 jovem estudante de competéncias bésicas, para que por meio da escola ele
(estudante) busque aprender a aprender. Ao qualificar essa expressdo que € um dos
fundamentos de Delors, Laval afirma que ela ndo possui uma substancia muito definida e que
“0 conteudo desse saber é remetido em esséncia aos costumes produtivos ulteriores, de acordo
com uma légica instrumental do saber” (LAVAL, 2004, p. 49).

A filosofia do ‘aprender a aprender’ que perpassa toda a concepgdo dos
quatro pilares da educacéo, segundo a teoria de Delors, pode ser melhor caracterizada quando

6 Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico - Clube dos paises mais ricos do mundo, que tem a funcéo
de prover estratégias de crescimento e de desenvolvimento para os paises desprovidos de condigdes econdmicas. A OCDE
aprova e avaliza os empréstimos feitos por estes paises as instituigdes financeiras internacionais como FMI e Banco Mundial.
Este clube, em nome da inclusdo e da democracia, permite a participagdo em suas reunides de paises emergentes, sendo que
eles ndo tém interferéncia nas diretrizes desenvolvimentistas da organizacéo.
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entendemos a cultura escolar neoliberal proposta a partir deste conceito. Sumarizando esse
pensamento, afirma mais uma vez o autor francés que “essa capacidade de ‘aprender a
aprender’ ndo pode ser separada de outras competéncias profissionais e das relagdes mantidas
com outra pessoa no grupo de trabalho”. (DELORS, 2004, p. 49).

Na perspectiva de ampliar a nossa concepcao sobre a temética relacionada
ao “aprender a aprender”, faz-se necessario nos deter sobre a analise feita pelo educador
Newton Duarte, no seu livro: Vigotski e o “Aprender a Aprender” — critica as apropriaces
neoliberais e po6s-modernas da teoria vigotskiana, quando ele detalha os aspectos
construtivistas envolvidos no tema em foco. Consideramos nessa altura, as asseveracgoes feitas
por Duarte importantes para a reflexdo que estamos encetando. Ou seja, aquela de vincular a
habilidade do “aprender a aprender” as exigéncias do discurso educacional na sociedade
contemporanea e, especificamente, as demandas mercadoldgicas do capitalismo neoliberal
concorrencial. Desfazendo, portanto, o aspecto ideoldgico de neutralidade, que o Relatorio
Jacques Delors tenta transparecer quando estabelece o lema do “aprender a aprender” como
condicdo essencial para a educacgdo do século XXI.

A concepgdo escondida (as vezes nem tanto) no lema “aprender a aprender”
parte do pressuposto de que a dinamicidade do trabalho promovido pela nova sociedade
tecnoldgica exige do trabalhador muito mais do que os conhecimentos tradicionais fundados
na logica trabalhista da modernidade. Considerados como anacrénicos, tais conhecimentos
devem ser abandonados a categorias obsoletas e invariavelmente desnecessarias diante das
novas competéncias exigidas pelo mercado de trabalho capitalista. A capacidade de conviver
com pessoas diferentes, a flexibilizacdo para aprender as novas atividades no ambiente de
trabalno e a adaptabilidade aos novos processos de producdo sdo as habilidades
comercializaveis mais necessarias aos trabalhadores do mercado neoliberal.

A escola, é exigido formar este novo perfil de trabalhador que, como
veremos mais a frente, deve se constituir em um processo que acontecera ao longo de toda a
vida. Conforme o pensamento de Duarte:

Enguanto a educacdo tradicional seria resultante de sociedades estaticas, nas
quais a transmissdo de conhecimentos e tradi¢bes produzidas pelas geracOes
passadas era suficiente para assegurar a formacdo das novas geragbes, a
educacdo nova (ou construtivista) deve pautar-se no fato de que vivemos em
uma sociedade dinamica, na qual as transformacdes em ritmo acelerado
tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um conhecimento
que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou
mesmo em poucos meses. O individuo que ndo aprender a se atualizar estara
condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem dos seus
conhecimentos (2006, p. 41).
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No intuito de fundamentar sua argumentagéo, Duarte cita 0 autor portugués,
Vitor Fonseca, que, como defensor do lema do “aprender a aprender”, escreve, no livro
intitulado Aprender a Aprender: a Educabilidade Cognitiva, as seguintes palavras:

Em vez de se situarem numa perspectiva de trabalho seguro e estatico,
durante toda a vida, os empresarios e trabalhadores devem cada vez mais
investir no desenvolvimento do seu potencial de adaptabilidade e de
empregabilidade, o que é algo substancialmente diferente do que se tem
praticado. O éxito do empresario e do trabalhador no século XXI terd muito
gque ver com a maximizacdo das suas competéncias cognitivas. Cada um
deles produzird mais na razdo direta de sua maior capacidade de aprender a
aprender, na medida em que aquilo que o empresario e o trabalhador
conhecem e fazem hoje ndo é sindnimo de sucesso no futuro. [...] A
capacidade de adaptacdo e de aprender a aprender e a reaprender, tdo
necessaria para milhares de trabalhadores que terdo de ser reconvertidos em
vez de despedidos, a flexibilidade e modificabilidade para novos postos de
trabalho v@o surgir cada vez com mais veeméncia (VITOR FONSECA apud
DUARTE, 2006, p. 41).

As citagbes acima confluem de maneira direta com a filosofia dominante
nas instituicbes privadas, a idéia é fazer com que a universidade crie novos conhecimentos
relacionados as habilidades exigidas pelo mercado de trabalho. Os conhecimentos devem
assumir um caréater pragmatico, deixando de lado a funcdo de transmitir a heranca académica
das geracOes passadas. As escolas e as universidades devem se tornar instituicdes quase
empresariais, funcionando sobe o modelo de firmas privadas orientadas, em sua esséncia, pela
performance méaxima, tendo o lucro como seu esteio central. Evitando os desperdicios de
tempo e dinheiro, a escola de nivel universitario deve preparar o individuo para a vida
racional do mercado produtivo e ndo para a compreensdo critica do mundo do trabalho em
todas as suas relagoes.

Alteram-se, portanto, as fungbes da escola diante da sociedade
contemporanea. Ou seja, a medida que os contetdos historicamente acumulados pela
humanidade deixam de ser priorizados em troca das competéncias comprometidas com a
filosofia de orientagdo mercadoldgica, a escola perde a sua vitalidade histdrica e politica,
passando de um lugar de luta comprometido com as demandas historicas das camadas
populares para uma instituicdo vinculada a filosofia individualista e pragmatica do
capitalismo contemporaneo.

A ldgica basilar da sociedade capitalista contemporanea estabelecida pela
mentalidade (neo)liberal subsiste de maneira perene a medida que as prerrogativas do lema
“aprender a aprender” sdo enfatizadas pelos educadores das mais variadas areas do

conhecimento. Como uma filosofia que se autodefine como a “concepcéo educacional voltada
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para a capacidade adaptativa dos individuos” (DUARTE, 2006, p. 42), tal lema reforca a
manutencdo do modelo societario hegemonico da atualidade. Os individuos, via escola,
deveriam aprender a se adaptar aquelas exigéncias estabelecidas pelo mercado de trabalho
que, a cada dia, torna-se mais cruel e exigente.

E por isso que qualificamos o lema em destaque como um arranjo
ideoldgico necessario a manutencdo da mentalidade educacional neoliberal. O aspecto
ideoldgico embutido na maneira de pensar o “aprender a aprender” exige, sem exigir, uma
constante adaptacdo do educador-trabalhador ao modelo de capitalismo contemporéneo.
Entretanto, para que a teia ideoldgica seja construida da melhor maneira possivel, a educacao
escolar constitui-se no caminho mais viavel de realizacdo das pretensdes do neoliberalismo.
Ao comentar sobre a perspectiva ideoldgica escondida na questdo e sua vinculacdo com o
processo de escolarizacdo, Duarte afirma:

Ao mesmo tempo, h& necessidade, no plano ideoldgico, de limitar as
expectativas dos trabalhadores em termos de socializacdo do conhecimento
pela escola, difundindo a idéia de que o mais importante a ser adquirido por
meio da educagdo ndo é o conhecimento, mas sim a capacidade de constante
adaptacdo as mudancas do sistema produtivo. Ha que se difundir a idéia de
que o desemprego e o constante adiamento da concretizacdo de fazer o
Brasil ingressar no Primeiro Mundo sdo conseqiiéncias da ma formacéo dos
trabalhadores, da mentalidade anacrénica difundia por uma escola néo
adequada aos novos tempos, com seus conteldos ultrapassados, seus
recursos pedagogicos obsoletos, com professores sem iniciativa propria, sem
criatividade e sem espirito de trabalho coletivo e ainda uma comunidade de
pais que ndo arregaca as mangas para trabalhar em permanente mutirdo de
recuperacgdo e preservacdo das escolas do bairro. Assim, o discurso sobre a
educacdo possui a importante tarefa de esconder as contradi¢cGes do projeto
neoliberal de sociedade, isto é, as contradicbes do capitalismo
contemporaneo, transformando a superacdo de problemas sociais em uma
questdo de mentalidade individual que resultaria, em Ultima instancia, da
educacéo (2006, p. 47 e 48).

O lema do “aprender a aprender”, mais do que uma filosofia, constitui-se
em uma estratégia de controle que conduz os individuos comprometidos com ela a pensarem a
partir das prerrogativas de que a escola existe para servir ao mercado, pois, como serva deste,
deve adaptar os seus ensinamentos as suas demandas. Concordamos com uma das multiplas
formas encontradas por Duarte para definir tal estratégia. Afirma ele:

Nossa avaliagdo € a de que o nucleo definidor do lema “aprender a aprender”
reside na desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do
papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do
professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus
alunos, na propria negacdo do ato de ensinar. [...] Ao contrério de ser um
caminho para a formacéo plena dos individuos, € um instrumento ideol6gico

da classe dominante para esvaziar a educacdo escolar destinada a maioria da
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populacdo, enquanto por outro lado, sdo buscadas formas de aprimoramento

da educacdo das elites. [..] Assim, o lema “aprender a aprender”
desempenha um importante papel na adequacdo do discurso pedagdgico
contemporaneo as necessidades do processo de mundializacdo do
capitalismo, pela sua interna vinculagédo a categoria de adaptacdo que ocupa

lugar de destaque tanto no discurso politico-econémico neoliberal como nas
teorias epistemologicas, psicoldgicas e pedagégicas de cunho construtivista
(2006, p. 8).

Ao situar o lema “aprender a aprender” no contexto do novo ambiente
educacional da historia educacional brasileira, Saviani demonstra a amplitude desse conceito
na sociedade brasileira, ao afirmar que:

Por inspiracdo do neo-escolanovismo, delinearam-se as bases pedagdgicas
das novas idéias que vém orientando tanto as reformas educativas acionadas
em diferentes paises especificamente no Brasil, como as praticas que vém
sendo desenvolvidas desde a década de 1990. Tais praticas se manifestam
com caracteristicas light, espraiando-se por diferentes espacos, desde as
escolas propriamente ditas, passando por ambientes empresariais,
organizagfes ndo-governamentais, entidades religiosas e sindicais,
academias e clubes esportivos, sem maiores exigéncias de precisdo
conceitual e rigor tedrico, bem ao gosto do clima pés-moderno (SAVIANI,

p. 431 e 432, 2007, italicos do autor).

Entendemos, portanto, que a educacdo encontra-se diante de um terrivel
inimigo do genuino processo de escolarizacdo e que, por isso, 0s educadores comprometidos
com uma postura educativa politica e critica devem pensar em como superar a filosofia
estratégica do “aprender a aprender” que no momento apresenta-se como hegemoénica. A
escola como instituicdo social responsavel pela divulgacdo do saber cientifico que foi
historicamente acumulado pela humanidade, ndo pode se render as demandas subjetivas do
“aprender a aprender” tdo decantadas no atual contexto educacional contemporaneo. Defender
as melhores formas de socializar este tipo de conhecimento é uma das acbes de luta
fundamentais que os educadores deveriam ter nos dias atuais.

Caracterizada como uma sociedade fundada a partir de parametros
desiguais, dualizados e contraditorios, que distingue aqueles que detém o acesso ao saber
propedéutico daqueles que, por variados motivos, estdo alijados dele, a sociedade brasileira
ndo pode abrir mdo de defender o espaco escolar como um ambiente de luta a favor daqueles
que se encontram nas camadas mais desfavorecidas. Em um pais em que as desigualdades
econdmicas e sociais estdo refletidas nas desigualdades de acesso ao conhecimento objetivo,
cabe aos educadores a tarefa de lutar a favor da emancipagéo das classes menos favorecidas
na sociedade. Entendemos que isso sera feito a medida que os educadores responsaveis pela

transmissdo do saber objetivo encontrarem as melhores formas de transformar o
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conhecimento cientifico e acumulado pela humanidade em saber escolar, com a finalidade de
que ele seja apropriado por aqueles que mais precisam da escola, ou seja, 0S que nao
nasceram em berco espléndido, os despossuidos, economicamente falando, emfim, aqueles
que podem ser definidos como a maioria social que vive a margem do processo produtivo da
sociedade capitalista.

Certamente, ndo sdo eles os que mais precisam do “aprender a aprender”,
esse tipo de conhecimento ndo os elevara a um nivel superior de educagdo, a educacgdo
propedéutica. Pelo contrario, nos grandes testes da vida, serdo cobrados deles os saberes
cientificos e objetivos, necessarios ao encaminhamento da vida social como um todo. A falta
desse tipo de conhecimento, portanto, fard com que permanecam na periferia da historia da
humanidade. Esse, portanto, deve ser o compromisso da educagdo escolar em meio ao
contexto social brasileiro, compromisso este que deve ser repassado a pratica educativa de
cada educador. Com efeito, posicionar-se contra as artimanhas da filosofia do “aprender a
aprender” define-se como um posicionamento essencialmente politico nos @mbitos social e

educacional.

2.1.3.2 A COMPETENCIA DO “APRENDIZADO AO LONGO DE TODA A VIDA”

Associada a concepcdo do ‘aprender a aprender’ a idéia de que 0 processo
educacional é algo gque se da durante todo o periodo da vida do individuo, como uma espécie
de educacdo permanente, permeia todo o Relatério. Nessa perspectiva afirma Delors: “o
conceito de educacédo ao longo de toda a vida aparece, pois, como uma das chaves de acesso
ao século XXI” (DELORS, 1997, p. 19). Parece que a idéia central é fazer do processo
educacional uma estratégia de permanente aperfeicoamento da classe trabalhadora via escola.
Muitas estratégias educacionais de nivel superior sdo determinadas na atualidade. S&o
maneiras de estabelecer uma dependéncia duradoura do aluno-trabalhador ao sistema de
ensino privado, forcando-o a uma busca permanente para se adaptar ao mercado trabalhador.

Uma das consequéncias educacionais que bem caracteriza a filosofia de
‘educacdo ao longo de toda a vida’ diz respeito ao fato de aligeirar muitos cursos de
graduacdo nas IES privadas. Isso é feito quando disciplinas tedricas sdo agregadas umas as
outras, priorizando, para o aprendizado do aluno, disciplinas de cunho técnico-metodoldgico.

Esse aligeiramento teorico, além de tornar a formagdo académica mais superficial, promove
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de maneira mais rapida, a saida dos alunos da graduacéo. Entretanto, isso ndo acontece de
maneira casual ou como parte de uma estratégia didatica. Pelo contrario, o alvo é produzir no
egresso uma perspectiva de insatisfacdo quanto ao curso da graduacdo, ja que ele foi
superficial, fazendo com que o educando se matricule em um curso privado de pés-graduacao
Lato Senso, na maioria das vezes, na mesma IES onde concluiu a sua graduacao.

Uma outra estratégia bem comum na atualidade, quanto ao desenvolvimento
de uma filosofia aligeirada na educacdo universitaria, e que, em nossa maneira de ver, esta
bem de acordo com a educacdo universitaria, relaciona-se com o crescimento vertiginoso de
cursos tecnoldgicos de rapida conclusdo com selo de qualidade do MEC. Na perspectiva
(neo)liberal, o interesse central na educacdo é concretizado a medida que tais cursos tenham
rentabilidade para aqueles que neles investem. A educacdo em si passa a ser de interesse
prioritario a partir da utilidade que ela tem no mercado.

Um dos estudos que pode nos ajudar na compreensdao do que estamos
querendo dizer foi feito por Adolfo Ignacio Calderodn, intitulado “Universidades Mercantis: a
institucionalizacdo do mercado universitario em questdo”, artigo publicado na Revista Séo
Paulo em Perspectiva, v. 14, n. 1, jan-mar, 2000, e disponivel no site,
<http://www.scielo.br/scileo.php?script=sci>. Nele, o autor toma como referéncia a realidade
do municipio de Sdo Paulo, para caracterizar as profundas transformacdes ocorridas a parir da
emergéncia daquilo que denomina de “universidades mercantis” (CALDERON, 2000, p. 61),
como forma de qualificar a institucionalizagdo do mercado de ensino universitario naquela
cidade.

Tomando como aporte histérico a Reforma Universitaria promovida pelo
regime militar, a partir de 1968, Calderdn destaca que as modificagdes promovidas por aquele
sistema facilitaram o aumento das vagas atraves da implementacdo de estabelecimentos de
ensino universitario. Afirma o autor:

A reforma universitaria optou no plano legal pelo fortalecimento das
universidades ao decretar que 0 ensino superior deveria ser ministrado em
universidades e excepcionalmente em estabelecimentos isolados. Apesar
disso, esse dispositivo legal ndo foi respeitado e o Conselho Federal de
Educacéo constantemente adotava medidas que possibilitavam a expanséo do
ensino privado por meio de estabelecimentos isolados. (CALDERON,
2000, p. 62, Grifos do autor).

A justificacdo para a criacdo de um namero crescente de instituicdes de
nivel superior isoladas do sistema universitario publico estava relacionada a uma demanda

que, desde aquela época, ja se caracterizava como emergente, classificada como excedente.
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Os numeros apresentados por Calderdn confirmam o fato de que a inexisténcia de vagas para
suprir a necessidade da populacdo em idade universitaria era uma realidade. Diz ele: “Em
1960 eram aproximadamente 28.728 alunos excedentes; em 1968 — inicio da Reforma
Universitaria — esse numero saltou para 125.414 alunos; em 1971 esse nimero chegou a
161.176 alunos” (2000, p. 62). O alvo, portanto, era contornar o problema dos excedentes
através da abertura de instituicbes privadas de ensino. Portanto, as autorizacbes
governamentais possuiam o ‘alibi’ politico da auséncia de um grande contingente de jovens
ausentes da vida universitaria. Portanto, “a permissdo para as instituicdes ja existentes
aumentarem as suas vagas sem atender a grandes exigéncias burocraticas” (MARTINS, 1981,
p. 94) demonstrou ser a estratégia correta em dire¢do ao crescimento amplo das IES privadas
no periodo da ditadura militar.

O que, naquele momento, parecia ser uma decisdo politicamente correta
revelou-se uma escolha profundamente comprometida com a elite dominante no pais.
Assevera Calderon:

Ao contrario dos demais paises da América Latina, que diante da demanda
de democratizagdo do ensino acabaram massificando as universidades
publicas, o regime militar optou pelo investimento financeiro na formagdo de
universidades publicas de elite, voltada para a pesquisa. Isso acarretou a
implantacdo de programas de poOs-graduacdo, a institucionalizacdo da
pesquisa académica, a criacdo de estimulos para o desenvolvimento de
pesquisas e obtencdo de graus académicos, e a manutencdo de um ndmero
estavel e restrito de alunos, impedindo desta forma a sua massificacao.
Paralelamente, optou por incentivar a criagdo de um sistema de ensino
superior de massa que atendesse a elevada demanda social, por meio de uma
rede de estabelecimentos isolados sob a iniciativa privada, dedicada
basicamente a transmissdo de conhecimento em grande escala.[...] Para se ter
uma nog¢do da répida expansdo dessas instituicoes de ensino ap6s o inicio da
reforma de 68, pode-se dizer que em 1971 havia 463 estabelecimentos
isolados, e entre 1971 e 1975 foram criadas mais 162 institui¢des de ensino
(2000, p. 62 € 63).

A afirmagdo demonstra, de maneira evidente, as sementes determinantes
para 0 processo de privatizacdo que se deu em escala exponencial na década de 90, a partir da
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo, sancionada em 20 de dezembro de
1996. O artigo 45 daquele documento explicita a amplitude que a educacdo de nivel
universitario passou a ter a partir daquela data: “A educacdo superior serd ministrada em
instituicdes de ensino superior publicas ou privadas, com Vvarios graus de abrangéncia ou
especializacdo” (BRASIL, 1996). A partir da legalizacdo formal amparada por este artigo da
LDB, se espalham por todo o Brasil, faculdades privadas com as mais variadas énfases e os

mais diferenciados cursos. S&o instituicdes que tém como interesse declarado a massificacao
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das vagas universitarias a todos aqueles que, pelos mais variados motivos, permaneceram fora

da educacdo superior. Entretanto, conforme Martins, tais instituicbes privadas *“se
constituiram como empresas privadas capitalistas; ou seja, estavam voltadas para a procura de
rentabilidade, utilizando a area educacional como um campo fértil para investimentos [...]
com a finalidade de obtencéo de lucro e de acumulacéo de capital” (1980, p. 80).

Apesar de surgirem para atender a grande demanda nacional quanto as
vagas nas universidades publicas, as IES privadas corresponderam, a partir da promulgacéao
da nova LDBEN, a um dos objetivos centrais do pensamento educacional de orientacao
(neo)liberal. O fato de se autodenominarem entidades sem fins lucrativos tirou 0 monopolio
estatal e religioso da educacdo superior, fazendo com aquelas sejam administradas como
empresas por grupos de empresarios que, investem no mercado econdémico por meio da area
da educacéo.

Entretanto, o aspecto que mais se relaciona a pratica da filosofia
(neo)liberal, quanto ao aligeiramento da educacao universitaria, pode ser observado no Artigo
53 e nos paragrafos | e I, qguando a Lei trata da questdo da autonomia didatico-cientifica das
IES. Diz o artigo e paragrafos:

No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuicdes:

| — criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao
superior previstos nessa Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e,
quando for o caso, do respectivo sistema de ensino;

Il — fixar os curriculos de seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes; (BRASIL, 1996).

Certamente, a estratégia presente por tras do artigo e dos paragrafos € a de
oferecer uma liberdade ampla para as IES, em termos gerais e, de maneira mais contundente,
as instituicdes de orientacdo privada, determinando os investimentos financeiros em cursos
que sdo mais lucrativos do que outros e, também, o fechamento daqueles que ndo trazem
retorno financeiro esperado. O paragrafo segundo ainda proporciona, aos responsaveis pelos
cursos, estabelecer um tipo de curriculo que atenda as mais variadas exigéncias, a medida que
as disciplinas menos atraentes as expectativas do mercado, como as de fundamento teorico,
podem ser extintas ou agregadas a outras, fazendo com que um mesmo professor seja
responsabilizado por uma disciplina que contemple varios aspectos de duas ou trés disciplinas
diferentes.

Ao comentar o Artigo 53, como marca do tipo de educacgédo oferecida pelas

universidades mercantis, Calderon afirma que, por meio do principio da autonomia didatico-
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cientifica, “através do qual ndo precisariam mais se submeter aos entraves burocraticos do
extinto Conselho Federal de Educacdo, seja para a abertura de determinados cursos, seja para
a ampliacdo ou reducdo do numero de vagas para atender a demanda” (2000, p. 65), estas, as
IES privadas, receberam a chancela necessaria para o aligeiramento dos cursos e, tornaram 0s
mesmos 0S mais pragmaticos possiveis e em direcdo as demandas do mercado capitalista.

A questdo da autonomia universitaria concedida as universidades mercantis
demonstra ser, a “capacidade institucional [para] ampliar e diminuir vagas dentro de seus
recursos orcamentarios disponiveis” (CALDERON, 2000, P. 65). Em citagdo esclarecedora,
da Tese de Doutoramento de Sampaio (1998), Calderdn arremata:

Na prética significa fechar cursos menos procurados, abrir outros com a
capacidade de atrair clientela, alterar o nimero de vagas oferecidas de
acordo com as oscilagbes das matriculas e da evasdo, entre outras
providéncias; decisbes como essas de ajuste ao mercado podem ser
implementadas sem serem submetidas a tramitacdo burocratica pela qual
passam os pleitos de autorizagdo de cursos encaminhados pelas instituicdes
n&o-universitarias (SAMPAIO apud CALDERON, 2000, p. 65).

As instituicbes que oferecessem 0s cursos mais Uteis as exigéncias do
mercado e as caréncias do novo modelo de sociedade capitalista, transformar-se-iam naquelas
mais procuradas pelos futuros estudantes. Estava institucionalizado, no a@mbito do ensino
universitario, um dos principios determinantes do novo liberalismo fundado no mercado: o
principio da concorréncia a partir da iniciativa privada. O individuo plenamente livre é aquele
que tem a liberdade de escolher os caminhos mais Uteis ao seu desenvolvimento pessoal, ao
fazé-lo, estaria, sem saber, contribuindo com o todo social.

A idéia da autonomia das instituicbes universitarias de carater privado
apresenta-se, portanto, como uma das idéias bésicas do liberalismo e, por isso, bastante
defendida por aqueles que tém interesses econdémicos na abertura desse modelo de IES. Da
mesma forma que o liberalismo classico defendia autonomia do individuo em relacdo aos
interesses da coletividade e do Estado, os donos das IES privadas querem autonomia em
relacdo ao Estado e em relacdo aos propdsitos da educagdo. Nao interessa, para os donos das
referidas instituicdes, se determinado curso é ou ndo importante para a formacdo académica
daqueles que devem estudar neles, o que se constitui como central € a rentabilidade
econdmica que aquele curso dard no decorrer do periodo em que for oferecido. A autonomia
para “fechar” e “abrir” cursos de graduacdo e de pos-graduacdo passa a ser autonomia nao
para o desenvolvimento e a verdadeira qualificacdo da classe trabalhadora, pelo contrério, é

autonomia para promover o incremento financeiro daqueles que as mantém.
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Ao analisar o crescimento da educacdo superior no Brasil, a partir do
desenvolvimento fundado na autonomia das novas IES, Dourado considera que, a medida que
este nivel de ensino é reestruturado:

Por meio de acdes deliberadas em prol de um crescente processo
expansionista, balizado por politicas indutoras de diversificacdo e
diferenciagdo institucional, o qual, no caso brasileiro, tem significado uma
expansdo pautada, hegemonicamente pelo aligeiramento da formacéo e pela
privatizacdo desse nivel de ensino. [...] Nos Ultimos anos, esse processo
expansionista foi deliberadamente conduzido pelas politicas oficiais, tendo

se consubstanciado por natureza e carater predominantemente privado, como

a criacdo de novas IES, a criacdo de novos cursos e formatos organizativos,
reestruturacdo das IES, entre outras. Tais politicas tém resultado em um
intenso processo de massificacdo e privatizacdo da educacgdo superior no
Brasil, caracterizado pela precarizacdo e privatizacdo da agenda cientifica,
negligenciando o papel social da educacdo superior como um espago de
investigacdo, discussdo, difusdo de projetos e modelos de organizagdo da
vida social, tendo como norte a garantia dos direitos sociais (DOURADO,

2002, p. 246).

Partindo da perspectiva de que o principio da concorréncia estabelecido pelo
mercado de opcdes, conforme o ideario neoliberal fez parte da estrutura educacional brasileira
na década de 90, Calderon assinala que:

A década de 90 apresentou uma guerra pelo consumidor, na qual, longe de
mostrar compromisso com a exceléncia académica, as universidades
utilizaram-se de estratégias de seducdo do cliente em potencial: 0s jovens
egressos do segundo grau. Assim, criaram-se grandes campanhas veiculadas
pelos principais meios de comunicagdo, com artistas de TV, modelos jovens
dentro de um mundo de ilusdo, mostrando que estudar em uma universidade
ndo é uma coisa chata, pelo contrario, é prazerosa e divertida, como estar em
um clube de férias (2000, p. 65-66).

Percebemos, que os argumentos apresentados séo suficientes no sentido de
demonstrar o aspecto aligeirado que caracteriza a filosofia educacional neoliberal na atual
sociedade contemporanea. Tal configuracdo ndo acontece de maneira alienada do aspecto
legal que envolve a totalidade do processo educacional brasileiro. Pelo contrario, como vimos,
h& um respaldo legal definitivo dado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o
que confere o carater institucional da pratica educacional em nivel universitario. As
estratégias em torno do aspecto mercadologico sdo, dessa maneira, acdes explicitas e
respaldadas pelas orientacGes legais que norteiam a educacgéo brasileira. H4 uma autorizacao
legal, em certo sentido, para a transformacdo da educacdo em uma mercadoria rentavel e que
elimine, aos poucos, do seio da propria sociedade, a concepgdo que a entende como um

direito, publico e gratuito de todos 0s seus membros.
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O aligeiramento dos cursos de carater universitario nas IES de cunho
privado demonstra ser, portanto, um dos aspectos filos6ficos necessarios no sentido de se
criar a concepgdo de que a educacdo do individuo deve se dar ao longo de toda a sua vida,
como afirma o Relatério Delors. Em outras palavras, o processo educacional universitario
torna-se superficial, com a intencéo politica de descaracterizar o referido processo como algo
que deve oferecer os fundamentos tedricos necessarios para que o estudante egresso da
universidade possua, em sua formacdo académica, a amplitude conceitual necesséria para
compreender de maneira critica a realidade social circundante.

No processo de transformacdo das escolas universitarias em empresas
lucrativas, tais conhecimentos teoricos e classicos ndo se conformam as exigéncias
mercadoldgicas, estdo, portanto, aquém da perspectiva lucrativa que fundamenta as decisdes
daqueles que as dirigem. E nessa perspectiva que Laval, de maneira apropriada, qualifica esse
tipo de processo educacional, relacionando-o com a idéia do aprendizado “ao longo de toda a
vida”, como uma das prerrogativas do Relatério Delors. Diz ele:

O importante ndo é a quantidade e a qualidade dos conhecimentos
adquiridos, ainda mais que esses podem ser inlteis e mesmo um estorvo. O
essencial repousa na capacidade do trabalhador de continuar, durante toda a
sua existéncia, a aprender o que lhe sera util profissionalmente. [...]
Criatividade, desembaraco no grupo, manejo dos codigos de base, sdo outras
dessas faculdades de base permanentes. Em outros termos, as analises
convergentes dos meios industriais e das esferas politicas consistem em
pensar que a escola deve fornecer as ferramentas suficientes para que o
individuo tenha autonomia necesséria para uma auto-formagdo permanente,
para uma “auto-aprendizagem” continua. A escola deve, em funcdo disso,
abandonar tudo o que se pareca com uma “acumulacdo” de saberes
supérfluos, impostos, aborrecidos (LAVAL, 2003, p. 49, aspas do autor).

Percebe-se, entdo, que o aprendizado para toda a vida que perpassa a
perspectiva de Delors sobre a educacdo estd expresso de maneira perfeita na filosofia
educacional neoliberal e de maneira bem especifica, conforme os interesses deste trabalho, o
tipo privado de formag&o universitaria usualmente praticado.

Nessa perspectiva, o “life long learning”, prepararia menos para o “diploma”

0 qual permitia 0 acesso ao emprego e a fazer uma carreira, do que para
competéncias de base comercializaveis (marktable skills) permitindo a
adaptacdo permanente do assalariado as transformacgdes econdmicas e as
necessidades do mercado. Ndo é muito dificil perceber que em uma
economia onde, diz-se, 0 assalariado permanente estd condenado a
desaparecer, o trabalhador deve ser capaz de se reciclar o mais facilmente e

0 mais rapidamente possivel. A no¢do de “aprendizagem ao longo de toda a
vida” permite, assim, articular de maneira sintética, a elevagdo do nivel de
competéncia do assalariado e a flexibilidade dos modos de aquisi¢do de
saberes correspondentes as rapidas mutacdes tecnoldgicas e econdmicas do
capitalismo moderno. (LAVAL, 2003, p. 49-50, aspas do autor).
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E uma maneira de fazer com que o educando esteja constantemente
vinculado as exigéncias mercadoldgicas, escolhendo cursos da graduagdo mais “rapidos” que,
de alguma maneira, déem a ele um selo de qualidade do MEC’, para, posteriormente,
entrarem em uma pos-graduacdo lato sensu de carater privado, buscando uma especializagdo
que também corresponda aos ditames do mercado. O educando-trabalhador permanece
estudando ao logo de toda a sua vida, em débito com o mercado, com uma formacédo sempre
carente, diante da mais nova capacidade disponivel no mercado educacional.

Fica evidente, que os maiores interessados nesse tipo de formacao “ao longo
de toda a vida” sdo os empresarios ligados a area educacional, pois, nesse tipo de
mentalidade, nunca faltardo os clientes necessarios a manutencdo do tipo de sistema
educacional por eles implementado. A busca permanente dos egressos da graduacdo por uma
nova especializacdo exigida pelo mercado de trabalho € a justificativa elementar para a
permanéncia do cliente ligado a uma determinada instituicdo. Atrelam-se, de maneira intima,
as pretensdes educacionais de cunho neoliberal com a filosofia do mercado de trabalho, ja que
0 trabalhador sai da graduacdo incompleto, em virtude da formacdo aligeirada por ele
recebida, tendo que voltar para a educacdo pos-graduada, no sentido de complementar a
mesma.

A seqguir, refletimos sobre a definicdo dos quatro pilares apresentados pela
Comissdo Internacional para a Educacdo, como os elementos basilares para a educacdo do
século XXI. Partimos do ponto de vista de que eles se constituem nas novas competéncias
exigidas pelo mercado & escola, e que por isso, em vez de libertérios, caracterizam-se como
elementos necessarios a manutencdo das contradi¢cdes estruturais da sociedade capitalista
contemporéanea., Entendemos que a difusdo dos quatro pilares educacionais interessa as

classes socialmente majoritarias, as quais se encontram no centro do poder econémico.

2.1.4 O RELATORIO DELORS E AS QUESTOES DOS QUATRO PILARES DA EDUCACAO: EM
DEFESA DAS NOVAS COMPETENCIAS EXIGIDAS PELO MERCADO NEOLIBERAL

Chegamos agora ao conteudo central do Relatdrio Delors. Entendemos que,

pelo sugestivo nome dado ao Relatério, a saber, “Educacdo: um tesouro a descobrir”,

! Ministério de Educacgdo do Brasil
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aproximamo-nos do cerne do tesouro. Como parte da filosofia educacional que descortinamos
nas paginas anteriores, quando abordamos as questfes relacionadas ao “aprender a aprender”
e a natureza da necessidade de uma “educacdo ao longo de toda a vida”, como elementos
imbricados a concepcao neoliberal de educacgdo, os quatro pilares estabelecidos por Delors, de
maneira aleatdria, ddo continuidade aos lacos politicos e econdmicos entre a educagédo e a
mentalidade econémica hegemdnica na atualidade. Em virtude disso, entender como se
estabelecem os vinculos entre a educacao escolar e as teorias econémicas neoliberais, a partir
dos quatro pilares da educacdo para o século XXI, constitui o foco central das péginas
seguintes do presente trabalho.

Um dos aspectos que salta aos olhos, inicialmente, na analise é o seu carater
naturalmente despotico. Afirmamos isso em virtude do fato concreto de Delors e a Comissao
estabelecerem que exatamente aqueles quatro pilares filos6ficos sdo necesséarios para se
caracterizar uma educacédo de qualidade para o enfrentamento das graves contradi¢des sociais
presentes nas sociedades dos paises ao redor do mundo, e, mais especificamente, naqueles
considerados pelo capitalismo contemporaneo como periféricos. De forma deliberada, Delors
e a Comissdo vaticinam, sem medo de errar, que mais do que uma sugestdo, os quatro pilares
educacionais, se constituem no verdadeiro tesouro a ser descoberto e apropriado pelos paises
periféricos, para que deixem de ser nacOes atrasadas em relacdo aos paises do Primeiro
Mundo que, de alguma forma, ja descobriram o referido tesouro.

As palavras iniciais de Delors revelam a concep¢do messianica a que a
Comisséo chegou. Diz ele:

O proximo século submetera a educacdo a uma dura obrigagcdo que pode
parecer, a primeira vista, quase contraditoria. A educacdo deve transmitir, de
fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer
evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das
competéncias do futuro. [...] A educacdo cabe fornecer, de algum modo, os
mapas de um mundo complexo, a bissola que permita navegar através dele.
(DELORS, 1999, p. 89).

As expressdes vaticinadoras de Delors na citacdo em destaque sdo revelam
que a Comissdo chegou a conclusdes a que ninguém mais chegou. Sdo afirmacdes
contundentes que jogam sobre os ‘ombros’ da educacdo uma carga por demais pesada,
aspecto ja analisado no inicio deste capitulo. Destacamos, entretanto, algumas expressdes aqui
com o intuito de revelar o carater autoritario e apocaliptico traduzido nelas. Para Delors, “o

proximo seculo submeter...””, ““a educacao deve transmitir... saberes... adaptados...”, “... a

educacao deve caber fornecer... 0s mapas de um mundo complexo, a bussola que permita...”.
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Entendemos que Delors deixa de explicar alguns aspectos fundamentais e extremamente
necessarios no sentido de dar concretude as suas afirmacfes. De maneira quase ingénua e
religiosa, Delors ndo explica os fundamentos histéricos e econdmicos geradores do mundo
complexo ao qual a educacdo deve fornecer os “mapas” e a “bussola”. Ndo explica também
como e a quem o “proximo século” ird “submeter”. A expressao “século”, certamente, pode
ser considerada como uma estratégia ideoldgica de esvaziamento utilizada justamente para
ndo explicitar a estrutura produzida pelo atual sistema capitalista, que, desde a década de 70,
quando foi estabelecido pelas nagdes mais ricas do mundo, transformou-se em gerador das
profundas desigualdades econémicas e sociais presentes no mundo de hoje.

Um aspecto, entretanto, cabe destacar na afirmacdo feita por Delors.
Quando ele fala que a educacéo fornecera as bases das competéncias do futuro deixa escapar
um aspecto filosofico central da mentalidade (neo)liberal sobre educacdo, ou seja, esta em
jogo aqui a filosofia da pedagogia das competéncias. Para ele, a escola sera a mais atualizada
possivel quando conseguir priorizar as competéncias necessarias a adaptacdo do trabalhador-
estudante ao mercado de trabalho, o que sera feito por meio das competéncias necessarias a
esta insergao.

Em pesquisa desenvolvida por Ferretti et alii (2003), os autores demonstram
como que a pedagogia das competéncias penetra de maneira assoladora no ambiente
empresarial, de forma a estabelecer sobre os trabalhadores uma mentalidade individualizada
na expansdo de suas potencialidades de maneira desarticulada ao desenvolvimento de ac6es
coletivas. Segundo os autores, “a empresa desenvolve varios procedimentos por meio dos
quais visa adequar os trabalhadores as necessidades produtivas e sociais, formando valores,
sugerindo comportamentos sociais e profissionais” (FERRETTI, et alii, 2003, p. 178).

Certamente, quanto aos interesses desta pesquisa, a citacdo acima demonstra
ser de carater essencial, a medida que ha um evidente deslocamento quanto a formacéo
universitaria dos futuros educadores, pois, em vez de se priorizar a formacdo académica,
conceitual e politica daqueles, prioriza-se uma formacdo eclética e flexivel as demandas
empresariais do mercado. O educador do futuro, como trabalhador em meio a uma sociedade
globalizada, serd melhor quando buscar a apreensdo das competéncias necessarias a sua
insercdo no mercado de trabalho, cada vez mais exigente quanto a estas novas habilidades.
Sobre essa questdo, considerada basilar quanto aos propositos deste trabalho, deter-nos-emos
de maneira especifica na analise que fazemos mais a frente, ainda neste capitulo, do texto de
Guiomar Namo de Mello, “Educacdo Escolar Brasileira: o que trouxemos do século XX?”.

Veremos que a referida autora defende, de forma elogiiente, a urgente necessidade de que 0s
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educadores sejam formados e capacitados a partir das premissas dos quatro pilares da
educacéo presentes no Relatorio Delors.

Entendemos, entdo, que as afirmagfes pedagdgicas de Delors carecem de
uma argumentacéo tedrica consistente no sentido de encontrar as verdadeiras causas geradoras
das consequéncias danosas presentes na sociedade capitalista contemporanea e, entéo,
compreender a situacdo da defasagem educacional existente. Temos a clara percepcao de que
0 pensamento educacional de Delors é passivel tanto de credibilidade educacional quanto, por
outro lado, de uma critica politica consistente por aqueles envolvidos com a educacdo,
principalmente, entre o0s paises mais pobres do mundo. Aceita-las como afirmacées
messianicas e peremptorias corresponde a abrir méo das prerrogativas educacionais essenciais
e caracteristicas da natureza e da especificidade da educacao.

As afirmacOes feitas por Delors assumem dois sentidos especificos:
primeiro, o carater de verdades pragmaticas em acordo com 0s interesses e objetivos do
empresariado e em segundo, sdo vazias de significados historicos, econdmicos e politicos,
enfatizando que a educacdo ofereceria aos seres humanos os caminhos necessarios para
atravessar este mundo complexo. Mundo vazado de contradi¢cdes sociais e econdmicas que,
relacionadas ao processo educacional, interferem de maneira aguda e determinante no
crescimento econémico e o desenvolvimento social dos paises pobres e dos individuos nao
favorecidos economicamente.

Entretanto, ao falar de uma maneira tdo esperancosa sobre a educacao, fica
evidente que, para Delors, porém, a educacao é determinante e ndo determinada, o que revela
uma grave contradicdo do seu pensamento educacional. O comentario feito por Duarte onde
este critica a concepgdo de Delors sobre o fato de que o relator inverte a razdo real das
desigualdades sociais entre os povos, ao afirmar que ela é uma questdo de desenvolvimento
humano, ligado as questdes da ciéncia e da tecnologia, e ndo de desenvolvimento econémico,
é util para clarificar aquilo que estamos querendo dizer. Afirma Duarte:

Aparentemente sem dar-se conta dessas contradi¢cfes a comissdo apresenta a
sua solucdo, a de ndo limitar a educacdo a meta de produzir o crescimento
econdmico, mas organizar a educacdo “de acordo com uma visdo mais larga:
a do desenvolvimento humano”. Ultrapassa 0 mandado da comissdo fazer
um balango exaustivo dos Gltimos cinglienta anos, mas ela ndo mostra
nenhum prurido em reduzir o carater profundamente desumano da expansao do
capitalismo na segunda metade deste século a um problema de viséo
estreita das politicas educacionais (DUARTE, 2006, p. 51).
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Percebemos que a filosofia educacional por tras da proposta da Comissdo é
a de que os individuos chegam a realizacdo pessoal quando encontram, na educacao, oS
instrumentos necessarios ao desenvolvimento das suas proprias potencialidades.

Entendemos como falho esse pressuposto filosofico quanto a natureza do
processo educacional, em virtude do fato de que o ponto de partida para se definir o sentido
basico da educacdo nao € apresentado por Delors. A saber, que as proximas geracdes ja tém
dentro delas os elementos necessarios para descobrir os caminhos educacionais necessarios ao
seu desenvolvimento. Temos a compreensdo de que a educagdo € um processo cultural que se
da de fora para dentro do individuo e, por isso, através de uma relacdo social que se
estabelece, por iniciativa de um ser humano historicamente amadurecido, em direcdo a outro
que, em virtude de sua imaturidade historica, precisa se apropriar dos conteldos necessarios
ao desenvolvimento da sua humanidade. A educacdo, portanto, constitui-se em um processo
de humanizacdo relevante a constituicdo do individuo como ser humano participante da
sociedade.

E cabivel neste momento uma colocagdo importantissima de Marx e Engels
quando estes, no livro A ldeologia Alema, abordam as necessidades que as futuras geracées
tém de se apropriarem das atividades das geracOes anteriores através do processo educacional,

Encontra-se um resultado material, uma soma de forgas de producdo, uma
relagdo historicamente criada com a natureza e com os individuos, que cada
geracdo transmite a geracdo seguinte; uma massa de forcas produtivas, de
capitais e de condi¢cBes que, embora seja em parte modificada pela nova
geracdo, prescreve a esta suas proprias condigdes de vida e Ihe imprime um
determinado desenvolvimento, um carater especial [...] as circunstancias
fazem os homens assim como os homens fazem as circunstancias. A historia
nada mais é do que a sucessdo de diferentes geracGes, cada uma das quais
explora os materiais, 0s capitais e as forcas de producdo a ela transmitidas
pelas geracdes anteriores (MARX; ENGELS, 1979, p. 56 e 70).

Depreendemos da afirmacdo acima que, para a educacdo se processar em
sua plenitude, faz-se necessaria a presenca de um educador adulto que ensina aos ndo adultos
0s conteudos acumulados pela humanidade e, apropriem-se das condigdes necessarias a sua
insercdo na sociedade. Em outras palavras, € quando as geracdes mais velhas transmitem as
geragdes mais novas a experiéncia acumulada por meio do seu desenvolvimento histérico, que
se processa a apropriagéo cultural cognominada de educacao.

Partindo do pressuposto de que a humanidade ndo é dada aos homens
gratuitamente, mas que ela € produzida historicamente a partir das relagdes sociais travadas na
sociedade, o processo de formacao dos individuos pode ser definido a partir da concepcédo de

trabalho educativo esbocada por Saviani, ao dizer que:
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O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, 0 objeto da educacéo diz respeito, de um
lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (2005, p. 13).

Tais argumentagdes, em nossa concepcdo, sdo suficientes no sentido de
demonstrar quao idealista é o pressuposto educacional de Delors, quando afirma que o tesouro
da educacdo, o poder criativo, esta no interior de cada um de nés, necessitando ser descoberto
através do trabalho educativo. Este, em esséncia, tem seu ponto de partida na atuacdo do
professor em sala de aula que, em um processo de interacdo com o0s educandos, produz o
processo de aprendizagem dos conteudos necessarios a emancipacdo plena destes. Constitui-
se, portanto, o processo educacional, em uma acdo ao mesmo tempo politica e pedagogica que
ocorre no interior da escola, por parte dos educadores que, ao propiciarem aos seus alunos o
dominio dos conteddos culturais, fazem com que eles tenham a oportunidade de participar
plenamente da sociedade da qual fazem parte.

No que diz respeito as classes menos favorecidas no ambiente do
capitalismo (neo)liberal, a questdo do dominio dos conteudos torna-se fundamental e por
demais necessaria, como afirma Saviani:

Os contetdos sdo fundamentais e sem conteudos relevantes, conteudos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e
gue no interior da escola, nds atuemos segundo essa maxima: a prioridade de
contetdos, que ¢é a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que
esses conteudos sdo prioritarios? Porque justamente o dominio da cultura
constitui instrumento indispensavel para a participacdo politica das massas. Se
0s membros das camadas populares ndo dominam os contetidos culturais, eles
ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra
os dominadores, que se servem exatamente desses contelidos culturais para
legitimar e consolidar a sua dominacdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da
seguinte forma: o dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo
que os dominadores dominam. Entdo, dominar o que os dominadores
dominam € condicdo de libertacdo (2006, p. 55).

Muito mais do que as novas competéncias adaptativas propostas pela
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, os educandos dos paises pobres
necessitam de professores profundamente comprometidos com o processo de aprendizagem
dos seus alunos, processo que ndo se estabelece sem a apropriacdo dos conteudos cientificos e

académicos necessarios para que eles sejam inseridos no mundo do trabalho.
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Temos a compreensdo de que as competéncias exaladas através dos quatro
pilares da educacdo propostas pela referida comissdo fazem parte das novas exigéncias
mercadoldgicas ao trabalhador e que, por isso, caminham na contramdo dos propdsitos
fundantes da escola, e por que ndo, do proprio processo de aprendizagem. E assim que, a
seguir analisamos cada um deles, conforme véo sendo apresentados no Relatorio, procurando
demonstrar as contradicdes presentes e as implicacGes para a educagdo superior.

Com profundas convicgdes messianicas na educacdo por meio dos quatro
pilares, Delors afirma:

Para poder dar respostas ao conjunto das suas missdes, a educagdo deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais, que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para agir sobre 0 meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as
atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as
trés precedentes (1999, p. 89 e 90, Grifos do autor).

Nada mais apocaliptico do que a perspectiva educacional presente na citacdo
acima. Se ndo, vejamos: para Delors, a funcdo precipua da educacdo institucional do futuro €
a de desenvolver sobre os educandos as quatro aprendizagens fundamentais, sem as quais 0
projeto educacional estara inviabilizado. Portanto, a educacédo formal, em outras palavras, ndo
tera mais sentido sem o ensinamento, em carater prioritario, dos quatro pilares da educacao
propostos por ele. Para efeitos de uma melhor compreensédo do significado dos quatro pilares,

conceituamos e analisamos criticamente cada um deles, na ordem estabelecida por Delors.

2.1.4.1 APRENDER A CONHECER

Delors classifica este tipo de aprendizagem como aquela que, a parte dos
saberes e conteudos tradicionais, propicia aos estudantes “o dominio dos proprios
instrumentos do conhecimento” (DELORS, 1999, p. 90). Em sua concep¢do 0 mesmo deve
ser considerado simultaneamente tanto “um meio como uma finalidade humana” (DELORS,
1999). Continua:

Meio, porque se pretende que cada um aprenda a compreender 0 mundo que
0 rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe é necessario para viver
dignamente, para desenvolver as suas capacidades profissionais, para
comunicar. Finalidade, porque seu fundamento é o prazer de compreender,
de conhecer, de descobrir. (1999, p. 91).
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Apesar das palavras de Delors, desde o inicio do Relatorio, ter a marca da
indefinicdo conceitual, beirando a subjetividade religiosa, ele deixa transparecer por dois
momentos, o verdadeiro sentido que existe em sua mente quanto ao conceito do “aprender a
conhecer”. Diz ele:

O aumento dos saberes, que permite compreender melhor o ambiente sob os
seus diversos aspectos, favorece o despertar da curiosidade intelectual,
estimula o senso critico e permite compreender o real, mediante a aquisicdo
de autonomia na capacidade de discernir. Desse ponto de vista, ha que
repeti-lo, é essencial que cada criancga, esteja onde estiver, possa ter acesso,
de forma adequada, as metodologias cientificas de modo a tornar-se para
toda a vida “amiga da ciéncia”. Em nivel do ensino secundario e superior, a
formacdo inicial deve fornecer a todos os alunos instrumentos, conceitos e
referéncias resultantes dos avancos das ciéncias e dos paradigmas do nosso
tempo (DELORS, 1999, p. 91).

Em outra oportunidade, ainda tratando da mesma tematica, Delors defende
que o “aprender a conhecer”:

Supde, antes de tudo, aprender a aprender, exercitando a atengcdo, a memoria
e o pensamento. Desde a infancia, sobretudo nas sociedades dominadas pela
imagem televisiva, 0 jovem deve aprender a prestar atencdo as coisas e as
pessoas. [...] Esta aprendizagem da atencdo pode revestir formas diversas e
tirar partido de vérias ocasides da vida (jogos, estadgios em empresas,
viagens, trabalhos préaticos de ciéncias...) (1999, p. 92).

Ao defender a perspectiva de um tipo de conhecimento necessario as varias
areas da vida, Delors reafirma a sua convic¢ao esperancosa no processo educacional como
aquele capaz de influenciar de maneira significativa a vida dos educandos que tomam contato
com este tipo de metodologia para compreender o mundo e as pessoas, fazendo com que o
educando nunca dé por encerrado o processo do aprendizado, utilizando-se de todas as
experiéncias da vida para 0 seu enriquecimento intelectual. De maneira bem coerente, ao
concluir a sua defini¢do do significado do “aprender a conhecer”, Delors o relaciona com um
dos fundamentos filoséficos educacionais predominantes em todo o seu relatério, que € “o
aprendizado ao longo de toda a vida”. Nessa perspectiva, o relator afirma: “A educagéo
primaria pode ser considerada bem-sucedida se conseguir transmitir as pessoas o impulso e as
bases que facam com que continuem a aprender ao longo de toda a vida, no trabalho, mas
também fora dele.” (DELORS, 1999, p. 92 e 93).

Destacamos a titulo de analise do pilar “aprender a conhecer”, que o
mesmo se traduz em uma énfase clara na substituicdo das prioridades do processo

educacional. Apesar de destacar a necessidade de que os educandos tenham acesso tanto aos
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conhecimentos gerais (cultura geral) quanto aos especificos (trabalhando assuntos
especificos), o aspecto definidor conceitual de Delors sobre esse pilar esta no fato de que ele
se constitui em uma “metodologia” do conhecimento, relacionada com o “aprender a
aprender”. Parece que, para Delors, o passo decisivo do processo de aprendizado estd na
forma como o educando se aproxima do conhecimento e ndo na esséncia do contetdo
cientifico. Entendemos, entdo, que ha uma inversdo definitiva quanto as prioridades do
ensino, ja que ‘como eu aprendo’ é mais importante do que “aquilo que eu aprendo’.

Ao priorizar o ‘como aprende’ em detrimento ‘do que se deve aprender’, o
educando deixa de lado as questdes filosoficas, politicas, sociais e historicas envolvidas nos
conteddos educacionais, priorizando, os aspectos metodologicos e técnicos. Portanto, a
perspectiva pedagogica de Delors assemelha-se, essencialmente, a concepgao construtivista,
visto que para essa corrente “a habilidade de mobilizar conhecimentos, é mais importante que
a aquisicao de conhecimentos teéricos” (DUARTE, 2003, p. 14).

Em uma prévia conclusdo, podemos afirmar que, em esséncia, como o
‘aprender a aprender’, o “aprender a conhecer’ pode ser classificado como uma redundancia
do primeiro e, como uma forma de adaptar e flexibilizar o individuo as exigéncias do
mercado, aspecto ja abordado anteriormente neste trabalho. Este € um processo que nunca
acaba, ja que deve ocorrer ‘ao longo de toda a vida’, exigindo dos educandos-trabalhadores
uma permanente busca pelo conhecimento, o ‘aprender a conhecer’ permanece como uma
retérica educacional extremamente pertinente do neoliberalismo em educacéo, fazendo com
que a mesma mantenha a sua subserviéncia aos ditames econdmicos estabelecidos como
hegeménicos.

O “aprender a conhecer”, em termos educacionais, pode ser caracterizado
mais como uma oportunidade para o crescimento pessoal vinculado a carreira profissional, do
que para estabelecer acdes transformadoras no contexto social. E o prazer pelo conhecimento
e pela descoberta de contetdos novos, e ndo o conhecimento promotor de mudangas
significativas nas situacfes de opressdo e de exploracdo sofridas por grande parte da
populacdo desfavorecida. Portanto, o “aprender a conhecer”, segundo a concep¢do do
Relatério produzido pela Comissdo, faz do conhecimento cientifico uma ferramenta de
crescimento individualizado necessaria ao alto indice de concorréncia estabelecido no atual

modelo de sociedade, bem afeito as exigéncias do (neo)liberalismo.
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2.1.4.2 APRENDER A FAZER

Delors deixa claro que ha, entre o “aprender a conhecer” e o0 “aprender a
fazer”, uma clara indissociabilidade. Demonstra que, apesar de interligados, o segundo pode
ser encontrado na formacdo profissional, em virtude de que este nivel de ensino estd
relacionado a “como ensinar 0 aluno a pér em pratica os seus conhecimentos e, também,
como adaptar a educacdo ao trabalho futuro quando ndo se pode prever qual serd a sua
evolucdo? E a essa Gltima questdo que a Comissdo tentara dar resposta mais particularmente”
(1999, p. 93). Para este autor o “aprender a fazer” ndo pode mais ficar limitado a
simplesmente preparar alguém para uma tarefa material especifica, pelo contréario, entende
que as “aprendizagens devem evoluir” (1999, p. 93) para concepc¢des mais cognitivas do
trabalho, mesmo que este seja no ramo industrial.

Para fundamentar seu conceito, Delors defende que para alcangar os paises
mais desenvolvidos, os paises periféricos devem ultrapassar a idéia obsoleta de qualificacéo,
chegando a nocdo de competéncia, assumindo, o “aprender a fazer”, uma importancia
definidora no atual contexto do capitalismo. Advoga que, no progresso técnico do capitalismo
contemporaneo, as qualificagdes antigas séo trocadas por novos processos de producao, de tal
forma que:

As tarefas puramente fisicas sdo substituidas por tarefas de producdo mais
intelectuais, mais mentais, como um comando de maquinas, a sua
manutencdo e vigilancia, ou por tarefas de concepcdo, de estudo, de
organizacdo a medida que as maquinas se tornam mais “inteligentes” e que o
trabalho se “desmaterializa” [...] Os empregadores substituem, cada vez
mais, a exigéncia de uma qualificacdo ainda muito ligada, a seu ver, a idéia
de competéncia material, pela exigéncia de uma competéncia que se
apresenta como uma espécie de coquetel individual, combinando a
qualificacdo, em sentido estrito, adquirida pela formacdo técnica e
profissional, o comportamento social, a aptiddo para o trabalho em equipe, a
capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco (DELORS, 1999, p. 93-94).

Para Delors, o trabalhador deverd demonstrar compromisso pessoal com o
seu desenvolvimento pessoal para produzir as competéncias subjetivas necessarias que as
correspondam as exigéncias de qualificacdo do atual modelo de capitalismo. Foi pensando
nisso que, conforme alertou Delors, a Comissdo Internacional de Educacdo sublinhou a
ligacdo entre “os diversos aspectos da aprendizagem” (1999, p. 94), fazendo com que 0
“aprender a conhecer” estivesse plenamente vinculado ao “aprender a fazer”. A interligacao

dos saberes, portanto, alinhados uns aos outros, daria ao processo educacional maior
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significado e relevancia. As “qualidades como a capacidade de comunicar, de trabalhar com
0s outros, de gerir e de resolver conflitos, tornam-se cada vez mais importantes” (1999),
devendo somar-se a elas as formacgdes tradicionais mais especificas e técnicas, fazendo do
lema “aprender a fazer” um forte contelido educacional e formativo, integrando a escola ao
modelo de capitalismo concorrencial.

Para Delors, a aptiddo técnica para 0 manuseio da matéria prima deve ser
complementada pela habilidade essencial da capacidade das relagdes interpessoais. O cultivo
de qualidades humanas, no atual contexto da sociedade capitalista, torna-se imperiosa para a
manutencdo do individuo em seu posto de trabalho. A formacdo tradicional ndo tem
condicdes de transmitir tais competéncias. Segundo Delors, no futuro, as organizacdes com
alto indice de tecnologia resolverdo os seus problemas internos de relacionamentos “com base
mais comportamental do que intelectual [...] o que pode ser uma oportunidade para 0s nao
diplomados, ou com deficiente preparacao em nivel superior” (1999, p. 95).

Ao preconizar tais aspectos, Delors entende que estd em jogo uma
desmaterializagdo do trabalho em detrimento da importancia dos servigos, fazendo com que
haja uma consequente énfase nos aspectos intuitivos, valorizando-se mais as qualidades
subjetivas do que as objetivas e técnicas. (1999, p. 95). Para ele, as economias
subdesenvolvidas dos Continentes africano, sul americano e asiatico, onde a dependéncia do
trabalho assalariado € mais visivel, deveriam abrir mdo de uma preparagdo tradicional e
formal, para priorizarem o desenvolvimento das qualidades sociais e relacionais. Isso levaria,
ao descobrimento de capacidades empreendedoras e flexiveis ao contexto social em que 0s
trabalhadores desenvolveriam seus servigos. Essa capacidade, segundo Delors, faria com que
0s paises em desenvolvimentos tivessem um desafio comum a solucionar em um futuro bem
proximo: “como aprender a comportar-se, eficazmente, numa situacdo de incerteza, como
participar da criacdo do futuro?” (1999, p. 96).

Diante do exposto, cabe aos propoésitos deste trabalho encontrar os vinculos
que a concepcdo de Delors demonstra ao propor o “aprender a fazer”, com o discurso
educacional (neo)liberal que atualmente assume carater hegemdnico. Pelo fato de discordar
das ideias pedagogico-capitalistas defendidas pelo autor e por entender que elas fazem parte
de um processo maior relacionado a reestruturagdo global do sistema capitalista que submete
0s paises periféricos as normas educacionais e trabalhistas dos paises centrais, colaborando
com a manutencdo no poder do espectro burgués, apresentamos a seguir, uma analise desse

“pilar” educacional proposto por Delors.
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Ao analisar a substituicdo da prioridade a qualificacdo técnica e conceitual
do trabalhador pela nog¢do das competéncias adaptativas como ferramentas necessarias a
manutencdo daquele no seu posto de trabalho, Bianchetti faz uma afirmacdo que
consideramos necessaria para o entendimento dos desdobramentos da nogdo do “aprender a
fazer” exalada no Relatorio Delors e que determina a educacao para o futuro. Diz ele:

No espectro daquilo que se defini como trabalhador qualificado, a partir do
predominio do modelo de competéncias no interior das empresas, além do
conhecimento, passam a ser incorporados e a ganhar destaque aspectos
relacionados ao comportamento, as atitudes, as posturas do trabalhador.
Passa a haver a preocupacao de verificar, além de determinada certificagdo a
respeito do conhecimento, se tem iniciativa, facilidades de se amoldar as
diretrizes da empresa, se estd disponivel e aberto as novas aprendizagens.
Valorizam-se o conhecimento formal, os saberes tacitos, mas acima de tudo,
0 que vai determinar a permanéncia do trabalhador na empresa ou
eventualmente a sua promocdao com melhorias salariais — individualmente e
ndo como categoria — € 0 uso do conhecimento, isto é, a capacidade de
operacionaliza-lo no momento de identificar e solucionar os problemas do
processo de trabalho (BIANCHETTI, 2001, p. 21).

Fica evidente, na citacdo acima, que ha um claro deslocamento das questdes
relacionadas ao conhecimento formal para aquelas voltadas a necessaria adaptacao
psicoldgica do trabalhador, as dltimas, no atual contexto empresarial, sdo fundamentais para o
seu desenvolvimento. E a capacidade de flexibilizagdo somada ao sucesso individual para
solucionar problemas imprevistos que séo valorizados na atividade do trabalhador. Quando a
nocdo de qualificacdo adquire a conformagdo das competéncias, “sdo exigidos dos
trabalhadores novos requisitos como habilidades cognitivas, comportamentos e atitudes, em
vista do aumento de producdo e de lucro” (CZERNISZ & BUENO, 2005, p. 7). Encontramo-
nos, portanto, diante de um processo de psicologizacéo das relagdes trabalhistas no ambito do
sistema capitalista, retirando do foco central as contradi¢cdes evidentes daquelas relagdes. O
trabalhador que for colaborador da empresa e que ndo causar problemas de relacionamento no
ambiente do trabalho é premiado com a manutencdo do seu posto de trabalho.

No que diz respeito a concepcdo que a formacdo dos professores vem
tomando no atual contexto brasileiro, a substituicdo da qualificacdo pela nocdo das
competéncias possui, segundo Czernisz e Bueno, a justificativa especificamente empresarial e
utilitaria. Na analise que as autoras fazem sobre esta situacdo, elas afirmam que: “Numa
sociedade cognitiva na qual, pelo progresso técnico, o conhecimento esta armazenado na
maquina e € desmaterializado, resta ao trabalhador a tarefa de agir com flexibilidade e preparo
para o imprevisto, considerando como objetivo primeiro o lucro e a qualidade” (CZERNISZ E

BUENO, 2005, p. 10). Quando a perspectiva das competéncias assume o lugar de exceléncia
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na formacéo do educador, transfere-se para a educacdo o carater empresarial, demonstrando a
flagrante submissdo da educacdo ao capital econdémico, aspecto que temos demonstrado em
outros momentos desta pesquisa.

Quando aplicado ao ambito da educacdo, a substituicdo da qualificacdo
pedagdgica e politica pela competéncia metodologica e psicologica do futuro educador,
percebemos em processo uma estratégia especificamente definida no sentido de desqualificar
0 aspecto formativo do educador voltado para as necessidades politicas e tedricas do campo
educacional em troca de uma formacdo limitada e voltada aos interesses dominantes da
sociedade. Esta em jogo a pauperizacdo do trabalho docente, fazendo com que haja uma
limitacdo politica e critica dos educandos e futuros professores. Podemos eleger, em termos
historicos, os anos de 1990 como periodo de intensa producdo intelectual por parte dos
tedricos comprometidos com o ideério (neo)liberal, no sentido de objetivarem tal estratégia.
Os discursos pedagogicos de muitos tedricos daquele periodo voltaram-se, portanto, para o
desarme politico dos educadores, levando-os a aceitarem as prerrogativas e sugestes
pedagdgicas como a que estamos analisando neste trabalho. Seguindo essa mesma otica,
afirma Freitas:

Os anos de 1990, em educagdo, foram produto destas circunstancias todas,
gue terminaram por desarmar teoricamente o campo. Completamente, sob
pressdo de politicas pablicas, a area foi paulatinamente, ao longo da década,
assumindo uma posicdo nitidamente neotecnicista. Neste cenario, as
qualificacbes duraveis antes objeto de formacdo, sob o impacto da
desagregacdo das profissdes, cederam lugar as competéncias e habilidades
breves e mutantes, no interior de redes abertas, rapidas, virtuais, nas quais se
convive mesmo estando isolado no interior de um quarto ante a tela de um
computador (2004, p. 147).

No “aprender a fazer” apregoado por Delors, hd uma clara defesa de tornar o
processo de trabalho mais flexivel, exigindo dos trabalhadores novas posturas e caracteristicas
do sistema de empreendedorismo. Voltando-se, para o setor de servigos formal e informal, a
classe assalariada ndo deve mais confiar na empregabilidade tradicional, pelo contrério, deve
buscar outros meios de inser¢do no mercado de trabalho aberto e desregulamentado. No
processo de reestruturacdo do capitalismo, as novas competéncias assumem carater
hegeménico sobre a preparacdo do trabalhador, reforcando a precarizacdo tanto do trabalho
quanto do trabalhador.

Portanto, “aprender a fazer” deve ser analisado sem a ingenuidade da
neutralidade politica e capitalista que Delors apresenta, ou seja, como se fosse uma realidade

dada e destituida de valores economicistas e capitalistas. Com efeito, o jargdo em andlise faz
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parte do processo de acumulacéo flexivel do capital, que exige uma nova configuracdo de
todos os elementos que fazem parte do sistema total capitalista, no caso em questdo, dos
trabalhadores, que devem se adaptar, se tém a intencdo de se manterem nos seus postos de
trabalho. Entendemos que ha uma desvalorizacdo da forca de trabalho, ja que dela ndo é mais
exigida, como outrora, uma qualificacdo técnica voltada para o processo de producdo. Pelo
contrério, ela deve se especializar na busca por habilidades alheias ao trabalho produtivo, na
tentativa de alargar a sua base de sustentacdo no mercado de trabalho. Ao definir essa
descaracterizacdo do trabalhador no ambiente do capitalismo flexivel plasmada pelo
“aprender a fazer”, no contexto da crise de reestruturacdo do sistema capitalista de producéo,
Harvey arremata:

A desvalorizacdo da forca de trabalho sempre foi a resposta instintiva dos
capitalistas a queda de lucros. Mas a generalidade dessa afirmativa esconde
alguns movimentos contraditérios. As novas tecnologias aumentaram o
poder de certas camadas privilegiadas; ao mesmo tempo, sistemas
alternativos de producéo e de controle do trabalho abrem o caminho para alta
remuneracdo de habilidades técnicas, gerenciais e de carater empreendedor.
A tendéncia, exagerada pela passagem para o setor de servicos e pelo
alargamento da “massa cultural”, tem sido de aumentar as desigualdades de
renda, talvez pressagiando uma nova aristocracia do trabalho, bem como a
emergéncia de uma subclasse mal-remunerada e totalmente sem poder
(2006, pp. 179 e 181).

Poderiamos nos deter em uma analise mais aprofundada desse “pilar”
educacional de Delors, porém guardamos para o final deste tdpico, quando, apds a analise do
seu Ultimo “pilar”, fazemos uma critica final a teoria como um todo. Por ora, entendemos ser
suficientes os argumentos para notificar as artimanhas tedricas por trds das derivagdes

aparentemente ingénuas da concepcao tedrica do “aprender a fazer”.

2.1.4.3 APRENDER A VIVER JUNTOS, APRENDER A VIVER COM OS OUTROS

A definicdo que Delors oferece ao pilar “aprender a viver juntos”
corresponde & sua maneira ingénua e por demais esperancosa de olhar o processo educativo e,
consequentemente, os graves conflitos sociais produzidos em meio ao sistema capitalista.
Apesar de demonstrar certo conhecimento sobre as causas dos conflitos sociais que, em seu

modo de ver, ttm fundamento no modelo de capitalismo concorrencial predominante no
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mundo, Delors ndo aprofunda de maneira correta as propostas para a solucdo de tais conflitos.
Afirma ele:

Por outro lado, o clima geral de concorréncia que caracteriza, atualmente, a
atividade econdmica no interior de cada pais, e, sobretudo em nivel
internacional, tem tendéncia de dar prioridade ao espirito de competicdo e ao
sucesso individual. De fato esta competicdo resulta, atualmente, numa guerra
econdmica implacavel e numa tensao entre os mais favorecidos e os pobres,
que divide as nacBes do mundo e exacerba as rivalidades historicas
(DELORS, 1999, p. 97).

Entende que a propria educacdo contribuiu negativamente ao dar uma “ma
interpretacdo da idéia de emulacdo” (DELORS, 1999, p. 97), fazendo com que, o clima
competitivo fosse elevado a niveis insuportaveis. Defende que a educacdo deve utilizar dois
mecanismos centrais para romper com as barreiras culturais, sociais e raciais na sociedade:
aquilo que ele chamou de descoberta do outro e a participagdo em projetos educativos
comuns. O autor tem consciéncia, como ja destacamos, dos graves problemas étnicos, sociais,
culturais, politicos e econdmicos e, ao seu estilo, elege a escola como agéncia solucionadora
dos mesmos. Propde que por meio das disciplinas voltadas para a area das Ciéncias Humanas,
0s educandos descubram quem sdo e, ato continuo, acontece de maneira compreensiva a
descoberta do outro. E nessa dire¢do que afirma:

Algumas disciplinas estdo mais adaptadas a este fim, em particular a
geografia humana a partir do ensino béasico e as linguas e literaturas
estrangeiras mais tarde. [..] Passando a descoberta dooutro,
necessariamente, pela descoberta de si mesmo e por dar a criangca e ao
adolescente uma visdo ajustada do mundo, a educagdo [...], deve antes de
mais ajuda-los a descobrir-se a si mesmos. SO entdopoderdo,
verdadeiramente, por-se no lugar dos outros e compreender as suas reagdes.
Desenvolver essa atitude de empatia, na escola, é muito atil para os
comportamentos sociais ao longo de toda a vida (DELORS, 1999, p. 98).

A outra proposta para “aprender a viver juntos” ensejada por Delors esta na
valorizacdo de estabelecer projetos comuns entre os diferentes, ja que, “quando se trabalha em
conjunto sobre projetos motivadores e fora do habitual, as diferencas e até os conflitos
individuais tendem a reduzir-se, chegando a desaparecer em alguns casos” (1999, p. 98). Uma
das apostas definitivas de Delors no processo de escolarizacdo é que este tem condicdes de
realizar o milagre tdo sonhado da unificacdo entre os seres humanos. O segredo esta na
consecucdo de projetos que tenham por obrigacdo conduzir os diferentes de maneira conjunta,

levando-os a um nivel de compreensdo da mutualidade necessaria para uma boa convivéncia.

No que diz respeito a uma perspectiva critica e discordante sobre o pilar

“aprender a viver juntos”, entendemos que alguns elementos precisam ser destacados no
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sentido de oferecer aqueles educadores que tendem a concordar com a articulagcdo quase
religiosa de Delors neste tdpico, a conscientizacdo necessaria para ultrapassar os limites de
analise impostos pela teoria do autor. Faz-se necessario ir além da analise pragmatica que ele
tem da realidade socioecondmica para, entdo, compreender a dindmica dos conflitos que estdo
na base do sistema social capitalista, o qual impde, sobre o processo educativo as maximas de
dominacdo da classe burguesa na sociedade contemporanea.

O primeiro elemento a ser destacado € o fato de que a semelhanca das
articulagbes positivistas nos tempos em que a primeira Revolugdo Industrial acontecia na
Inglaterra, Delors defende que a resolugé@o dos problemas sociais e econémicos tem seu ponto
de partida nas atitudes morais e ideais dos seres humanos e ndo nos fundamentos materiais
que construiram a sociedade. Em outras palavras, para a solugcdo dos problemas sociais
apresentados pelo proprio Delors, e considerados por ele como implacaveis e historicos, o
mesmo defende posturas morais que, ao serem adotadas, teriam condi¢des de resolver de
maneira objetiva os graves conflitos vivenciados ao redor do mundo. Assim, as questdes
voltadas a materialidade das relagfes sociais seriam solucionadas de maneira harménica e
consensual.

Delors demonstra que o argumento de ndo conflitar interesses contraditérios
ainda se constitui na melhor forma de responder aos agudos problemas provocados pelo
capitalismo. Segundo Ferreira, essa foi a mesma perspectiva de Emile Durkheim na segunda
metade do século X1X, ao analisar os graves conflitos entre o capital e o trabalho decorrentes
da segunda fase do capitalismo.

Durkheim compreendia o quadro perturbador colocado pela emergéncia da
questdo social, mas discordava essencialmente do contetdo de solugcdes que
comecava a ser proposto pelo pensamento socialista. Suas convicgdes
defendiam que os problemas sociais vividos pela sociedade européia eram de
natureza moral e ndo de fundo econdmico, e que estas sobrevinham devido a
fragilidade decorrente de uma longa transicdo (FERREIRA, 2001, p. 47).

E sabido o posicionamento histérico de Durkheim a favor do
desenvolvimento do capitalismo como sistema que traria, a partir do empreendimento
tecnoldgico, grandes possibilidades de crescimento para toda a populacdo da Europa e do
mundo. Sua tese era de que os criticos fatos sociais produzidos pelo entdo nascente sistema
capitalista seriam solucionados por um conjunto de normas legais que trariam a conduta social
a normalidade, tirando-a, portanto, do estado patoldgico. Ou seja, qualquer aspecto social que
saisse da normalidade politica, econdmica ou social deveria ser encarado como um fendmeno

morbido. Essa maneira de pensar o tecido social fazia com que o socidlogo francés fechasse
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os olhos as mazelas advindas da natureza exploratéria do sistema capitalista que, longe de ser
uma anomalia passageira, constituia-se, em sua esséncia, dominante e permanente.

Infelizmente, o caminho percorrido por Delors se assemelha em muito a
mentalidade positivista de Durkheim, ja que este autor, no seu Relatdrio, encara 0s agudos
problemas gerados pelo capitalismo a partir de estratégias morais, desprezando o carater
historico e social das desigualdades e crendo que por meio de uma cooperacdo harmoniosa e
serena, todos os problemas conflituosos do mundo séo resolvidos até chegar a mais tranquila
amizade entre os povos. Essa forma de ver a realidade social despolitiza o0 processo educativo
e minimiza os graves problemas educacionais procedentes de uma analise a-histérica, como a
que ¢é feita por Delors no presente Relatorio.

O segundo elemento passivel de critica quanto ao lema “aprender a viver
juntos” recai sobre a idéia de que Delors inverte, de maneira proposital, a Otica das
desigualdades pela dtica das diferencas. Tal inversdo caracteriza-se como uma das marcas
(neo)liberais que ultimamente tem tomado conta da mente de inUmeros teoricos ligados ao
campo educacional, fazendo com que seja enfatizado, em nome de uma falsa igualdade, um
processo de inclusdo das minorias no processo educacional e produtivo. Conviver com 0s
diferentes tem se transformado em uma estratégia de solucdo pacifica e harmoniosa para
graves problemas historicos. Aceitar o diferente, portanto, € mais democratico do que aceitar
o0 desigual, e isso em nome de uma ordem democréatica de acessibilidade tdo em moda nos
discursos politicos e educacionais.

Em nossa opinido, a inversao feita por Delors demonstra uma clara atitude
da classe burguesa diante dos terriveis problemas de desigualdade produzidos pelo
capitalismo excludente nos paises pobres. Para os teoricos liberais, € melhor tratar com as
diferengas culturais do que tratar as desigualdades sociais, ja que as primeiras podem ser
amenizadas atraves de programas compensatorios, enquanto que as segundas sdo insoluveis
no Ambito do sistema total capitalista. E nesse contexto que se incluem os programas de
inclus&o das minorias e daqueles que possuem algum tipo de necessidade especial: eles devem
ser incluidos para que possam, quem sabe, um dia, fazer parte do processo produtivo
capitalista. No limite, a inclusdo social, na otica (neo)liberal, é feita para transformar nédo a
realidade social, mas para aumentar o nimero real de consumidores dos produtos capitalistas
encalhados nas prateleiras.

A aceitacdo daquele que é diferente com base no lema “aprender a viver
junto” corresponde também a perspectiva mercadologica (neo)liberal de inclusdo das minorias

que, em virtude do sistema excludente do capitalismo, estdo alienadas da participacdo no
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mercado consumista do préprio sistema. A idéia de convivéncia pacifica com os diferentes,
incluindo-o0s no sistema capitalista produtivo, legitima, portanto, de maneira ideoldgica, a
participacdo de todos os individuos na referida sociedade, apresentando um aspecto, pelo
menos aparente, de democracia no contexto do capitalismo. O alerta de Duarte sobre essa
situacdo parece proprio:

Aqueles que pensam que desenvolvem mecanismos de resisténcia a

mundializacdo do capitalismo por meio da defesa das chamadas minorias e
da defesa do multiculturalismo ndo percebem a dindmica da universalizacdo do
mercado possui uma plasticidade que Ihe permite assimilar fendmenos
culturais locais, transformando-os em mercadorias e utilizando-os deles de
forma ideoldgica, para legitimar do ponto de vista ético a manutencdo das
desigualdades sociais. Em nome da critica ao etnocentrismo sdo mantidos 0s
privilégios materiais e intelectuais dos paises pertencentes ao Primeiro
Mundo. Em nome do respeito a auteridade e da convivéncia pacifica, entre
0S povos e entre 0s grupos culturais sdo perpetuadas as divisdes e exclusdes
necessarias a reproducdo do capital. O paradigma é o daquela propaganda de
cigarro que veicula o ideal de liberdade como sendo “cada um na sua, mas
com alguma coisa em comum”. O que ha em comum € o valor da mercadoria

(DUARTE, 2006, p. 55, aspas do autor).

Na situacdo contextual do capitalismo burgués, os mecanismos de incluséo
educacional utilizados com base no lema do “aprender a viver junto” nada mais sdo do que
formas ideoldgicas discursivas fundadas na manutencdo das desigualdades econémicas e
sociais entre aqueles que sdo aparentemente incluidos e os outros, ja que o préprio sistema
que tenta inclui-los ndo os absorve posteriormente. Vivemos, na atualidade, uma grave
argumentacdo demagogica em torno da inclusdo a qualquer preco e de qualquer maneira na
sociedade. O discurso é que os excluidos precisam participar do processo social total, mesmo
que seja no regime do faz de conta, para depois serem excluidos dos altos postos de trabalho.

Partindo da perspectiva de que o processo educativo liberal burgués visa
formar o sujeito individualista, egocéntrico e voltado para 0 aspecto competitivo, em pleno
acordo com o modelo de homem que se espera dele, 0 jargdo do “aprender a viver junto”,
quando aplicado a educacdo, ndo passa de uma retorica que, como falamos acima, inverte o
foco de andlise da atual conjuntura politica e socioeconémica prevalente sobre a grande
maioria dos paises do mundo. Ao aceitar o diferente ao lado dele, o sujeito descrito acima ndo
tem, em virtude de sua formacao competitiva e egocéntrica, condicdo nenhuma de se envolver
plenamente com as contradi¢cdes vivenciadas por aquele que é portador de alguma diferenca
que o exclui da sociedade produtiva. E assim que o apelo para que se “aprenda a viver junto”
toca na necessidade de uma conversédo moral do individualista capitalista que, orientado pela

I6gica do préprio sistema, naturalmente, recusa-se a ceder diante de um novo concorrente.
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Pode parecer que 0s nossos argumentos devam se incluir entre aqueles que,
por preconceito, recusam-se a aceitar o processo de inclusdo tdo em moda na sociedade
contemporanea. Entretanto, a guisa de conclusdo de nossa analise sobre o pilar “aprender a
viver junto”, gostariamos de deixar claro que, por uma imposicdo da natureza, ndo podemos
de maneira nenhuma assumir o discurso dos preconceituosos e excludentes dos diferentes e
daqueles, que em um viés positivista, situam-se no ramo dos casos patoldgicos. De maneira
nenhuma! Porém, cumpre estabelecer que o que esta em jogo na base da sociedade brasileira
e, de maneira geral, na estrutura social de todos os paises periféricos, ndo € a questdo étnica,
cultural, de género ou aquela dos portadores de necessidades especiais fisicas. O que define as
relacdes de poder histéricas e exploratérias é a base material da estrutura capitalista de
producdo, fundada e cindida entre aqueles que detém o poder econdmico e a grande maioria
que, por motivo de subsisténcia, vende a Unica posse que lhe resta, a forca de trabalho. Esta é,
portanto, a verdadeira raiz dos problemas sociais apontados por Delors, mas abandonados na
sua andlise.

O fato de Delors apresentar solugdes faceis e rapidas para problemas graves
e historicamente construidos revela, a op¢do de focar mais nas diferencas do que nas
desigualdades. Certamente, se este autor olhasse para as desigualdades sociais histéricas como
as mesmas provocadas pela apropriacdo privada dos bens produzidos coletivamente pela
totalidade da sociedade, chegaria, ele mesmo, a concluses mais profundas e a solu¢des néo
tdo palataveis como aquelas que chegou. E a partir dai que o jargdo “aprender a viver junto”
deve, igualmente aos seus precedentes, ser rejeitado de maneira estridente por todos 0s
educadores que, de alguma forma, estdo envolvidos com o processo de emancipacao das
camadas populares. A emancipacdo humana deve ser buscada como um elemento bésico para
todos os individuos e ndo apenas para aqueles que sdo diferentes e que fazem parte de
determinados grupos em separado no seio da sociedade. Infelizmente, ndo € essa a proposta
do capitalismo como sistema que, ao seguir a sua légica excludente, deixa para trds a grande

maioria dos individuos dos paises em desenvolvimento.

2.1.4.4 APRENDER A SER

O tema do “aprender a ser” ndo é uma novidade criada por Delors. Pelo

contrério, faz parte de uma estratégia da Unesco da década de 70, mais precisamente, do ano
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de 1972, quando a Organizacdo criou a Comissdo Internacional para o Desenvolvimento da
Educacdo, para efetivar um trabalho semelhante ao encabecado por Delors no ano de 1996.
Naquela época a referida Comissao foi liderada por outro francés, o senhor Edgar Faure,
auxiliado por varios membros da Unesco, inclusive de paises que, na época, estavam em
franco antagonismo politico e econdmico, como a Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas e os Estados Unidos da Ameérica.

Em nossa concepcdo, a parceria criada pela Unesco, ao unir idéias
antagobnicas tdo contraditorias, tinha a funcdo de demonstrar a0 mundo que, desde aquela
época a educacdo deveria ser vista como um elemento aparentemente neutro e a parte da
perspectiva politica e econdmica. Como um fenémeno que deveria ser visto de forma a-
histdrica e desencarnada das questdes econémicas que o circundam. A idéia, provavelmente,
era fazer com que a educacdo fosse vista através de um viés suprapartidario e alcancasse, nas
futuras geracOes, um status de ecletismo. Ao demonstrar como o desenvolvimento da
educacdo apos a Segunda Guerra Mundial passou a ser o principal investimento financeiro de
varios paises do mundo, o Relatorio Aprender a Ser, cognominado por este trabalho, a partir
de agora, de Relatdrio Faure, faz uma afirmacéo peremptoria:

Pela primeira vez sem davida na historia da humanidade o desenvolvimento
da educacdo considerada a escala planetaria tende a preceder o nivel de
desenvolvimento econdmico. [...] Essa tendéncia manifestou-se, em primeiro
lugar, com a audacia e sucesso gue se conhece em paises tais como o Japéo,
a U.R. S. S.. e os Estados Unidos; numerosos outros paises, principalmente do
Terceiro Mundo, estdo empenhados, desde h& pouco nesta via, apesar de duros
sacrificios que ela exige e a despeito de inimeras dificuldades que
enfrenta (FAURE, 1974, p. 55 e 56).

Apesar de consciente dos conflitos de concepcdo de Estado que geram
politicas educacionais contraditorias entre os paises de um lado, adeptos na época do
Socialismo real e aqueles fundamentados no sistema capitalista e liberal de producdo do
outro, o Relatorio Faure profetiza que ha tendéncias comuns que coexistem em varias partes
do mundo e que num futuro bem préximo, em razdo das evolugbes no sentido inverso, tais
contradicBes deveriam recuar (1974, pp. 63 e 64). E nessa perspectiva que ao eleger o
desenvolvimento da educacdo como ponto comum aos varios paises do mundo, Faure faz
varias citacbes sobre as propostas educacionais socialistas e capitalistas de varios paises.
Apesar de reconhecer o antagonismo explicito desses paises, o relatorio ndo se cansa de
apontar alhures a necessidade de crescimento educacional ao redor do mundo, independente
da bandeira politica ou econdbmica, como se tais questdes ndo fossem direcionadoras da

concepcao de homem que cada uma das propostas educacionais desejava formar. Percebe-se,
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entdo, o carater multiforme e eclético que configurou o Relatério Faure, aspecto embrionario
ja do pensamento educacional hodierno, e por isso mesmo, muito proprio aos objetivos da
presente pesquisa.

Ao vislumbrar, nos dias atuais, as caracteristicas relacionadas e analisadas
por este trabalho, vinculadas ao Relatorio Delors, percebe-se que a empreitada encampada
pela Unesco, a partir da década de trinta, obteve absoluto sucesso quanto aos seus propositos
primarios. A educacgdo tem sido observada de forma despolitizada, sendo abordada numa
perspectiva neutra e apontada como salvadora por exceléncia das mazelas presentes nas
sociedades capitalistas. Se na época do Relatorio Faure, o conflito da Guerra Fria ainda se
encontrava presente, pelo menos teoricamente, nas sociedades contemporaneas, o fenémeno
do capitalismo concorrencial global clama por homogeneidade irreversivel, exigindo que
todos os paises participem de um jeito ou de outro do referido processo.

Portanto, em primeiro lugar, quanto ao pilar “aprender a ser”, cumpre dizer
que o foi um resgate de apropriacao tedrica feito por Delors dos escritos da Comissao liderada
por Faure em 1972, que aquele fizesse questdo de reproduziu as palavras de Faure da seguinte
forma:

Assim a Comissdo adere plenamente ao postulado do relatério Aprender a
ser: “O desenvolvimento tem por objeto a realizacdo completa do homem,
em toda a sua riqueza e na complexidade das suas expressfes e dos seus
compromissos: individuo, membro de uma familia e de uma coletividade,
cidaddo e produtor, inventor de técnicas e criador de sonhos” (DELORS,
1999, p. 101, Grifos e aspas do autor).

Para Delors, “aprender a ser” significa, em termos praticos, a capacidade
que o educando deve ter de ser criativo em suas idéias, sonhos e projetos que demonstrem a
diversidade de talentos necessarios ao desenvolvimento da sociedade humana. Para ele, a
escola deveria:

Mais do que preparar as criancas para uma dada sociedade, o problema serd,
entdo, fornecer-lhes constantemente forcas e referéncias intelectuais que Ihes
permitam compreender 0 mundo que as rodeia e comportarem-se neles como
atores responsaveis e justos. Mais do que nunca a educacgdo parece ter como
papel essencial, conferir a todos os seres humanos a liberdade de
pensamento, discernimento, sentimentos e imaginacdo de que necessitam
para desenvolver os seus talentos e permanecerem tanto quanto possivel,
donos do seu préprio destino (DELORS, 1999, p. 109).

“Aprender a ser”, para Delors, relaciona-se com a capacidade de
desenvolver imaginacdo e a criatividade nas experiéncias cotidianas das criancas ou dos

adultos. Para isso, advoga que as disciplinas ligadas a cultura artistica, estética, cultural e
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outras afins devessem ocupar na pratica educacional um lugar de maior destaque do que
aquele dos dias atuais (1999). O individuo deveria, portanto, ser desenvolvido de maneira
integral, desde o seu espirito até as acdes de solidariedade.

Com efeito, desde uma perspectiva critica, tal concepcdo educacional niao
demonstra como o educando serd plenamente desenvolvido. Em nenhum momento, nas
palavras da Comissao liderada por Delors, a figura do professor é apontada como aquela forca
motriz, em nossa concepcao, essencial, para o crescimento do ser do individuo. Conceber o
desenvolvimento critico do aluno separado da figura do educador parece levar a idéia de que o
mesmo serd produzido de maneira espontdnea e ndo-diretiva como propdem muitos
educadores nos dias atuais.

Isso fica evidente em uma das definicfes sobre educacdo apontada por
Delors no presente topico: “a educacdo é antes de mais nada uma viajem interior, cujas etapas
correspondem as da maturacdo continua da personalidade” (1999, p. 101). O pensamento de
Delors em termos educacionais defende uma das prerrogativas centrais do pensamento liberal
em educagéo: que as criangas tém condigOes de aprender melhor sozinhas do que direcionadas
por um professor, pois aquilo que elas aprendem por elas mesmas tem carater valorativo
superior aos contetidos aprendidos com um educador adulto. Em suma, a educacéo, antes de
ser um processo que vem de fora para dentro, € uma via que parte no caminho inverso, de
dentro para fora, correspondendo aos niveis internos de desenvolvimento das criancas.

Anula-se entdo, em extremo a figura do professor, dando a crianca a
capacidade autbnoma de gerir o seu destino. A educacdo da autonomia passa a ser a ténica
central do pensamento (neo)liberal que liberta as criancas das amarras educacionais do
pensamento tradicional em educacdo. A criatividade e a imaginacdo sdo para Delors, as
prerrogativas maximas da educagdo do ser, entretanto elas ndo séo direcionadas a objetivos
politicos e de transformacdo da estrutura social desumana que, muitas vezes, permeia a
educacdo das escolas publicas. Criatividade e imaginacdo, quando descompromissadas
politicamente, tém a capacidade de gerar individuos alienados e presos ao seu mundo ou entdo
anarquistas questionadores da ordem social, mas destituidos de um projeto politico de
transformacéo social. Falta a Delors, portanto, dar ao “aprender a ser” um direcionamento de
comprometimento politico com aqueles que, em razdo do modelo social vivenciado nas
sociedades do “mundo em mudanca” (1999, p. 100), como ele mesmo afirma, vivem
marginalizados na periferia desse tipo de sociedade produzida pelo respectivo mundo.

Na verdade, Delors, continua coerente ao seu estilo: utiliza-se de

argumentos aparentemente superficiais e despolitizados para divagar sobre solucdes faceis
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para um mundo extremamente desumano e perverso, fundado a partir das prerrogativas do
sistema capitalista de producdo. A generalizacdo das suas asseveragdes deixa claro que néo
quer descer as razdes constitutivas que geraram e continuam a gerar o0 modelo excludente da
sociedade burguesa. Em uma perspectiva liberal, Delors faz dos seus pilares educacionais
linhas autbnomas e a-histéricas para a salvacdo da educacdo dos paises e das pessoas pobres,
“curando” de maneira superficial as feridas que continuam plenamente abertas e, por isso
mesmo, exigindo dos pensadores em educagdo uma postura diferenciada e acdes concretas de

luta no &mbito da sociedade capitalista.

2.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DE GUIOMAR N. DE MELLO:
NECESSIDADE DE ADAPTACAO E MUDANCAS

O entendimento de Namo de Mello sobre a formacdo dos professores deve
ser compreendido a partir das orientacdes que a nova LDB trouxe para o contexto educacional
brasileiro. No capitulo IX, da obra “Educacao Escolar Brasileira: o que trouxemos do século
XX?”, que recebe o titulo de “Cursos superiores de formacao de professores no Brasil: mudar
ou mudar”, a autora ressalta que, dentre outros acontecimentos historicos da recente historia
educacional brasileira, a promulgacdo da Lei 9.394/96 demonstrou o esforco dos 6rgdos
educacionais para regulamentar e colocar em pratica o novo paradigma curricular exalado na
Lei. A linguagem utilizada pela autora demonstra sua associagdo com a reafirmacdo do
pensamento educacional fundado na pedagogia das competéncias, revelando, o cunho
(neo)liberal do seu discurso.

Com a promulgacgéo da Lei 9.394/96 a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), que incorporou as experiéncias e as licdes
aprendidas ao longo desses anos, inicia-se uma nova etapa de reforma. Nos
marcos da flexibilidade, do regime de colaboracdo reciproca entre os entes
da federacdo e da autonomia dos entes escolares, a nova LDB consolidou e
tornou norma uma profunda ressignificacdo do processo de ensinar e
aprender: prescreveu um paradigma curricular no qual os contetdos de
ensino deixam de ter importancia e si mesmos e sdo entendidos como meios
para produzir aprendizagens e constituir competéncias nos alunos (MELLO,
2004, p. 74).

Percebe-se que a linguagem da autora esta plenamente afetada pela nova
pedagogia das competéncias voltadas para o mercado, demonstrando que o ambiente

educacional vive um momento de ressignificacdo fazendo com que os contetdos deixem de
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ser fim e passem a ser meios que tenham a finalidade de construir competéncias nos alunos.
Em outras palavras, é por meio dos contetdos de orientacdo especifica que os alunos seriam
formados e preparados para um novo modelo social. A LDB conseguiu, segundo a autora,
uma transformacdo quanto aos objetivos do préprio processo educativo, fazendo com que 0s
conteudos perdessem a sua finalidade objetiva na formacao do aluno. Os conteudos seriam
meios subordinados aos objetivos que foram ressignificados nos marcos da flexibilidade e da
cooperacdo mutua entre aqueles interessados no processo educativo. Os mesmos deveriam ser
utilizados para formar as competéncias exigidas pelo mercado.

Ela complementa a sua perspectiva educacional fundada nas transformacdes
trazidas pela nova LDB da seguinte maneira:

As diretrizes curriculares constantes da LDB e das normas que a
regulamentam ddo maior énfase a competéncias do que a disciplinas, abrindo
com isso amplas possibilidades de organizacdo disciplinar, de organizacao
de conteldos transversalizados que ndo correspondem a disciplinas
tradicionais, de realizacdo de projetos de ensino. Esse novo paradigma
comecara a romper com o modelo disciplinarista que repousa sobre a divisdo
das licenciaturas no ensino superior (MELLO, 2004, p.75).

Uma das idéias centrais no pensamento educacional de Mello em torno da
importancia da LDB, portanto, esta na énfase maior que a Lei da as competéncias do que na
questdo dos contetdos que, no seu linguajar, tem a ver com as disciplinas. Percebe que,
mutatis mutantes, esta em jogo a mesma perspectiva de Delors quando enfatizamos que, para
este autor, o pilar “aprender a fazer” nada mais é do que ensinar o aluno a colocar em préatica
0s conhecimentos obtidos na escola, como também adaptar tal conhecimento a um trabalho
futuro. A necessidade de formar um individuo flexivel e multifacetado, com o objetivo de
corresponder as exigéncias do mercado, tem a possibilidade de transformar significativamente
todo o processo educativo, tornando obsoleta a nogéo de qualificagdo profissional em troca da
grande importancia dada a competéncia pessoal (DELORS, 1999).

Assim, as idéias propostas por Mello caminham em profunda associagdo
com os aspectos filosoficos defendidos e delineados por Delors, demonstrando que, se em
nivel mundial, o Relatério Delors proclama seus objetivos de maneira explicita, 0 mesmo
encontra 0 eco devido no contexto brasileiro. Este, um dos elementos necessarios para se
confirmar localmente o pensamento (neo)liberal que se preconiza globalmente. Nesse Viés,
local e global se relacionam da melhor maneira possivel demonstrando total afinidade,
principalmente, quando o ambiente politico interno se constitui como favoravel a este

‘casamento’, como foi 0 caso no Brasil, na década de 1990.
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Mello esta construindo o pano de fundo necessario para as idéias que ela
defende no capitulo X, a apropriacdo, por parte dos professores, dos quatro pilares da
educacdo de Jacques Delors na concretizacdo da ampliacdo da formacgdo continuada do
educador. Tal formacdo deve, como prioridade, oferecer ao trabalhador em educagdo uma
ressignificacdo do seu modo de desenvolver a préatica educativa, fazendo com que 0 mesmo
entenda que ensinar carrega, desde agora, um duplo sentido: capacidade de se relacionar e, ao
mesmo tempo, a competéncia de reagir perante situacOes praticas e imprevisiveis. Em virtude
disso, o professor deve se deixar aprender para que a sua competéncia seja ampliada. No
contexto de um professor reflexivo, com capacidade de entender a sua realidade e os desafios
que esta lhe impBe, as suas competéncias seriam forjadas na pratica, ou seja, em situacdes
concretas e contextualizadas do dia-a-dia escolar.

Dentro de uma concepcdo utilitarista e voltada as novas exigéncias do
mercado de trabalho, estdo estabelecidos por Mello os fundamentos necessarios para a

apropriacédo explicita do ideario pedagdgico (neo)liberal.

2.2.1 A FORMAGCAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DE GUIOMAR N. DE MELLO: 0s
VINCULOS COM OS QUATRO PILARES DA EDUCAGAO DE DELORS

Em nossa anélise, temos procurado estabelecer as relagBes estreitas entre o
pensamento de Jacques Delors e de Guiomar Namo de Mello. Dentre todos, o aspecto
definidor que nos parece urgente é a defesa desta autora para que os educadores sejam
formados e capacitados a partir das premissas das competéncias dos quatro pilares da
educacdo, como as capacitacdes necessarias no inicio do seéculo XXI. Esta maneira de
compreender a formacdo dos professores estd no capitulo X de sua obra: “Necessidades
basicas de aprendizagem: a hora e a vez do professor”, que passaremos a analisar com a
finalidade de encontrar os vinculos especificos com o pensamento pedagdgico de Delors. Para
ela, o papel do professor precisa ser definido a partir de novas prerrogativas.

E preciso ainda dar um novo sentido ao papel do professor e rever sua
formacdo, tanto inicial quanto continuada, para resolver uma contradicao
béasica da reforma educacional brasileira: como podem os professores ser
protagonistas da transformacdo pedagdgica necessaria para melhorar a
educacdo béasica se eles proprios ndo receberem uma educacdo préatica e
tedrica de qualidade? (MELLO, 2004, p. 89).
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Em associacdo com o processo educativo destacado por este trabalho
anteriormente, quando foi abordado o lema da educagdo ao longo de toda a vida, Mello
preconiza que os professores, “como todos os profissionais do mundo contemporaneo,
precisam construir competéncias para continuar aprendendo ao longo de sua vida produtiva”
(2004, p. 89). Dando continuidade a este pensamento, a autora enfatiza:

Que conseqliéncias a consideracdo desse fato teria para as politicas de
formacdo inicial e continuada dos professores? Para refletir sobre isso,
podem-se tomar como referéncia as quatro necessidades basicas de
aprendizagem definidas pela Unesco: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a conviver; aprender a ser. (MELLO, 2004, p. 89).

Para ela, a educacdo das criangas comeca especificamente pela educagéo
dos préprios professores, que devem se adaptar as novas exigéncias da ldgica do capitalismo
contemporaneo. O ser professor deve ser ampliado as concepcgdes epistemoldgicas
estabelecidas pela Unesco e, de maneira especifica, aquelas fundadas nos quatro pilares da
educacdo. Na sua maneira de enxergar o processo formativo dos professores pela vinculagédo
as exigéncias do mundo hodierno, os quatro pilares de Delors sdo necessidades basicas de
todos os professores para o exercicio profissional. Dando continuidade a analise seguimos a
trilha estabelecida por Mello para compreender as elaboracfes teoricas que ela faz sobre a
formacdo dos educadores na atualidade, a partir das competéncias (neo)liberais, para, em

seguida, tecer as criticas politica e pedagogica.

2.2.1.1 APRENDER A CONHECER

A autora dé inicio a sua proposta oferecendo vérias defini¢cbes do que ela
entende ser o “aprender a conhecer” para os professores. Na sua 6tica, os professores devem
saber os contetdos a serem ensinados e 0s conteddos que fundamentam o ensino. Aquilo que
ela chama de “objetos sociais dos conhecimentos” (MELLO, 2004, p. 89) ndo esta definido de
maneira clara no seu texto. Temos a impressao de que ela tem em mente algo semelhante ao
fato de que os professores devem conhecer as finalidades dos contetidos a serem ministrados.

O lema *“aprender a conhecer” ultrapassa os limites técnicos dos
conhecimentos tacitos e obrigatorios das disciplinas ministradas, sugerindo aos professores
que conhecam “os principios sociais, psicologicos e pedagogicos que fundamentam e déo

sentido a pratica de sala de aula” (MELLO, 2004, p. 90). A intencdo da autora parece apontar
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para a importancia dos fundamentos tedricos necessarios a formacdo ampla do professor-
pedagogo que tem uma formacdo generalista dos conhecimentos das ciéncias filosoficas,
sociologicas e psicolégicas que norteiam a pratica educativa. A autora complementa que
“aprender a conhecer”, para os educadores, permite “0 conhecimento de um menu
diversificado de métodos e técnicas de ensino” (MELLO, 2004, p. 90), para que na sala de
aula eles aliem os conhecimentos tedricos e praticos de sua formacao.

O terceiro aspecto vinculado ao lema *“aprender a conhecer” para 0s
professores tem relagdo com as fundamentacgdes tedricas do campo politico e legal nas quais
as estruturas de ensino estdo envolvidas. Para a autora, os educadores devem ter um
conhecimento genérico da fungdo docente em meio ao contexto politico produtor das politicas
educacionais, bem como das filosofias geradoras de tais politicas. Aqui, parece que ela tem
em mente as disciplinas voltadas para as legislacGes educacionais e estruturais do ensino,
definindo que os educadores devem “conhecer os valores sociais, as condi¢des legais e as
estruturas e normas institucionais do ensino e da profissdo docente, bem como as politicas e
0S programas que concretizam esses parametros filosoficos, institucionais e politicos”
(MELLO, 2004, p. 90).

Em razdo daquilo que entendemos ser a acdo docente, a autora comete uma
grave falha teodrica ao apresentar a sua proposta de capacitagcdo dos professores baseada nos
quatro pilares da educacdo de Jacques Delors, em virtude de ndo destacar o carater politico e
vinculado ao pensamento economicista (neo)liberal que essa posi¢do aponta. Ou seja, como
vimos anteriormente, o ponto de vista educacional de Delors despolitiza o processo
educacional, tornando-o neutro e sem sentido quanto ao seu carater social. Infelizmente,
Mello caminha nessa mesma dire¢cdo ao propor os quatro pilares como inovagdo na formacgéo
docente.

Temos a convic¢do de que devemos nos contrapor a estratégia tedrica
apresentada pela autora, ndo pelo fato de ndo termos a compreensdo de que os educadores
devem manter-se alerta a todo tipo de postura acomodada no exercicio da profissdo, o que,
diga-se de passagem, se constitui muitas vezes em uma atitude caracteristica de muitos
professores. A nossa oposi¢do também ndo se vincula aos contetdos que a autora prop06s
como parte do lema “aprender a conhecer”, ja que em uma perspectiva pedagdgica, ela
destacou uma formacgédo abrangentee e generalista do pedagogo, vinculando a teoria com a
prética pedagdgica, fazendo da primeira o devido suporte para a segunda, estabelecendo a

possibilidade de superacao da dicotomia muitas vezes presente na relacdo teoria/pratica.
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Contudo, além de estabelecer como uma novidade tedrica a necessidade que
os educadores tém de “aprender a conhecer”, aspecto esse nada novo diante daquilo que ja
expomos anteriormente, entendemos que a autora ndo apresenta nada de revolucionario além
daquilo que um bom curso de pedagogia ja faz no decorrer da sua prética. Os conteldos
vinculados ao “aprender a conhecer” apresentados por Mello sdo estritos e necessarios a
formacdo de um pedagogo e, por isso mesmo, basicos quanto aos compromissos assumidos
durante a pratica docente. Neles, a autora deixa evidente o fato de que os educadores devem
ter os conhecimentos tedricos e politicos necessarios a uma boa formacdo generalista e
académica, propria aos pedagogos. Em outras palavras, a autora apresenta como uma nova
proposta algo que a maioria dos projetos politicos e pedagdgicos ja& mostra nos documentos
das instituicOes especializadas na formacéao de professores-pedagogos.

Entretanto, a critica recai sobre aquilo que a autora ndo diz, e seria uma
grande novidade se ela o fizesse. Seria essencial para a formacao dos docentes estabelecer a
qualidade politica como um dos fundamentos tedricos para estes “aprenderem a conhecer”, ja
que € ai que estd o ponto de nevralgia contundente da formacdo docente. Nossa afirmacéo se
esteia na auséncia da qualidade politica e critica presenciada na formagdo dos professores,
aspecto tdo necessario aos interesses da classe dominante. Ou seja, mais do que “aprender a
conhecer” 0s aspectos tedricos, sociais, psicologicos e legais que permeiam a formacdo do
professor, entendemos ser de carater basilar que eles aprendam a pensar politicamente desde
uma perspectiva critica, fazendo relagGes entre aqueles conteidos ensinados em sala de aula e
a realidade social global que circunda o ambiente escolar. Mais do que “aprender a conhecer”
as varias técnicas metodoldgicas do ensino, os educadores deveriam a prender a se posicionar
politicamente ao lado daqueles que mais sofrem o processo excludente da realidade social
capitalista. A grande maioria dos educadores carece de uma visao critica da realidade que
produza a devida conscientizacdo dos problemas sociais e das possibilidades da escola diante
dos mesmos.

O *“aprender a conhecer” proposto pela autora, a nosso ver, recai na
armadilha da retérica discursiva esvaziada de contetdo politico e critico. Ou seja, dizer 0 que
ja se sabe através de belas palavras, desde que nao se toque nos elementos latentes produtores
da realidade visivel. Chega-se, entdo, a um aspecto bem caracteristico da formacao docente de
carater (neo)liberal, aquele de ndo atribuir qualidade politica aos contetdos pedagdgicos e ndo
fazer, por outro lado, com que os contetdos politicos tenham uma qualidade pedagdgica. 1sso
¢ fundamental para que ndo percebamos a formacdo docente numa perspectiva da

neutralidade, tdo necessaria a manutencdo do status quo. A citacdo que Giroux faz de Jerome
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Bruner, enfatizando a idéia de que os educadores ndo podem manter uma postura de
neutralidade diante das questdes sociais, econémicas e politicas, € de extrema propriedade
para fundamentar o que estamos falando sobre a concepgdo que Mello tem do “aprender a
conhecer”. Afirma Bruner:

Uma teoria de ensino é uma teoria politica no sentido de que é proveniente
de um consenso em relacdo a distribuicdo de poder dentro da sociedade —
quem serd educado e para cumprir que papéis? Exatamente no mesmo
sentido, a teoria pedagdgica deve certamente originar-se de uma concepgao
de economia, pois onde existe uma divisdo do trabalho dentro da sociedade e
uma troca de bens e servicos por riqueza e prestigio, a forma como as
pessoas sdo educadas, em que nimero e com que limitagdes no uso de
recursos sdo todas relevantes. O psicélogo ou educador que formula uma
teoria pedagogica sem considerar 0 ambiente politico, econémico e social do
processo educacional corteja a trivialidade e merece ser ignorado na
comunidade e na sala de aula. (BRUNER apud GIROUX, 1997, p. 63).

Tal estratégia, encontrada tanto no discurso de Delors como nas
asseveracOes pedagoOgicas de Mello, tem esvaziado politicamente a formacdo docente,
gerando professores muito mais preocupados com as suas aulas, do que verdadeiros
educadores com uma visdo mais ampla do processo educativo total. Esse pensamento tem,
portanto, contribuido para uma descaracterizacdo da pratica pedagdgica que ndo visualizar as
relacGes sociais e politicas mais amplas, fazendo com que os professores ‘descansem’ em seus
conhecimentos metodoldgicos, como veremos a seguir. Eis, entdo, a perigosa armadilha
epistemoldgica (neo)liberal que deve nos deixar em constante estado de alerta para que nédo

incorramos nos mesmos equivocos produzidos por ela em muitos docentes da atualidade.

2.2.1.2 APRENDER A FAZER

A perspectiva do “aprender a fazer” de Mello é apresentada pela autora
como a atitude que o educador deve ter para “saber gerenciar o ensino e a aprendizagem em
sala de aula” (2004, p. 90). Ela distribui os contetdos pertinentes a este lema na formagéo dos
docentes em sete subtdpicos, nos quais sugere de maneira peremptoria, em termos gerais, a
melhoria da qualidade didatica dos professores em sala de aula. Na andlise da autora, ela
segue as orientacOes de Delors de maneira estreita, pois enfatiza aspectos metodoldgicos e
praticos do fazer docente.
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De acordo com o carater imprevisivel da sala de aula, os educadores devem
“aprender a tomar e implementar decisdes ... em situacdes complexas e incertas como sdo as
de sala de aula” (2004, p. 90), para que saibam como agir em direcdo a solucdo de problemas
relacionados ao aprendizado das criangas. Devem também aprender a transformar os objetos
de conhecimento em objetos de ensino para que os seus alunos possam construir 0 proprio
conhecimento, a partir de suas condic¢Bes culturais, sociais e etarias (2004, p. 90). Para Mello
os educadores devem aprender a estabelecer critérios para selecionar, organizar e ordenar 0s
contetidos, sempre visando ao processo de interdisciplinaridade com outros contetdos.

Quanto aos propdsitos especificos deste trabalho citaremos abaixo, de forma
literal, os subtdpicos “g” e “f” do texto de Mello. Ela defende que os educadores, segundo a
avaliacdo do lema “aprender a fazer”, devem:

f) Aprender a escolher, aplicar e avaliar tecnologias e estratégias de ensino a
partir de um menu diversificado, amplo e flexivel, que possam responder as
necessidades diversificadas de aprendizagem de alunos heterogéneos.

g) Aprender a formular, executar e avaliar projetos de ensino que promovam
aprendizagens significativas de acordo com o projeto pedagdgico da escola
(MELLO, 2004, p. 90).

A linguagem utilizada por Mello define a sua concepgdo de educacdo, a
partir da linha de pensamento de que esta deve estar centrada especificamente nas
prerrogativas metodologicas. Independente do carater valorativo do posicionamento, a escolha
faz parte de uma conviccdo da autora sobre como deve ser a didatica daqueles que véo
trabalhar em educacéo. Os topicos destacados sdo aqueles que refletem o tipo de pensamento
dominado pela 6tica pedagogica do construtivismo pedagdgico.

Na primeira delas, Mello insiste em que os educadores devem possuir um
menu diversificado, amplo e flexivel, de estratégias metodoldgicas para o seu trabalho
educativo. Este € um dos aspectos que reflete a énfase central em muitos cursos de formacéo
de professores: a forte caracterizacdo do processo pedagdgico a partir de maultiplas
metodologias, levando aquilo que Saviani classificou como uma das caracteristicas do
escolanovismo: o otimismo pedagdgico. Expresséo criada por Nagle, “em que se acredita que
as coisas vao bem e resolvem-se nesse plano interno das técnicas pedagogicas” (2006, p. 51).
O tecnicismo pedagdgico, portanto, tem, essa caracterizacdo, a de formar o professor como
alguém que confia exageradamente em um amplo escopo metodologico e de carater flexivel
necessario aos varios momentos imprevisiveis da sala de aula. A metodologia ou o como fazer
ocupa lugar central na formacdo de professores que de acordo como 0 pensamento

construtivista faz pelos alunos muito mais do que multiplos contetudos conceituais.
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Segundo Duarte, nas palavras de Piaget:

O problema da educacdo internacional €é, portanto, essencialmente o de
direcionar o adolescente ndo para solucBes prontas, mas para um método que
Ihe permita construi-las por conta prépria. A esse respeito, existem dois
principios fundamentais e correlacionados dos qual toda a educacdo
inspirada pela psicologia ndo poderia se afastar: 1) que as Unicas verdades
reais sdo aquelas construidas livremente e ndo aquelas recebidas de fora; 2)
que o bem moral é essencialmente autbnomo e ndo poderia ser prescrito.
Desse duplo ponto de vista, a educagdo internacional é solidéaria de toda a
educacdo. N&o apenas a compreensdo entre 0s povos que se vé prejudicada
pelo ensino de mentiras historicas ou de mentiras sociais. Também a
formacdo humana dos individuos é prejudicada quando verdades, que
poderiam descobrir sozinhos, Ihes sdo impostas de fora, mesmo que sejam
evidentes ou matematicas: nos os privamos entdo de um método de pesquisa
que lhes teria sido bem mais util para a vida que o conhecimento
correspondente. [...] Ndo cabe a nés inculcar na crianga um ideal politico,
um ideal econdmico, um ideal social demasiadamente preciso. O que
devemos lhes fornecer é simplesmente um método, um instrumento
psicoldgico fundado na reciprocidade e na cooperacdo (PIAGET apud
DUARTE, 2003, p. 36 € 37).

Outro educador construtivista, o espanhol Juan Delval segue a mesma linha
de pensamento piagetiana, ao declarar que:

O pensamento cientifico deve ocupar um papel central no trabalho escolar.
Mas o pensamento cientifico €, principalmente, um método, uma atitude,
uma forma de abordar os problemas e ndo uma série de idéias, de contetdos ou
de resultados aos quais os homens chegaram ao longo da sua historia. Nao
devemos perder de vista que 0 nosso objetivo é o de ensinar a pensar
livremente, criativamente, para dar origem a individuos melhores, mais
livres e, na medida do possivel mais felizes (apud DUARTE, p. 36).

Os autores citados foram colocados com o propdsito de solidificar o carater
prioritario que a didatica construtivista da as questdes metodoldgicas e que, em sentido estrito,
é seguido pelo pensamento tedrico de Mello quando a mesma estabelece a tarefa didatica na
formacdo do professor a partir da énfase na questdo da metodologia.

O segundo elemento construtivista a ser destacado na concepcao didatica de
Mello estd no fato de que os professores devem aprender, por meio das técnicas
metodologicas, a responder as necessidades diversificadas de aprendizagem de alunos
heterogéneos. Na concepc¢do de Mello, sdo as necessidades dos alunos que devem conduzir a
pratica educativa dos professores. Estes devem se adaptar a heterogeneidade dos seus alunos.
Aspecto distintivo no construtivismo escolanovista, esta postura deve ser enfatizada, pois o
nédo-diretivismo deve ser praticado como metodologia marcante de todo o processo educativo.

O aluno é um ser Unico que precisa ser respeitado conforme as suas vontades e necessidades e
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o professor ndo pode impor a ele aquilo que deve ser estudado, pelo contrario, o préprio aluno
dita o ritmo do processo de aprendizagem.

A explicacdo comparativa que Saviani faz entre os métodos da pedagogia
tradicional e aqueles da escola nova podem ser Gteis no sentido de delinear de forma clara este
aspecto construtivista que afirmamos pertencer ao pensamento de Mello.

Eis por que esse tipo de ensino, o ensino tradicional, centra-se no professor,
nos conteidos e nos aspecto logico, isto é centra-se no professor, o adulto,
gue domina os contetdos logicamente estruturados, organizados, enquanto
0s métodos novos centram-se no aluno (nas criancas), nos procedimentos e no
aspecto psicolégico, isto é centram-se nas motivacdes e interesses da
crianca em desenvolver os procedimentos que a conduzam a posse dos
conhecimentos capazes de responder as suas dividas e as suas indagagdes.
Em suma, aqui, nos métodos novos privilegiam-se 0s processos de obtengédo
dos conhecimentos, enquanto 14, nos métodos tradicionais, privilegiam-se 0s
métodos de transmissdo de conhecimentos ja obtidos (SAVIANI, 20086,
p.46).

O ultimo elemento que configura o pensamento construtivista de Mello e
que desejamos destacar € que os professores devem propor projetos de ensino que promovam
aprendizagens significativas dos alunos. Temos percebido que a expressdo ‘aprendizagem
significativa’ tem ocupado lugar de destaque no discurso pedagdgico aspecto que nao passa
despercebido nas concepcles tedricas de Mello. Entretanto, cumpre pontuar o fato de que,
apo6s a entrada no contexto pedagogico brasileiro das teorias do pedagogo construtivista
espanhol, César Coll, a expressdo ‘aprendizagem significativa’ ganhou maior destaque e
proeminéncia. No livro Psicologia e Curriculo este autor define o que vem a ser a
‘aprendizagem significativa’ conforme o viés construtivista:

A distingdo entre aprendizagem significativa e aprendizagem repetitiva,
evidenciada no marco de uma tentativa de construir uma teoria da
aprendizagem escolar (Ausubel, 1968: 1973) refere-se ao vinculo entre o
novo material de aprendizagem e os conhecimentos prévios do aluno: se o
novo material de aprendizagem se relacionar de forma substantiva e nédo
arbitraria com o que o aluno ja sabe, isto é se for assimilado a sua estrutura
cognoscitiva, estaremos diante de uma aprendizagem significativa; [...] Ao
realizar de aprendizagens significativas, o aluno constréi a realidade
atribuindo-lhe significados. A repercussdo da aprendizagem escolar sobre o
crescimento pessoal do aluno é maior quanto mais significativa ela for,
guanto mais significados permitir-lhe construir. Assim, o realmente
importante é que a aprendizagem escolar — de conceitos, processos, valores —
seja significativa (COLL, 1998, p. 54).

A defini¢do do significado construtivista sobre a expressao ‘aprendizagem
significativa’ caracteriza-se como importante neste momento, em virtude do fato de que a

linguagem de Mello, em todo o subtdpico que estamos a analisar, € 0s termos construtivistas
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utilizados por César Coll assemelham-se de maneira estreita, tracando, portanto, os vinculos
tedricos necessarios para a analise critica do subtopico “aprender a fazer”.

Um aspecto bem caracteristico deste subtopico e dos outros que se seguem é
a utilizacdo da palavra “aprender” no inicio das frases, sugerindo que os educadores ainda ndo
sabem o que fazer e que precisam constantemente aprender, aprender, aprender e aprender...
infinitamente. N&o discordamos da necessidade de que todos 0s envolvidos no trabalho
educativo precisam e devem constantemente repensar sua pratica educativa e fazer com que as
suas estratégias metodoldgicas e conteldos passem pelo crivo da critica e da avaliagcdo
necessarias. Contudo, o que nos causa admiracdo € o fato de Mello apresentar as suas
sugestdes reafirmando que os docentes devem aprender aspectos formativos que, no decorrer
da pratica pedagdgica, ja foram consolidados e ampliados. Talvez o que esteja em jogo sera o
fato de que os educadores devem ser reestruturados e requalificados a partir dos novos
paradigmas das competéncias construtivistas, dando um novo significado a pratica educativa
e, portanto, produzindo um novo modelo de professor, conformado e adaptado as exigéncias
do mercado capitalista.

O discurso do “aprender a fazer” de Mello, em nossa maneira de perceber o
processo educativo, esta, totalmente enviesado na conformacéo construtivista e escolanovista
e, por isso, descomprometido com a luta politica da classe dominada na sociedade capitalista.
Se um dos pressupostos educativos do construtivismo afirma, conforme Piaget, que ndo cabe
ao professor fazer a crianga pensar nas relagbes politicas, sociais e econdmicas com 0s
contetidos pedagdgicos trabalhados em sala de aula®, torna-se evidente o descompromisso
dessa corrente psicopedagogica com a transformagdo e superacdo do atual modelo de
sociedade hegeménico.

Ao demonstrar o carater antidemocratico do movimento escolanovista, ramo
qualificado do pensamento construtivista, Saviani apresenta, em uma das suas teses, que,
“quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos democratica foi a escola”
(MELLO, 2006, p. 48). E conclui discorrendo sobre o abandono do discurso ideologico em
torno da democracia por parte dos tedricos escolanovistas, bem como da possibilidade para as
camadas populares experimentarem os procedimentos metodolégicos advindos da referida
teoria. E arremata:

E hoje n6s sabemos, com certa tranquilidade, j& a quem serviu essa
democracia e quem se beneficiou dela, quem vivenciou seus procedimentos
democraticos no interior das escolas novas. Ndo foi o povo, ndo foram os
operarios, ndo foi o proletariado. Essas experiéncias ficaram restritas a

8 L . - .
Conferir citagdo de Piaget apresentada em paginas anteriores.
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pequenos grupos, e nesse sentido elas se constituiram, em geral, em
privilégios para os ja privilegiados, legitimando as diferencas (MELLO,
2006, p. 48).

Ao defender as prerrogativas da didatica construtivista e escolanovista
Mello assume uma postura extremamente comprometida com a classe hegemonica da
sociedade e, por antagonismo, contraria as classes desfavorecidas que ndo tém condicdes
econbmicas de participar das experiéncias escolanovistas, como bem anotou Saviani. O
“aprender a fazer”, conforme as prerrogativas teodricas da autora, € a defesa de uma forma
vinculada a classe economicamente dominante de perceber o processo educacional que, em
esséncia, faz vistas grossas as terriveis situacdes de desigualdade promovidas pelo proprio
sistema do capitalismo burgués.

Para finalizar a analise desse lema educacional dentro dos limites criticos
que permitem, parafraseamos Duarte, quando assevera que o “aprender a fazer” é um lema
que sintetiza uma concepcao educacional voltada para a capacidade adaptativa do professor.
Quando os educadores e psicélogos o apresentam como uma forma criativa destinada a
formar individuos criativos, € importante destacar um aspecto basilar: essa criatividade nédo
deve ser confundida com busca por mudancas radicais na realidade social e politica, busca de
superacdo radical da sociedade capitalista, mas criatividade em termos de capacidade de
encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de
producdo e reproducéo do capital (DUARTE, 2006).

2.2.1.3 APRENDER A CONVIVER

Para Mello, “aprender a conviver” tem relacdo direta com o fato de que os
professores precisam “saber estabelecer relacGes de autonomia e respeito com o meio social,
institucional e profissional em que vive e com o0s outros” (2004, p. 90). Das quatro sugestoes
relacionadas ao *“aprender a conviver” apresentadas pela autora, destacamos duas que
consideramos refletir de maneira mais objetiva o sentido correto para o seu significado.
Entendemos que as outras duas sdo divagacgdes retdricas vazias de um sentido objetivo
contrarias aos interesses deste trabalho.

Na primeira delas, Mello defende que os docentes devem “aprender a

trabalhar em grupo, contribuindo eficazmente para a construcdo de inteligéncia coletiva e de
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capacidade institucional de aprendizagem na escola” (2004, p. 90). Aqui, Mello segue
fielmente as orientacdes de Delors, aplicando, de maneira mais especifica, a formacdo docente
as sugestdes educacionais do pensador francés. Tais idéias seguem a ldgica da mentalidade
empresarial da atualidade que exige que os trabalhadores aprendam a trabalhar em equipe e
deixem de lado o dominio especifico do trabalho que realizam. Nessa perspectiva, a
prioridade ndo é a qualidade do trabalhador em seu posto de trabalho, mas apenas as multiplas
funcGes que ele desenvolve na empresa.

Para Delors, um dos elementos centrais que direciona o “aprender a viver
junto” ou “aprender a conviver”, na linguagem de Mello, € a capacidade de formular projetos
comuns gue motivem e aliviem as tensdes sociais, raciais, econdémicas e politicas. A grande
esperanca que aquele autor pde no didlogo e na auteridade em torno de objetivos comuns,
apesar das diferencas muitas vezes historicas, denota, como ja afirmamos, ou uma forte dose
de ingenuidade ou uma postura politica de ndo envolvimento nas verdadeiras razbes
econbmicas e politicas que produziram tais diferencas. Afirmamos, anteriormente, e 0
fazemos novamente que a segunda possibilidade deve ser encarada como a forma encontrada
por Delors para fugir das questdes mais agudas pertinentes ao sistema capitalista de produgéo.
E muito mais facil discutir as razées aparentes fundadas nas diferencas culturais, raciais, de
género do que perceber as contradi¢cbes econdmicas e sociais oriundas do sistema capitalista
de produgcéo.

Infelizmente, Mello caminha na mesma direcdo dos argumentos de Delors,
ao enfatizar a necessidade que os educadores tém de se adaptar ao trabalho em equipe, para
que, de forma pacifica, a inteligéncia coletiva seja criada de forma eficaz. Como um processo
que acontece dentro do ambiente escolar, a convivéncia pacifica entre os diferentes deve ser
buscada pelos educadores como uma forma de conferir qualidade profissional e,
consequentemente, de garantir a permanéncia deles no local de trabalho.

O segundo aspecto digno de nota, e em confluéncia com este trabalho, é que
os docentes devem “aprender a acolher a diversidade de seus alunos e utiliza-la para
promover uma convivéncia prazerosa, divertida e solidaria” (2004, p. 90). Na concepcao
teorica de Mello, o educador deve ser bastante sensivel para perceber 0s processos
divergentes e conflituosos, antecipar-se aos mesmos e soluciona-los. Em um mundo
culturalmente diverso e pleno de conflitos étnicos, deveriamos atestar e aprovar as orientacées
de Mello, j& que o professor deve dar exemplo de acolhimento das diferencas e de

convivéncia pacifica entre os alunos ou seus pares.
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A aprendizagem da convivéncia pacifica entre aqueles que de certa forma
vivem em um mesmo ambiente, mas que ocupam classes sociais antagdnicas, deve passar
pelo crivo da critica. Apesar de reconhecermos a dificuldade que muitos educadores tém de
acolher o diferente e que alguns constroem muros preconceituosos contra aqueles que néo
fazem parte do seu grupo racial, de género, e etc., discordamos das solugdes simplistas
apresentadas pela autora para justificar a importancia do lema “aprender a conviver” no
contexto dos docentes. O principio da discordia se fundamenta nas mesmas idéias
apresentadas em paginas anteriores, quando abordamos, de maneira critica, o pilar
educacional cognominado de “aprender a viver junto”, entretanto com um agravante: a figura
do docente.

A medida que os educadores concordam com as orientaces teoricas de
Mello como aquelas que véo capacita-los melhor para o enfrentamento dos grandes desafios
voltados para a aceitacdo do diferente, no século XXI, revertem a ordem da Gtica da luta
politica como fundamental para a superacdo do atual sistema capitalista, transferindo-a para a
questdo das divergéncias culturais, raciais e de género Em um mundo culturalmente diverso e
pleno de conflitos étnicos, deveriamos atestar e aprovar as orientacbes de Mello, ja que o
professor deve dar exemplo de acolhimento das diferencas e de convivéncia pacifica entre 0s
alunos ou seus pares.

Constitui-se entdo, funcdo precipua da postura docente ir além dos limites
tedricos que se lhes tentam impor, para que ndo vejam as funcGes latentes dos fenémenos
sociais e econdmicos que, de maneira muito mais contundente, diariamente, frequentam as

salas de aula.

2.2.1.4 APRENDER A SER PROFESSOR

Mello conclui a sua transposicao dos quatro pilares de Jacques Delors para a
formacdo docente com a orientagdo que os professores precisam “aprender a ser” aquilo que
eles entendem como vocacdo pessoal: ter uma identidade prépria de professor. Na sua
concepcao, parece que os professores ainda ndo conseguiram fazer isso, pois as asseveragoes
basicas estabelecidas pela autora demonstram a auséncia dessa consciéncia basica, sem ela, a

funcéo professoral deixaria de existir.
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Encarado como um alerta vocacional aos professores, o lema “aprender a ser
professor” pode ser aceito em virtude de que muitos, nos dias atuais, estdo abrindo méo da
perspectiva intrinseca do trabalho educativo para assumirem perspectivas mercadolégicas e
lucrativas de uma sociedade que tem transformado o conhecimento em moeda de féacil
barganha. Em um tempo em que o ser professor tem dado lugar ao empresariado educacional,
encarar o lema “aprender a ser professor”, na perspectiva do “CUIDADO PERIGO!!”, pode
ser uma forma interessante de lutar contra a mercantilizagdo do processo educacional e das
estratégias economicistas que tém dominado o campo.

Entretanto, pelas orientacdes colocadas abaixo do subtépico que ora
analisamos, ndo parece ser esta a mentalidade de Mello. O que ela tenta fazer, distanciada de
uma postura critica, é reafirmar aspectos éticos e superficiais da funcdo docente, sem,
contudo, tocar na funcgdo social e politica do educador diante do ambiente cadtico vivido pela
educacdo. Afirma que o ser professor é “aprender o sentido ético da profissdo docente, as
expectativas e imagens sociais que a cercam e a construcdo de uma identidade profissional
propria” (2004, p. 90). Ndo dizer como essa identidade prépria pode ser construida em uma
sociedade que desvaloriza, demais, a funcdo professoral e tem transformado a educacdo em
um negdécio bem explorado é uma das falhas constatadas no texto da autora. Ou seja, parece
que, na perspectiva dela, é o proprio docente que deve encontrar a auto-estrada de ética
comportamental esperada pela sociedade. Ele deve se abster das influéncias sociais,
econdmicas e politicas que pesam sobre ele, para, no campo do idealismo, construir uma
identidade propria que esteja acima do bem e do mal presente em todo o contexto social.

Mello deixa de lado o fato de que a consciéncia ética muitas vezes, € fruto
das relagGes sociais e materiais de producgdo presentes no préprio contexto social e, por isso
mesmo, em sua grande maioria, determinadas por este. Uma das cléssicas citacdes de Marx,
quando olhada a partir de uma perspectiva dialética e ndo mecanicista, pode ajudar a
compreender o que estamos dizendo. Ele diz num contexto de conflito com as idéias de classe
burguesa, 0 seguinte:

Mas ndo discutais conosco Se apreciais com as vossas representacdes
burguesas, liberdade, civilizacdo, direito, etc., a abolicdo da propriedade
burguesa. As vossas idéias sdo elas proprias, criacdes das relacBes de
producéo e de propriedade burguesa, assim como o0 vosso direito mais ndo é do
gue a vontade da classe instituida em lei, vontade cujo contetdo €
determinado pelas condi¢Bes de existéncia material da vossa classe. [...] O
modo de producgdo da vida material condiciona o processo em geral de vida
social, politico e espiritual (ou ético). Ndo é a consciéncia dos homens que
determina o seu ser, mas, ao contrario, é o ser social que determina a sua
consciéncia (MELLO, 1990, p. 98 e 99, Parénteses n0ssos).
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A ética como uma producdo espiritual da humanidade ndo nasce
desvinculada de acbes concretas e materiais da producdo e reproducdo humanas. Pelo
contrario, a concepcao ética do individuo é fruto do ser social e das relagdes sociais que 0s
homens, no decorrer da histéria da humanidade travam entre si. O entendimento do ser social
a partir de uma analise marxista deve ser considerado fundamental para o desenvolvimento da
analise sobre a producdo da consciéncia ética dos seres humanos, algo deixado de lado por
Mello e considerado como um aspecto a-historico e ja dado. Em outras palavras, a autora
enfatiza a ética que o professor deve ter, como se fosse uma geracdo espontanea do ser
mistico do professor, sem abordar como ela € construida a partir das relagdes sociais e
econdmicas que o ser social trava no ambito da sociedade.

Em termos histéricos, foi por meio do trabalho que os seres humanos se
diferenciaram dos outros seres organicos e naturais. O salto qualitativo da humanidade foi
materializado a partir do momento em que alguns seres se humanizaram pelo processo do
trabalho que, naquele periodo, caracterizou-se como a producdo de materiais necessarios a sua
subsisténcia primaria.

Gracas a cooperacdo da mdo, dos 6rgdos da linguagem e do cérebro, ndo s6
em cada individuo, mas também na sociedade, os homens forma aprendendo
a executar operagGes cada vez mais complexas, a propor-se e alcangar
objetivos cada vez mais elevados. O trabalho mesmo se diversificava e
aperfeicoava de geracdo em geragdo, estendendo-se cada vez a novas
atividades (ENGELS, [s.d.], p. 5).

Assim, aconteceu 0 processo histérico da humanizacdo e,
consequentemente, o surgimento do ser social. E nessa mesma perspectiva que José Paulo
Netto demonstra que:

O surgimento do ser social foi o resultado de um processo mensuravel numa
escala de milhares de anos. Através dele, uma espécie natural, sem deixar de
participar da natureza, transformou-se através do trabalho, em algo diverso
da natureza — mas essa transformacdo deveu-se a sua propria atividade, o
trabalho: foi mediante o trabalho que os membros dessa espécie se tornaram
seres que, a partir de uma base natural (seu corpo, suas pulsbes, seu
metabolismo, etc.) desenvolveram caracteristicas e tragos que os distinguem
da natureza. Trata-se do processo no qual, mediante o trabalho, os homens
produziram-se a si mesmos (isto é, se autoproduziram como resultado de sua
propria atividade), tornando-se — para além de seres naturais — seres sociais
(NETTO, 2006, p. 37).

Este ser social fruto de varias determinagcfes contextuais tem a capacidade
de agir teleologicamente, projetando e intencionalizando suas ac¢@es no interior da sociedade.

Com o auxilio da linguagem articulada para comunicar as suas impressdes do seu mundo
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interior e aquelas do mundo externo, faz com que as relagdes sociais assumam um grau de
complexidade necessaria para a producdo da consciéncia. Como fator constitutivo e fundante
do ser social, o trabalho passou a assumir novos contornos e a conferir exigéncias mais
complexas das relagdes humanas, fazendo com que estas, no decorrer da histéria, evoluissem
de maneira significativa.

Este aspecto € materializado, especificamente, a partir dos séculos XVII e
XVIII, quando se estabelece uma nova forma de gerar os produtos correspondentes as
necessidades basicas dos seres humanos, forma chamada de modo capitalista de produgdo.
Fundado no dominio do capital sobre o individuo e na alienacéo pelo trabalho deste a outro
ser humano, o sistema capitalista impde a sua maxima, produzindo necessidades e mantendo-
as pela producéo que de individualizada passa a ser coletiva. Portanto, a ética social dos seres
humanos é determinada pela producdo social de cada individuo e de todos coletivamente. Este
tipo de ética, portanto, no ambito do capitalismo, nunca podera ser vista desinstalada da
realidade concreta e basilar das relacdes sociais de producao e reproducdo do capital. A ética
daquele que domina o capital e impde sua perspectiva de vida e de produtividade e a do outro
que apenas possui a forca de trabalho para a sua subsisténcia serdo, em certo sentido,
conflituosas e antagénicas.

A ética, portanto, ndo pode deixar de ser vista como um construto historico
que, a partir das relagOes sociais e produtivas que 0s seres humanos passaram a travar entre si,
produziu comportamentos contraditérios que s6 sdo explicados pelo lugar material que 0s
individuos ocupam na sociedade. A definicdo de ética relacionada ao ambito do sistema
capitalista é fundamental nos dias atuais, em virtude de que o tipo de ética predominante na
atualidade é aquela orientada conforme as leis do mercado, fazendo com que as leis do
consumismo assumam preponderancia sob as relagdes sociais. A perspectiva (neo)liberal que
exige da formacgdo docente uma atitude ética, sem especificar a que tipo de ética se refere,
pode ser classificada como mais uma estratégia de retorica recheada de belas palavras que
estdo na moda, mas que, no fundo, refletem a expectativa adaptativa e flexivel que o mercado
tem sobre os docentes.

A nosso ver, é nesse segmento gque se encaixam as orientacdes de Mello
para que o professor aprenda o sentido ético da profissdo docente. A medida que este tipo de
trabalhador também faz parte do processo atual de reestruturacdo flexivel do sistema
capitalista, no qual a orientacdo ética para o mercado se constitui na maxima dominante das

relacbes sociais entre os individuos, a proposta de Mello caminha no percurso do discurso
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politicamente correto do (neo)liberalismo, bem proprio as exigéncias de reestruturacdo da

formacdo e da carreira docentes.

2.2.2 UM OLHAR CRITICO SOBRE OS PILARES DA FORMACAO DOCENTE DE GUIOMAR N. DE
MELLO

Como pretendemos descaracterizar um pensamento, considerado por nos
como ideologicamente contrario aos interesses da educacdo brasileira, e dos outros paises em
geral, e que vem embrulhado em um nobre papel de interesse pela formacdo educacional dos
docentes do pais, cabe aos interesses deste trabalho estabelecer uma critica sistematica a este
pensamento. A critica, entretanto, ndo pode ter o aspecto furtivo ou gratuito, ela mesma
precisa e deve ser séria e contundente, abordando os aspectos latentes dos arranjos teoricos
entendidos como desfavoraveis a formacgéo docente no contexto brasileiro.

E a partir dessas idéias introdutdrias que passamos a delinear os aspectos
idealistas, epistemoldgicas e politicos encontrados nos contetdos de Guiomar N. de Mello
que refletem a influéncia (neo)liberal sobre a formacéo de professores, que, no afd de propor
algo diferenciado nessa area, ndo fez mais do que repetir, com maior acuidade, as graves
contradicGes tedricas, politicas e educacionais do pensamento de Jacques Delors. Entendemos
como urgente que os educadores atentos ao processo de transformagdo colocado em préatica
pelos educadores, empresarios e politicos vinculados ao pensamento monetarista (neo)liberal
levantem-se o0 mais rapido possivel para o combate politico e ideoldgico que se trava dentro e

fora do ambiente educacional.

2.2.2.1 O CARATER PRAGMATICO E UTILITARISTA

O primeiro elemento a ser destacado € que as propostas da autora devem ser
situadas a partir de uma Otica utilitarista sobre o trabalho educativo. Geralmente, esta
concepcao se manifesta de modo a enfatizar que os tais pilares de Delors, ao serem
apropriados pelos educadores, fardo os individuos mais competentes diante das necessidades
reais da sociedade e dos alunos. Ao propor varias formas de aprendizado necessarias aos
educadores que, em sua concepcao, devem sempre continuar aprendendo, Mello entende que
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deve haver uma submissdo utilitarista dos educadores as exigéncias do mercado, de tal modo
que esta postura seja a garantia da permanéncia do educador em seu posto de trabalho.

Uma das caracteristicas centrais do pragmatismo formativo de Mello ao
tratar dos professores é desprezar o contexto histdrico e social e remeter o carater da discussao
ao nivel das idéias e frases de efeito, como se elas pudessem resolver os problemas que nédo
estdo no mundo das idéias, mas que fazem parte da realidade diaria do trabalho docente. Tal
filosofia utilitarista quanto as necessidades que os professores tém de formacgdo continuada
faz com que deixem de lado a urgente qualificacdo politica para o cargo que ocupam.
Infelizmente, no afd pragmatico de se manterem no trabalho, os educadores acabam
priorizando a competéncia técnica e pragmatica do “como fazer”, em detrimento da
competéncia politica.

Em suma, apds vinte e quatro anos, temos que concordar com Nosella, em
seu historico e marcante debate tedrico com a autora em foco, ao dizer que a mesma, desde
1982, ja operava teoricamente de maneira justaposta, separando a competéncia técnica-
pedagdgica do engajamento politico e, por isso, atuando em uma perspectiva dicotomizada e
alheia a visdo do contexto de uma determinada cultura. No ano de 1983, aquele autor ja
afirmava:

A competéncia técnica ndo é uma categoria em si, universal, acima dos
interesses de classe, mas, pelo contrario, competéncia e/ ou incompeténcia
sdo qualificacBes atribuidas no interior de uma visdo de uma cultura
historicamente determinada, pois existe 0 competente e o incompetente para
certa concepgdo de cultura, como existe o competente e o incompetente para
uma nova concepcdo de cultura (NOSELLA, 1983, p. 92).

Desde aquela época, Mello ja dava demonstracdes de onde ela estaria hoje,
inicio do seculo XXI. Na verdade, ha uma coeréncia tedrica na mente da autora fazendo valer
a critica que hoje tecemos sobre as apropriagdes teoricas de cunho (neo)liberal feitas por ela

com relacdo aos quatro pilares da educacédo de Jacques Delors.

2.2.2.2 UMA OPGAO EPISTEMOLOGICA DE CARATER (NEO) LIBERAL

Como ja falamos em outro lugar neste trabalho e, de maneira especifica, no
decorrer deste capitulo, entendemos a priori que a autora faz uma opcdo epistemoldgica

vinculada ao pensamento (neo)liberal em educacao, ao apresentar a sua proposta de formacéo
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docente fundamentada filosoficamente nos quatro pilares da educagdo de Jacques Delors. A
afirmacdo se funda no fato de ela ndo destacar o carater politico e vinculado ao pensamento
economicista que esta posicdo aponta, dando, um cardter de neutralidade politica e
educacional as suas orientagdes. Ou seja, como vimos anteriormente, 0 ponto de vista
educacional de Delors despolitiza o processo educacional, tornando-o neutro e sem sentido
quanto ao seu carater social. Infelizmente, Mello caminha nessa mesma dire¢do ao propor 0s
quatro pilares como inovagdo na formacgdo docente, talvez por estar vinculada politicamente
ao PSDB. Na época em que o livro de Delors foi langado no Brasil, o senhor Paulo Renato de
Souza, entdo Ministro da Educacdo do Governo FHC e engajado no mesmo partido de Mello,
celebrou a chegada do livro que, segundo ele, iria contribuir para repensar a educacdo no
Brasil, processo no qual o Ministério da Educacdo ja estava empenhado. °

Depreendemos da analise feita pela autora que ela parece colocar o seu
conhecimento pedagdgico a servigo de uma determinada linha de acéo politica comprometida
com os ditames da classe hegeménica no pais e que, a0 mesmo tempo, vincula-se com 0s
interesses das instancias internacionais do poder global, do qual a Unesco faz parte e, de
maneira ideolOgica, transmite 0s seus interesses.

Ao assumir o paradigma de qualificacdo para a formacdo docente fundada
nos principios da Unesco e de Delors, posiciona-se igualmente a favor das classes dominantes
do modelo de capitalismo que hoje vigora na maioria dos paises do mundo. Ao assumir 0
compromisso intencional de colocar em préatica os quatro pilares da educacéo dos professores,
Mello ndo estd interessada, de forma nenhuma, na superacdo das estruturas politicas e
econbmicas que inibem o desenvolvimento das camadas populares, mantendo-as
subordinadas e limitadas quanto a instrumentalizacdo politica necessaria a sua emancipacgéo
politica. E por isso que ha uma luta politica e ideol6gica em torno dominio do conhecimento,
pois:

A classe que tem a sua disposicdo 0s meios para a producdo material dispde,
com isso, a0 mesmo tempo, dos meios para a producdo espiritual, o que faz
com que se lhe submetam, no tempo proprio, por fim médio, as idéias dos
que carecem dos meios necessarios para produzir espiritualmente. As idéias
dominantes ndo séo outra coisa que a expresséo ideal das relacdes materiais
dominantes, as mesmas relacfes materiais dominantes concebidas como
idéias; portanto, as relagcbes que fazem de determinada classe a classe
dominante sdo, também, as que conferem o papel dominante as suas idéias.
Os individuos que formam a classe dominante tém, também, entre outras
coisas a consciéncia disso e pensam de acordo com isso. Enquanto dominam
como classe e enquanto determinam todo o ambito de uma época histdrica,

9 S . L . . . - - .
Conferir citacdo feita no inicio do capitulo 2 desta pesquisa quando analisamos o Relatdrio da Comisséo Internacional para
a Educacédo da Unesco ou Relatério Delors.
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se compreende como seu que o fagam em toda a extenséo e, portanto, entre
outras coisas, também como pensadores, como produtores de idéias, que
regulam a producdo e a distribuicdo das idéias de seu tempo; e que suas
idéias sejam, por isso mesmo, as idéias dominantes da época (MARX;
ENGELS, 1979, p. 48-50).

Em razdo do que acabamos de ler, cabe aos educadores um posicionamento
politico contra a ideologia dominante no ambito da disputa pelo conhecimento, cabendo,
aqueles que detém o saber real ou o conhecimento cientifico, um posicionamento contrario a
producdo espiritual e ideoldgica das classes dominantes. Infelizmente, ndo é esta a atitude
teodrica adotada por Mello, pelo contréario, coloca-se ao lado do discurso prevalente daqueles
que produzem e reproduzem as idéias dominantes do nosso tempo. Cabe alertar que a
epistemologia, portanto, nunca pode estar dissociada de uma visdo politica do mundo
circundante, como se aventurasse em uma viagem de neutralidade axiolégica em torno das
palavras belas e pragmaticas. E necessario um posicionamento pedagdgico cercado de claras

orientagdes politicas.

2.2.2.3 O PROBLEMA NAO ESTA NO SISTEMA, MAS NO INDIVIDUO.

Ao finalizar a analise sobre os pilares educacionais utilizados por Guiomar
Namo de Mello para defender a necessidade de formacdo profissional dos professores, faz-se
necessario pontuar um grave erro de fundo politico apresentado pela autora, mas muito
préprio aos tedricos educacionais defensores das prerrogativas (neo)liberais. Falamos da
estratégia de transferir para o educador-trabalhador a grande causa do despreparo para a sua
manutencdo no mercado de trabalho. Na concepgédo dos teoricos (neo)liberais vinculados a
educacdo, as contradicdes sociais, econdmicas e politicas presentes na historia do sistema
capitalista sdo minimizadas e tidas como normais, levando-os a uma discursiva naturalizagdo
das desigualdades sistémicas, transferindo para o educador-trabalhador a grande culpa pela
sua obsolescéncia, e consequente alijamento do processo produtivo.

A medida que o discurso de Mello toma corpo percebe-se, a atitude
delineada no paragrafo anterior. As questdes estruturais parecem que estdo ausentes da
realidade por ela analisada. Esta é uma caracteristica do idealismo, como ja foi apontado em
paginas anteriores: anular os elementos presentes na estrutura social e econémica e situar na

figura do trabalhador em educacdo a razdo central do problema. Na perspectiva da logica
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(neo)liberal, caso o educador ndo consiga se adaptar diante das possibilidades que tem a sua
disposicao, a culpa de ficar fora do mercado de trabalho é unicamente dele e de mais
ninguém. Para usar as palavras da propria autora:

As mudangas exigidas pelas reformas educacionais incidem também, como
ndo poderia deixar de ser, na formacdo dos profissionais da educacéo.
Aprender a aprender, e continuar aprendendo durante toda a vida
profissional, ¢ uma competéncia exigida ndo s6 para os alunos da educagédo
bésica, mas para todos os profissionais que estdo inseridos no mundo do
trabalho. A LDB em consonancia essa demanda atual do mundo do trabalho,
afirma que os sistemas de ensino deverdo promover a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes *“aperfeicoamento profissional
continuado” e “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo,
incluido na carga de trabalho” (MELLO, 2004, p. 91 e 92, aspas da autora).

Estd evidente que um novo perfil profissiogréafico é exigido do professor
com novas competéncias para as quais ainda ndo esta preparado, cabendo aos sistemas de
ensino promover estratégias de capacitacdo baseadas em dois pilares educacionais de Jacques
Delors: “aprender a aprender” e a “aprendizagem ao longo da vida”. Encaixar os docentes
nesse programa delineado pela Unesco parece ser o alvo principal da autora, o que ela
continua sugerindo ate o final do capitulo X do seu livro.

A mudanca no perfil e nas incumbéncias do professor, exigidas pela LDB e
pela reforma educacional em implementacdo, € um bom exemplo da
necessidade de os profissionais e de as instituicdes serem flexiveis para
poder acompanha-las e da necessidade de continuar aprendendo (MELLO,
2004, p. 92).

Fica evidente nas entrelinhas, que o professor que se recusar a participar do
processo de mudanca e, de maneira inflexivel, mantiver-se fiel aos seus conceitos e estratégias
de ensino ndo tem lugar no mercado profissional que ora se impde de maneira tao autoritaria.
Entende-se, e 0s educadores ja& compreenderam a mensagem por tras do discurso das
competéncias, que estes devem dar o exemplo de que estdo dispostos a se adaptar as
mudancgas, pois parece que disso depende a sua manuten¢do no emprego.

A pressdo sobre o trabalhador em educacdo, diante dessa avalanche de
‘novas’ ideias produtivas ligadas ao mundo do trabalho, atua de todas as formas, fazendo com
que eles se sintam culpados por ndo conseguirem acompanhar as exigéncias que, segundo o
modelo de capitalismo, sdo tdo necessarias e urgentes para o sistema total. No limite, a
culpabilidade do educador-trabalhador, para ser anulada, deve gerar dentro dele o estimulo a
competicdo desenfreada para suplantar concorrentes que, em busca de uma melhor colocacéo

no mercado de trabalho, estdo lado a lado disputando vagas de empregos.
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Cabe aos educadores lutarem de todas as formas contra as sugestfes
obrigatdrias apresentadas por educadores que, apesar de parecer, ndo estdo comprometidos
com o processo formativo deles. Temos a convicgcdo de que, mais do que competéncias
fundamentadas nos pressupostos neoliberais de formacdo profissional, os professores
necessitam de uma adequada formacdo politica sobre pratica docente no contexto da
sociedade contemporanea. Especificamente, naquelas, fundadas em bases sociais desiguais,
possuem uma educacdo dualizada e, consequentemente, desfavordvel as camadas populares.
A formacdo continuada deve ser situada ndo nas exigéncias multiplas do ponto de vista
(neo)liberal que, historicamente, na luta politica, posiciona-se sempre contrario aos anseios e
interesses da classe trabalhadora, pelo contrério, tal formacdo deve ser enfatizada a partir da
conscientizagdo politica do trabalho educativo e da formacdo de estratégias didaticas e
pedagogicas de carater emancipatdrio. Assim, concordamos com a perspectiva de Frigotto
que:

A luta é justamente para que a qualificacdo humana ndo seja subordinada as
leis do mercado e a sua adaptabilidade e funcionalidade, seja sob forma de
adestramento e treinamento estreito da imagem do mono domestificavel dos
esquemas tayloristas, seja na forma da polivaléncia e formagdo abstrata,
formacdo geral ou policognicdo reclamadas pelos modernos homens de
negdcio e 0s organismos que os representacdes (2003, p. 31).

Devemos assumir, como educadores, uma postura politica que ultrapasse o
didatismo reducionista e neutro preconizado por Mello a partir dos quatro pilares formativos
do aspecto professoral. Essa postura contribui com a luta politica que os educadores travam
no interior da escola e da sociedade, ja que essas duas instancias se relacionam em uma
perspectiva dialética, fazendo com que as acdes pedagogicamente engajadas nas questdes
sociais e politicas da vida social, por parte do educador, transformem-se, no ambito escolar,
em estratégias de conscientizacao politica dos educandos. Cremos que essa postura tem um
carater tanto epistemoldgico quanto politico, ultrapassando a concepcdo de que ser professor é
a ultima fronteira daqueles que estdo envolvidos na formacdo de outras pessoas. O ser
educador, entretanto, diferencia-se do professor pelo fato de contribuir com a formacéo
integral dos individuos na perspectiva da totalidade da pratica social. Portanto, gostariamos de
concluir esta parte do nosso trabalho com a citagcdo de Nosella que, até o inicio dessa década,
mantinha-se fiel as discordancias tedricas com relacdo ao pensamento educacional de Mello, o
que, de fato, pode contribuir de maneira critica para o processo de luta dos educadores contra

0 pensamento (neo)liberal. Fiel ao pensamento gramisciano, Nosella afirma:
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Observe, também, que durante esses anos de transi¢do [...] ganhou relevancia
0 termo “educador”, sobrepondo-se ao de “professor”, justamente porque
“educador” semanticamente explicitava a necessidade do engajamento ético-
politico dos professores. Com efeito, o conceito de educador transcende o de
professor. Este se refere as competéncias especificas adquiridas por uma
pessoa, que as transmite a outras, ensinando-as e treinando-as. Aquele se
refere & responsabilidade na formacdo integral do cidaddo, a cumplicidade
radical entre educando e educador. O professor que ndo assume plenamente
funcéo de educador e se exime de sua responsabilidade de ensinar a leitura do
mundo, para restringir-se a leitura das palavras — utilizando expressdes
freireanas -, é considerado um técnico asséptico, reducionista, que reeditava
na pratica pedagogica a velha tese da neutralidade cientifica (2005, p. 97).

A seguir, fazemos uma detida andlise sobre as expectativas que 0s
organismos internacionais, encabecados pelo Banco Mundial, tém com relacdo a formacéo de
professores, percebendo como tais anseios tém um viés (neo)liberal e, por conseguinte, estdo
estreitamente ligados ao capitalismo contemporaneo. A idéia, como veremos, € influenciar na
formacdo de professores despolitizados e ndo criticos, alienados da luta politica e que
assumam o ecletismo tedrico como filosofia pedagdgica bésica. Tal caracterizacao liberal dos
professores tem afetado de maneira critica a pratica docente e por tabela, os educandos que,

em Gltima analise, sdo influenciados pelos professores.
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CAPITILO 3 ANALISE DAS EXPECTATIVAS DO BANCO MUNDIAL
SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

Temos analisado até aqui alguns aspectos do desenvolvimento teorico da
filosofia (neo)liberal voltada para a questdo educacional como um todo e, de maneira mais
especifica, para a formacdo dos educadores. Como fundamento necessario da argumentacéo
procuramos apresentar, no primeiro capitulo da pesquisa, 0s vinculos estreitos entre o
pensamento (neo)liberal e o sistema capitalista. Estabelecer essa relacdo tedrica foi de
fundamental importancia em virtude de apresentar a caracterizacdo do modelo societario
predominante nos dias atuais. A seguir, elencamos, para efeito de objetividade do presente
trabalho, a analise critica dos pilares educacionais de Jacques Delors, vinculado a Unesco,
para discutir como este autor demonstrou, de maneira sistematica, a filosofia educacional da
classe dominante internacional. Concluimos o segundo capitulo com a transposicao teorica
que Guiomar Namo de Mello fez daqueles principios educacionais de Delors, aplicando-os de
maneira especifica & formacdo docente. Abordamos como o aspecto formativo se manifesta
por meio de uma autora que ainda representa um determinado viés economicista e politico da
recente historia do Brasil, demonstrando seus limites politicos com relacdo a formacao
docente. As teorias de Delors e Mello, portanto, vincularam-se diretamente uma a outra,
demonstrando o carater hegemonico da visao de mundo (neo)liberal e como essa visdo abarca

0 pensamento pedagdgico contemporaneo.

3.1 A FILOSOFIA DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS EM RELACAO AOS PAISES POBRES

Antes de compreendermos as orientagdes do Banco Mundial com relacdo a
formacdo dos professores no contexto dos paises pobres, faz-se necessario estabelecer alguns
parametros tedricos sobre as expectativas politicas que 0s organismos internacionais tém para
estes nessa nova etapa do capitalismo mundial. Este entendimento é de fundamental
importancia para situarmos o préprio Banco Mundial como lider maior de tais organismos,
que, em virtude do seu poderio econdmico, estabelece para os paises periféricos parametros
filosoficos alinhados com os interesses economicistas dos paises centrais. Tais interesses

fazem parte também da visdo empresarial corrente no mercado capitalista das sociedades em
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desenvolvimento, e por isso, consideradas necessarias para 0 crescimento econémico tanto
dos individuos como dos proprios paises.

Para efeitos da didatica e objetividade, cabe a pergunta: o que 0s organismos
internacionais, de uma maneira geral, querem para 0s paises pobres nessa nova etapa de
desenvolvimento do capitalismo? A nossa intencdo € tentar responder a essa questdo de
maneira a relacionar o trabalho, elemento central da constituicdo humana e a educacédo, forma
obrigatoria de apropriacdo cultural da humanidade. Estabelecer essa relacdo em nossas
respostas nos ajudara a compreender o alcance politico e ideoldgico das sugestbes feitas por
aqueles organismos aos paises pobres, no contexto econémico que hoje se estabelece entre 0s
paises que dominam a economia mundial e os paises que ocupam lugar de subserviéncia nessa
mesma economia. Ao responder a essa questdo, estaremos estabelecendo os fundamentos
politicos e tedricos necessarios para em seguida tratarmos de maneira especifica do Banco
Mundial.

O elemento central e constitutivo da resposta que passamos a dar sobre os
interesses dos organismos internacionais com relagdo aos paises periféricos tem a ver com o
modelo de individuo que se pretende formar para participar do atual mundo do trabalho. O
tipo de trabalhador que se espera fomentar nas sociedades em desenvolvimento é aquele
destituido de conhecimento tedrico aprofundado sobre o servico que desenvolvera. A idéia é
desenvolver um conhecimento pragmatico e rapido para o ingresso no mercado de trabalho,
tdo carente de mao-de-obra qualificada, discurso recorrente nas sociedades em
desenvolvimento.

Para 0s organismos internacionais sdo necessarias determinadas
caracteristicas formativas que estejam alinhadas com 0s interesses da produtividade mundial
em larga escala e flexivel. Estas, em termos de validade, devem ultrapassar aquelas
vinculadas ao conhecimento formal quantitativo de outrora. Para isso 0 empregado deve
aprender a ser disciplinado em suas relacGes trabalhistas principalmente, a medida que néo as
questione; deve também “vestir a camisa” da empresa de forma sacrificial, numa atitude de
plena disponibilidade para o trabalho independentemente do seu horario; a ascensdo no
emprego sera mérito de como o trabalhador investiu em sua prépria carreira, fazendo cursos e
se qualificando cada dia mais as novas exigéncias do mercado de trabalho; ele deve saber
trabalhar em equipe e ser comunicativo e ter um bom relacionamento com seus pares.

Tais caracteristicas fazem parte das novas competéncias exigidas pelo
mercado aos trabalhadores que estdo em busca de postos de empregos nos paises

subdesenvolvidos, tema este ja desenvolvido neste trabalho, quando foi abordada a pedagogia
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das competéncias a partir do entendimento dos quatro pilares da educacdo. A idéia é reeducar
o0 trabalhador a partir da mentalidade de modernizagdo do capitalismo internacional, fazendo
com que o mesmo demonstre alta capacidade de produtividade e desempenho no setor onde
trabalha, fazendo sempre um pouco mais do que ja Ihe foi estabelecido. Assim, quanto mais
produtivo e adaptavel ele for as novas exigéncias que Ihe sdo impostas, mas tera condic6es de
se manter no seu emprego.

E importante destacar que tais exigéncias de novas competéncias,
desempenho e produtividade fazem parte das transformacbes ocorridas no mercado de
trabalho dos paises centrais a partir da introducéo do paradigma concorrencial de mercado em
lugar do paradigma do Estado de Bem Estar, que vigorou até o inicio da década de 70
naqueles paises.'® Tal processo de transicdo econdmica, fruto da crise do capitalismo ocorrida
naquela década, afetou de forma significativa o trabalhador e o proprio trabalho, primeiro nos
paises centrais e posteriormente, naqueles considerados periféricos. Estes ultimos, sem ainda
terem experimentado as benesses do Estado provedor, tiveram que se adaptar ao novo
paradigma capitalista. Como representantes dos paises centrais, 0S organismos internacionais,
portanto, sugestionam a mudanca também de um novo modelo de trabalhador, mas flexivel, e,
portanto, mas capaz, segundo a ética do capitalismo internacional. A internacionalizagdo do
mercado de trabalho acentua a degradacdo no ambito nacional, a partir da imposi¢do de uma
nova forma de producéo.

A palavra flexibilidade transformou-se em norma comportamental bésica
para que os trabalhadores dos paises pobres alcancem, pelo menos teoricamente, a qualidade
daqueles dos paises ricos. Para Castel:

A flexibilidade exigida do trabalhador nessa nova etapa do capitalismo néao
se reduz a necessidade de se ajustar mecanismos a uma tarefa pontual. Mas
exige que o operador esteja imediatamente disponivel para adaptar-se as

10 Estdo em jogo quanto ao capitalismo, duas concepgdes de Estado. A primeira concepgao caracterizada também como
liberalismo social em razéo da sua énfase nas questfes sociais e democraticas quanto ao emprego e provisao das necessidades
béasicas do individuo na sociedade. Terd como principais expoentes John Maynard Keynes (1883-1946), na Inglaterra e John
Dewey (1859-1952), nos Estados Unidos. Essa concepcdo de Estado liberal terd folego tedrico até meados da década de
1970, quando sera substituida por uma outra visdo econdmica e social denominada de neoliberalismo de mercado. A segunda
concepcao de Estado liberal negara todos os postulados igualitarios preconizados pelo liberalismo social anterior. Defendera
como pressuposto basico de conduta social a livre concorréncia entre os individuos e nagdes, preocupando-se basicamente
com a idéia de liberdade da economia de mercado auto-regulavel e o fortalecimento da iniciativa privada. Nessa concepcéo, a
eficacia do Estado serd maior na medida em que este aja em duas dire¢des: nao interferindo nos negécios da sociedade
econdmica de um lado, e do outro, protegendo a filosofia econdmica do livre mercado, por meio da privatizacdo das
empresas estatais e ndo investindo em politicas publicas e sociais. Neste tipo de discurso estatal, defende-se o retorno ao
laissez-faire em nivel global, através do processo de mundializacdo do capital e do acimulo flexivel deste ao redor do
mundo. Dentre os principais tedricos defensores desse pensamento destacamos o economista britanico de origem austriaca,
Friedrich Hayek (1899-1992) e o economista monetarista, norte-americano, Milton Friedman (1912- 2007). Essa corrente
paradigmatica permanece como hegemoénica até os dias de hoje, sendo aceita como irreversivel por parte da maioria dos
economistas e estabelecendo linhas de conduta econémica dos organismos internacionais para todos os paises do mundo.
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flutuacBes da demanda. Gestdo em fluxo tenso, producdo sob encomenda,
resposta imediata aos acasos dos mercados tornam-se imperativos
categéricos do funcionamento das empresas competitivas (CASTEL, 1998,
p. 517).

Segundo Batista (2006), a ampliacdo da definicdo da idéia de flexibilidade
esperada pelos organismos internacionais na atual fase do capitalismo tem como marca
central alguns aspectos caracteristicos como: flexibilidade da organizacdo da producdo, que se
traduz na capacidade de ajustar os equipamentos a uma demanda variavel; a capacidade dos
trabalhadores de trocarem de posto numa fase de organizacdo do trabalho, exigindo que
aqueles sejam polivalentes na sua formacéo; flexibilidade no contrato de trabalho, para que a
duracdo, o emprego e o local de realizacdo deste sejam varidveis; flexibilidade na formagéo
salarial, no sentido de pagar ao trabalhador pela sua produtividade, jogando por terra a idéia
de um salario fixo; conseqliente reducdo dos encargos sociais, para aumento da taxa de
lucratividade do empregador.

A medida que os empresarios dos paises pobres correspondem a tais
sugestes de flexibilidade do capitalismo internacional, acirra-se a qualidade de vida dos
trabalhadores com o aumento grave do subemprego e do desemprego de muitos individuos,
agravando abismo social e as contradi¢des capitalistas naqueles paises. A desestruturacao dos
postos de trabalhos considerados estaveis, vinculados aos direitos sociais basicos da sociedade
organizada € deixada de lado e a busca por estabilidade considerada obsoleta.

A consequiéncia para a educacgdo dos trabalhadores é aquela ja apontada por
este trabalho para que a formagéao seja de uma formacéao “ao longo de toda vida”. Esse tipo de
formacdo passa a ser rapida e cada vez mais especifica, perdendo-se a idéia de que a
capacitacao inicial do trabalhador via graduacéo, deva ser ampla e comprometida com a visdo
de totalidade. Tal formacdo tem se tornado, como fruto das exigéncias dessa nova etapa do
capitalismo, superficial e parcial, levando o trabalhador a uma constante volta aos estudos que

se tornam cada vez mais incompletos e pontuais.

3.2 O INTERESSE DO BANCO MUNDIAL

O Banco Mundial, ou BIRD, agéncia que, desde os anos 70, passou a se
preocupar significativamente com a educacdo como elemento central de desenvolvimento

para 0s paises pobres, merece uma analise mais detida, em virtude de apresentar elementos
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tedricos especificos sobre a formacdo dos educadores nestes paises. A escolha do Banco
Mundial tem relacdo direta com o fato de que no ambito de uma filosofia (neo)liberal, cada
vez mais tida como hegemonica, este organismo faz ecoar em direcdo aos paises periféricos
propostas de reformar a educacdo de alto a baixo, fazendo com que se torne mais flexivel,
para elevar a concorréncia dos paises pobres com os pertencentes ao poder global. Nessa
direcdo, a Unica forma de obter o passaporte para o seleto grupo de paises capazes de uma
integracdo competitiva em meio a globalizagdo € a educacdo (BARRETO & LEHER, 2003).

O interesse dos organismos internacionais, portanto, no processo
educacional constitui-se essencialmente para viabilizar as possibilidades de desenvolvimento
do capitalismo a partir da necessidade de flexibilizagcdo do trabalhador e do incremento do
consumo. A discussdo que Barreto e Leher estabelecem em torno da questdo da flexibilidade
do trabalhador parece interessante para nos colocar no centro da problematica discutida no
presente capitulo. Eles questionam:

Mas flexibilizacdo em relagdo a que? Cabe indagar, A resposta que pode ser
depreendida do exame dos documentos do Banco Mundial ou do MEC ¢ a de
que a flexibilidade almejada se contrapfe ao Estado (burocratico, autoritario)
e se aloja na sociedade civil e nas empresas inovadoras, isto €, na esfera
privada. Uma leitura mais atenta permite evidenciar uma conexdo direta
entre flexibilidade, competitividade e mercado. Quanto maior a flexibilidade,
maior a competitividade no mercado. Assim, é possivel aprender que
trabalhadores flexiveis, isto é, sem direitos trabalhistas, reduzem o custo
Brasil e, portanto, aumentam a competitividade internacional das empresas
(2003, p. 39).

A questdo que respondemos, entdo, relaciona-se com a manifestacao
(neo)liberal nos documentos oficiais do Banco Mundial voltados especificamente para a
importancia da formagdo docente no atual contexto nacional. Portanto, trabalhamos com as
orientacOes deste orgdo, deixando que elas falem primeiro, para, em seguida, atuar em duas
direcdes: analisando cada uma delas sob uma perspectiva critica, demonstrando seus limites e
contradicGes, e depois, estabelecendo algumas sugestdes de encaminhamento préatico para 0s
educadores no contexto brasileiro. Inicialmente, caminhamos em trés direcOes
complementares: definimos o sentido do entendimento (neo)liberal que o Banco Mundial tem
sobre educacdo; depois, apresentamos as questdes gerais do Banco voltadas para a area
educacional; e, ao final, nos detemos nos aspectos da concep¢do que aquela instituicao tem

sobre a formacdo docente.
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3.3 UM BREVE HISTORICO DAS ORIENTACOES EDUCACIONAIS QUANTO A FORMACAO
DOCENTE DO BANCO MUNDIAL PARA O BRASIL

A andlise da perspectiva oficial das politicas educacionais por meio das
orientacdes do Banco Mundial’’ deve ter prioridade em nosso estudo, em virtude de
compreendermos esta instituicdo como aquela que, nas ultimas décadas, tem orientado as
politicas educacionais do Ministério da Educacdo no Brasil e, por isso mesmo, a mentalidade
formativa docente em nosso contexto. E fundamental, antes de trabalhar os aspectos
relacionados & politica educacional, delimitar que o Banco Mundial, ou BIRD', tem duas
faces inseparaveis em seus projetos, mas que, em determinados momentos, apresentam-se de
formas diferentes, porém sem descaracterizagdes que deixem de lado os seus objetivos
ultimos: propor projetos e emprestimos para 0s paises periféricos.

Classificada como instituicdo extremamente decisiva quanto a situacao
econdmica dos paises pobres, Sobrinho avalia que “o peso do Banco Mundial (bem como de
outros organismos internacionais sediados em Washington, como o FMI e o BID) € muito
grande como instancia reguladora de politicas educacionais” (2001, p. 152). No mesmo texto,
0 préprio Sobrinho cita Torres, reproduzindo a definicdo que este autor faz dessa instituicao,
ao afirmar que: “O Banco Mundial reflete a perspectiva neoliberal, constitui uma instituigéo
central na despolitizacdo e positivacdo da politica educacional, e exerce um papel central no
processo de globalizacdo do capitalismo” (2001, pp. 151-152). Classifica-se, portanto, a

referida instituicdo financeira como a principal implementadora da légica dominante dos

1 O Banco Mundial é uma agéncia multilateral de financiamentos constituida por cinco institui¢des intimamente associadas:
O Banco Internacional para a Reconstrugdo e o Desenvolvimento (BIRD), fundado em 1945, é o maior financiador de
projetos de desenvolvimento para os paises em desenvolvimento de renda média e capitaliza seus recursos em grande parte
através de capacitacdo de recursos nos mercados internacionais de capitais; a Agéncia Internacional de Desenvolvimento
(AID) — fundada em 1960 — que presta auxilio aos paises mais pobres, com concessdo de créditos com prazos de 35-40 anos,
a capitalizacdo é realizada pelos governos que constituem o Banco Mundial; a Corporacao Financeira Internacional (CFl),
que apodia o setor privado nos paises em desenvolvimento, além de servicos de consultoria; a Agéncia Multilateral de
Garantias de Investimento (AMGI), cuja finalidade é fornecer garantias aos investidores estrangeiros contra riscos nao
comerciais e 0 Centro Internacional para a Conciliagcdo de Divergéncias nos Investimentos (CICDI), que assegura o fluxo de
investimentos externos para os paises em desenvolvimento por meio de instrumentos de arbitragem e conciliagdo. Todas
essas institui¢des juntas tém a finalidade comum de coordenar os empréstimos e as orientagdes politicas, econdmicas, sociais
e educacionais aos paises que dependem financeiramente dela.

Segundo o Ministério das Relagfes Exteriores: 0 “O Banco Internacional para Reconstrucéo e Desenvolvimento (BIRD)
foi criado em 1945 e conta hoje com 180 paises membros. Juntamente com a Associacao Internacional de Desenvolvimento
(IDA), instituida em 1960 e destinada a prover assisténcia concessional aos paises de menor desenvolvimento relativo, o
BIRD constitui 0 Banco Mundial, organizagdo que tem como principal objetivo a promocao do progresso econdmico e social
dos paises membros, mediante o financiamento de projetos com vistas & melhoria da produtividade e das condices de vida
desses paises. O BIRD utiliza recursos obtidos principalmente no mercado internacional de capitais, mas também possui
recursos proprios. Somente aqueles paises membros do Fundo Monetario Internacional (FMI) podem fazer parte do BIRD.
[...] O Governador do Brasil no BIRD é o Ministro da Fazenda e o pais possui 1,67% do capital do Banco. A diretoria
executiva do érgao integrado pelo Brasil (juntamente com Coldmbia, Equador, Filipinas, Haiti, Republica Dominicana,
Suriname e Trinidad e Tobago) correspondem 3,17% dos votos do organismo”. (Disponivel em:
<http://www.mre.gov.br/portugues/politica_externa/organismos/bird/banco.asp> Acesso em 17 outubro 2007).
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cinco paises mais ricos do mundo, que no caso sdo os Estados Unidos, Japdo, Alemanha,
Inglaterra e Franca.

Ate a década de 60, o investimento do Banco Mundial no Brasil tinha como
premissa central projetos ligados a infra-estrutura fisica relacionados a comunicagdo,
transporte e energia, como estratégias que, certamente, conforme a mentalidade diretora do
Banco, promoveriam os fundamentos necessarios para o desenvolvimento econémico dos
paises considerados subdesenvolvidos (FONSECA, 1995). Depois de andlises técnicas sobre
0s resultados desses investimentos, o Banco detectou que novas diretrizes precisariam ser
planejadas para alinhar a qualidade de vida dos paises subdesenvolvidos aquela dos paises
desenvolvidos. Nessa perspectiva, 0 Banco elegeu, a partir da década de 70, o setor
educacional “ao lado da saude e do desenvolvimento agricola entre 0os mais importantes no
quadro dos financiamentos do Banco” (FONSECA, 1995, p. 169).

E, portanto, na esteira da ideologia desenvolvimentista daquela década,
tendo o campo educacional como ponto de partida, que a nova cooperacao técnica e financeira
do Banco Mundial ao Brasil passa a ter uma linha de conduta diferenciada, voltada para o
setor social, que, conforme Fonseca:

Iniciou-se na primeira metade da década de 70. O processo de cooperagdo do
Banco inclui a assessoria aos Orgdos centrais de decisdo, em areas de
politica, planejamento e gestdo, assim como o desenvolvimento de projetos
setoriais especificos. A dita “cooperacdo técnica” oferecida pelo Banco
Mundial a educacdo brasileira foi realizada por meio de cinco projetos de co-
financiamento, desenvolvidos no periodo de 1970-1990. De acordo com esse
modelo o0 Banco ndo empresta diretamente, mas ressarci 0 pais pelos gastos
antecipados (contrapartida) por conta do futuro crédito. Em tese, a parte
nacional deveria corresponder a 50% do custo total do projeto (1996, p. 229,
aspas da autora).

E interessante enfatizar que 0s novos contratos de ‘cooperacdo técnica’
foram efetivados em uma época sombria da historia do Brasil, ja que, por aqui, viviamos 0
periodo considerado por muitos historiadores como aquele em que a ditadura militar se
tornava mais critica para o povo brasileiro. A idéia, portanto, do Banco, era estabelecer um
planejamento com a lideranca politica do pais que se perpetuasse no contexto brasileiro
independentemente do grupo politico que chegasse ao poder. O projeto de educacdo do Banco
foi criado para corresponder ao modelo de politica social predominante no periodo do
Governo Militar que, conforme as palavras de Saviani, valorizava a idéia de “Poder Nacional,
tal como concebido pela ideologia da interdependéncia e acionado para destruir a autonomia
nacional nos termos da ideologia nacional-desenvolvimentista” (2004, p. 124). Tal

perspectiva vinculada a ideologia nacional-desenvolvimentista impetrada pelos militares tinha
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como objetivo central incrementar a producdo da indudstria nacional, necessitando, para isso,
do dinheiro do Banco Mundial para o ensino profissionalizante.

E nessa perspectiva que Fonseca (1995, p. 170) assinala a importancia, ja na
década de 70, do investimento bancério na politica educacional brasileira. Os setores agricolas
e industriais, juntamente com o educacional precisavam produzir rapidos resultados, no
sentido de inserir o pais entre aqueles com maior capacidade de consumo, esse era, portanto, o
objetivo do capitalismo internacional em relagdo aos paises pobres. As pretensdes do Banco
com relagdo & educacgdo brasileira era fazer com que o ensino profissional fosse enfatizado
como “meio indireto de prover a participacdo das massas ao desenvolvimento, atraves do
aumento da produtividade” (FONSECA, 1995, p. 170). O BM tinha a consciéncia de que a
solucdo para os paises pobres, nos quais o Brasil se incluia, na época, estava no processo de
profissionalizagdo das classes menos favorecidas, direcionando seu apoio financeiro para esse
ramo de educacdo, fazendo com que, a partir do inicio da década de 70, houvesse no Brasil,
uma explosdo no nivel de educacéo profissionalizante.

Conforme assinala Nagel, “o Banco Mundial, a partir dos anos 70, vai se
constituindo em 6rgao que, ao interpretar a realidade de paises pobres, colocava-se, cada vez
mais, como consultor e parceiro dos clientes cujos projetos financiam, especialmente na area
de educacdo” (2003, p. 9). A andlise feita por Saviani sobre as perspectivas do Banco Mundial
em sua relacdo com os paises pobres, demonstra de forma inequivoca as caracteristicas
centrais da instituicdo em analise no que diz respeito a questdo educacional:

Em diferentes graduacGes naturalmente, tendo-se em conta as
peculiaridades sociais e as tradicBes de cada pais, 0 Banco Mundial tem
sido o agente principal na definicdo do carater “economicista”, “privatista”
e “tecnocréatico” da reforma dos sistemas de ensino nos trés niveis em curso
na maioria dos paises, desde os anos de 1950 do século XX e entrando pelo
século XXI. Reduzem-se, ou mesmo abandonam-se, os valores e os ideais
humanisticos de cultura universal e pensamento critico, a0 mesmo tempo
em que se implementam diretrizes, praticas, valores e ideais programaticos,
instrumentais, mercantis. Tudo o que diz respeito a educacdo passa a ser
considerado uma esfera altamente lucrativa de aplicacdo do capital; o que
passa a influenciar decisivamente os fins e os meios envolvidos; de tal
modo que a instituicdo de ensino, ndo sé privada como também publica,
passa a ser organizada e administrada segundo a logica da empresa,
corporagdo ou conglomerado (SAVIANI, 2005, p. 32 e 33)

O breve relato apresentado por Cunha sobre a Reforma Educacional
organizada pelos Militares no ano de 1971 parece esclarecedor:

Em 1971, foi promulgada a Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus
(n.5.692), que fundiu o ensino primario ao 1° ciclo do ensino médio,
instituindo um novo ensino de 1° grau, obrigatdrio para todos, com oito anos
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de duracdo. As quatro Gltimas séries seriam profissionalizantes, no sentido
de que seu curriculo teria como finalidade a sondagem vocacional e a
iniciacdo para o trabalho. Enquanto isso, a aprendizagem profissional,
industrial e comercial, mantinha-se como anteriormente, sob controle
patronal, para os alunos que concluissem o 1° grau e, também, para 0s que 0
abandonassem precocemente (terminalidade real). Além dessa unificacdo
parcial do ensino pos-primario, a mesma lei procedeu a fusdo dos ramos
profissionais do 2° ciclo do ensino médio com o ramo secundario,
constituindo um novo ensino de 2° grau, universal e compulsoriamente
profissional. A idéia era a de que todos os alunos obtivessem no 2° grau uma
habilitacdo como técnico ou auxiliar técnico (CUNHA, 2000, p. 56).

A forte crise econdmica vivida em nivel mundial pelos paises pobres, na
década de 80, fez com que o Banco implementasse politicas de ajustamento entre 0s paises
em desenvolvimento, com o fim de promover o equilibrio econdmico daqueles que foram
afetados de forma dréstica. Este novo modelo de financiamento foi identificado como um
crédito de base politica, destinado a promover os referidos ajustes (FONSECA, 1995). Apesar
dessa situacdo critica, no periodo de 1983 a 1990, o Banco executou um outro acordo para o
ensino técnico de nivel médio, dando, continuidade ao primeiro, iniciado na década de 70
(FONSECA, 1995). Entretanto, a partir daquele periodo, por parte das diretrizes internas do
Banco, houve uma grande inflex@o nas orientagcdes da politica educacional para o Brasil. Esta
inflexdo fez com que o ensino elementar se transformasse na principal prioridade da
instituicdo financeira em questdo. O ensino profissionalizante, apesar dos contratos firmados,
passou a ser considerado um investimento desnecessario e custoso, deixando de ser visto
como util as pretensdes do Banco. Como uma instituicdo que sobrevive do empréstimo a
paises debilitados nas suas financas e, consequentemente, dos juros desse negocio, 0 Banco
entendeu que a rentabilidade naquele nivel de ensino tinha chegado ao fim, voltando seus
olhos para a educacgdo priméria. Fonseca assinala este momento ao afirmar que:

A partir da década de 80, o Banco passa a privilegiar o ensino de nivel
fundamental, de acordo com as diretrizes politicas internas a essa agéncia, ja
comentadas anteriormente. Assim, no periodo de 1980 a 1987, foi
desenvolvido um projeto nos Estados do Nordeste (o terceiro na ordem
cronoldgica dos acordos BIRD), com o objetivo de promover a melhoria e o
acesso ao ensino primario, no &mbito de cerca de quatrocentos municipios
do meio rural da regido (FONSECA, 1995, p. 241 e 242).

Tal modificagdo nas prioridades do Banco tem a tendéncia de consolidar em
nivel mundial uma nova filosofia econémica e politica. O alvo da inflexdo tem a direcéo clara
de fazer com que as populacBes excluidas dos paises periféricos passem para o setor
consumista da sociedade. Conforme alerta Gorni (1999), na tentativa de atenuar as criticas
sofridas pela instituicdo nos paises pobres em vérias partes do mundo, o Banco passa a
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estabelecer, a partir da década de 80, estratégias ideoldgicas no sentido de contribuir para o
alivio da pobreza no mundo. E nesse periodo que as politicas sociais do BM se situam
prioritariamente sobre a questdo da educagdo bésica, “destacando-se ndo apenas como
instrumento de reducdo da pobreza, mas como elemento essencial para a formacao do capital
humano” (GORNI, 1999, p. 36). A intencdo, portanto, era fornecer uma quantidade minima
de educacdo, direcionada para o nivel basico, necessaria a participacdo das criancas das
camadas populares, ap6s alfabetizadas, no setor produtivo da sociedade. Esta mudanca faz
parte, como veremos a seguir, das diretrizes do Banco, articulada cuidadosamente em
conjunto com as instancias internas, a partir das Reformas Educacionais dos anos 90.

Portanto, é na década de 90 que o Banco Mundial decide priorizar, de uma
vez por todas, o desenvolvimento infantil e a educacdo inicial. Nas palavras do proprio
Banco:

A educagdo é o maior instrumento para o desenvolvimento econémico e
social. Ela é central na estratégia do Banco Mundial para ajudar os paises a
reduzir a pobreza e promover niveis de vida para o crescimento sustentavel e
investimento no povo. Essa dupla estratégia requer a promogdo do uso
produtivo do trabalho (o principal bem do pobre) e proporcionar servigos
sociais basicos para o pobre (BANCO MUNDIAL, 1990).

Segundo Gorni (1999), a partir do documento produzido pelo Banco e
denominado Priorities and Strategies for Education: A World Sector Review, com data de
1995, a instituicdo definiu de maneira radical suas orientagdes aos governos interessados em
receber dela qualquer tipo de financiamento. Os aspectos motivadores que fizeram o Banco
rever decididamente suas prioridades foram cinco e estdo enunciados naquele documento: 1.a
possibilidade de ampliagdo do nimero de criancas sem educagdo nos préximos 20 anos; 2. 0
baixo indice de criancas que completam a escola primaria; 3. a permanéncia da alfabetizacéo
de adultos como um grave problema a ser solucionado; 4. 0 aumento da demanda pelo ensino
secundario e superior além de sua capacidade de atendimento; 5. 0 aumento da distancia
educacional entre os paises da OCDE (Organizacdo de Cooperacao para o Desenvolvimento
Econdmico) e as economias de transicdo (Europa Oriental e Asia Central) (1999, pp. 36 e 37).

O Banco Mundial, na década de 90, abre mdo da universalizacdo do ensino
médio de carater profissionalizante e recomenda aos paises periféricos que priorizem o ensino
fundamental, especificamente, centralizando suas energias econdmicas nas séries iniciais. A
recomendacdo se fundamenta no baixo retorno econémico que o ensino profissionalizante
traria para as pretensdes econémicas do Banco, diante da mudanca do paradigma tecnoldgico

e da extin¢do de postos de trabalho de carater fordista/taylorista, j& em evidéncia no final da
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década de 80 e em franco processo de implementacdo na década de 90. A pesquisa
encomendada pelo Banco, no final dos anos 80, ja apontava para a:

Irracionalidade do investimento em educacdo académica e prolongada para
aqueles que, segundo seus resultados, sdo a maioria e ndo nascem
competentes para o exercicio de atividades intelectuais: os pobres, 0s negros,

as minorias étnicas e as mulheres. Para estes, mais racional seria oferecer

educacdo fundamental, padrdo minimo exigido para participar da vida social

e produtiva nos atuais niveis de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
complementado por qualificagdo profissional de curta duragdo e de baixo
custo (KUENZER, 1999).

Digno de nota, é o fato assinalado por Torres, nos anos de 1993 a 1994, nos
quais 0s niveis de educacdo primaria e 0s primeiros anos da educagdo secundaria
representaram “a metade dos empréstimos destinados a educagdo” (1995, p. 129), fazendo
com que, em contrapartida, ocorresse uma flagrante diminui¢cdo nos investimentos em
educacio superior. E evidente que essa inversdo, antes de se constituir em visio educacional,
remete a uma atitude politica e estratégica em relacdo aos paises periféricos, pois a medida
que o investimento financeiro abre médo da educacao superior que, em esséncia, é a produtora
do conhecimento cientifico e, consequentemente, da tecnologia e da pesquisa de uma nacdo,
faz com que os paises pobres mantenham a sua dependéncia tecnoldgica em relacdo aos
paises desenvolvidos.

A grande maioria excluida presente nesses paises permanece, portanto,
alheia ao conhecimento cientifico qualitativo, sobrando para ela uma formacdo aligeirada e
superficial nos centros universitarios que passaram a proliferar nos paises periféricos e, em
especial, no Brasil. Foi a forma encontrada pela mentalidade politica e econdmica
(neo)liberalizante para capacitar minimamente as camadas populares. Assim, a adesdo a
politica educacional do Banco Mundial corresponde, no limite, a contemplar a educacdo como
“um bom antidoto contra a barbérie, desde que articulada a alguma forma de preparacdo para
a sobrevivéncia na informalidade” (KUENZER, 1999, p. 77).

Ao tratar da questdo relacionada ao conhecimento cientifico e sua relacao
entre 0s paises pobres e 0s paises ricos, 0 discurso do Banco tenta induzir os paises pobres a
comprarem das mdos dos paises ricos o citado conhecimento, apesar de deixar uma brecha
para a possibilidade de que os primeiros produzam o seu proprio conhecimento.

Lo que distingue a los pobres — sean personas 0 paises — de los ricos es no
solo que tienen menos capital sino también menos conocimientos. Com
frecuencia, la generacién de conocimientos es costosa, por lo que suele
produrcirse em los paises industriales. Pero las naciones em desarrollo
pueden adquirir conocimientos em otros paises, y también crearlos ellas
mismas. [..] Los factores fundamentales para la adquisicion de
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conocimientos em el exterior son tres: um régimen comercial abierto, la
inversion extranjera u la concession de licencias de tecnologia (BANCO
MUNDIAL, 1999, p.1 e 9. Grifos nossos).

A ideia central da orientacio do Banco em relacdo a questdo da
desigualdade entre as nacdes e as pessoas € que ela pode ser solucionada a medida que as
pessoas e 0s paises pobres puderem criar o proprio conhecimento ou adquirirem-no das maos
dos paises e das pessoas ricas. Com isso, 0 Banco produz uma inversdo ideoldgica nas
relacbes capitalistas, transferindo para a posse ou ndo do conhecimento a solugdo das
contradi¢es engendradas no interior da sociedade capitalista. O problema real das sociedades
capitalistas tdo desiguais, segundo o Banco, nédo esta centrado na estrutura interna do proprio
sistema, mas na questdo do conhecimento que, quando adquirido ou produzido, tem condicGes
de debelar definitivamente tal incbmodo. A aquisicdo de conhecimentos por parte dos paises
periféricos s6 poderd acontecer se estes se subjugarem aos ditames do processo de
globalizacdo excludente provocado pelo capitalismo. O saber cientifico e tecnologico se
constitui conforme a visao do Banco Mundial, um bem privado e que depende de a¢des legais
para que seja protegido de qualquer investida dos paises pobres.

A andlise de Nagel sobre a referida citacdo é prépria e esclarecedora:

Secundarizando as relacGes capitalistas na determinacdo das diferencas entre
nacdes ou homens, o Banco Mundial investe naquilo que considera o
problema real a ser debelado: a superacdo da pobreza pela perspectiva do
conhecimento. [...] O conhecimento que o Banco Mundial sugere para o
Terceiro Mundo é um produto acabado, feito no Primeiro Mundo, passivel

de ser adquirido como uma mercadoria que objetivada em um pacote, pode
ser utilizada segundo normas técnicas, presas ao préprio produto, por
qualquer consumidor. Segundo este 0Orgdo, 0 conhecimento assim
empacotado, servindo para eliminar, de modo rapido a defasagem entre ricos

e pobres traz a vantagem embutida na supressdo do tempo que seria
necessario a compreensdo, pelo usuario, das relacdes entre as medidas a
serem tomadas e os seus efeitos, ou as possiveis conseqiiéncias (boas ou
mas) do tratamento utilizado (NAGEL, 2003, p. 2 e 5).

Na década de 90, o Banco Mundial radicaliza a proposta de investimento no
conhecimento basico para as camadas populares nas escolas publicas dos paises pobres,
deixando de lado toda e qualquer possibilidade de investir na producdo do conhecimento
cientifico dos mesmos. O conhecimento cientifico deverd ser comprado, ja que é custoso e
esta disponivel nos paises ricos, como diz o informe:

Por otro lado, los paises em desarrollo no tienen que reinventar la rueda ni
las computadoras, ni redescubrir el tratamento del paludismo. Em vez de
volver a descubrir lo que ya se sabe, los paises mas pobres tienem la
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posibilidad de adquirir y adaptar gran parte de los conocimientos ya
disponibles em los paises mas ricos (BANCO MUNDIAL, 1999, p. 2).

Na perspectiva do Banco Mundial aos paises periféricos, ndo cabe, portanto,
0 conhecimento cientifico. Este grupo de paises deve comprar a prego de mercado aquela
mercadoria, pois, na verdade, o que eles mais urgentemente necessitam € do conhecimento
minimo para, entdo, serem elevados a categoria produtiva e consumista. Esta, portanto,
constitui-se na tonica do Banco até os dias de hoje, o que tem possibilitado o desenvolvimento
exponencial das IES privadas no pais, ja que o investimento em novas vagas nas IES publicas
ndo faz parte nem da vontade politica do MEC e nem, tdo pouco, da instituicdo bancaria em
analise.

No atual modelo de desenvolvimento capitalista, atrela o desenvolvimento
social ao conhecimento tecnoldgico, como a aquisicdo de conhecimento tecnologico
significasse de maneira mecéanica o desenvolvimento da sociedade em termos humanos.
Sabemos que a l6gica do tecnicismo ndo corresponde a verdade dos fatos, j& que grande parte
da populacdo mundial esta alienada do desenvolvimento tecnologico, limitado aos paises
detentores dos meios de producdo da tecnologia. A tecnologia necessaria para 0
desenvolvimento dos paises pobres deve ser comprada das maos dos paises ricos conforme a
prépria orientacdo do Banco Mundial.

O comentario de Leher pode sumarizar a situacdo do Banco com relagédo a
questdo da educacéo basica, da educacéo universitaria e das propostas discutidas neste topico:

Para as ideologias dominantes, o melhor antidoto para os males decorrentes do
desemprego é a educacdo elementar e a formacdo profissional. Isto
explica, em grande parte, as diretrizes do Banco Mundial para o ensino
superior. HA muito tempo o Banco critica aqueles paises que “insistem em
querer universalizar as tecnologias caracteristicas do século XX em seus
territorios”. Porém, nunca o Banco foi tdo explicito e determinado em sua
politica antiuniversitaria (LEHER, 2003, p. 8).

Fica evidente que a visdo do Banco Mundial com relacdo a educacéo dos
paises pobres, a partir da década de 90, constitui-se em fator extremamente vinculado a
filosofia concorrencial de mercado, que transforma o conhecimento em mercadoria
competitiva e disponivel na ‘prateleira’ dos paises industrializados. Entretanto, cumpre
salientar que a execugdo dessa mentalidade mercantilista ndo se d4 sem as necessarias
reformas educacionais colocadas em pratica pelos 6érgdos internos dos paises periféricos

responsaveis pela implementacdo das politicas educacionais. Ou seja, a correspondente
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atuacéo dos referidos 6rgdos, como o MEC, em consonancia com tal mentalidade, define-se
como fundamental para a consecucdo das diretrizes educacionais advindas do Banco Mundial.

E seguindo a linha de pensamento eshocada que vamos analisar as
orientacbes advindas do MEC quanto a formagdo de professores, aspecto considerado
essencial para a concretizacdo pratica da mentalidade ligada ao Banco Mundial. Entendemos
que, como 6rgdo normativo de carater federal, 0 MEC situa-se como instituicdo estratégica
entre as diretrizes bancérias do BIRD e o aspecto formativo docente. Serd esta instituicdo
educacional um instrumento de luta politica em favor dos educandos brasileiros e, portanto,
contraria as orientagdes advindas dos organismos internacionais? Ou assumira um carater de
apoio irrestrito ao pensamento capitalista quanto a formacéo docente e, comprometida com os
aspectos que descaracterizam a a¢do docente como um todo?

A resposta as questbes acima correspondem ao ultimo capitulo deste
trabalho. No seu desenvolvimento estabelecemos o pensamento do Banco Mundial com
relacdo a formacdo docente e como 0 mesmo se vincula a expectativa do paradigma de
acumulacdo flexivel do capitalismo na atual fase do processo excludente da globalizacdo. Ao
fazer isso, tentamos desnudar os aspectos ideoldgicos presentes nas orientacbes do Banco
Mundial para os paises pobres no que diz respeito a educagao superior que, em esséncia, tem
se traduzido, desde a década de 90, em um processo aligeirado e distanciado da pesquisa em

ciéncia e em tecnologia, aspectos ja salientados no presente topico.

3.4 ANALISE DA PERSPECTIVA DO BANCO MUNDIAL SOBRE OS PROFESSORES E A FORMACAO
DOCENTE NOS PAISES PERIFERICOS

Procuramos caracterizar, no capitulo dois desta pesquisa, 0 modelo
paradigmatico fundado na teoria das novas competéncias exigidas pelo mercado no que diz
respeito a formacdo do trabalhador em geral e, de maneira especifica, aquele predominante na
formacdo docente. As exigéncias feitas em torno de um trabalhador mais flexivel e de um
trabalho desmaterializado, como apregoam os teoricos vinculados ao novo modelo de
producdo do capitalismo contemporaneo, demonstram que o processo de reestruturagdo do
capital avanca a passos largos em direcdo a abarcar, de maneira totalitéria, todos os setores da
vida produtiva. Ao delinear de forma precisa essa nova forma de pensar o mundo do trabalho,

Kuenzer observa que:
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A mudanca da base eletromecénica para a base microeletrdnica, ou seja, dos
procedimentos rigidos para os flexiveis, que atinge todos os setores da vida
social e produtiva nas Gltimas décadas, passa a exigir o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e comportamentais, tais como analise, sintese,
estabelecimento de relagcGes, rapidez de respostas e criatividade em face de
situacBes desconhecidas, comunicacdo clara e precisa e uso de diferentes
formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar
processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar procedimentos,
resistir a pressdes, enfrentar mudancas permanentes, aliar raciocinio I6gico-
formal & intuigdo criadora, estudar continuamente, e assim por diante. (1999,
p. 169).

Contréria ao pensamento (neo)liberal, Chaui (1999) afirma que a forma
atual do capitalismo pode ser caracterizada pela fragmentacdo de todas as esferas da vida
social, partindo da fragmentacdo da producdo, da dispersdo espacial e temporal do trabalho,
da destruicdo dos referenciais que balizavam a identidade de classe e as formas da luta de
classes. A sociedade aparece como uma rede movel, instavel, efémera de organizacGes
particulares definidas por estratégias particulares e programas particulares, competindo entre
si. Portanto, é tomando tais elementos praticos e teoricos, caracteristicos desse modelo de
sistema capitalista, que o trabalho docente passa a ser encarado como uma estratégia que se
vincula as mesmas exigéncias trabalhistas do atual mundo contemporaneo. Uma nova
concepcao de docéncia, em acordo com o modelo de acumulacédo flexivel, estrutura-se no
contexto universitario:

A docéncia é entendida como transmissdo rapida de conhecimentos,
consignados em manuais de facil leitura para os estudantes, de preferéncia,
ricos em ilustragbes e com duplicatas em CD’s. O recrutamento de
professores é feito sem levar em considera¢do se dominam ou ndo 0 campo

de conhecimentos de sua disciplina e as relagdes entre ela e outras afins — o
professor é contratado ou por ser um pesquisador promissor que se dedica a
algo muito especializado, ou porque, ndo tendo vocacdo para a pesquisa,
aceita ser escorchado e arrochado por contratos de trabalho temporérios e
precarios, ou melhor, “flexiveis”. A docéncia é pensada como habilitacdo

rapida para graduados, que precisam entrar rapidamente num mercado de

trabalho do qual serdo expulsos em poucos anos, pois tornam-se em pouco
tempo, jovens obsoletos e descartaveis; ou como correia de transmisséo entre
pesquisadores e treino para novos pesquisadores. Transmissdo e
adestramento. Desapareceu, portanto, a marca essencial da docéncia: a
formacgdo (CHAUI, 1999, p. 4).

H& uma clara precarizacdo da funcdo docente, fazendo com que o mesmo se
autoperceba como uma ferramenta que, por fazer parte de uma determinada engrenagem,
pode, a qualquer momento, ser descartado do sistema a medida que ndo demonstre ter as
competéncias preferidas pelo atual modelo de acumulacdo flexivel. Para Leher, o professor

passa a ser visto como uma tecnologia que “substituida pode ser expurgada, na medida em
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que é cara e pouco eficiente” (1999, p. 42). Este pensamento é confirmado por um dos
teoricos ligados ao paradigma (neo)liberal hegemdnico, Guillermo Labarca, consultor da
Divisdo de Desenvolvimento Produtivo e Empresarial da CEPAL™, que escreve na Revista de
la CEPAL, e citado por Leher, que apresenta a seguinte definicdo do novo modelo de
professor:

Os docentes deixam de ser os principais depositarios do conhecimento e
passam a ser consultores metodoldgicos e animadores de grupos de trabalho.
Essa estratégia obriga a reformular os objetivos da educacdo. O
desenvolvimento de competéncias-chave [...] substitui a sélida formacéo
disciplinar até entdo visada. O uso de novas tecnologias educativas leva ao
apagamento dos limites entre as disciplinas, redefinindo ao mesmo tempo a
funcéo, a formacéo, e o0 aperfeicoamento dos docentes (apud LEHER, p. 42).

Apresentada a nova conformacéo esperada do docente pelo novo modelo do
paradigma da producédo flexivel no ambito do capitalismo contemporéneo, podemos agora
compreender a concepcdo que o Banco Mundial tem sobre o significado da formacdo dos
professores. Diante da farta bibliografia ja produzida em torno desse tema, limitar-nos-emos a
pontuar aspectos que serdo suficientes para a compreensdo de como a formagéo docente nos
paises periféricos tem sofrido a da influéncia politica do pensamento pragmatico e
economicista do Banco Mundial.

O primeiro elemento a ser destacado, que consideramos proprio a filosofia
do Banco Mundial e estreitamente associado ao fato de que, para o Banco, a formacgéo de
professores, sejam do ensino basico (infantil, fundamental e médio) ou da graduacéo, deve ser
orientada pela reducdo de custos. Mecanismo muito utilizado pela ideologia (neo)liberal, a
reducdo de custos constitui-se em uma forma precisa de otimizacdo dos recursos e definicao
de metas cada vez mais lucrativas para a visdo empresarial. Rodriguez assinala que:

O Banco Mundial, por exemplo, tem promovido a educacdo a distancia na
formacdo de professores como uma forma de reduzir custos. De uma forma ou
de outra, ha consensos que ddo conta de que o esforgo e 0s gastos no
decorrer da década a ndo correspondem aos parcos resultados obtidos.
Privilegiaram-se visBes instrumentais de aprendizagem orientadas a atender

as necessidades minimas antes das essenciais ou basicas (2006, p. 81).

13 A Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) foi criada em 1948 pelo Conselho Econémico e
Social das Nagdes Unidas com o objetivo de incentivar a cooperagdo econdmica entre 0s seus membros. Ela é uma das cinco
comissdes econdémicas da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e possui 43 estados e oito territdrios ndo independentes
como membros. Além dos paises da América Latina e Caribe fazem parte da CEPAL, o Canada, Franc¢a, Japdo, Paises
Baixos, Portugal, Espanha, Reino Unido e Estados Unidos da América (Disponivel em: <www.wikipedia.com> Acesso em:
20 outubro 2007).
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Na teorizacdo bancéria da instituicdo, a avaliacdo de resultados obtidos é o
aspecto definidor para um novo investimento, ou ndo, em um determinado aspecto. A questdo
do lucro, relacionado diretamente a relagdo custo-beneficio, torna-se elemento fundamental
que resguardar a filosofia de investimento do Banco. Quando o investimento na formacéo de
professores transforma-se em aspecto custoso para as pretensdes do BM, a diretriz passa a ser
alterada.

O segundo elemento, determinado pelo primeiro, é a vinculagdo que o
Banco estabelece entre o salario e o desempenho dos professores. A idéia fundada na
meritocracia pragmatica, certamente, € o aspecto filoséfico que orienta este tipo de
pensamento do banco e dos seus representantes. Citado por Torres em uma nota de rodapé,
Ernesto Shiefelbein, quando diretor da OREALC™ , em 1995, preparou um relatdrio para a
Unesco sobre a situagdo educacional da regido no qual deixou claro que “o aumento de
salarios dos professores s6 vai melhorar a qualidade da educacdo a longo prazo porque as
mesmas pessoas continuardo ensinando e ainda ndo apareceram sistemas bem-sucedidos de
incentivos” (apud, TORRES, 1995, p. 166). Em uma perspectiva de investimento, o tema
salarial constitui em um dos assuntos mais incomodos pelos diretores do Banco. Segundo
Torres, na questdo da contratagcdo de professores:

O Banco Mundial limita-se, neste ponto, a insistir no que ja vem propondo
anteriormente — os saldrios dos professores devem se vincular ao
desempenho e esse deve ser medido atraves do rendimento dos alunos — mas
ndo considera a analise de viabilidade e os custos dessa proposta (TORRES,
1995, p. 166).

O terceiro elemento relaciona-se com aquele fendmeno originado na teoria
de Nagle e ja apontado nesta pesquisa, qualificado de otimismo pedagdgico. Tal aspecto
torna-se pré-requisito para a contratacdo e formacdo de professores. Esta é a faceta
economicista do “aprender a fazer” (DELORS, 1999 e MELLO, 2005) manifestada aqui
como um repertorio de habilidades e capacitagdes para transformar a aula em um verdadeiro
‘show’ capaz de estimular as criangas ao aprendizado eficaz, fazendo com que aquele docente
que conseguir corresponder a esta expectativa seja contratado. Na definigdo de estratégias
prioritarias do Banco, este ponto de vista esté evidente:

O conhecimento das matérias por parte dos professores estd fortemente
associado e consistentemente relacionado ao rendimento dos alunos.
Professores com um amplo repertério de habilidades de ensino sdo os que

14 .. . . - . . s X - x

Oficina Regional para a América Latina e o Caribe — 6rgdo vinculado & Unesco e em estreita relagdo com o Banco
Mundial, que tem o objetivo de estabelecer estratégias educacionais para a regido com base nas orientagdes daquela
organizagdo maior (Disponivel em: <www.wikipedia.com> Acesso em 19 outubro 2007).
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parecem mais efetivos do que aqueles que tém um repertério limitado. A
estratégia mais eficaz para assegurar que os professores tenham um
conhecimento idéneo das matérias é contratar aqueles com uma educagdo
adequada e conhecimentos demonstrados atraveés da avaliacdo de seu
desempenho (WORLD BANK, 1995, p. 16).

O interessante para 0 Banco Mundial é que os professores tenham multiplas
competéncias metodoldgicas necessarias ao desenvolvimento de uma boa aula. Conforme a
perspectiva da pedagogia prevalente no contexto educacional da atualidade, o professor passa
a ser pressionado e o Unico responsavel pelo sucesso do aluno. Parece ser fundamental para o
Banco, a proposta que tem se transformado em realidade curricular em muitas IES privadas
atualmente no Brasil: focalizar a formacédo docente em torno das metodologias de ensino das
disciplinas da educacdo inicial, deixando de lado aspectos formativos de concepc¢éo teorica e
politica, necessarios a ampliagdo da formacgdo ampla da pedagogia.

O quarto elemento relacionado a expectativa que esta instituicdo financeira
tem sobre os docentes em termos gerais, revela uma faceta determinante da perspectiva da
classe dominante no mundo e, especificamente, nos paises subdesenvolvidos. O BM espera
que os docentes tenham uma concepg¢do da luta politica positivista e de neutralidade e ndo de
envolvimento ativo. Ao destacar as qualidades necessarias ao corpo docente em um contexto
da educacdo superior as orientacGes do Banco séo as seguintes:

La politizacion puede ejercer un efecto ain mayor en el clima interno del
sistema. Si bien la actividad politica en las universidades ha servido en todo
el mundo para remediar injusticias y promover la democracia, muchas veces
ha contribuido también a perturbar la convivencia académica. La
investigacion, la docencia e el aprendizaje se vuelven extremadamente
dificiles cuando unos pocos profesores, alumnos y grupos estudiantiles
actlan como elementos de choque de facciones politicas rivales (BANCO
MUNDIAL, 1999, p. 26).

Na citacdo acima, estd em jogo a idéia burguesa de controle e harmonia
positivista necessdria ao progresso da sociedade. Na concepcdo do Banco Mundial, a
harmonia universitaria ndo pode ser quebrada por causa de alguns poucos individuos que
insistem em confrontar o poder estabelecido, utilizando-se do contexto universitario para isso.
Para a instituicdo em anélise, os educadores devem ser pessoas ndo engajadas nas lutas diarias
do ambiente social. Em outras palavras, a idéia parece ser a de que o melhor professor, para o
Banco, é aquele que se encontra alienado politicamente, fato muito comum entre a maioria
dos docentes que ndo conseguem pensar a vida e a educagdo a partir das contradi¢des
econdmicas, sociais e politicas no ambito do capitalismo. Portanto, a presenca de docentes no

ambiente escolar, seja na educagdo basica ou nos cursos de formacdo docente, produz,
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igualmente, alunos alienados. 1sso, entdo, define a natureza politica do perfil docente esperado
pelo Banco Mundial.

O quinto elemento de carater (neo)liberal que consideramos central em
nossa analise, quanto a visdo que o Banco tem sobre a formacdo docente, é aquele que
reafirma a prioridade de investimento para a educagdo bésica em detrimento da educacéo
superior. Uma das citagfes fundamentais sobre esse assunto entende que “na medida em que o
sistema de educacdo bésica se desenvolve tanto em abrangéncia como em eficacia, pode-se
dedicar mais atencdo aos niveis superiores” (BANCO MUNDIAL, 1999, p. 22). As
prioridades estratégicas do Banco ndo sdo de perceber a educacdo como uma realidade
sistémica e de totalidade. Pelo contrario, suas diretrizes sdo estanques e distanciadas do
universo em suas complexas relagdes. Segundo Dourado:

Ao priorizar a educacdo basica escolar, restrita a aprendizagem das
habilidades cognitivas basicas, as propostas do Banco Mundial indicam que
0 discurso da centralidade do conhecimento, a despeito de enunciado,
configura-se como um artificio de retérica e adesdo as premissas do
neoliberalismo, reduzindo o processo de formacdo a uma visdo de
racionalidade instrumental, tutelada, restrita e funcional ante o conhecimento
universal historicamente produzido. Em contrapartida, essas politicas
acarretam o redirecionamento da educacdo profissional e 0 processo
crescente de privatizacdo da educacdo, especialmente da educagdo superior
(2002, p. 240).

Aqueles que formulam suas estratégias educacionais, pelo fato de terem
uma concepcdo dominada pela perspectiva economicista da educacdo, ndo conseguem
perceber que a educagdo bésica s6 se desenvolve de maneira satisfatoria & medida que 0s
envolvidos com a formacao das criancas tenham uma formagéo educacional de nivel superior
de qualidade. O sistema educacional esta, portanto, intrinsecamente relacionado em seus
niveis, exigindo um olhar dialético sobre a totalidade educacional e, portanto, vinculado em
suas consequéncias e possibilidades. A analise de Torres sobre 0 assunto é elucidativa:

A partir de uma perspectiva apenas setorial, um bom ensino secundario e
uma boa universidade sdo, de fato, condicdo de qualidade da propria
educacdo basica, ja que nesses niveis formam-se os professores e ou 0s
professores dos professores, que tém sob sua responsabilidade a educacéo
basica. Na Otica global do desenvolvimento desses paises descuidar ou
postergar hoje o desenvolvimento e a melhoria dos niveis educativos
superiores, a formagdo de profissionais e técnicos competentes, o
desenvolvimento da pesquisa, da ciéncia e da tecnologia equivale a condena-
los ao subdesenvolvimento e dependéncia para sempre (1995, p. 181).

A prioridade para a educacdo basica, longe de ser uma verdadeira

preocupacdo com a qualidade educacional dos paises em desenvolvimento, €, portanto, uma
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forma de fixar os investimentos do Banco, como ja visto em outro momento deste trabalho,
em um nivel minimo de educacdo das camadas populares dos paises periféricos que estdo, em
razdo do posicionamento politico dos mesmos no mundo global, em grande defasagem
tecnoldgica em relacdo aos paises centrais, ndo havendo, interesse nenhum na producgdo
tecnologica daqueles paises.

O sexto aspecto caracteristico desse estdgio do capitalismo quanto a
formacdo docente € a necessidade de complementar a formacdo inicial dos professores
mediante do investimento financeiro em cursos de capacitacdo pedagdgica de curta duracdo.
A idéia do Banco é estabelecer uma dualidade entre a formacdo inicial secundaria e a
capacitacdo profissional em servigo, aquela que acontece enquanto o docente exerce 0 seu
trabalho. Segundo as diretrizes da instituicdo para este tipo de formagéo continuada:

A formacdo inicial consiste em educacdo geral e capacitacdo pedagogica.
Esta combinacdo a torna muito cara, especialmente devido ao tempo
investido na educacdo geral. A educacdo geral — o conhecimento das
matérias — pode ser fornecida no ensino secundario e mais barato custo, entre
7 e 25 vezes ainda mais barato do que a formacdo inicial. A capacitacéo
pedag6gica, pelo contrério, € muito apropriada para as instituicdes de
formacdo docente. Para os professores da escola de primeiro grau,
portanto, o caminho que apresenta melhor relacio custo-beneficio é uma
educacdo secundaria seguida de cursos curtos de formacdo inicial
centralizados na capacitacdo pedagégica (BANCO MUNDIAL, 1999, p.
134, Grifos nossos).

Um exemplo claro desse modelo de capacitacao profissional em italico na se

deu através de proposta implementada no Governo Lerner, chamada de “Universidade do

» 15

Professor” =, realizada na cidade de Faxinal do Céu, no Parana. Naquele modelo, a educacgéo

15 Programa de capacitacdo de profissionais da area de educacdo do governo do Estado do Parana, iniciado em 1995 e
operacionalizado pela Secretaria de Estado da Educacdo - SEED-PR. O programa se apoiava em trés eixos de atuacdo: a
permanéncia com éxito do aluno na escola, o desenvolvimento da competéncia de professores e a participagdo da
comunidade nas decisdes relativas a gestdo educacional. Para atingir estas metas, foram concentrados recursos em um
programa amplo, com a implantacéo de um grande centro de capacitagcdo, em Faxinal do Céu, municipio de Pinh&o (sudoeste
do estado). As metas da Universidade do Professor eram: 1) atingir 100% de participacdo voluntaria dos profissionais do
magistério em no minimo quatro eventos, no triénio 96-98; 2) articular a teoria a préatica pedagdgica, de modo que ambas
possam ser aplicadas no cotidiano das escolas; 3) executar e avaliar, juntamente com a Secretaria de Estado da Educacdo, as
concepgdes e estratégias de gestdo compartilhada na atualizagdo e qualificagdo dos profissionais da area; 4) divulgar e
estimular a socializagcdo de experiéncias inovadoras do sistema de educacdo publica; e 5) procurar formar professores
“multiplicadores de aprendizagem”, 0s quais seriam responsaveis pela educagdo continuada nas escolas. Para a realizacdo
destes objetivos, no centro de capacitagdo de Faxinal do Céu eram realizados seminarios de atualizagdo e motivacdo, de
atualizacéo curricular, de gestdo escolar e de acOes de suporte ao curriculo. Também faziam parte do programa Universidade
do Professor, cursos de especializagdo e extensdo, realizados em parceria com IES do Estado. A operacionalizagdo do
programa, que contava com o financiamento do Banco Mundial, ocorria da seguinte forma: 1. os Seminarios de Atualizagdo e
Motivacdo sdo compostos de 72 horas de atividades, 2. os Seminarios de Atualizagdo Curricular e de Gestéo Escolar e A¢des
de Suporte ao Curriculo sdo realizados ao longo de quatro dias, comportando até 960 participantes. 3. os Cursos de
Especializacdo e Extensdo com Assessoria Técnico-Pedagogica eram realizados em conjunto com as IES do Parana,
integrando interesses dos professores da rede publica de ensino basico com a producéo dos docentes de nivel superior. A
Universidade do Professor contava também com uma equipe de monitoramento e avaliagcdo da capacitacdo, que coletava
sistematicamente dados e informagdes sobre o desempenho dos profissionais da educagdo que participaram de diferentes
eventos e sobre os resultados obtidos no desempenho escolar dos alunos. O programa foi financiado pelo Governo do Estado
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era pensada a partir de estratégias motivacionais, destinando-se a moldar os professores,
mediante uma programacgdo encomendada, a partir dos novos paradigmas de flexibilidade
encampados pelo Banco Mundial. Conforme Silva (2001), naquele periodo de Governo, 0s
Seminarios foram eleitos como estratégias de Estado, como afirmou o governador, e isto foi
confirmado em varios momentos pelo coordenador dos Seminarios de Faxinal do Céu.

Ao fazer uma analise daquele periodo, em artigo vinculado
a sua tese de doutoramento (disponivel) em: http://www.anped.
org.br/reunioes/26/trabalhosirizeldamartinsdesolzaesilva.rtf, acesso em 20 outubro 2007,
Silva afirma que a educacgdo formal, Unico espaco institucionalizado, passou a ser orientada
“pela ideologia da modernizacdo, justificada e legitimada pelos instrumentos de reforma,
serve como lugar adequado (pelas “maos visiveis” do mercado) para se efetivar esta
conformacdo, atendendo ao cidaddo gerencialista.” (2001, p. 12). Como proposta com a
finalidade de melhorar a educacéo, utilizando-se de estratégias coercitivas parta viabilizar a
quéncia dos professores, produziu-se, naquele periodo, a concepcdo de que a
“Universidade do Professor” seria um fator de exceléncia formativa, escondendo, portanto,
seu carater de vinculacdo ao mercado e de reproducdo, em nivel educacional e regional, do
discurso de reestruturacdo flexivel adotado pelo Banco Mundial para as diretrizes
educacionais para 0s paises periféricos. Ao comentar, no ano de 1996, esse modelo de
capacitacdo praticado pelo Banco Mundial entre os paises do Terceiro Mundo, Torres entende
que:

Né&o é possivel continuar sustentando que a capacitagdo em servi¢o € mais
efetiva quando, ao mesmo tempo, se reconhece que essa é apenas uma
estratégia paliativa com relagdo a um mau sistema escolar e uma ma (ou
inexistente) formacdo inicial, sendo ela quem garante o dominio dos
contetidos, varidvel fundamental no desempenho docente; ndo é possivel
continuar defendendo a formacdo docente em termos de oposi¢do entre
formacdo inicial e capacitacdo em servico, quando se reconhece que é o
proprio sistema escolar (e a sua melhoria) a fonte mais segura de uma
educacdo solida dos professores (TORRES, 1996, p. 166 e 167).

O sétimo e altimo aspecto da filosofia do Banco Mundial refere-se ao fato
de que os professores sdo vistos pelo Banco Mundial como “obstaculos a serem removidos
para viabilizar as reformas ‘requeridas’ pelo pais em consonancia com as recomendacgdes

desse organismo” (LEHER, 2003, p. 48). Deixamos esta questdo por Gltimo, em virtude de

em parceria com o Banco Mundial. De acordo com dados da SEED-PR, o gasto orcamentario em 1996 foi de
R$12.502.478,10 e, até o final do primeiro semestre de 1997, de R$ 5.625.356,01. Em 1996, este gasto representou 0,39% da
receita e, no periodo referente a 1997, representou 0,11% da receita estadual (Disponivel em:
<http://inovando.fgvsp.br/conteudo/documentos20experiencial9997/13%20-%20professor.pdf > Acesso em 23 outubro
2007).
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constituir o elemento mais critico que a instituicdo em analise pode ter em relacdo as
possibilidades dos educadores no contexto dos paises pobres. A analise dessa questdo toma
por base as citacOes utilizadas por Leher sobre as diretrizes do Banco Mundial nas quais a
imagem do professor é execrada com a intencao de desarticular a acao politica docente.

Para 0 Banco Mundial, os professores sdo vistos como verdadeiros entraves
as suas pretenses. Segundo Leher, nas asseveracGes do Banco, “é possivel notar uma
cuidadosa construcdo da imagem do professor: corporativista, desqualificado, obsessivo por
reajustes salariais, descompromissado com a educacdo dos pobres, partidario da oposicao,
etc.” (2003, p. 48).

Reproduzimos parte dos excertos destacados por Leher que refletem as
imagens detratoras que o Banco Mundial tem dos docentes:

Em Priorities... (WB, 1995b, p. 137): Os professores sdo geralmente a maior
categoria de servidores civis nos paises em desenvolvimento. Devido ao fato

de que frequentemente os professores sao funcionarios do governo central,

as associacOes de professores sdo importantes no estagio da politica desses
paises. [...] Eles tém estabelecido o seu proprio partido politico ou tem
formado aliangas com partidos trabalhistas. Em Brazil Higher Education
Reform (Report n° 12366-BR, 1993): Auséncia de prémios e/ou punicdes
para os professores encoraja 0 que é descrito como “pacto corrupto” entre
professores e estudantes, no qual o professor despende pouco tempo
preparando li¢des e corrigindo exames e o0 estudante ndo necessita despender
muito tempo assistindo aula e estudando. [...] Desde o fim do governo
militar, muitas universidades tem escolhido os seus reitores com base numa
eleicdo popular na qual todos os estudantes, professores e corpo
administrativo votam. Isto tem resultado num processo altamente politizado

[...] (E recomendavel) substituir o método de eleicdo de reitores por um que

dé peso mais apropriado aos membros mais produtivos da comunidade

académica, como representes da sociedade como um todo. Em “Reforma da

Educacdo na América Latina e no Caribe: Um Plano de Acéao”
(Schielfelbein, 1995, p. 13): Poucos professores selecionam o magistério

devido ao seu interesse intrinseco, a maior parte dos professores acaba

ensinando porque ndo sdo aceitos em carreiras mais prestigiosas. Existe uma

constante pressdo no setor publico por melhores salérios. A pressédo envolve
greves anuais, porque os professores de escolas publicas sdo uma grande
parcela de funcionarios publicos, organizados em sindicatos poderosos e
apoiados por congressistas e lideres politicos (apud LEHER, p. 48-49, Grifos

do autor).

Os aspectos apresentados por Leher sdo esclarecedores e transparentes
quanto as intengdes daquela instituicdo financeira sobre a classe politica professoral. Dentro
de uma otica (neo)liberal, é fundamental que os professores e a comunidade universitaria
como um todo sejam desqualificados quanto a sua imagem perante a opinido publica, o que
tem sido feito de maneira sistematica através dos 6rgdos midiaticos e outras instancias

educacionais ligadas as instituicdes privadas. Os professores das IES publicas sao tidos, ainda
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nos dias atuais como trabalhadores preguigosos e descomprometidos com 0 processo
educativo, em virtude das a¢des politicas engendradas contra o poder puablico. Em uma forma
de pensar nos professores da rede publica como pessoas que caminham contrarias ao
pensamento hegemonico, eles séo vistos como uma anomalia que precisa ser banida da
sociedade.

O investimento na carreira docente se traduz como um problema dos
governos de claro cunho (neo)liberal, como aconteceu no Governo de FHC que vetou, na
proposta do PNE da Sociedade Brasileira (PL n°. 4.155/98), uma das metas centrais para o
investimento financeiro nos docentes que propunha “implantar, em um ano, planos de carreira
para os profissionais de educacdo que atuam nas esferas técnicas e administrativas e 0s
respectivos niveis de remuneracdo (meta 4)” (PINTO, 2002, p. 121). O conceito de que a
educacdo brasileira ndo precisava de mais verba, mas de administrar melhor ou gestar, para
usar uma palavra da moda, aquela que ja tinha, perdurou durante os oito anos de direcdao
politica de FHC no Brasil.

Ao concluirmos a analise sobre as determina¢des do Banco Mundial para a
formacdo dos docentes, entendemos como importante destacar que as mesmas tém seu
fundamento basico na situacdo de dependéncia dos paises periféricos do capital colocado a
disposicao para que o Banco ‘ajude’ na solucdo do problema educacional desses paises. A
submissdo do MEC as diretrizes educacionais para com o0s professores se justifica,
inicialmente, pela prioridade que o Governo Federal dava e, ainda continua a dar, as
orientacdes da politica econdmica e 0s seus vinculos aos 6rgdos internacionais, em detrimento
das demandas sociais internas da sociedade brasileira.

A seguir analisamos as orientacdes para a formacdo de professores no
contexto brasileiro ligadas ao MEC — Ministério da Educacdo do Brasil. A intencdo é de
perceber a natureza dos aspectos presentes naquelas orientacdes que, mais do que sugestdes,

pressionam os educadores em direcdo a uma formagao (neo)liberal.
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CAPI'TUI,_O 4 BREVE ANALNISE DAS ORIENTAQC)NES DO
MINISTERIO DA EDUCACAO PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES

4.1 ELEMENTOS INTRODUTORIOS NECESSARIOS A COMPREENSAO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS DO MEC NA ATUALIDADE

A compreensdo da concepcdo do MEC — Ministério da Educacdo do Brasil
— sobre a formagdo docente no contexto brasileiro deve ser entendida, inicialmente, a partir de
dois fatores historicos centrais, ocorridos na Ultima década. Um primeiro, apesar de
construido e implantado internamente, foi um eco de um movimento internacional
denominado Educacdo Para Todos; o segundo, estritamente vinculado ao ambiente interno e

de caréater politico, demonstra grande importancia para as questdes educacionais internas.

4.1.1 PLANO DECENAL DE EDUCAGAO

Um deles, ja destacado neste trabalho, quando abordamos a origem do
Relatorio Delors, remete-se a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos. Esta declaracdo
serviu de base para o Plano Decenal de Educacdo (1993-2003), especialmente dos paises mais
populosos (dentre esses, 0 Brasil) que abrigam por volta de 62% das criancas analfabetas do
mundo. Realizada bem distante dos nossos olhos, a Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, foi
palco, entre 5 e 9 de margo de 1990, de um acordo “mundial” convocado pela UNESCO, pelo
UNICEF, pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento e o pelo Banco
Mundial. Este foi um dos pontos de consenso a que se chegou:

a educacgdo passa a ocupar, junto com as politicas de ciéncia e tecnologia,
lugar central e articulado na ponta das macropoliticas do Estado, como fator
importante para a qualificagdo dos recursos humanos requeridos pelo novo
padrdo de desenvolvimento, no qual a produtividade e a qualidade dos bens e
produtos sdo decisivos para a competitividade internacional.*®

16 Inspirado na Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, o Plano Decenal
de Educacdo para Todos representou a resposta do Brasil ao compromisso firmado entre os paises, organismos
intergovernamentais e ndo-governamentais, de elaboragdo de plano de agdo para a década de 90, destinado a satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem de todas as criancas, jovens e adultos. Logo apos a conferéncia, o governo brasileiro
chegou a tomar medidas mobilizadoras para atendimento aquele compromisso, por intermédio do Programa Nacional de
Alfabetizacéo e Cidadania (PNAC). Entretanto, em curto espago de tempo, essa iniciativa se viu frustrada nos seus intentos,
em decorréncia da descontinuidade administrativa no MEC e de outros problemas e conflitos registrados na sua conducao.
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Este conjunto de orientacdes politicas reflete a pluralidade de concepcdes e
anseios nacionais e compromissos internacionais por qualidade, equidade e eficiéncia na
educacdo. Em concordancia com a filosofia incutida no Plano, Machado afirma que:

O respeito aos compromissos assumidos no movimento mundial com a
Educacdo para Todos, a centralidade atribuida a educacdo no contexto do
desenvolvimento dos paises, a criacdo do grupo dos nove, a emergéncia do
Mercosul, dentre outros, ndo s6 propiciavam um ambiente para o Pais
resgatar sua divida social com a universalizacdo da educacdo fundamental,
mas traziam novos parceiros a cena: 0s organismos internacionais. Estreitar

0 relacionamento e a colaboragdo com esses organismos tornou-se
imperativo importante para o avanco das politicas. Assim é que Unesco,
Unicef, Banco Mundial, entre outros, estiveram envolvidos e apoiando em
diferentes circunstancias as iniciativas do Plano Decenal (2000, p. 42).

Para a autora, o Plano Decenal teve um ponto de partida central para
estreitar a alianca entre 0s organismos internacionais € 0 MEC. Essa situacdo confirma de
maneira clara como o periodo chamado de a Década da Educacéo, foi, também, uma década
de sucesso para as intencdes de trazer para a educacdo brasileira a visdo (neo)liberal
predominante nos paises do Primeiro Mundo.

Entretanto, o que desejamos pontuar transparece de maneira clara nas
palavras de Machado que, para exemplificar a parceria de sucesso entre 0 MEC e as instancias
internacionais, destaca como digno de nota o Projeto Nordeste, “resultante de parceria com o

Banco Mundial, o projeto alinhava-se com as novas politicas instituidas no Plano Decenal,

Desse modo, somente em 1993 o processo foi deflagrado. Ao participar da Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos,
realizada na China, o entdo ministro da Educacéo, Prof. Murilio de Avellar Hingel, inteirou-se do pacto firmado pelo Brasil,
determinando, no seu retorno, a imediata elaboragdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993-2002. Por intermédio
da Portaria n° 489, de 18 de margo de 1993, deu publicidade a essa decisdo, instituindo Comissdo Especial, sob a
coordenacdo da Secretaria de Educacdo Fundamental, para, no prazo de sessenta dias, ultimar a elaboracdo do Plano. Foram
previstas as seguintes metas a serem alcangadas no periodo 1993-2003:

1. Incrementar em cerca de 50% os atuais niveis de aprendizagem nas disciplinas do ndcleo comum, tomando como
referéncia os novos padrdes de contedos minimos nacionais e de competéncias basicas a serem nacionalmente determinadas
com a participagdo dos sistemas de ensino; 2. Elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populagdo em idade escolar; 3.
Assegurar a melhoria do fluxo escolar, reduzindo as repeténcias, sobretudo de 12 a 5% série, de modo que 80% das geracoes
escolares, no final do periodo, possam concluir a escola fundamental com bom aproveitamento, cumprindo uma trajetéria
escolar regular; 4. Criar oportunidades de educacédo infantil para cerca de 3,2 milhdes de criancas do segmento social mais
pobre; 5. Proporcionar atencgdo integral a criancas e adolescentes, sendo R$ 1,2 milhdo por meio do Programa Nacional de
Atencao Integral a Crianga e ao Adolescente (Pronaica), em areas urbanas periféricas; 6. Ampliar o atendimento de jovens e
adultos, de modo a oferecer oportunidades de educacdo basica equivalente ao ensino fundamental para 3,7 milhdes de
analfabetos e 4,6 milhdes de subescolarizados; 7. Ampliar progressivamente a participacdo percentual do gasto publico em
educacao no PIB brasileiro, de modo a atingir o indice de 5,5%; 8. Implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas,
concedendo-lhes autonomia financeira, administrativa e pedagdgica; 9. Promover a revisdo critica dos cursos de licenciatura
e da escola normal, de forma a assegurar as instituiges formadoras um novo padrdo de qualidade, compativel com os
requerimentos atuais da politica de educacéo para todos; 10. Dotar todas as escolas de ensino fundamental, urbanas e rurais,
estaduais e municipais, de condi¢Bes basicas de funcionamento; 11. Aumentar progressivamente a remuneracdo do
magistério publico, por meio de plano de carreira que assegure seu compromisso com a produtividade do sistema, ganhos
reais de salarios e recuperacdo de sua dignidade profissional e do reconhecimento publico de funcdo social; 12.
Descentralizar progressivamente os programas de livro didatico e de merenda escolar. (Disponivel em:
<www.inep.gov.br/download/cibec/2000/publicacoes_inst/avaliagcao.pdf> Acesso em 08/10/2007)
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propondo-se a causar grande impacto no panorama educacional, com a melhoria no nivel dos
indicadores de desigualdade daquela regido”. (2000, p. 51). Este programa foi construido com
base, segundo a autora, em um intenso trabalho coletivo, envolvendo, portanto, 0s novos
parceiros do MEC: os Estados Unidos e o Banco Mundial. Assim, conclui a autora, “além de
beneficiar todos os estados do Nordeste, 0 Projeto incluia pequena, porém, importante parcela
de recursos para apoiar o MEC no seu desenvolvimento institucional e na construcao do perfil
que se desenhava na discussdao do Plano Decenal” (2000, p. 51). As palavras de Machado,
apesar de serem concordantes com a mentalidade dominante do capitalismo internacional,
revelam o poderio evidente da estrutura financeira do Banco Mundial que, a partir das
aliancas com o MEC, basilares para implementacdo do PDE (Plano Decenal de Educacdo).
Revelam-se, como os mecanismos de dominacdo econdmica sobre 0s paises pobres sdo
cuidadosamente programados para atingir as necessidades basicas e estruturais nestes paises.

As acdes do PDE foram tdo bem-sucedidas que, na avaliacdo de Machado as
mudancas politicas no ambito dos governos estaduais e municipais ndo conseguiram impedir
as grandes transformacodes advindas da alianga econdmica em torno do referido Plano, dando
a impressdo de que as aliangas em torno das poderosas finangas do Banco Mundial néo
poderiam ser desfeitas tdo facilmente. Machado atesta isso, ao relatar no final de sua
avaliacdo que:

Esse texto poderia ter caracteristica apenas de depoimento. No entanto, apds
razoavel distanciamento daquele periodo, é possivel ir além, com o
reconhecimento de que a experiéncia do Plano Decenal representou um
marco e uma importante contribuicdo a educacdo béasica nacional, & medida
que ja se pode constatar que o rumo definido por aquele entendimento
coletivo tinha significado e consisténcia. As administragdes mudaram, mas o
rumo permaneceu com ajustes, revisdes, aperfeicoamento, superagdes. A
educacdo caminhou significativamente nas direcdes estabelecidas na agenda
da Conferéncia Nacional. Nado que o Plano Decenal tenha sido o
determinante dos progressos obtidos na educacdo. Mas, sem davida, foi uma
experiéncia inédita e representou largo passo na Educacdo para Todos
(2000, p. 56).

4.1.2 MINISTRO DA EDUCACAO DO GOVERNO LULA: MANUTENCAO E CONTINUIDADE DAS
PROPOSTAS

E no contexto do Plano Decenal de Educacéo, portanto, que o Governo de
Luis Inécio da Silva chega ao poder no ano de 2003, tendo a frente do MEC o senhor

Cristovam Buarque que, de maneira proclamada, compromete-se em dar continuidade, a
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frente do ministério, as propostas do Governo anterior, o que fez priorizando a
universalizacdo da educacdo basica. As palavras do discurso de posse do entdo Ministro sdo
esclarecedoras:

A primeira referéncia é o meu agradecimento, em meu nome, em nome do
presidente Lula, ao ministro Paulo Renato, por ter dedicado oito anos de sua
vida ao trabalho pela Educacédo. Oito anos que cada um de nds, muitas vezes,
usa para outras atividades, ele escolheu, colaborando com o presidente
Fernando Henrique Cardoso ao dedicar-se a Educacdo. Eu pego um
ministério que ndo estd parado. Impossivel ndo reconhecer que houve
avancos na Educacdo brasileira nesses oito anos. Agradeco ao senhor
ministro o seu trabalho e a sua dedicacdo. Faco isso em nome do presidente
Lula, com quem eu conversando, falamos de que a Educacdo estd em
marcha. E ele me disse: é no caso da Educagdo € pisar no acelerador e dobrar
a esquerda. [...] Mas agora quero fazer referéncia, com todo respeito as
anteriores, ao mais importante: ao analfabeto brasileiro. Quero fazer uma
referéncia aos 20 milhdes de brasileiros, que ndo temos o direito de daqui a
quatro anos, termos ainda iletrados. E o desafio que eu assumo aqui. E uma
vergonha, que nds ndo temos o direito de viver com ela e muito menos de
deixa-la para geraces que venham diante de n6s. Nos filhos e herdamos um
Brasil com analfabetos. Mas por favor, ndo repassemos para 0s nossos netos,
para geracdes futuras, um Brasil com a chaga do analfabetismo. Esse é o
desafio que eu quero convocar todos. Ninguém pode ficar de fora. Quero
dizer a cada um daqueles que sdo ligados ao analfabetismo, como a minha
amiga Esther Grossi, que eu quero comecar o programa sabendo se ha algum
analfabeto trabalhando no Ministério da Educacdo. Se houver n6s vamos
radicar e eu quero ser o alfabetizador dele. (Disponivel em:
<www1.folha.uol.com.br/folha/brasil/ult96u44399.shtml> Acesso em 08/10
de 2007)

Dois elementos sdo dignos de serem ressaltados nas primeiras palavras de
Cristovam Buarque a frente do Ministério da Educacdo que, deixando de lado o aspecto
politico do momento, podem nos revelar os contornos continuistas da proposta educacional do
atual Governo em relacdo ao seu antecessor. O primeiro deles é o fato de 0 mesmo dizer que
era impossivel ndo reconhecer os avangos que houve na educacdo brasileira nos oito anos de
governo de FHC, com Paulo Renato de Souza a frente do MEC. Tais palavras demonstram
um olhar ndo critico para 0 modelo de educagdo implantado por aquele Governo, e, por isso
mesmo, destituido de um compromisso verdadeiramente transformador. O importante, como
disse 0 ex-Ministro, é continuar fazendo o que ja vinha sendo feito, “virando a esquerda”,
sugestdo do Presidente Lula, frase contraditéria a primeira verdade expressada por ela, ou
seja, a primeira atitude esquerdista diante das propostas vinculadas ao Banco Mundial e dos
vetos efetivados por FHC na &rea da educacdo seria a de voltar atras, retrocedendo as praticas
e as acOes politicas contrérias a educacdo. Na verdade, a sugestdo do Presidente Lula revelou

uma marca determinante do seu governo: a manutencao das a¢6es educacionais e econdmicas
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de direita, dando continuidade a filosofia do sistema econémico, por um lado, disfarcada de
atitude progressista, e populista, do outro.

O segundo elemento que demonstra uma postura de continuidade dos
propositos filoséficos do Governo de FHC no discurso do primeiro ministro da educacdo do
Governo Lula é a sua declarada prioridade para a educacdo basica. Ao defender que o
propdsito essencial do seu ministério seria erradicar o analfabetismo, demonstra que o seu
trabalho a frente do MEC seguird os contornos estabelecidos pelas diretrizes do Banco
Mundial ao Governo anterior, deixando de lado a educacéo superior e priorizando a educagéo
dos pobres, em uma perspectiva populista, mas fundada nas orientacGes economicistas
daquela instituicdo bancaria.

As palavras do entdo primeiro Ministro da Educacdo do Governo Lula,
Cristovam Buarque, demonstram que nenhuma mudanca radical esperada pela populagéo
brasileira aconteceria nos rumos da educagdo nacional, teoria essa que, até os dias de hoje,
ficou comprovada, como veremos na analise que faremos sobre as orientacdes educacionais
para a formacéo docente publicadas no ano de 2006 pelo MEC, em seu site oficial. Em outras
palavras, a alteracdo do poder em nivel nacional se revelou em grande frustragdo no que diz
respeito a politica formativa para a classe professoral, demonstrando que o referido Governo
esta plenamente comprometido com a filosofia (neo)liberal de formacdo docente continuista,

tdo desastrosa como aquela que se abateu sobre o Brasil na segunda metade da década de 90.

4.2 ANALISE DA PERSPECTIVA DO MEC SOBRE OS PROFESSORES E A FORMACAO DOCENTE
NO BRASIL: CONTINUIDADE E ADAPTACAO

Uma analise da perspectiva do MEC quanto a formacdo de professores no
Brasil da atualidade deve ser feita tendo por base a maneira como o Governo Lula tem tratado
0 proprio ministério e, por conseguinte, a educacdo. A afirmacdo deve-se ao fato de que, em
cinco anos de poder, este Governo, que agora esta no segundo mandato, ja trocou de Ministro
da Educacéo por duas vezes, sendo o atual o terceiro candidato a ocupar a cadeira de mais alto
posto da educacdo nos pais. Tal fendbmeno demonstra que a educacéo, para o Governo Lula,
ndo parece ser uma questdo de Estado, mas de Governo. Ou seja, um cargo gque corresponde
aos desejos politicos internos do préprio partido ou uma moeda de barganha para a base

aliada, que muda conforme a filosofia que se torna majoritaria nas disputas internas do
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Partido. Tal situacdo faz com que cada candidato a ministro que assume o posto procure
desfazer tudo o que ja foi feito pelo anterior, passando a dar outra énfase e direcionamento a
educacdo. Caracterizando-se, como um Ministério de intensa rotatividade e sem uma filosofia
educacional para a educacéo do pais.

E em razdo da situaco acima que tem sentido o alerta dado por Saviani, ao
afirmar que “a eventualidade da troca de ministro ou de equipe dirigente do MEC pode
determinar, a nivel nacional, a interrupcdo das medidas em andamento, conduzindo a politica
educacional para rumos diversos” (2004, p. 226). Precisamos pontuar com justi¢ca que o fato
de o Governo Lula ser um Governo de coalizdo sustentado por uma base aliada formada, em
sua grande maioria, por politicos interessados em se manter no poder de maneira fisiologica, a
manifestacdo do fendmeno politico destacado por Saviani torna a cadeira diretora do MEC
uma moeda de troca no eventual jogo da politica.

Infelizmente, devemos admitir que, na area educacional, o grupo politico de
oposicdo ao Governo Lula deu uma genuina aula politica de como implantar uma filosofia
educacional em uma sociedade. A partir de uma visdo de Estado, a permanéncia de Paulo
Renato de Souza a frente do Ministério de Educagdo por oito anos, no periodo de 1995 a
2002, determinou as transformacdes desejadas por aquele grupo politico sobre a educacédo
brasileira. Ndo duvidamos, entretanto, de que as reformas educacionais levadas a cabo por
aquele Ministro estavam embasadas em uma ampla Reforma do Estado, coordenada pelo
entdo Ministro, Luis Carlos Bresser Pereira, que, com eximia habilidade politica, aprovou o
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL, 1995) que, segundo Viriato, teve
quatro componentes basicos: “1) delimitacdo das fungdes do Estado; 2) demarcacdo de seu
papel regulador e processos de desregulamentacdo; 3) aumento da governanca do Estado; e 4)
aumento da governabilidade” (2004, p. 44). Tais elementos, com mais énfase para o primeiro,
foram basilares para dar sustentacdo as ‘homeopéticas’ reformas educacionais de cunho
(neo)liberal levadas a cabo pela administracdao de Paulo Renato de Souza.

Portanto, apos rapida analise sobre o contexto politico-educacional do pais,
demonstramos nas paginas finais deste capitulo, os aspectos presentes e ausentes na
concepcao formativa do atual governo exaladas em suas orientagdes educacionais e de
formacdo. Percebermos que a perspectiva do atual governo caracteriza-se por aspectos
vinculados a logica das pedagogias liberais e, estruturadas conforme 0s novos paradigmas da
flexibilidade, portanto, seguindo a 6tica monetarista do Banco Mundial e de outras instanciais
ideologicas, econdmicas e politicas que compdem o nucleo do poder global. Veremos como

as politicas educacionais de formacao docente do atual Governo estdo concordantes com a
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continuidade daquelas implementadas pelo Governo anterior a este e a adaptacdo as

exigéncias centralizadas no modelo das competéncias.

4.2.1 UMA INTRODUCAO CRITICA AO MODELO ANTERIOR: ATITUDE POLITICA NUMA BASE DE
RETORICA PEDAGOGICA

Como néo poderia deixar de ser, o texto que leva o nome de “OrientacGes
gerais — Catélogo 2006” define objetivos, diretrizes e funcionamento da Rede de Formag&o
Continuada de Professores da Educacdo Basica do MEC (Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br> Acesso em 10/10/2007). Ele parece cumprir a funcdo inicial de
todo documento oficial vinculado politicamente, aquela de criticar, ainda que sutilmente, as
estratégias de formacdo de professores do Governo anterior. Subentende-se que nao critica as
administracdes de Cristovam Buarque nem a de Tasso Jereissati a frente do MEC, mas a de
Paulo Renato de Souza. Dessa forma, tem inicio o Catdlogo 2006 do Governo Lula:
descaracterizando a estratégia de formacdo baseada na pedagogia das competéncias do
Governo FHC, como uma reforma educacional adaptada a concep¢do de Reforma do Estado
em curso naquele periodo.

O Governo Federal seguindo a tendéncia das reformas liberalizantes que se
estendiam para toda a América Latina buscou adequar as politicas
educacionais as exigéncias da reforma do Estado e redefiniu o sistema
educacional, tendo como referéncia central a pedagogia das competéncias
para a empregabilidade, assumindo assim o ideario do mercado como
perspectiva geral pratica. Tal perspectiva de carater individualista e
imediatista em relacdo ao mercado de trabalho, norteou também as
iniciativas no plano da formagéo inicial e da formacéo continuada e em
servico, no ambito da reforma educacional que entdo se efetivava no pais
(MEC, 2006, p. 12).

Para a atual direcdo do MEC, o Governo anterior estava fielmente
comprometido com as estratégias formativas direcionadas para o mercado e, portanto,
associadas as pedagogias liberais voltadas para o pragmatismo e o individualismo, marcas
essenciais daguele modelo pedagodgico que ainda domina, infelizmente, a mentalidade de
muitos educadores.

Um outro aspecto criticado pelas Orientacdes do Catdlogo 2006 € a
limitacdo da formacdo de professores as Instituicdes Superiores de Ensino, ou as chamadas

Faculdades de Ensino. Tal aspecto foi considerado pelos autores do referido documento de
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forma critica, em virtude de afastar o aspecto formativo do ambiente da pesquisa, como segue
abaixo:

Assim situada, a formacdo de professores passa a ser oferecida,
preferencialmente, em instituicGes de ensino superior ndo universitérias, ndo
requerendo padrdo universitario de pesquisa e de producdo de conhecimento.
Dessa forma, fica em um segundo plano o idedrio do movimento de
educadores de ter a formagdo universitaria como o horizonte de formagdo
dos professores. Essas iniciativas encontraram resisténcia de parte das
entidades académicas e sindicais do campo educacional que, mobilizadas,
tentaram influir na definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em Nivel Superior, Curso de
Licenciatura, de Graduacéo Plena, aprovadas em 2002 (Resolucdo CNE/CP
1/2002), tendo por base o Parecer do CNE/CP 009/2001 (2006, p. 13).

Ao finalizar suas criticas as politicas de formacdo anterior, o atual grupo
diretivo do MEC apresenta o sentido da filosofia educacional que o Ministério tem sobre a
formacdo de professores. Apesar de ndo ser uma definicdo objetivamente clara de como se
dara a formacdo na atual administracdo, parece definir o sentido do trabalho pedagdgico do
professor, conforme a visao da mesma:

Tal perspectiva nos remete a compreensdo de que 0s saberes pedag6gicos
também sdo desenvolvidos ao longo do processo de construcdo e
constituicdo da identidade e do exercicio profissional do professor. A
natureza do trabalho pedagogico requer dominio de saberes especificos das
diferentes &reas do conhecimento, bem como, aqueles relativos as
metodologias e a compreensdo dos processos presentes no planejamento,
organizacdo curricular, avaliacdo e gestdo da educacdo escolar. Tal
compreensdo também requer, no contexto da formacéo inicial e continuada,
ampla articulagdo entre os agentes envolvidos (Ministério da Educacdo,
Conselhos de Educacdo, Universidades, Secretarias de Educacdo, Escolas
etc.), no sentido de efetivar um sistema nacional de formacdo que possa
colaborar efetivamente na melhoria da aprendizagem, de modo a
redimensionar os indicadores atuais de desempenho (MEC, 2006, p. 14).

A decisdo de comecar por uma postura critica da gestdo anterior reflete a
caracteristica politica do documento em foco, aspecto natural em relacdo as divergéncias de
concepgdo no que diz respeito ao jogo politico. Entretanto, cumpre dizer que, com tal postura
a atual administracdo do MEC da a impressao de que foi a partir daquele momento politico
que se passou a pensar a educacdo de maneira mais completa e correta. Nada do que foi feito
anteriormente com relagdo a formagao docente parece ter valor.

Contudo, ao apresentar, ao final, a sua concepc¢éo de trabalho educativo e
pedagdgico, o Catalogo assume uma postura estritamente pedagogica e metodologica,
circunscrevendo a pratica docente ao ambito restrito da sala de aula. Em termos

epistemoldgicos, o texto parece indicar que a intencdo do documento é fazer com que o
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educador seja transformado em um bom professor, conhecedor das disciplinas e metodologias
préprias a sua pratica, deixando de enfatizar a necessidade de que este ultrapasse os limitrofes
estritos do ensino de um determinado conteldo, elevando-se a uma postura de criticidade
capaz de interpretar 0 mundo a sua volta, estabelecendo relagBes entre a pratica educativa e a
pratica social global.

Na verdade, o documento peca muito mais pelo que nédo diz do que pelo que
diz. O que diz reflui sobre o terreno da retérica pedagdgica caracteristica do otimismo
pedagogico, e 0 que nao diz revela auséncia de uma perspectiva critica tdo necessaria nestes
tempos de avalanches das pedagogias liberais tanto sobre pratica docente diaria como sobre a
formacdo docente. Em vez de falar da “natureza do trabalho pedagdgico” no Gltimo excerto, o
documento deveria, por coeréncia, remeter a ‘natureza do trabalho do professor’, ja que as
seguintes indicacBes do texto se relacionam com os contetdos e metodologias das disciplinas
a serem ensinadas.

A nova concepc¢do de formacdo docente ndo evolui em termos qualitativos,
visto que se troca o discurso fundado nas competéncias da Unesco pelo discurso
metodoldgico de comprometimento estreito com o ‘dar aula’ apenas, 0 que, em nossa maneira
de ver, traduz-se em alienacdo docente travestida de formacdo professoral ampla. Quando o
docente ndo consegue ser preparado em sua formacdo inicial e continuada a partir de ma
perspectiva politica, ele perde a capacidade de apreender as relagBes sociais e econémicas
vinculadas a sua prética docente. Assumindo, entdo, a sua pratica docente um caréter
essencialmente a-histérico e destituido de funcdo social em meio ao ambiente no qual exerce
a sua profissao.

Ao discutir, no seu livro “Educacdo: Do senso comum & consciéncia
filosofica”, os aspectos significativos e determinantes do uso da filosofia na formacdo do
educador, Saviani esclarece, de maneira profunda e substancial, aquilo que estamos tentando
dizer neste tdpico. Ao demonstrar a preponderancia da filosofia na formacao docente, ele diz:

Acreditamos, porém, que a filosofia da educacdo s6 serd mesmo
indispensavel a formagdo do educador, se ela for encarada, tal como estamos
propondo, como uma reflexdo (radical, rigorosa e de conjunto) sobre os
problemas que a realidade educacional apresenta. [...] Podemos enfim
responder a pergunta colocada no inicio: o que é que leva o educador a
filosofar? O que leva o educador a filosofar sdo os problemas (entendido
esse termo com o significado que Ihe foi consignado) que ele encontra ao
realizar a tarefa educativa. E como a educacdo visa o homem, é conveniente
comecgar por uma reflexdo sobre a realidade humana, procurando descobrir
quais os aspectos que ele comporta quais as suas exigéncias referindo-as
sempre a situacdo existencial concreta do homem brasileiro, pois € ai (ou
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pelo menos a partir dai) que se desenvolvera o nosso trabalho. (SAVIANI,
1983, p. 29).

Complementando o pensamento, o autor explicita que a funcéo da filosofia
na utilizacdo da formacao docente sera a de contribuir para que este possa “acompanhar
reflexiva e criticamente a atividade educacional de modo a explicitar os seus fundamentos,
esclarecer a tarefa e a contribuicéo das diversas disciplinas pedagdgicas e avaliar o significado
das solugdes escolhidas” (SAVIANI, 1983, p. 30). Temos, portanto, a convicgao, de que, ao
assumir, a formacdo de professores um carater filosofico e, consequentemente, politico, 0s
limites alienantes da formacdo estritamente pedagdgica proposta pelo MEC e apresentadas
neste trabalho estariam sendo ultrapassados. Entretanto, ndo alimentamos a ingénua esperanca
de que esta instituicdo fara isso, ja que este tipo de professor ndo satisfaz as suas exigéncias

formativas e, portanto, distante das expectativas institucionais do referido 6rgéo.

4.2.2 FORMACAO A DISTANCIA: FUNDAMENTO DO ALIGEIRAMENTO FORMATIVO PARA O
AUMENTO DA MAIS VALIA

A intencdo, na abordagem que estamos fazendo das “Orientacdes Gerais do
Catalogo 2006”, direciona-se aos aspectos filosoficos e politicos relacionados a formagéo de
professores especificamente. Tomamos essa dire¢do de andlise em virtude do objeto
especifico de estudo na presente pesquisa: perceber as influéncias do pensamento (neo)liberal
na formacdo docente no contexto brasileiro e, de maneira direcionada, voltar o nosso olhar, no
presente capitulo para o Banco Mundial, como 6rgdo representativo dos organismos
internacionais e agora, especificamente, para o0s aspectos considerados alinhados a
mentalidade (neo)liberal e mercadoldgica presentes neste documento oficial do Ministério da
Educacdo do Governo Lula. Portanto, partindo desse carater contextual, fazemos, a seguir,
uma anélise das estratégias circunscritas a educacdo a distancia priorizadas pelo MEC e
voltadas para a formacéo de professores.

Nesse contexto, as politicas de educacdo a distancia sdo relacionadas ao
nivel dos programas compensatorios criados para amenizar e sossegar 0s pobres e
marginalizados em geral. Educar a distancia é, portanto, visto na ética do atual Governo como
uma forma de inclusao social, democratica.

O acesso da populacdo escolarizavel a todos os niveis. O objetivo dessas
acbes é favorecer uma educacdo comprometida com o principio da



148

universalidade, de modo a assegurar ndo apenas 0 acesso, mas também a
permanéncia e a aprendizagem, com qualidade social, a todos, sem distin¢édo
de etnia, raca, localizacdo geografica ou condicdo financeira. (MEC, 2006, p.
19).

O discurso para democratizar as oportunidades em torno da acessibilidade®’
é tdo forte no atual governo que ele criou uma Secretaria de Acessibilidade e de Inclusdo
Social. Portanto, sé entendemos a prioridade que este Governo, em comparagdo com 0O
anterior, tem dado aos mecanismos de educacdo a distancia nas varias areas formativas e, em
destaque, a formacdo docente, a partir do discurso de acessibilidade, ja que possibilitar a todos
os individuos o direito a formagéo tem se tornado méaxima politica de um Governo que se diz
inclusivo e democrético.

A formacdo profissional docente estd igualmente alicercada nas Disposicdes
Gerais da LDBEN 9.394/96, no Art. 80, paragrafos 1°, 2°, 3°, e 4°. O Art. 80 versa da seguinte
forma sobre o tema: “O poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidade de ensino, e de educacéao
continuada” (BRASIL, 1996). De forma timida e tecnologicamente pobre, a formacdo a
disténcia foi inaugurada no Governo FHC, cabendo agora, no segundo mandato do Governo
Lula, um incremento decisivo nessa modalidade de educacéo.

Foi ancorado no Artigo acima que o MEC criou Programas de formacéo
inicial e continuada para os professores de todo o Brasil, na expectativa de que, apenas pelo
fato de possibilitar o acesso aos candidatos a docentes, muitos dos problemas educacionais de
formacdo seriam resolvidos. Em uma perspectiva quantitativa, 0 MEC acabou transformando
a educacdo a distancia em instrumento de mercado nos varios centros de ensino, publicos e
privados da Unido. Isso foi feito por meio da autonomia legal dos paragrafos do Art. 80 da
LDB para que fossem abertos varios cursos a distancia, entre eles, o de Pedagogia, voltado

especificamente para a formacao de professores.

17 Este termo, apesar de amplo, tem sido utilizado para definir o conjunto de alternativas de acesso a edificacfes, espagos
publicos e mobiliarios urbanos que atendem as necessidades de pessoas com diferentes formas de dificuldade de locomogéo e
oferecem condicBes de utilizagdo com seguranca e autonomia, incluindo-se ainda transportes, sistemas e meios de
comunicacdo. Pode-se, entretanto, defini-lo como o acesso das pessoas com deficiéncia a seus direitos constitucionais,
principalmente quando determinam que: todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢cdo de qualquer natureza, garantindo-se o
direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade. Observa-se, inclusive, que este conceito encontra-se
disseminado ao longo de toda a Carta Magna, uma vez que promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo € um pressuposto basico de cidadania. A legislacédo Federal
prende-se aos aspectos fisicos, ressaltando a dificuldade das pessoas com deficiéncia, desconsiderando a importancia social
da inclusdo desta grande parcela da populacdo brasileira. Nos termos da Lei n 10.098, de 19 de dezembro de 2000,
acessibilidade é a “possibilidade e condi¢do de alcance para utilizagdo, com seguranca e autonomia, dos espagos, mobiliarios
e equipamentos urbanos, das edificacfes, dos transportes e dos sistemas e meios de comunicagéo, por pessoa portadora de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida.” (Disponivel em:
<http://www.sucar.df.gov.br/paginas/acessibilidade/acessibilidade_07.htm> Acesso em 11/10/ 2007)
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A época do conflito politico-educacional em torno da aprovacio da LDB, no
qual entraram em choque a concepcdo do Substitutivo Jorge Hage e o Projeto do Senador
Darcy Ribeiro, Saviani faz duas asseveracdes relacionadas & tematica que parecem
extremamente pertinentes do ponto de vista educacional, mas que, de maneira nenhuma,
foram consideradas pelos senadores e deputados que transformaram o Projeto do referido
Senador em Lei. No primeiro alerta, Saviani destacou que:

E preciso convir que o proprio conceito de educacdo a distancia €
problematico. Parece que ndo cabe entendé-la como uma modalidade prépria
de educacdo. Tratar-se-ia, antes, de um recurso auxiliar do processo
educativo. Nesse caso ela ndo poderia, em circunstancia alguma, constituir-
se como alternativa a educacdo regular (SAVIANI, 2004, p. 68).

A intencdo deste educador era demonstrar em poucas palavras o carater
limitador do processo de ensino a distancia, ja que em uma Otica correta de ver 0 processo
educativo, 0 mesmo ndo tem condicdes de se processar a distancia, a parte do relacionamento
direto entre professor e aluno. A educagdo pressupde, portanto, a relacdo de interatividade
extremamente necessaria para que as necessidades de professores e alunos sejam satisfeitas,
fazendo com que ela se processe a contento. O professor, talvez, até possa ‘ensinar a
distancia’, porém ‘educar a distancia’ se constitui em uma expressao com palavras auto-
excludentes e, portanto, sem condi¢bes de sobreviverem juntas. Em virtude de ser um
conceito mais amplo, o termo educacao requer uma formacao que ultrapassa os limites de
uma aula ministrada, seja ela presencial ou a distancia.

O segundo alerta apresentado por Saviani remete ao aspecto mercadoldgico
e do tipo de processo educativo em analise ao dizer:

Compartilho, assim, da opinido que desaconselha a adocao dessa modalidade
nos cursos que conferem titulagdo de validade nacional. Penso que, na
educacdo superior, esse seria um recurso que poderia ser bastante explorado no
ambito daquilo que chamei de organizacéo da cultura superior. Entendo, ainda
que seria prudente evitar a exploragdo comercial desse recurso
educativo. Nesse sentido, no que diz respeito aos meios de comunicacdo de
massa, tais atividades deveriam ficar restritas aos canais com finalidade
exclusivamente educativa ou a requisi¢do de horarios nos canais comerciais
por parte do Poder Publico (SAVIANI, 2004, p. 68-69).

O temor de Saviani, infelizmente, concretizou-se na atual administracdo do
MEC que, em uma defesa obsessiva pela inclusdo, tem liberado a formacdo superior a
distancia, sem critérios minimos de qualidade. A exploracdo comercial tdo temida por Saviani

e outros educadores tem se materializado debaixo da batuta do MEC que providencia
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chancela para os diplomas retirados em cursos a distancia, conforme o paragrafo 2° do Art.
80.

Com a intencdo de pensar em uma educacdo qualificada para os professores
que afirme a identidade da profissionalizagédo do professor:

O MEC vem, por meio da Secretaria de Educagdo Bésica, elaborando planos
e projetos para a implementacdo da politica de qualificacdo ndo s6 dos
professores como também dos demais trabalhadores em educacdo. [...] Para
promover a formagdo inicial de professores em exercicio, sem habilitagdo
exigida, estdo sendo desenvolvidos os programas: PROINFANTIL®, o
PROFORMAGCAO™ e 0 PRO-LICENCIATURA? (MEC, 2006, p. 20-21).

Conforme o pensamento educacional do MEC, a qualidade educacional e
formativa esta vinculada a Programas de formacéo a distancia que atingem os varios niveis da
pratica docente. Eles foram pensados para dar uma qualificacdo continuada aqueles que ja
estdo no campo educacional, mas que ndo possuem formacao alguma. Entendemos que estes
programas abrem uma brecha imensa para a desqualificacdo da profissdo docente, uma vez
que o MEC colocara o seu selo de garantia nos certificados que forem alcancados através
desses cursos. Aqueles que recebem a formacédo pedagdgica presencial de quatro anos terdo o
mesmo selo de qualidade, porém cercados de exigéncias académicas necessarias a sua
formacdo mais ampla e voltada para a educagdo, enquanto que os participantes dos cursos a
distancia receberdo palestras monologais rapidas e superficiais. O MEC, portanto, investe de
maneira decisiva nesse modelo de formacgdo em parceria com varias universidades do pais,
grupo chamado de Rede Nacional de Formacdo Continuada. Com esperanca em tal projeto de
formacdo docente:

O MEC propde a efetivacdo de um sistema nacional de formagéo continuada
que dé seqliéncia a formacdo inicial que vem sendo realizada pelas
instituicbes de ensino superior e pelas secretarias de educacdo. A
institucionalizacdo da formacdo continuada, nas universidades e nos 6érgaos
gestores da educacdo, é parte substantiva da melhoria da qualidade da
educacdo basica no pais e, por conseqiiéncia, da qualificacdo permanente do

18 O PROINFANTIL é um programa de formagéo a distancia de professores, oferecido em nivel médio, modalidade normal,
com habilitagdo em Educagdo Infantil e duracdo de dois anos. Destina-se aos professores que atuam em creches e pré-escolas
e que ndo possuem a formacéo exigida pela legislacdo vigente. Seu objetivo é aprimorar a pratica pedagdgica e elevar o nivel
do conhecimento dos que atuam nesse segmento, contribuindo para a qualidade social da educagdo oferecida nas instituicbes
de educagdo infantil. (Disponivel em: <www.portal.mec.gov.br> Acesso em 11/10/2007).

O PROFORMAGCAO é um programa de formagcao de professores a distancia, oferecido em nivel médio, com habilitagio
a0 magistério. E realizado pelo MEC em parceria com estados e municipios. Destina-se a professores que ainda nio possuem
habilitacdo e que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, classes de alfabetiza¢do ou na educagdo de jovens e adultos
das redes publicas de ensino do pais. O MEC esta estendendo sua abrangéncia para todas as regifes, uma vez que até 2003,
eram atendidos apenas professores das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. (Disponivel em <www.portal.mec.gov.br>
Acesso em 11/10/2007).

20 O PRO-LICENCIATURA ¢ um programa de formacéo de professores a distancia, oferecido a profissionais que exercam a
fungdo docente nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio e que ndo possuam habilitacdo especifica na area de
atuacdo (licenciatura). (Disponivel em <www.portal.mec.gov.br> Acesso em11/10/2007).
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trabalho docente. Assim para que essa formacdo seja implementada e o
desenvolvimento profissional dos professores seja efetivado, o MEC, em
parceria formalizada em convénio com universidades, constituiu a REDE
NACIONAL DE FORMACAO CONTINUADA (MEC, 2006, p. 20-21).

Alem do que ja foi dito sobre os cursos de formacédo a distancia do MEC,
destacamos que os referidos programas sdo caracterizados também, pelo carater exploratério
da méo-de-obra daquele que ensina a centenas de alunos em uma classe virtual. No que diz
respeito a formacdo de professores, este fendbmeno educativo contemporaneo, massificante,
pelo menos no Brasil, torna-se campo ideal para os aproveitadores mercantilistas de Gltima
hora. E nesse diapasdo que, a seguir, demonstramos como se processa o aligeiramento
formativo e a exploracdo de alunos e professores através da mais valia relativa.

Em primeiro lugar, o aligeiramento formativo fica explicito, em virtude do
tempo em que o curso é ministrado e da forma que privilegia a auséncia do sujeito, o préprio
professor. Ao analisar a incorporacdo das novas tecnologias junto aos processos semelhantes
aqueles destacados acima na Proposta do MEC, Leher demonstra como a auséncia € 0
aligeiramento se relacionam no ensino a distancia.

Essa forma de incorporagdo das tecnologias aos processos educacionais,
como presenca que viabiliza a auséncia dos sujeitos e o aligeiramento dos
processos, ainda que possa parecer inscrita em uma proposta modernizadora,
também desconsidera os deslocamentos semanticos a que tem sido
submetido o *“divisor digital”. Se em passado recente, esse divisor
demarcava os territorios dos incluidos e dos excluidos do acesso as
tecnologias, ndo pode mais ser pensado fora dos moldes desse acesso.
Retomando o apartheid mencionado na introducéo deste texto, o que esta em
jogo é a apropriacdo dessas tecnologias, que ndo se confunde com 0 acesso
limitado a condicado de consumidor (LEHER, 2003, p. 53).

Ao aligeiramento e a auséncia soma-se a dificuldade de ter acesso as
tecnologias para participar do ensino a distancia tornando este modelo de educa¢do mais um
processo de marginalizacdo das camadas mais populares. A questdo do aligeiramento
determina, entdo, o tipo de professor que 0 MEC deseja formar com questionada qualidade:
um individuo que, longe de ser um educador, limita-se a ter um diploma reconhecido por
aquela instituicdo, mas que, no fundo néo foi verdadeiramente educado ou formado. Essa
formacdo débil transforma-se em ferramenta de dominio daqueles que detém o poder
tecnoldgico sobre os outros que, ao invés de estarem sendo formados, estdo sendo
deformados.

Propria aos interesses politicos da concepgdo (neo)liberal quanto a formacéo

de professores, a maneira aligeirada e despolitizada dos programas de EAD, colocam sobre
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aqueles que procuram a educacao continuada e aqueles estdo no inicio do processo formativo,
os caracteres mercadoldgicos e limitadores da propria atuacdo docente. Nessa direcdo, a
auséncia e a rapidez com que se da o processo contribuem de maneira significativa para o
modelo de professor esperado pelos organismos internacionais: aquele sem uma visdo das
relacdes sociais e politicas presentes na sociedade. Como vimos em outra parte desse trabalho,
essa € a expectativa do Banco Mundial em termos de formacdo de um professor alienado e
estritamente preocupado com os saberes das disciplinas. E nessa perspectiva que o MEC
também segue as prerrogativas (neo)liberais quanto a formacao de professores no contexto do
atual modelo de capitalismo hegeménico.

Em segundo lugar, a outra premissa (neo)liberal escondida (nem tanto
assim, é verdade) refere-se & exploracdo da médo-de-obra trabalhadora no contexto dos
programas de EAD. Para que o sistema delineado pelo MEC funcione na perspectiva correta,
os trabalhadores do campo educacional precisam produzir uma mais valia excedente no
desenvolvimento do trabalho. Apesar de muitos dos que militam em educacdo ndo se
autoperceberem como trabalhadores e, muito menos, explorados em sua mao-de-obra,
constituindo-se em uma dificuldade para romper com a situacdo de exploracéo, as acbes em
direcdo aos programas de EAD defendidas pelo MEC como inclusivas e democraticas, levam
0s professores que participam das mesmas a aceitarem as condi¢bes em razdo da pressao para
a manutencdo no emprego. As pressdes que vém de fora, na maioria das vezes, daqueles
professores que estdo desempregados, a espera de uma oportunidade de trabalho, sdo muito
mais fortes do que as de dentro.

Entretanto, para compreendermos a logica interna do sistema de EAD,
precisamos do auxilio tedrico daquele que melhor explicou a l6gica do capital. Marx, em seu
primeiro volume de O Capital trouxe explicacdes coerentes sobre o significado da mais valia
relativa que podem ajudar na compreensao de como ela opera na questédo relacionada ao EAD.
Comparando a mais valia absoluta com a mais valia relativa, ele esclarece: “a mais valia
produzida pelo prolongamento da jornada de trabalho chamo de mais valia absoluta; a mais
valia que, ao contrério, decorre da reducdo do tempo de trabalho e da correspondente
mudanca da proporc¢éo entre os dois componentes da jornada de trabalho chamo de mais valia
relativa” (MARX, 1983, p. 251). Em outras palavras, a medida que se crescem 0S insumos
tecnoldgicos sobre a forca produtiva e os instrumentos de trabalho, o trabalhador passa a
produzir mais em menos tempo, aumentando de maneira exponencial os lucros gerais

advindos do trabalho.
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A producdo da mais-valia absoluta gira apenas em torno da duracdo da

jornada de trabalho; a produgdo da mais-valia relativa revoluciona de alto a
baixo os processos técnicos de trabalho e agrupamentos sociais. [...] Ela
supde, portanto, um modo de producdo especificamente capitalista, que com
seus métodos, meios e condi¢bes nasce e é formado naturalmente apenas
sobre a base da subordinacdo formal do trabalho ao capital. No lugar da

formal surge a subordinacéo real do trabalho ao capital (MARX, 1984, p.

106).

Quando o capitalista moderno ligado a area educacional, pensa no aumento
da tecnologia para a difusdo daquilo que ele chama de conhecimento, ele esta pensando,
acima de tudo, em um alargamento da produtividade do trabalhador, no caso, o professor que,
com o seu trabalho intelectual, atinge um maior nimero de pessoas em um periodo de tempo
muito menor, ocupando um espaco minimo em relacdo aquele da sala de aula tradicional.
Processa-se, entdo, a mais valia relativa sobre o trabalhador em educacdo, a medida que ele,
para se manter no mercado de trabalho, sujeita-se ao dominio da tecnologia para dar, com o
seu trabalho, uma maior produtividade ao seu patrdo, o dono dos meios de produgdo. A
“economia do trabalho por meio do desenvolvimento da forca produtiva do trabalho nao
objetiva, portanto, na producdo, a reducdo da jornada de trabalho” (MARX, 1983), pelo
contrério, “seu objetivo, é apenas reduzir o tempo de trabalho necessario para a producdo de
determinado quantum de mercadorias” (1983, p. 254).

Ao analisar os fundamentos das atuais revoluces da informatica e da
automacdo industrial, em sua relacdo com o processo educativo, como parte da expansao do
dominio da maquina sobre o trabalho humano, Saviani (2005) demonstra que a apropriacao
privada dos meios de producéo e a incorporacdo macica de tecnologias avangadas no processo
de trabalho, fundamentos essenciais para a chamada Educacdo a Distancia, “converte-se, sob
as relacOes sociais de producéo capitalista, em instrumento de maximizacao da exploracéo da
forca de trabalho, ampliando a marginalizacdo social através do crescente desemprego
mantido sob controle” (SAVIANI, 2005, p. 21).

A logica economicista embutida no processo de aumento da tecnologia para
a producédo do conhecimento é aquela que percebe o dito conhecimento como uma mercadoria
que agora pode ser adquirida de forma virtual, por qualquer pessoa que estiver disposta a
pagar, em qualquer lugar do pais ou do mundo, conforme o desenvolvimento tecnoldgico.
Esse processo faz com que a mercadoria em foco seja barateada, possibilitando o processo de
inclusdo e de aparéncia democratica propalado pelos defensores desse sistema de trabalho. A
EAD antes de ser a logica da democratizagdo inclusiva, caracteriza-se, mediante as novas

relacbes sociais de producdo, como uma nova forma (neo)capitalista de explorar a classe
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trabalhadora docente, a partir de uma nova légica de acumulacdo flexivel do capital, que
acuada pelo novo “exército industrial de reserva”® (MARX, 1984, p. 199), aceita a
exploracdo inevitavel promovida pela estrutura capitalista.

Portanto, ao defender a EAD como processo qualitativo de melhoria do
trabalho docente, 0 MEC esta assumindo, em esséncia, o discurso explorador da logica
capitalista predominante no mundo atual, situada, como temos discutido nesta pesquisa, no
sistema de acumulacdo flexivel do capital e do trabalho e, portanto, de acordo com o0s
interesses dos organismos internacionais, como percebemos na analise em relacdo ao Banco
Mundial. Associa-se, a referida instituicdo representativa dos docentes e da propria educacao
nacional, através do discurso em defesa da democracia, a mentalidade (neo)liberal dos 6rgéos
internacionais interessados na expansdao do préprio sistema de producdo capitalista,
explorando de todas as formas a classe trabalhadora docente. Distanciar-se dessa analise em
defesa de um discurso inclusivista parece ser atitude extremamente alienante, prépria
daqueles, que mais interessados com o0s seres humanos vinculam-se aos empresarios
capitalistas que se interessam estritamente pela producdo que uma maquina ou um trabalhador

possa lhe dar.

4.3 FORMACAO DOCENTE COMO UMA MANEIRA DE ADAPTACAO AS NECESSIDADES DO
MUNDO ATUAL: ENFASE NO APRENDER A CONVIVER

Entendemos que o titulo do subtdpico reflete de forma sintética os
problemas tedricos em que muitos educadores estdo envolvidos quando as pressdes
excludentes impetradas pelo processo capitalista vigente impdem-se a eles. ‘Flexibilizagéo’,
‘adaptacdo as mudancas tecnoldgicas’, ‘necessidade de sobrevivéncia material’, ‘aceitacdo do

individual sobre o coletivo’ e outras situacdes vividas pelo docente, estdo constantemente a

2t O entendimento dessa expressdo deve ser feito a partir da mudanca na forma de acumulagéo do capital que, desde a época
em que Marx observou o capitalismo, tem a tendéncia de aumentar significativamente. Visto de inicio como uma ampliagdo
quantitativa, o processo de acumulagdo passa por uma mudanca qualitativa, proporcionando um aumento da tecnologia dos
meios de producdo, a custa da forga de trabalho, ou seja, dos trabalhadores empregados. Tal mudanga na transformagédo
técnica da producao faz crescer o valor aplicado em forca de trabalho que, na pratica, continua sendo 0 mesmo, enquanto que
aos meios de producdo agrega-se um valor proporcional e qualitativo. Estas mudancas ocorrem com alguma variacdo
dependendo do ramo de producdo. A populacéo trabalhadora ao produzir esta acumulagdo do capital, produz também os
meios que vao tornd-la uma populagdo supérflua. Esta é uma lei especifica do modo de producéo analisado. Sendo assim,
verifica-se que essa populacéo trabalhadora excedente é necessaria a acumulagdo de riqueza no sistema capitalista. Constitui-
se assim num Exército Industrial de Reserva que ¢é a forca de trabalho que estard disponivel para ser utilizada em duas
direcOes: pressionar os trabalhadores que estéo ativos e ser explorada de acordo com as necessidades varidveis da expansao
do capital. (Fonte: MARX, Karl. O Capital: critica da economia politica, v. 1, Livro 1, Tomo 2. Sdo Paulo: Abril Cultural,
1984, p. 198-206.)
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sua porta, pressionando-o em dire¢do a uma postura conflitante com aquela que o fez um dia
abracar o processo educativo, crendo que, mais do que uma estratégia de sobrevivéncia,
estava entrando em uma luta politica em busca de melhorar as condi¢des de vida das camadas
populares. A esperanca transformadora que a educacdo poderia trazer tem sido empanada
pelas multiplas exigéncias que o atual modelo de capitalismo faz sobre os educadores.

As asseveragOes do MEC, nas suas Orientagdes Gerais do Catalogo 2006 —
producdo oficial daquele Ministério — demonstram fazer parte, portanto, das demandas
exigidas sobre os trabalhadores docentes nesta atual fase do capitalismo e que tentamos
resumir no paragrafo anterior. Dos cinco principios e diretrizes adotados pelo MEC que
norteiam as acbes da Rede Nacional de Formacdo Docente®”, aquele que mais reflete a
mentalidade corrente e as contradigdes tedrico-praticas da contemporaneidade educacional
quanto a formacdo de professores, e no qual, por motivos de objetividade, vamos nos deter, €
o primeiro, onde se I& que “a formacdo continuada € exigéncia da atividade profissional no
mundo atual” (2006, p. 23), que a formacéo continuada € uma das exigéncias especificas para
qualquer educador de todos os tempos, ndo encontramos novidade nenhuma. O verdadeiro
educador que sabe ultrapassar os limites da formacdo superficial e aligeirada, analisados ja
por este trabalho, entende tais exigéncias ndo como reflexo do mundo atual, mas como parte
da sua préatica desde todos 0s tempos.

A questdo esta na expressdo “mundo atual” que, quando analisada de acordo
com o conteldo circunscrito ao ambito social, econémico e politico no qual a formagdo de
professores se situa, cresce em fator de risco e de submissdo dos professores as idéias
dominantes do “mundo atual” capitalista. Nas palavras do MEC:

A formacdo inicial exigida para a habilitacdo ao exercicio da profissdo,
estruturada por meio de uma so6lida formacdo teérico-pratica, se
complementa com saberes construidos na reflexdo do cotidiano. O
conhecimento adquirido na formacdo académica se reelabora e especifica,
entre outros, na atividade profissional para atender a mobilidade, a
complexidade e a diversidade das situacfes que solicitam intervencdes
diversas. (MEC, 2006, p. 23).

Na concepcao governamental, a formagdo docente deve se expandir para
corresponder as necessidades de mobilidade, complexidade e de diversidade que aparecem

constantemente por meio de situagdes que exigem do professor respostas que se conformem

22 a) A formacdo continuada € exigéncia da atividade profissional no mundo atual; b) A formagéo continuada deve ter como
referéncia a préatica docente e o conhecimento; c¢) A formagdo continuada vai além da oferta de cursos de atualizagdo ou
treinamento; d) A formagdo para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da escola; e) A formagdo continuada é
componente essencial da profissionalizagdo docente. (Fonte: BRASIL, Orientagdes Gerais — Catalogo 2006, Brasilia: MEC,
2006, p. 23-26).
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ao novo modelo social do mundo contemporéneo. Aqui, adaptacdo é a palavra politicamente
correta. O docente deve saber abrir mdo das suas convic¢des politicas e historicas para se
conformar a um modelo de convivéncia que reflita a perspectiva pds-moderna de sociedade.
Imp0Be-se ao trabalhador docente uma nova conformacéo ideoldgica pés-moderna que, a OSSO
ver, ndo esta dissociada de uma visao economicista e consumista tdo pertinente aos anseios da
visdo (neo)liberal do mundo capitalista da atualidade. Orienta-se o educador para que ele se
renda ao discurso da aceitacdo da diversidade em nome de uma postura democratica,
desprendida de criticidade da realidade. Entende-se, e espera-se que o docente também
entenda, que o problema central da atual conformacdo social brasileira ndo estd na estrutura
desigual e social capitalista, ou seja, nas relagdes historicamente construidas entre 0s homens,
mas na diversidade cultural e étnica, deslocando, com sucesso, o0 olhar critico do educador
para questBes superficiais e relativas. Esta, certamente, tem se revelado uma estratégia
ideolégica vitoriosa da visdo (neo)liberal de mundo no atual contexto.”

Em conformidade com essa nova maneira de se pensar a realidade da
formacdo do professor a partir de uma perspectiva adaptativa, 0o MEC entende que:

A formacdo de professores ha de observar a adequacdo as diversidades que
caracterizam o pais. A comunidade indigena é atendida de forma mais
adequada por professores indios que deverao ter acesso a cursos de formacao
inicial e continuada, especialmente planejados para o trato com as
comunidades indigenas. As comunidades Quilombolas possuem dimensGes
significativas que devem ser resgatadas na formacdo de professores. Além
disso, é preciso pensar no atendimento das necessidades especiais dos
estudantes, criando uma cultura de respeito em contraposicdo ao estigma do
preconceito (MEC, 2006, p. 23).

Depreende-se que, sem a necessaria adequacdo a esse novo paradigma
cultural, a formacdo de professores ndo terd sucesso. Na citagdo acima, esta colocado, de
maneira explicita, que a énfase, entdo, da formacao docente deve se concentrar no diferente,
nas contribuicbes das outras culturas que, igualmente, devem ter representatividade na
conformacdo curricular da formacdo de professores. As idéias do respeito mituo e da
convivéncia harmoniosa sao sugeridas e defendidas pelos tedricos do MEC como um sinal de
superacdo do preconceito, seja ele racial ou social, como no caso do respeito aos estudantes
com necessidades especiais. Caracteriza-se, entdo, a proposta do MEC, exalada no primeiro
topico dos principios e diretrizes a serem priorizados pela Rede Nacional de Formacéo

23 (- . - A P . . . .

Para uma analise mais especifica desse fendmeno caracteristico da sociedade (neo)liberal, sugerimos uma leitura acurada
das relagdes entre neoliberalismo e pés-modernidade desenvolvidas no livro: DUARTE, Newton. Vigotsky e o “aprender a
aprender” — critica as apropriacdes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana, 4. ed. Campinas: Autores Associados,
2006, p. 71-89.
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Docente, como uma filosofia de reflexo, ou seja, transferindo para o0s docentes as
necessidades de convivéncia cultural, politica e educacional experimentadas no contexto
brasileiro.

Vale a pena destacar que os contetidos defendidos pela diretriz em analise,
como simbolos de respeito ndo preconceituoso, ndo sdo aqueles que tém a validade académica
e cientifica necessaria ao desenvolvimento propedéutico do docente. Ou seja, 0s conteldos
cobrados em qualquer processo seletivo para o desenvolvimento da carreira do educador séo
aqueles pertinentes a cultura ocidental e capitalista dominante e ndo aqueles vinculados a
culturas indigenas ou quilombolas. Quando o MEC aponta de forma sugestiva aqueles
conteudos culturais como pertinentes ao processo de formacdo docente, trata-se de um arranjo
ideoldgico que, em virtude do dominio intelectual da cultura dominante sobre a educagdo no
Brasil, ndo deveria fazer parte do contetddo de formagdo docente do professor brasileiro.

Além do aspecto que ja abordamos anteriormente, no qual discutimos o
desvio do foco social e econdémico da sociedade para o foco cultural e étnico promovido pelo
MEC na diretriz em anélise, temos a dizer que a mesma constitui-se em uma contradicao
tedrica diante daqueles Programas de Formacdo apresentados pelas Orientacdes Gerais
anteriormente. A comprovacao dessa contradi¢cdo de carater tedrico-pratico pode ser percebida
nas palavras complementares desse primeiro principio:

Portanto, é preciso pensar a formacdo docente (inicial e continuada) como
momentos de um processo de construgdo de uma pratica qualificada e de
afirmacdo da identidade e profissionalizacdo do professor. Exigéncia do
mundo atual, a formacdo continuada ndo pode ser reduzida a paliativo
compensatério de uma formacdo inicial aligeirada (MEC, 2006, p. 23).

Ao afirmar que a formagdo continuada ndo pode assumir contornos de um
programa compensatorio e aligeirado, os tedricos do MEC parecem esquecer que, em paginas
anteriores, eles haviam proposto que os cursos de formacdo profissional, PROINFANTIL,
PROFORMAGCAO e PRO-LICENCIATURA, fossem implementados de maneira rapida e a
distancia, mecanismos caracteristicos, como sabemos, para a formacdo de um educador de
qualidade. Talvez a concepgéo social de qualidade do MEC seja aquela de uma formacao
minima para a formacdo de educadores que tomem o conhecimento do minimo necessario
para dar uma aula que, por consequéncia, formara criancas com os conteddos minimos
necessarios a manutencdo dos lugares sociais que elas ocupam na sociedade.

Em termos de contradicdo teorico-filosdfica, o MEC que apresenta
estratégias formativas aligeiradas e compensatorias € o0 mesmo MEC que defende uma

formacdo de qualidade, para além de uma formacdo superficial e alienante, aquela que ele
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proprio oferece aos professores. Permanece o carater ideoldgico da formagdo proposta pelo
MEC como refletora daquela amparada pelos tedricos monetaristas do Banco Mundial, que
olham para a formacéo de professores como algo que, de maneira nenhuma, deve ser custosa
e aprofundada nos elementos filosoficos e politicos que cercam o aspecto formativo. Pelo
contrario, a ténica da formacgédo de professores delineada segundo as diretrizes do Banco é
pautada na defesa do aligeiramento e da superficialidade, afeita a flexibilidade adaptativa e
despolitizada, conforme vimos anteriormente.

Ao concluirmos a analise do presente capitulo, entendemos que h4, entre as
diretrizes formativas do Banco Mundial e a administracdo do Ministério da Educacédo, na
atualidade, uma relativa conformacdo entre principios e objetivos proclamados. Dizemos que
ela é relativa, porque, nas diretrizes do MEC, tal relacdo ndo se apresenta de maneira explicita
e declarada, pelo contrério, ela € velada e sutilmente demonstrada nas entrelinhas do discurso.
Entretanto, outros principios (neo)liberais ndo percebidos nas expectativas declaradas do
Banco Mundial sdo defendidos explicitamente nas Orientacdes Gerais do MEC, como a da
diversidade e o processo de aligeiramento ndo proclamado, mas explicito nos Programas de
Formagéo.

A nossa compreensdo, na totalidade deste capitulo e do anterior, foi que o
Ministério da Educacdo segue, de maneira sutil, as intencdes predominantes no capitalismo
contemporaneo, demonstrando ser um lidimo seguidor da filosofia (neo)liberal dos
organismos internacionais, mais precisamente, do Banco Mundial, apesar de um aparente
distanciamento do Governo Lula daquela instituicdo financeira. A formacdo de professores
via MEC prioriza estratégias de facil aquiescéncia empresarial, seguindo a metodologia hoje
amplamente divulgada da Educacgdo a Distancia. O discurso governamental que tem feito da
educacdo o grande penddo nacional, ao invés de desembocar em ac¢des politicas de melhoria e
de investimento significativo na formacdo integral de educadores comprometidos com a
competéncia politica e com a competéncia técnica (algo totalmente diferente das
competéncias mercadoldgicas), tem feito surgir, ao contrario, um educador cada vez mais
aligeirado e sem profundidade tedrica. A formacdo docente defendida pelo referido 6rgao
nacional, de fato, ndo acontece.

Como organismo interno e de ligacdo, o MEC oferece as estratégias e 0s
contetidos tedricos necessarios a manutencdo de um processo formativo destituido de
instrumentos emancipadores, reproduzindo internamente as expectativas externas dos

organismos internacionais, em nosso caso, as do Banco Mundial.
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CONSIDERACOES FINAIS

A seguir apresentamos algumas questBes inerentes ao pensamento
desenvolvido no presente trabalho que consideramos decisivos para que sejam desenvolvidos
pelos docentes interessados em encontrar caminhos de resisténcia ativa contra os postulados
(neo)liberais que confrontam a educacdo e de maneira especifica, o ponto nevrélgico da
formacdo docente.

A primeira maneira de se levantar contra a onda gigantesca do
(neo)liberalismo, que procuramos tracar desde John Locke até os dias de hoje, tem relacao
direta com a importancia de se estabelecer um marco tedrico definido de defesa e de luta ao
mesmo tempo. Entendemos que os docentes precisam se posicionar teoricamente quanto a
este assunto, tdo fora de moda na atualidade. Em um mundo marcado pelo ecletismo e pela
fragmentacdo das idéias, onde 0s opostos podem “aprender a conviver” juntos um sem
incomodar o outro, fica dificil para 0os docentes se posicionarem, mas ndo nos resta outra
op¢do. Temos a convicgdo de que apenas 0 marco tedrico do materialismo histérico dialético
tem as condicdes e 0S pressupostos necessarios para combater o gigante (neo)liberal que se
encontra diante da educacdo e da formacdo docente. Por isso, cabe um estudo aprofundado
nas bases do referido método de analise para compreender como podemos encontrar as
brechas no préprio sistema capitalista e, desfazer suas artimanhas ideoldgicas sobre a
educacéo e os educadores.

A segunda estratégia que refletiu a esséncia desta pesquisa e sua relevancia
é estudar a fundo os contornos complexos da manifestacao liberal e (neo)liberal em educacéo.
Como um camaledo que constantemente tende a se adaptar para sobreviver no meio ambiente
que ndo lhe pertence, assim é o liberalismo filosofico, que se transmudou em liberalismo
econdmico classico, para depois se instalar como liberalismo social e, a partir da década de
80, como (neo)liberalismo concorrencial de mercado. Constitui-se em tarefa fundamental para
os educadores conhecer as manifestacGes histdricas desse pensamento que tem se arvorado
como dominante e autoritario no que diz respeito a formacdo de um tipo de homem egoista,
individualista e competitivo, alienado, portanto, das necessidades coletivas e sociais.

A terceira acdo de resisténcia ativa que gostariamos de sugerir tem relacdo
direta com a préatica docente. Entendemos que, de maneira nenhuma, o professor deve
retroceder quanto ao fato de fazer da sua sala de aula o principal palco de lutas, debates e

conscientizacdo politica. Esse talvez seja o aspecto formativo mais caro aos educadores. A
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formac&do docente ndo pode abrir mao desse principio, ja que é através dele que os educadores
poderdo ser multiplicados em muitos outros pensadores que surgirdo inspirados em sua
postura politica e educacional. A estratégia da conscientizacdo ndo deve ficar restrita a sala de
aula, deve ultrapassar os muros da escola, pois o verdadeiro educador ndo se limita a espacos
tradicionalmente estabelecidos para travar a sua luta. A sala de aula como ponto prioritario de
partida, e ndo se limitar a ele, interferindo em uma relacao dialética na pratica social global.

A quarta e ultima acdo de resisténcia é a retomada do movimento politico e
social dos educadores em favor das prerrogativas histéricas de uma sociedade mais justa e
comprometida com as lutas das camadas populares. Todos os educadores tém a consciéncia
de que os fundamentos tedricos ndo se realizam sem a consciente ac¢do politica deles proprios.
A relacdo teoria-pratica ndo pode ficar presa a pratica educativa estrita da sala de aula. Ela
deve chegar ao movimento organizado dos professores, onde quer que eles estejam. Sabemos
que, em tempos de (neo)liberalismo e com as pressdes exercidas pelo modelo de capitalismo
predominante, o medo do desemprego assola e imobiliza muitos dos educadores ligados ao
sistema privado de ensino. Entretanto, no &mbito do atual capitalismo néo resta alternativa, a
ndo ser o engajamento politico e organizado, ainda que a decepcao partidaria tenha sido uma
ténica nos ultimos anos. Portanto, temos a convicgdo que a luta politica, ndo se limita, de
forma nenhuma, a um Partido Politico.

E nossa intencdo sugerir a continuidade deste trabalho afirmando que uma
das facetas filoséficas do (neo)liberalismo que mais atinge a educagdo nos nossos dias esta
nas concepgdes pos-modernas quanto a formacao docente. Entendemos que este aspecto deve
ser objeto de pesquisa, no sentido de identifica-lo nas suas caracteristicas centrais e de
demonstrar suas contradi¢des e limites.

Portanto, ao finalizarmos este trabalho, mas sem fecharmos as discussdes em
torno da tematica central que o envolve, gostariamos de pensar na capacidade inerente de
resisténcia dos educadores as prerrogativas (neo)liberais daqueles que Chomsky denominou
acertadamente de “Senhores do Mundo” com a seguinte epigrafe de 1789:

Os grandes s6 nos parecem grandes, porque estamos de joelhos.

Levantemos-nos!
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