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RESUMO

Nesta dissertacdo focaliza-se a reforma do Ensino Médio brasileiro realizada no final do
século XX, objetivando-se por tal estudo a explicitacdo de seus fundamentos e de sua relagcdo
com as politicas neoliberais. Para tal, utiliza-se a abordagem historica contextualizando o
objeto de estudo no processo mais amplo e geral das relagdes sociais, em nivel nacional e
internacional. O estudo, de carater tedrico e que tem como fontes primérias a legislacdo
pertinente, pretende estabelecer a mediacdo da problematica de pesquisa com as questdes
econbmicas, politicas e culturais da fase monopolista e imperialista do capital. Neste viés
analisa-se a relacdo entre trabalho e educacéo, presente na institucionalizacdo do chamado
novo ensino médio, por meio da critica as nocdes de empregabilidade, competéncias e
habilidades. Assim como a relevancia assumida pelos fundamentos da estética da
sensibilidade, da politica da igualdade e da ética da identidade. O argumento que alicerceia
tais consideracOes referidas a reforma encontra-se articulado as transformacGes sociais,
resultantes da reestruturacdo capitalista, e da reestruturacdo produtiva. Constata-se a
preservacdo da dualidade historica do tipo de educacdo vigente que mantém as diferencas
entre as classes sociais. A pesquisa evidencia a influencia das orientacbes das agéncias
multilaterais a partir da recomendacdo de se priorizar o nivel priméario de escolarizacdo, em
detrimento de outros niveis e modalidades de ensino. Isto em razdo de que a implementacéo
da reforma educacional em foco ocorreu no contexto em que ha o fortalecimento da “retérica
da reforma” como caminho para a promocao das chamadas politicas publicas, cujo ponto
central é a reducdo do papel do Estado no financiamento da educacdo e a concomitante

diminuicéo dos custos do ensino.

Palavras-chave: Educacdo publica. Politicas neoliberais. Reforma do Ensino Médio. Brasil.



ABSTRACT

In this paper it is focused the Brazilian Secondary Education Reform carried out at the end of
the twentieth century, the purpose of this study is the explanation of the secondary education
reform basis and its connection with the neo-liberal politics. For this, it is used the historical
approach contextualizing the object of the study in the widest and general process of the
social connections, international the national and level. The study, of theoretical character and
that has as primary sources the relevant legislation, intends to establish the problematic
mediation of research with the economical subjects, political and cultural of the monopolist
and imperialist capital. In this way, the connection between the work and education is
analysed, it is present in the institutionalization of the so-called Secondary Education, through
the criticism to the employability notions, competences and abilities. As well as the relevance
assumed by the basis of the sensitivity aesthetic, of the political equality and of the identity
ethics. The argument that supports such considerations, referred to the reform, is articulated to
the social transformations, resulted of the capitalist and productive reorganization. It is
noticed the historical duality preservation of the standing education that maintains the
differences among the social classes. The research shows the influence of the orientations of
the multilateral agencies from the recommendation of prioritizing the primary level of
schooling, in detriment of other levels and education modalities. This, on account of that the
educational reform implementation in focus occurred in the context where there is the
strengthening of the ‘rhetoric reform’ as a way to the promotion of the public politics, whose
main point is the reduction of the role of the State in the educational financing and the

concomitant education costs decrease.

Key words: public school; neo-liberal politics; secondary education reform; Brazil.
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1 INTRODUCAO

O objeto de estudo desta dissertacdo é a reforma do Ensino Médio brasileiro, realizada no
final do século XX, a qual comp®e o conjunto de mudancas implementadas pelo Ministério da
Educacdo, nos diferentes niveis e modalidades de ensino do pais. Tem-se o propésito de
analisar essa reforma, visando a explicitacdo de seus fundamentos e de sua relagdo com as
politicas neoliberais, que buscam promover a adequacao da educacgdo brasileira as exigéncias

das relagdes sociais da nova etapa de desenvolvimento do capitalismo mundial.

Em decorréncia, propde-se a abordar como problematica de pesquisa o significado histérico
da reforma do Ensino Médio brasileiro e da ambiciosa tarefa atribuida a esse nivel de ensino,
0 qual é associado ao processo de modernizacdo do Brasil, com vistas a uma inser¢do mais

eficiente do pais na sociedade globalizada da tecnologia e do conhecimento.

Para realizar o proposto, busca-se apreender o objeto de estudo no processo mais amplo e
geral das relacBes econdmicas e politicas em nivel nacional e internacional. A reforma,
portanto, ocorre num contexto em que as transformacfes advindas com a globalizagdo do
capital e as mudancas técnico-organizacionais da producdo apresentam e intensificam
desafios e problemas a serem enfrentados no ambito da educagdo. Fazendo urgir,
nacionalmente, um debate j& consolidado nos paises desenvolvidos acerca da necessidade de
qualificacdo da forca de trabalho. Um investimento que visa a solugdo dos problemas do

emprego e da competitividade no mercado internacional.
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Concomitantemente, observa-se o fortalecimento de um novo modelo de desenvolvimento
econdmico de cunho neoliberal, que tem como fundamento a reconfiguragdo do papel do
Estado, bem como o aumento significativo da importancia que as instituigdes financeiras
internacionais - e as organizagdes a elas vinculadas - passam a assumir e a desempenhar junto
aos governos dos diferentes paises tomadores de empréstimos - dentre eles o Brasil - na
definicdo das suas politicas publicas, principalmente as de ambito social, nas quais também se

inclui a educacdo.

Evidencia-se o fato de que a reforma do Ensino Médio brasileiro se integra a um conjunto de
politicas que comecou a ser proposto nos encontros promovidos pelas agéncias
internacionais®, as quais, respaldadas num discurso envolto em preocupacdes com a
diminuicdo da miséria e dos indices de violéncia nos paises pobres, procuram estabelecer
estratégias para diminuir os riscos para o livre movimento do capital monopolista na fase

imperialista.

O projeto da reforma em pauta insere-se no rol das politicas sociais e publicas, que vém sendo
sistematicamente empregadas nos paises da América Latina, sob a justificativa de reverter
quadros deficitarios de expansdao quantitativa e melhoria do curriculo. A essas mudancas,
impostas pela reorganizacdo do capital, que se apresentam retoricamente bem delineadas,
cabe fazer cumprir as determinadas metas e executar os determinados objetivos para se
melhorar a “qualidade” e a “eficiéncia” de uma “educacdo deficitaria”, especialmente a

educacdo publica, sob a 6tica dos agentes financiadores.

! Considera-se como marco a Conferéncia realizada em Jomtien, Tailandia, em margo de 1990, a qual
estabeleceu a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos, que se tornou referéncia textual para leis, planos
e demais documentos oficiais que fundamentaram o panorama reformista ocorrido a partir de entdo. O Brasil
participou das discussdes e incorporou a hecessidade de estabelecer as reformas educacionais, de modo
emergencial, abrindo o debate do qual resultou o Plano Decenal de Educacdo para Todos — 1993/2003.
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A pesquisa é de carater tedrico cujas fontes primérias retomam a legislacdo pertinente a
referida reforma educacional: a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) — Lei
9.394/96; o Parecer CEB/CNE n° 15/98 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio, as quais foram regulamentadas pela Resolucdo CEB/CNE n° 03/98, o
Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993 — 2003 e, o Plano Nacional da Educacéo

aprovado em janeiro de 2001.

A motivacdo para a realizacdo desta pesquisa surgiu a partir do processo de discussdo e
implementacdo da referida reforma vivenciada em uma instituicdo de ensino que ofertava
cursos de Educacdo Geral e Ensino Profissionalizante. Enquanto integrante da equipe
pedagdgica da instituicdo, teve-se que estudar os documentos legais — Pareceres e
DeliberacGes — e também os de apoio — textos com orientacbes e fundamentacdo tedrica
integrada ao discurso legal — que foram encaminhados pela Secretaria de Estado da Educacao
do Parané, a fim de que se pudesse operacionalizar o disposto na legislacdo. O processo de
leitura e de discusséo interna revelou-se muito significativo para que se compreendesse que as
politicas as quais se estava ajudando a implementar, tanto no Ensino Fundamental quanto no
Ensino Médio, encontravam-se articuladas com o processo de mudangas que estavam
ocorrendo na sociedade brasileira. O discurso oficial era envolvente e apresentava-se como
resultado do consenso dos educadores em torno das necessidades de reformar todo o sistema e
o curriculo nacional. A decisdo, entdo, pela realizacdo do estudo decorreu da preméncia de
buscar fundamentos tedricos para o aprofundamento da reflexdo critica sobre os processos de
elaboracdo, implantacdo e implementacdo das politicas para a educacdo escolar em nosso

pais, no periodo delimitado anteriormente.
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Considera-se que as reflexdes sustentadas pela pesquisa podem propiciar uma amplitude das
visOes a cerca da reforma do Ensino Médio, a qual impde o desafio da compreensdo de seus
reais propaositos e significados, em vez de restringir-se aqueles oficialmente proclamados. A
insercdo do foco em estudo na materialidade historica das relaces e praticas sociais atuais,
pode trazer relevante contribuigdo sobre os embates que se travam na nossa sociedade no final
do século XX. Ao evidenciar as lutas sociais enfrentadas na nova fase do desenvolvimento
capitalista mundial, possibilita-se a compreensdo do porqué de as questdes da educagédo
brasileira serem consideradas uma das prioridades estratégicas para a implementacdo dos
ajustes e reformas estabelecidos a partir das orientagdes das agéncias financiadoras das

politicas sociais.

A dissertacdo esta estruturada em trés capitulos, no primeiro explicitamos as caracteristicas da
reforma do Ensino Médio brasileiro, inserida no contexto em que as politicas educacionais do
final do século XX foram formuladas e implantadas. Trata-se de estabelecer a mediacdo da
problematica abordada com as questbes econémicas, politicas e culturais da globalizacdo do
capital, bem como sua expressdo no Brasil, visando evidenciar o significado da

institucionaliza¢do do chamado novo Ensino Médio.

No segundo capitulo, analisa-se a relacdo trabalho e educacdo, pela qual se discute as
propaladas implicagdes da reestruturacdo produtiva nos processos educacionais, confrontando
o discurso presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Medio com a
realidade do mundo do trabalho. Nesse momento sdo apresentados e discutidos 0s conceitos
que vém sendo sistematicamente utilizados para convencer o trabalhador sobre sua
responsabilidade em se manter empregavel, entre eles, os referentes a competéncias e

habilidades.
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No ultimo capitulo, discute-se os fundamentos da estética da sensibilidade, da politica da
igualdade e da ética da identidade os quais, supostamente, direcionam-se a uma proposta de
ensino humanista. Procura-se compreender a relevancia que os referidos fundamentos
assumem na reforma do Ensino Médio; confrontando-se os discursos das DCNEM com o das

exigéncias de uma reestruturacdo dos processos produtivos e das praticas sociais,
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2 AREFORMA DO ENSINO MEDIO BRASILEIRO DO FINAL DO SECULO XX

Neste capitulo, pretende-se analisar a reforma do Ensino Médio brasileiro, implementada na
segunda metade da década de noventa, a qual integrou as acdes reformistas do Ministério da
Educacdo (MEC) e abrangeu todos os niveis e modalidades de ensino. Objetivando-se
apreender a relacdo das consequiéncias da reforma ligadas a legislacdo educacional e o
contexto sécio-politico e econébmico em que foi articulada, inicialmente, procede-se a
apresentacdo das principais caracteristicas da nova organizacdo do Ensino Médio, a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394/96 e do Parecer 15/98 da

Céamara da Educagdo Bésica do Conselho Nacional da Educacéo.

A LDB 9.394/96, em seu artigo 21, estabelece a organizacdo do ensino em dois niveis:
Educacdo Basica e Educacdo Superior. A Educacdo Basica é integrada pela Educacéo Infantil,
pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio, o qual corresponde a Ultima etapa, assumindo
caracteristica de terminalidade de um processo formativo de carter geral. A mesma lei
estabelece, ainda, a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial e a Educacdo

Profissional como modalidades de ensino.

Entre o final de 1999 e inicio do ano 2000, o Ministério da Educacdo organizou e encaminhou
para todas as escolas publicas, uma edicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

n° 9.394/96, o Parecer da CEB n° 15/98, a Resolucdo da CEB n° 03/98 e os Parametros
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Curriculares Nacionais para o0 Ensino Médio, 0s quais atendem a normatizacdo dos referidos

documentos legais.

Integrando o conjunto de medidas implementadas pelo MEC no final da década de 90, as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio foram apresentadas como a nova proposta para o
ensino, definindo como um de seus objetivos a superacdo da histérica dualidade entre
formacdo geral e formacéo profissional, que se fez presente na legislagdo brasileira até entao.
A opcéo por um ensino voltado para o desenvolvimento da capacidade de pesquisar, criar e
analisar, entre outras, se fez mediante a justificativa oficial de que “o volume de informacdes,
produzido em decorréncia das novas tecnologias, é constantemente superado, colocando

novos paradmetros para a formagéo de cidadéos” (BRASIL,1999, p.15).

Esta etapa do processo de formacgédo tem sua base organizacional nos artigos 35 e 36 da LDB
9.394/96 e no Parecer n°® 15/98 do Conselho Nacional da Educagdo. O referido Parecer
apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que foram
regulamentadas pela Resolugdo da CEB n° 03/98. O Parecer 15/98 é apresentado no formato
de relatério, constando: introducdo; analise do papel do CNE na definicdo de Diretrizes
Curriculares; e, complementarmente, os fundamentos estéticos, politicos e éticos do novo
ensino médio brasileiro, 0s quais deverao ser a base para a pratica administrativa e pedagdgica
dos sistemas de ensino e de suas escolas. Ainda discorre sobre as diretrizes para uma
pedagogia da qualidade, a partir da qual, as instituicdes de ensino deveriam observar 0s
principios da identidade, da diversidade e da autonomia na gestdo, organizacdo curricular e

pratica pedagdgica.
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De acordo com o0 mesmo Parecer, o curriculo do Ensino Médio deve ser organizado a partir de
competéncias, entendidas como necessérias ao exercicio pleno da cidadania. Nesse sentido, o
Parecer é claro ao definir que “Essa preparacdo geral para o trabalho abarca, portanto, os
conteudos e competéncias de carater geral para a insercdo no mundo do trabalho e aqueles
[conteudos e competéncias] que sdo relevantes ou indispensaveis para cursar uma habilitacdo
profissional e exercer uma profissdo técnica” (BRASIL, 1999, p. 99). Outros principios a

serem seguidos séo a interdisciplinaridade e a contextualizagéo.

Encontramos nas DCNEM referéncia, de forma explicita, aos eixos norteadores das politicas a
serem efetivadas pelos érgdos estaduais, a fim de apoiar a implementagdo do curriculo do

Ensino Médio:

a) 0 eixo da flexibilidade, em torno do qual se articulam os processos de
descentralizacdo, desconcentracdo, desregulamentacéo e colaboracdo entre os
atores, culminando com a autonomia dos estabelecimentos escolares na
definicdo de sua proposta pedagdgica;

b) 0 eixo da avaliagdo, em torno da qual se articulam 0s processos de
monitoramento de resultados e coordenacdo, culminando com as acfes de
compensagdo e apoio as escolas e regides que maiores desequilibrios
apresentem, e de responsabilizacdo pelos resultados em todos os niveis
(BRASIL, 1999, p.110).

Para compreendermos os determinantes da organizacdo desta proposta para o Ensino Médio,
consideramos necessario proceder, inicialmente, a analise dos determinantes socio-politicos e

econdmicos que interferem nos processos formativos.
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2.1 CONTEXTUALIZANDO A REFORMA

O contexto histérico no qual esta inserido nosso objeto de estudo é caracterizado por
Mészaros (2003, p.10) como sendo um estagio historico do desenvolvimento transnacional do

capital ou, mais especificamente, uma “nova fase do imperialismo hegem®onico global”.

O fim do século XX é caracterizado por profundas transformacbes no modo de producéo
social fundado no metabolismo do capital. As mudancas que se efetivaram neste momento
decorreram da resposta do capitalismo mundial as crises de rentabilidade e valoriza¢do que se
tornaram mais evidentes a partir da década de 70. A superacdo da crise mundial ocorreu com
uma nova configuracdo e uma nova dindmica da producdo e acumulacdo do capital. Esse
processo de reestruturacdo capitalista tem sido denominado de globalizagdo. Ancorando-se
em Francois Chesnais (1997), concebe-se globalizagdo como sendo a mundializagcédo do
capital. Trata-se de termo que designa “um modo de funcionamento especifico do capitalismo
predominantemente financeiro e rentista, situado no quadro ou no prolongamento direto do

estagio do imperialismo” (CHESNAIS, 1997a, p.46).

A Reforma do Ensino Médio Brasileiro, portanto, participa em seu processo de incorporacao
de uma nova ordem para 0 ensino, em um contexto no qual o capital mundializado rompe
barreiras culturais, geograficas, raciais, politicas e religiosas e, também, flexibiliza os
processos de producdo e as relacdes de trabalho, colocando as nagdes problemas e solucbes
até entdo ndo desvelados. Compreender tais movimentos decorrentes desse processo de
reorganizacdo do capital implica, necessariamente, captar a sua atividade nas bases materiais

da producéo capitalista da existéncia humana.
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Francois Chesnais (1996, p.24), ao referir-se a nova forma de acumulagéo capitalista, define-a
como mundializacdo do capital por considera-la a forma mais adequada para traduzir a
capacidade do capital, principalmente o financeiro, de movimentar-se pelo mundo em busca
da sua valorizacgéo, livre de qualquer regulamentacdo. Para Giovanni Alves (1999), a recessdo
de 1974-1975 foi o marco historico da mundializacdo do capital, pois a partir deste periodo,
afirma o autor, *“o capital procurou, de todas as formas, romper as amarras das relacdes
sociais, leis e regulamentacGes dentro das quais se achava possivel prendé-lo com a ilusdo de

poder civiliza-10” (1999, p.59).

Sérgio Castanho destaca as caracteristicas do processo de globalizacdo, o qual é marcado pelo
“deslocamento do centro dindmico do sistema da industria para os de servigos, especialmente
0s que tém relacdo com as tecnologias derivadas da microeletrdnica e muito particularmente a
informatica; hegemonia, dentre os servicos, do setor financeiro” (2001, p. 21). Segundo o
autor, esse setor adquiriu autonomia em relacdo as atividades primérias e secundérias da
economia, contribuindo para a fragmentacdo do processo produtivo que é evidenciada pelas

caracteristicas descritas a seguir:

[...] pulverizagdo das tarefas produtivas em unidades localizadas em diferentes
paises e, dentro de cada um, em diferentes unidades; controle unitario do sistema
pulverizado mediante sofisticacdo gerencial da producdo multinacionalizada;
protecdo ao direito de propriedade intelectual, ao know-how, mediante legislacdo
de patentes uniformizada no mundo todo; desregulamentacdo, vale dizer,
diminuicdo da governabilidade ou controle dos Estados nacionais sobre as
respectivas economias, permitindo o avanco da maré globalizante regulada apenas
pelo mercado (2001, p.21).

Neste processo, € possivel constatar a existéncia de imbricadas relacbes entre trabalho e
educacdo no ambito global e nacional, contribuindo para desvelar o referencial discursivo
utilizado para articular e referendar valores e atitudes, que atuam no sentido de consolidar o

capitalismo global e a convivéncia pacifica com as incertezas e desigualdades por ele geradas.
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Esse discurso encontra-se tdo bem articulado impossibilitando, muitas vezes, aos professores
perceberem as relagBes existentes entre a Reforma do Ensino Medio e as politicas

neoliberais?.

As politicas neoliberais devem ser entendidas no contexto da ruptura da hegemonia do
capitalismo industrial e o fortalecimento do capitalismo financeiro, transnacional. Chesnais
afirma que “é a esfera financeira que comanda, cada vez mais, a reparticdo e a destinacdo
social da riqueza”. Grande parte do capital tem sido transferido para esta esfera, sendo
comercializado e supervalorizado pelas politicas monetarias associadas a divida publica que
compromete 0 orcamento dos paises mais pobres (1996, p.15). Esse capital, diferentemente do
capital industrial, apresenta maior mobilidade, o que Ihe permite se instalar ou abandonar os

paises mediante 0s primeiros sinais de crise.

Nesse movimento concebemos o neoliberalismo® como sendo a ideologia do capitalismo na
era em que ha a emergéncia de um regime de concentracdo predominantemente financeiro. De
acordo com Reginaldo de Moraes (2001, p.10), podemos afirmar que “o liberalismo classico
foi em certa medida a ideologia do capitalismo comercial e manufatureiro em expanséo — e
um ataque as regulacbes politicas produzidas pelas corporacdes de oficio e pelo Estado

mercantilista”. Da mesma forma, segundo o autor, podemos dizer de modo semelhante, que o

2 “Quando se utiliza a expressdo ‘liberal” no continente europeu, o que se tem em vista é aquele pensador ou

politico que defende as idéias econdmicas do livre mercado e critica a intervencao estatal e o planejamento. Séo
aqueles que se opdem ao socialismo, a social-democracia, ao estado do bem-estar social. Mas a palavra ‘liberal’
nos Estados Unidos quer dizer quase o contrario: ela se aplica principalmente a politicos e intelectuais alinhados
com o Partido Democrata e que apdiam a intervencédo reguladora do Estado e a adocéo de politicas de bem-estar
social, programas que os neoliberais recusam” (MORAES, 2001, p. 9-10)

% De acordo com Reginaldo de Moraes (2001, p.10) o termo assume Varios significados: 1) uma corrente de
pensamento e uma ideologia, isto é, uma forma de ver e julgar o mundo social; 2) um movimento intelectual
organizado, que realiza reunides, conferéncias e congressos, edita publicag@es, cria think-tanks, isto é, centros de
geracdo de idéias e programas, de difusdo e promocéo de eventos; 3) um conjunto de politicas adotadas pelos
governos neoconservadores, sobretudo a partir da segunda metade dos anos 70, e propagados pelo mundo a
partir das organizagdes multilaterais criadas pelo acordo de Bretton Woods (1945), isto é, o Banco Mundial e o
Fundo Monetério Internacional (FMI).
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neoliberalismo “é a ideologia do capitalismo na era de maxima financeirizacdo da riqueza, a

era da riqueza mais liquida, a era do capital volatil”.

Os inimigos contra os quais o neoliberalismo se volta sdo identificados por Moraes (2001, p.
11) como sendo “as formas de regulacdo econémica do século XX: o Estado Keynesiano, 0s
sindicatos e as politicas de bem-estar social nos paises desenvolvidos, o Estado

desenvolvimentista e a chamada democracia populista nos paises subdesenvolvidos”.

Castanho, ao discutir as implicagdes da doutrina neoliberal, apresenta de forma suscinta as

principais posturas assumidas pelo neoliberalismo:

a) restricdo ao poder “excessivo” do movimento operéario e do sindicalismo,
pressionando as empresas por salarios e o Estado por politicas sociais;

b) manutencdo do Estado forte apenas para conter o sindicalismo e controlar a
moeda;

C) no mais, minimizagdo do estado quanto a investimentos na economia e em
politica social;

d) disciplina orcamentaria;

e) restauracdo da taxa “natural” de desemprego e recriacdo do “exército de
reserva” de trabalhadores;

f) estabilidade monetéria;

Q) restauracdo da taxa de lucro das empresas restituidas a competitividade via

produtividade. (2001, p.28)

As politicas neoliberais adentraram ao Brasil a partir da década de 70, periodo que é
caracterizado por Frigotto (2000, 2001), Gentili (1998, 2000), Kuenzer (1999, 2000), Ferretti
(2000), Filgueiras (2000), lanni (1999, 2002), entre outros, como o marco referencial para a
compreensdo das mudancas que vém ocorrendo no mundo do trabalho e as implicagcdes que

estas mudancas vao provocar nas politicas sociais e publicas.
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Nesse periodo, o processo de producdo de base taylorista/fordista® passou a sofrer
interferéncias do desenvolvimento acelerado da informatica, da microeletrénica, da robética e
do exponencial desenvolvimento das telecomunicagdes, que colocaram, para o capital, novas
alternativas de reorganizacdo do processo produtivo, através do qual é possivel continuar
extraindo sobre-trabalho. Ao referir-se a crise vivenciada pela base de producédo

taylorista/fordista, Filgueiras afirma que ela

Nao se resume apenas a crise de um padrdo de organizacdo da producdo. Ela
anuncia, com todas as consegliéncias dai advindas, a crise de um determinado
“modo de vida”, a quebra de um pacto social, caracterizado pela busca do “pleno
emprego”, por uma certa estabilidade no trabalho e por amplas garantias sociais.
(2000, p.51).

Foi portanto, a partir do desenvolvimento das forgas produtivas que se alterou a base de
producdo da existéncia humana, flexibilizando a producdo de mercadorias e de servigos,
gerando com isso o agravamento dos indices de desemprego e da marginalizacdo dos
trabalhadores em relacdo ao acesso aos direitos sociais conquistados pela luta e organizagéo

dos sindicatos nas décadas anteriores. Referindo-se as décadas de 80 e 90, Petras e Veltmeyer

afirmam que elas

Foram dominadas por uma série de esforcos para reestruturar o sistema capitalista
mundial de modo a compensar a sua propensdo a crise e reativar 0 processo de
acumulacdo do capital. Uma das vérias dimensdes do processo de reestruturagao
envolvia a instituicdio de um novo modelo econdmico baseado no “ajuste
estrutural” de cada economia mundial liberalizada e desregulamentada — para ser
inserida no processo de globalizacdo, visto por muitos como indicando mudancas
“definidoras de época” na natureza do capitalismo (2001, p.37).

* Os processos produtivos de base taylorista/fordista pautam-se na producdo de base eletromecénica, na
produgdo em massa em que os trabalhadores, organizados em linhas de montagem, atuam num processo de
trabalho fragmentado e parcial. Segundo Filgueiras, “Esse modelo de desenvolvimento”, apoiando-se na base
técnica da Segunda Revolucdo Industrial do fim do século XIX (construida a partir de inovagGes nos campos da
eletricidade, da quimica e da manufatura de precisdo) e nos métodos de organizacdo do trabalho tayloristas
(padronizacdo das tarefas, separacdo entre planejamento e execucdo e grande especializagdo do trabalho),
introduzindo a esteira rolante automatizada na linha de produgdo e produzindo em larga escala produtos
padronizados (em série), implicou o aumento extraordinario da produtividade do trabalho e na reducdo dos
custos unitarios de produc¢do” (2000, p.49).
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A forma de organizacdo do trabalho implementada teve como objetivo responder
positivamente ao processo de estagnacdo da produtividade e diminuicdo dos lucros, o que
veio agravando o processo de exclusdo social. Os sindicatos foram cooptados e/ou
fragilizados, a ponto de desacredita-los perante os trabalhadores, minando seu poder de

articulacéo®.

A crise de ambito mundial, da década de 70, afetou de forma diferente os paises conforme o
poder de negociacao dos sindicatos e o grau de desenvolvimento econdmico. Para enfrenta-la,
0s governos adotaram medidas que julgaram necessarias para preservar os interesses do

capital®. Petras e Veltmeyer destacam que

Nos paises capitalistas avangados, Reagan e Thatcher sairam na frente
desmantelando o Estado de bem-estar, desregulamentando a economia e, no caso
da Inglaterra, privatizando empresas publicas. O fim do Estado de bem-estar e a
derrota dos sindicatos e da esquerda na Europa Ocidental foram seguidos pela
conversdo dos social-democratas em neoliberais. (2001, p.23)

5 Alves ( 1998, p.123), refere-se a perda de legitimidade dos sindicatos, principalmente nos EUA e Europa
Ocidental, berco do sindicalismo, afirmando que a crise vivenciada pelo poder sindical nestes paises “expressa a
incapacidade dos sindicatos e sindicalistas em reagir, com uma perspectiva de classe, a nova ofensiva do capital”
e cuja principal caracteristica é a “dessindicalizacdo de massa, 0 que caracteriza um virtual processo de
decomposicéo da pratica sindical no interior do mundo do trabalho”. Neste contexto, é possivel concordar com
Antunes (1995, p.43) quando afirma que os sindicatos perderam da pauta de reivindicacfes as questfes centrais
que correspondem ao controle social da producdo, atendo-se as questfes periféricas da problematica que
envolvem o trabalho. Dessa forma, o capital encontrou menor resisténcia a sua investida contra as conquistas
que os trabalhadores levaram décadas de luta para conseguir.

® “E nos Estados Unidos que se vé& uma adequacdo, mais perfeita do que em qualquer outro grande governo
‘civilizado’, do sistema politico e da filosofia social em relacdo as necessidades de uma valorizacdo do capital
livre de qualquer freio. Foram eles, no entanto, que tomaram a iniciativa mais do que outros membros do G7
[Alemanha, Japdo, Itdlia, Franca, Gra Bretanha, Canada e Estados Unidos], de publicar em editais, antes de tudo,
as politicas de ajuste estrutural e mais tarde de liberalizacdo e desregulamentagdo financeira e comercial. [...]
Mas a ordem mundial liberalizada ndo é americana. Os governos de todos os paises onde o capital financeiro é
desenvolvido estdo comprometidos com os Estados Unidos. Todas as iniciativas que eles tomaram no FMI
[Fundo Monetéario Internacional], no Banco Mundial, na OCDE [Organizagio de Cooperacdo e
Desenvolvimento Econbmico] no GATT [General Agreement on Tariffs and Trade — Acordo Geral de Tarifas e
Comércio] e, mais tarde, na Organizagdo Mundial do Comércio [OMC], foram apoiadas e revezadas na Europa
[..] A mundializacdo contemporanea ndo é ‘americana’. Ela é capitalista e é como tal que ela deve ser
combatida” (CHESNAIS, 2001, p.16).
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E preciso reconhecer que, enquanto os trabalhadores dos paises desenvolvidos’
experimentaram um periodo de conquistas dos direitos trabalhistas, na América Latina,
segundo Laura Tavares Soares, € questionavel a existéncia do chamado Estado de Bem-Estar
Social. A autora afirma ser possivel identificar “tracos de um Estado de Bem-Estar na maioria
dos paises latino americanos” (2001, p.43), uma vez que na legislacdo desses paises
encontram-se direitos sociais de acesso a assisténcia a saude, a educacdo, a programas de
habitacdo e de seguridade para casos de afastamento do trabalho por aposentadoria,
maternidade ou enfermidade. A autora enfatiza que, na maioria das vezes, estes programas
assistenciais sdo “de carater apenas suplementar e emergencial” (SOARES, 2001, p.43) com a

intencgéo clara de apenas aliviar situacGes de extrema pobreza. Nesses termos,

Propde-se, portanto, um Estado de Beneficiéncia Publica ou Assistencialista, no
lugar de um Estado de Bem-Estar Social. Os direitos sociais e a obrigacdo da
sociedade de garanti-los por meio da agdo estatal, bem como a universalidade,
igualdade e gratuidade dos servigos sociais, sdo abolidos no ideéario neoliberal
(SOARES, 2001, p.44).

A necessidade de sanear o0 orcamento publico e garantir a prestacdo de um minimo de servicos
que atendam a parcela mais carente da populacdo foi e é utilizado como argumento para
justificar o corte nos investimentos em programas sociais. Paralelamente, os demais sé&o
estimulados a buscar no mercado o atendimento das suas necessidades referentes a salde, a

seguranca, a educacao e a previdéncia, ou seja, 0 novo modelo de acumulacao implica em que

Os direitos sociais perdem identidade e a concepcdo de cidadania se restringe;
aprofunda-se a separacdo publico-privado e a reproducéo é inteiramente devolvida
para este Gltimo ambito; a legislacdo trabalhista evolui para uma maior

T« classe operaria industrial e aqueles que se identificavam com uma visdo de emancipacéo social da qual ela
seria 0 suporte foram confrontadas com o desaparecimento de um capitalismo relativamente comprimido dentro
de instituicbes nacionais, de um capitalismo cujos pontos fracos eram conhecidos por aqueles que o combatiam.
Em seu lugar, houve a emergéncia de um capitalismo dominado pelas finangas. Passo a passo seus estratagemas
e seus servidores concebem e criam politicas que visam a reducdo em atomos do ‘trabalhador coletivo’ nas
diferentes formas onde este tinha tomado forma, tanto por suas préprias lutas, quanto pelo efeito objetivo da
organizagdo produtiva ‘fordista’” (CHESNAIS, 2001, p.25)
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mercantilizacdo (e, portanto, desprotecdo) da forca de trabalho; a legitimacdo (do
Estado) se reduz a ampliacdo do assistencialismo. (SOARES, 2002, p.13)
Essas circunstancias abriram caminho para a investida do capital frente ao trabalho formal e
organizado, resultando na reducdo do emprego formal e regular e no aumento do trabalho
temporario, subcontratado, em tempo parcial®. Essa nova forma de contratacdo de servicos é
apresentada como forma de retomada do crescimento econémico, fator sobre o qual Maria da

Gloria Gohn, adverte

Neste contexto, os sindicatos de trabalhadores perdem espago, porgue as condicGes
de organizacdo no setor da economia informal sdo bastante dificeis. Os
movimentos sociais populares perdem sua forca mobilizadora, pois as politicas
integradoras exigem a interlocucdo com as organizacBes institucionalizadas.
Ganham importancia as ONGs [Organizacfes ndo-Governamentais] por meio de
politicas de parceria estruturadas com o poder publico, que, na grande maioria dos
casos, mantém o controle dos processos deflagrados enquanto avalista dos recursos
econdmico-monetarios. (2000, p.297).

Assim, é mantida a dependéncia politica a partir da dependéncia financeira e as bandeiras de
luta que colocavam em confronto os diferentes interesses de classe, passam a fazer parte da

mesa de negociacao e, seu enfrentamento, passa a ser apresentado como de interesse comum

Se por um lado, o capital articula suas bases materiais para enfrentar a crise; por outro, utiliza-
se dos mecanismos possiveis para convencer a populacdo que vive do trabalho, de que a ela
compete aprender a conviver com o incerto, a lidar com as duvidas e inquietudes, ser criativa
e aprender a trabalhar em equipe. O discurso disseminado busca a ades@o dos trabalhadores

aos interesses do capital, os quais passam a acreditar que sdo participantes de uma equipe® de

8 “Ha um enorme incremento do novo proletariado, do subproletariado fabril e de servicos, o que tem sido
denominado mundialmente de trabalho precarizado. Sdo os ‘terceirizados’, subcontratados, ‘part-time’, entre
tantas outras formas assemelhadas, que se expandem em inimeras partes do mundo. Inicialmente, estes postos
de trabalho foram preenchidos pelos imigrantes, como os gastarbeiters na Alemanha, o lavoro Nero na Italia, os
chicanos nos EUA, os dekaseguis no Japdo etc. Mas hoje sua expansdo atinge também os trabalhadores
especializados e remanescentes da era taylorista-fordista” (ANTUNES, 2001, p.43).

° O termo equipe é utilizado como sinénimo de grupo de trabalhadores frente a um processo de trabalho.
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trabalho e coadjuvantes num processo mais amplo, mais participativo e, portanto, estdo

deixando de se constituirem trabalhadores solitarios frente a uma linha de montagem.

Uma das estratégias utilizadas pelo capital para dar conta desses objetivos é o trabalho
desenvolvido pela “midia, principalmente a TV [televisdo] e os jornais da grande imprensa”
que “passa a ser um grande agente de pressao social”. (GOHN, 2000, p.296), e acabam
servindo para medir o poder dos grupos envolvidos™®. Para Octavio lanni, neste processo, sdo
muitos os que “sdo levados a viver alheios a idéia e pratica do espaco publico, visto como
instituicdo primordialmente politica; sdo muitos os que sdo induzidos a tomar 0 consumismo
como pratica ou ideal de emancipacdo ou felicidade”. (2002, p.28-29). Muitas necessidades
de consumo passam a ser criadas e as virtudes dos objetos disponiveis no mercado passam a

ser disseminadas como essenciais para a vida humana.

O acesso aos aparelhos de radio e televisao, inclusive por parte dos mais pobres e miseraveis,
contribui para a disseminacdo das idéias necessarias a integracdo pacifica ao projeto de
mobilizacdo, que se coloca em movimento para garantir a unidade e tranquilidade, tdo caras a
continuidade da producdo material de mercadorias. Justifica-se, portanto, que 0S processos
educativos se preocupem com as incertezas e inquietudes do ser humano, enquanto individuo,
uma vez que os problemas que causam esta situacdo e que se encontram nas bases de

desenvolvimento das forgas produtivas, ndo sdo enfrentados.

10 “A homogeneizacdo, da qual a mundializacio do capital é portadora no plano de certos objetos de consumo e
de modos de dominacdo ideoldgicos por meio das tecnologias e da midia, permite a completa heterogeneidade e
a desigualdade das economias. O fato de que se tenha integracdo para uns e marginalizacdo para outros, resulta
do processo contraditério do capital na busca de rentabilidade, a0 mesmo tempo que ele determina os limites.
Deixando-o por sua conta, operando sem nenhuma rédea, o capitalismo produz a polarizacdo da riqueza em um
polo social (que é também espacial), e no outro polo, a polarizacdo da pobreza e da miséria mais ‘desumana’”
(CHESNAIS, 2001, P.13).
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Neste processo de objetivacdo do trabalho na méaquina, decorrente da aplicacdo das novas
tecnologias e das novas possibilidades de organizacdo produtiva, € nitido o carater de
cooptacdo dos trabalhadores para que, integrados aos objetivos da empresa, produzam cada
vez mais, reduzindo os custos da producéao, por sentirem-se “co-proprietarios”, melhorando a

qualidade do produto ou servico prestado (ANTUNES, 1995, p.33).

Segundo Gohn, “as relacdes de trabalho deixam de ser o principal foco das lutas dos
trabalhadores. A luta basica passa a ser pela manutencéo de um emprego, qualquer que seja, e
ndo mais pelas condi¢cdes de trabalho dentro de uma categoria” (2000, p.296). Jogados na
informalidade e desamparados pelo Estado, os trabalhadores disputam entre si 0s postos de
trabalho que sdo oferecidos, e assumem como culpa individual a falta de preparo para ocupar
as novas vagas gque surgem no mundo da producdo tecnoldgica. Essa situacdo amplia o grau

de exigéncias para que o trabalhador continue empregavel.

Tomaz Tadeu da Silva (1999), chama a atencdo para o fato de que o conceito de
empregabilidade™ desloca a responsabilidade pelo desemprego da estrutura social e
econdmica para a pessoa que busca trabalho. A possibilidade de obter trabalho passa a
depender Unica e exclusivamente das condi¢gdes de empregabilidade do trabalhador. Gentili
(2002) reforca esse posicionamento ao afirmar que o discurso dominante da empregabilidade

significa que o individuo esta em condicBes de competir pelos poucos postos de trabalho

1« Muito embora seja um conceito antigo, a ‘empregabilidade’ entrou na agenda académica e politica de forma
significativa na dltima década. [...] Em situacdes de pleno emprego ou de caréncia de forca de trabalho — como
ocorreu na Alemanha nos anos 60/70 — eram empregaveis até mesmo individuos com muito baixo nivel de
qualificacdo vindos de paises longinquos. [...] O reverso da medalha, que entrou em pauta nesta década, diz
respeito a qualificacdo, as habilidades, disposicdo, atitudes do individuo ante um mercado de trabalho que ja néo
mais estd em expansdo. Se este se contrai e deixa grande parte dos que procuram trabalho do lado de fora,
comega-se a buscar nas virtudes individuais e na qualificacdo as razdes pelas quais alguns conseguem e outros
ndo conseguem empregar-se. Transfere-se do social para o individual a responsabilidade pela inser¢do
profissional dos individuos. A ‘empregabilidade’ converte-se, neste caso, num corolédrio dos conhecimentos,
habilidades e esfor¢o individual de adequacdo. Torna-se tarefa das institui¢des que oferecem educacdo tentar
tornar sua clientela empregavel” (PAIVA, 2001, p. 59).
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colocados a disposi¢do num mercado de trabalho dominado, na sua grande maioria, pelas

novas tecnologias.

Os processos de formacdo permanente sdo apresentados como solucéo para “reverter a crise
do emprego, através de uma adaptabilidade flexivel dos trabalhadores aos novos requisitos
produtivos” (TADDEI, 1999, p.353). Ou seja, ao trabalhador impde-se a responsabilidade de
manter-se empregavel. Convém destacar que se retomara esta questdo de educacdo para

empregabilidade no préximo capitulo.

Cria-se uma expectativa de que se o trabalhador estiver apto encontrara trabalho, situacao que,
na maioria das vezes, ndo se concretiza; pois 0s postos de trabalho j& ndo existem na
proporcdo necessaria para atender os inUmeros desempregados e/ou que estejam em idade
para ingressar no mercado de trabalho, ndo havendo espaco e condi¢cdes para que todos os

desempregados, mesmo que se esforcem, consigam tornar-se empreendedores.

Paralelo as mudancas na organizacdo do trabalho e da mundializacdo do capital financeiro, o
papel do Estado na definicdo de politicas sociais'* comeca a ser questionado. Neste sentido,
considera-se importante compreender como o Estado vai se posicionar frente as demandas

quanto a implementacdo de novas politicas, principalmente, as educacionais.

2Moraes aponta para o fato de que “as politicas sociais do neoliberalismo, por sua vez, aproximam-se cada vez
mais do perfil de politicas compensatdrias, isto é, de politicas que supdem, como ambiente prévio e ‘dado’, um
outro projeto de sociedade definido em um campo oposto ao da deliberacdo coletiva e da planificagdo. O novo
modelo de sociedade é definido pelo universo das trocas, pela méo invisivel do mercado” (MORAES, 2001, p.
66).
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2.1.1 A transformacéo no papel do Estado

De acordo com Mészaros (2002, p.106-107) “a atual crise estrutural do capital afeta em
profundidade todas as instituicGes do estado e os métodos organizacionais correspondentes” e
acompanhando essa crise vem a crise politica em geral. Essa situacdo traz implicacdes para a
populacdo que depende dos servigcos publicos. No contexto da mundializacdo do capital, o
Estado estabelece novas metas e cumpre os novos compromissos firmados®. Castanho,
apoiando-se em Gramsci, concebe o Estado como uma organizacdo da sociedade, integrada
pelas esferas civil e politica. Nesse sentido, ele apresenta as tarefas que competem ao Estado,

quais sejam:

De definir, ampliar e consolidar sua base territorial, o pais; de instituir e fixar no
pais a nacdo, sua base humana, conferindo-lhe unidade; de estabelecer. como
cimentos dessa unidade, a lingua, a cultura e a educacéo, tornando-as organicas em
relacdo ao todo nacional; e de fornecer a legitimidade institucional da sociedade,
considerada em seus aspectos politicos, econdmicos e propriamente sociais,
mediante o ordenamento juridico (2001, p.22-23).

O autor se reporta a relacdo tensa que se estabelece entre o papel que o Estado representou e
as exigéncias que sao colocadas pelo processo de globalizacdo, as quais se defrontam
diretamente com as questdes da soberania, da unidade, da legitimidade e ordenamento
juridico que compdem a estrutura ideoldgica de cada nacdo. Essa real e, a0 mesmo tempo,
aparente mudanca de papéis desempenhados pelo Estado promove um desentendimento para a

maioria da populacéo, sobre o que e quem o Estado representa (CASTANHO, 2001).

13 «A globalizacio’ entendida como ‘mundializacdo do capital’ ndo apaga a existéncia dos Estados nacionais,
nem das relacdes de dominacdo e de dependéncia politicas entre eles. Ao contrario, esses processos acentuam 0s
fatores de hierarquizacdo entre paises, a0 mesmo tempo que redelineiam sua configuracdo” (CHESNAIS, 1997a
p.25). “O triunfo do atual ‘mercado’ ndo poderia ser feito sem as intervencdes politicas repetidas das instancias
politicas dos Estados capitalistas mais poderosos, os Estados Unidos assim como os outros membros do G7.
Gracas a medida cujo ponto de partida remonta a ‘revolugdo conservadora’ de Margareth Thatcher e de Ronald
Reagan dos anos 1979-1981, o capital conseguiu fazer soltar a maioria dos freios e anteparos que comprimiram e
canalizaram sua atividade nos paises industrializados” (CHESNAIS, 2001, p. 10).
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Para compreender esse processo é necessario entender o Estado burgués, que se constituiu no
processo de consolidacdo do modo de producéo capitalista, como historicamente determinado
e situado que, segundo Flavio Bezerra de Farias, “torna-se uma totalidade concreta,
contraditoria, cujo movimento obedece a leis” (1999, p.102). A sua atuacdo como gerenciador
de conflitos e de interventor diante dos problemas oriundos das contradigdes do modo de
producdo capitalista’* ocorre no sentido de amenizar os riscos para o capital. Ou seja, o

Estado atua como gerenciador das questdes de interesse do capital.

Em relacdo aos paises desenvolvidos, a lideranca politica e econ6mica pretendida e,
gradativamente, assumida pelos Estados Unidos encontrava-se ameagada pela sombra do
comunismo®®. Diante disso, tornou-se imprescindivel a luta incessante contra o regime
politico do leste europeu para conquistar a seguranca externa necessaria a0 movimento do

capital®®. Assim,

Ganhou espaco desde o pOs-guerra, no interior da sociedade americana,
“embriagada” pela responsabilidade de ser a “lideranca moral e politica que a
histéria havia reservado”, a nocdo amplamente difundida de que a seguranca dos
Estados Unidos seria indcua sem a estabilidade social e politica do mundo e,
portanto, como Nacdo lider do bloco capitalista, teria o direito inalienavel de
combater o comunismo. (NOGUEIRA, 1999, p.34).

14 Mazzucchelli (1985, p.23), ao referir-se as contradicdes do modo de producdo capitalista, afirma que elas s&o
exteriorizadas e resolvidas de forma momentanea através das crises”. Para Gentili, a crise “é sempre uma crise
global que causa impacto ndo somente sobre a vida econdmica, mas também sobre a politica, as relagdes
juridicas, a cultura, etc. (2000, p.232).

15 «0s acontecimentos que marcaram o fim do stalinismo — a queda do muro de Berlim e o desmoronamento da
antiga Unido Soviética — foram saudados como anunciando ‘o fim da historia’, no sentido da impossibilidade de
uma superacdo do capitalismo por uma outra forma de organizacdo das relagBes sociais e de producdo e da
reparticdo da riqueza e uma concepgao diferente da propriedade econdémica. Estes acontecimentos produziram-se
em um momento no qual as politicas de destruicdo das instituicdes politicas e sociais do po6s-Segunda Guerra
Mundial, por meio da ‘via doce’ da liberalizacdo e da desregulamentacdo, ja haviam frutificado” (CHESNAIS,
2001, p. 24-25).

16 Reforgou-se a afirmacdo do triunfo do capitalismo sobre todas as correntes que a ele se contrapuseram. De
acordo com Gugliano (2000, p. 65) as vantagens ideoldgicas desse fendbmeno foi que “ndo s6 0s governos
comunistas foram derrocados, mas o proprio socialismo passou a ser denunciado como um modelo ineficiente
frente ao capitalismo.” Esse processo facilitou a abertura econdmica nessa regido e “agilizou a recuperacéo
econdmica de diversos paises a multinacionais em crise, ja que representou ao mesmo tempo um novo mercado
para a expansdo da producédo, assim como um novo centro para a instalagdo de indUstrias servidas de méo-de-
obra qualificada, mas com baixa remuneragéo salarial” (GUGLIANO, 2000, p. 65).
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No caso dos paises periféricos, a situacdo do Estado é mais complicada, a medida que além
das forcas politicas, juridicas e econ6micas internas com as quais tem que lidar, se depara
com a pressdo internacional, tanto dos investidores de plantdo, como dos credores que
incorporam o direito de estabelecer as regras do jogo de mercado e, conseqiientemente, das

politicas publicas. Essa situagdo é explicitada por Farias da seguinte maneira:

Em muitas partes do mundo, o enfraguecimento do estado foi agravado pelo culto
do mercado auto-regulavel. O fundamentalismo do mercado livre e eterno tem
visto o Estado como problema e o mercado como a solu¢do. Animados por esse
atrasado credo, 0s paises centrais tentaram forcar os paises periféricos a
desmantelar controles publicos sobre suas economias. Os resultados de tais
politicas puderam ser vistos recentemente no Brasil, e, antes nos paises asiaticos e
na Russia (2000, p.98).
Segundo Farias (1999, p. 53), apesar do desenvolvimento desigual ter alcancado também as
economias avancgadas, no que tange a essas regras, € necessario atentar para o fato de que
“apenas a periferia tenha de observar estritamente as doutrinas do neoliberalismo, que o
centro esta livre para descartar a vontade, conforme os interesses hegemonicos”. Neste jogo
de poder, é a classe trabalhadora que sofre diretamente as consequéncias da adocdo de

politicas neoliberais..

Se durante décadas o Estado apareceu como o benfeitor, protetor dos interesses da maioria e
do capital nacional, garantindo emprego, salde, seguridade, salario e bem-estar, a partir da
segunda metade da década de 70, os primeiros sinais fortes da crise comegaram a aparecer, € a

l6gica da economia de livre mercado®’, passou a dar o norte as politicas publicas promovendo

17 «A proposta neoliberal de ‘reforma’ dos servicos publicos, como se sabe, é orientada por uma idéia
reguladora: a idéia de privatizar, isto é, de acentuar o primado e a superioridade da ratio privada sobre as
deliberagGes coletivas. Dai suas diferentes maneiras de manifestagdo. Privatizar, no sentido estrito do termo, é
apenas uma delas: transferir a agentes privados (empresas) a propriedade e gestdo de entes publicos. Mas ha
outros modos de fazer valer o mandamento. Pode-se delegar a gestdo, sem necessariamente transferir a
propriedade. Pode-se ainda manter na esfera estatal a gestdo e a propriedade, mas providenciando reformas que
facam funcionar os agentes publicos “como se” estivessem no mercado, modelando o espaco publico pelos
padrbes do privado. Diferentes modos de descentralizacdo e dispersdo de operacBes [...] sdo pensadas como
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um aparente processo de descentralizacdo'®. Nao havendo mais a necessidade de “um Estado
de bem-estar méximo para competir com o entdo Estado Soviético'® — vai se produzir a
descentralizacdo e a autonomia como politicas de viabilizar a acdo da nova concepcdo de
Estado”. Dessa forma “o Estado minimo — agora como ‘a forma’ — produzir a autonomia
democratica, descentralizando e delegando a outras instancias e a sociedade civil a acdo

educacional” (BRINHOSA, 2001, p.44).

Outro aspecto a ser considerado, segundo Gohn (2000), é o incentivo ao setor informal, o qual
propicia a retirada do Estado da area social, de suma importancia para a maioria absoluta da
populacdo. “O informal é apresentado como plataforma para a retomada do crescimento
econbmico e, a0 mesmo tempo, como estratégia de desenvolvimento das capacidades
humanas” ao estimular a produtividade e pautar-se em relagdes menos burocréticas de
trabalho, o que, na visdo dos detentores dos meios de producéo, gera custos de producdo e

encarece 0s servicos e os produtos (GOHN, op. cit.).

Segundo a autora, o Estado vai redefinindo seu papel e transferindo, para a esfera da iniciativa
privada, grande parte de suas responsabilidades, de forma que “situacGes informais de

trabalho ou de habitagdo sejam redefinidas, de modo a ndo mais serem percebidas como

formas de introduzir o ethos privado (dinamico, purificador) do mercado no reino das funcGes publicas.
(MORAES, 2002, p.20)

18 “A descentralizagdo constitui potencialmente, um movimento de baixo para cima e envolve necessariamente
alteracGes profundas nos nucleos de poder, conduzindo a uma maior distribuicdo do poder decisério. Essa
situacdo explica as dificuldades dos processos de efetiva descentralizacdo” (RIBEIRO; GUEDES, 2000, p.26).
Os processos de descentralizacdo que estdo sendo implementados ndo pressupdem, portanto, a participacdo da
populagdo nas decisdes politicas mais estratégicas. A descentralizacdo estda muito mais associada a privatizagao.
Moraes (2001, p. 67) adverte: “[...] privatizar e descentralizar, encontram-se muitas vezes conectadas, uma
dependendo da outra ou conduzindo a outra. A criacdo de procedimentos analogos ao mercado — supostamente
superiores aos politicos — depende de mecanismos de descentralizacdo politico-administrativa, segmentacédo de
cidadania, etc.”

19 «“Como conseqiiéncia do fim do chamado “bloco socialista’, os paises capitalistas centrais vém rebaixando
brutalmente os direitos e as conquistas sociais dos trabalhadores, dada a ‘inexisténcia’, segundo o capital, do
perigo socialista hoje. Portanto, o desmoronamento da Unido Soviética e do Leste Europeu, ao final dos anos 80,
teve enorme impacto no movimento operario” (ANTUNES, 2001, p. 40).
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excludentes e negadoras dos direitos de cidadania” (id, p.296). Dois objetivos vdo sendo

cumpridos, quais sejam:

o0 de se reorganizar para se tornar um centro mais dindmico para 0 novo cenario
produtivo mundial — o que é uma necessidade imperiosa — e 0 de diminuir seus
quadros por meio do enxugamento da maquina estatal, demissdes voluntarias,
privatizacOes, revisdo das leis previdenciarias e trabalhistas. (GOHN, p.300-301)

O Estado vai adequando-se as exigéncias postas pela reorganizacdo mundial do capitalismo?,
o qual requer um Estado forte na defesa dos interesses do capital, porém minimo® no sentido
de intervencdo nas leis mercantis de livre concorréncia, que devem reger as relagcdes sociais
de producdo. Conforme Filgueiras, esse processo ndo implica no “fim da intervencdo do
estado na economia, mas apenas no direcionamento dessa intervengdo” (2000, p.46), para que
ele possa atuar no sentido de possibilitar o livre deslocamento do capital, e mediar aquelas

situacOes, que segundo as leis de mercado, ndo séo de interesse.

Neste cenério de articulagbes politicas e desenvolvimento das forcas produtivas em ambito
mundial, 0 movimento sorrateiro do capital movimenta consigo a cultura, os habitos e o jeito
de ser das pessoas e das nacfes. A mistura das racgas e suas diferentes culturas e a invaséo das
particularidades criam comportamentos novos, rompendo com a seguranga que o conhecido

gerava. Ou seja, “ocorrem modificagcdes importantes no tecido da sociedade, compreendendo

20 “Sem a ajuda ativa dos Estados, os FMN [grupos industriais transnacionais] e os investidores financeiros
institucionais nao teriam chegado as posi¢Ges de dominio que sustentam hoje e ndo se manteriam tdo a vontade
nessas posicdes. A grande liberdade de acdo da qual eles gozam no plano doméstico e a mobilidade internacional
quase completa que lhes foi dada, necessitaram de inGmeras medidas legislativas e reguladoras de
desmantelamento de instituicdes anteriores e de colocacdo no lugar das novas. A apresentacdo politica dessas
novas medidas exigiu a alteragdo do termo ‘reforma’, palavra hoje despojada de seu sentido original. Foi preciso
igualmente que tratados muito importantes fossem elaborados e ratificados — para citar apenas 0s mais
marcantes, o0 tratado de Maastricht, o ‘consenso de Washington’, o acordo do livre-comércio norte-americano (o
ALCA), o tratado de Marrakech de 1994 instituindo a Organizacdo Mundial do Comércio [OMC]. Continuando
sobre esse plano, idéias potencialmente progressistas foram adulteradas” (CHESNAIS, 2001, p. 11).

2L «Q carater minimo do Estado se apresenta na deterioracdo das politicas sociais, na incapacidade de conter o
desemprego em massa, na baixa aplicacdo de recursos publicos para a educacdo e a salde, na contencdo de
gastos com os servidores publicos, enfim, em um conjunto de medidas tomadas sempre de forma autoritaria,
muitas vezes passando por cima da Constituicdo do pais, sempre em prejuizo do conjunto da nacdo” (PINO,
2001, p. 73).
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as condicOes de vida e trabalho, producéo e reproducdo: no campo e na cidade, agricultura e

indUstria, escola e familia, igreja e partido” (IANNI, 2002, p.29).

Incertezas, conflitos e insegurangas que passam a estar cada vez mais presentes na vida das
familias e, conseqlientemente, da sociedade. Fatores que sdo agravados pela crescente
“economia da ilegalidade, baseada no tréafico de drogas e armas, que criou uma rede paralela
de recursos econdémicos, nao controlados pela sociedade nem pelo estado, além de um poder
politico paralelo, que atua na clandestinidade, baseado na violéncia e na corrupcao” (GOHN,
2000, p.299). Essa situacdo coloca em descrédito as instituicdes publicas e reforca a visdo de
superioridade daquelas administradas pela iniciativa privada, abrindo espaco para a
implementacdo das politicas neoliberais que prevéem a privatizacdo das empresas estatais, o
desmantelamento do Estado e o incentivo a ampla atuacdo do capital nas areas de educacéo,

salide, transporte, energia e seguranca, areas estratégicas para a populacao.

De acordo com Silva (2003) “a formacdo de um grande consenso é um pré-requisito para a
implementacdo das reformas neoliberais, principalmente quando se aprofunda a estratégia
politico-administrativa a fim de ampliar a capacidade do Estado de absorver os conflitos e de
realizar as metas de desempenho”. A formacdo desse consenso é favorecida pelo “contexto
politico-econdbmico de grandes insatisfacdes, como a hiperinflacdo, altos indices de
desemprego, desarticulacdo da esquerda e dos movimentos sindical e popular”. Aproveitando-
se dessas “’condicBes favoraveis’, forma-se uma ampla coalizdo politica amparada por uma
solida maioria parlamentar, em condi¢Ges de manter sob controle o andamento das reformas”.

(SILVA, 2003, p. 70)
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O conjunto de politicas neoliberais, que caracterizam as medidas implementadas em
diferentes paises da América Latina a partir da década de 70, apresentam diferencas em
relacdo aquelas implementadas nos paises desenvolvidos. Essas diferencas, segundo Soares
(2001, p.28), decorrem do fator tempo e das condicdes internas préprias de cada pais, no que
diz respeito as suas peculiaridades sociais, politicas, econdmicas e culturais. Para a autora, a
insercdo da Ameérica Latina no mercado global representou a liberalizacdo comercial. Medida
“extremamente” necessaria, diante do fato de que “com os EUA, ja reestruturados, passou a
prevalecer o interesse exportador desse pais, encarando a América Latina como seu mercado”

(SOARES, 2002, p. 26).

No Brasil, explica Soares (2002) o processo de desmantelamento do Estado, que teve seu
ponto mais forte nas décadas de 80 e 90, comecou a ser gestado na década de 60. O discurso
oficial em prol do desenvolvimento era fundamentado na necessidade de desburocratizagio
estatal, a fim de que o capital internacional pudesse contribuir para o crescimento nacional. A
ansiedade e a crenca na expectativa de crescimento econdmico e na geracdo de empregos
levou a interpretacGes equivocadas sobre os beneficios decorrentes da entrada de recursos no

pais.

No periodo de 64 a 85, surgiu no Brasil a defesa da necessidade de modernizacao, processo
que “envolvia uma industrializacdo acelerada baseada em financiamento estrangeiro e num
maior papel das empresas multinacionais ultramarinas” (PETRAS; VELTMEYER, 2001,
p.17), as quais contribuiriam para o progresso e o desenvolvimento industrial do pais, o que
representaria sinbnimo de emprego e bem-estar para a populacdo. O Estado
desenvolvimentista, segundo Soares, vai esgotar suas possibilidades de sobrevivéncia ao final

do governo Sarney, periodo em que a economia encontra-se “corroida pela hiperinflacdo”, o
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que “levou a insustentabilidade da situacdo politica e econdmica e a um sentimento

generalizado da necessidade de mudanga radical de rumo” (2002, p.38).

O chamado processo de abertura democrética, desencadeado na década de 80, que representou
a ruptura com um periodo de trinta anos de ditadura militar, colocou a mostra as mazelas da
economia brasileira. Nesse periodo, o pais experimentou inimeros planos de estabilizacdo
econbmica, todos com o intuito de promover o0s ajustes necessarios para combater a inflacéo,
a ineficiéncia e o desperdicio de recursos nos servicos publicos. Segundo o discurso
governista, essa era a condicdo para a retomada do crescimento (SOARES, 2002 p. 39) e,
conseqlientemente, para 0 acesso a novos financiamentos junto as instituicbes financeiras

internacionais.

O tempo vem revelando o preco que paises em desenvolvimento, como o Brasil, tém pago
para manter-se na agenda dos paises que comandam o jogo mercadolégico. Ndo precisamos
fazer muito esforco para lembrar de toda a polémica, veiculada por diferentes meios de
comunicagdo de massa, decorrente da intencionalidade do Brasil em preservar seus direitos
em relagdo a informatica e, mais recentemente, toda a retaliacdo que sofreu em relacdo a
carne bovina, aqui produzida, significa que “protecionismo e livre-cambismo sdo 0s polos
opostos de uma suposicao ultrapassada: a da autonomia dos Estados Nacionais”(BELLUZZO,
1984, p.41). As reservas de mercado, assim como os grandes acordos econdmicos que S&o
convencionados entre paises de uma determinada regido, via de regra, protegem 0s interesses

comerciais, exatamente dos mais fortes, a mesa de negociacéao.
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Petras e Veltmeyer ressaltam, ainda, as alteragcdes no papel que o Estado veio desempenhando
na ultima década, na defesa dos interesses dos representantes do capital internacional em

detrimento dos interesses do capital nacional. Segundo os autores,

uma vez reeleito, Fernando Henrique acelerou a sua campanha de privatizacao,
movido pelo seu desejo de transformar radicalmente o Brasil num paraiso dos
investidores  estrangeiros. Os  principais complexos energéticos, de
telecomunicagdes, gas, eletricidade, mineracdo e petréleo foram transferidos para
monopdlios privados locais e estrangeiros. Cardoso conseguiu fazer cortes no
orcamento e diminuir os investimentos estatais em educacdo publica, saude e
previdéncia, a fim de continuar transferindo bilhGes para os credores externos. O
desemprego nas grandes cidades atingiu propor¢des nunca vistas e a economia caiu
a nivel mais baixo de crescimento do que o verificado nos governos populistas e de
desenvolvimento nacional. (2001, p.28)

Essa receita tem sido seguida regiamente por todos os paises que tém obtido financiamentos
junto aos agentes internacionais. Reginaldo Corréa de Moraes ao se referir as experiéncias de
ajuste na Ameérica Latina, que ocorreram na década de 70, destaca a situacdo do Chile, em

1973, com Pinochet e da Argentina, em 1976, com o General Videla. E informa que

nos anos de 1980, programas neoliberais de ajuste econdmico foram sendo
impostos a paises latino-americanos como desdobramentos dos processos de
renegociacdo da divida e de monitoracdo das economias locais pelo Banco Mundial
e pelo FMI: 1985, Bolivia; 1988, o México, com Salinas de Gortari; 1989,
novamente a Argentina, desta vez com Menen; 1989, Venezuela, com Carlos
Andrés Perez; 1990, Fujimori, no Peru. E, desde 1989, o Brasil de Collor a
Cardoso. (2000, p.17)

Lembrando, que nos ultimos anos, a necessidade de recorrer a novos empréstimos e de

|22

renegociar o pagamento das dividas junto ao Banco Mundial““, s6 fez aumentar o grau de

controle e de exigéncias das instituicdes financiadoras, em relagdo a execucdo do plano de

22 0 Banco Mundial, também conhecido como BIRD, é uma agéncia multilateral de financiamento criada no
pés-guerra, possui aproximadamente 180 paises mutuarios, entre eles o Brasil. E composto por uma série de
instituicBes: Associacio Financeira Internacional — SFI, Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos —
AMGI, Centro Internacional para a Regularizacdo de Diferengas Relativas ao Investimento — CIRDI, Associagdo
Financeira Internacional — AID e o Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD.
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ajuste fiscal, acordado com os paises tomadores de empréstimo, sendo que 0s cortes

realizados pelos paises devedores, via de regra, atingem os programas sociais.

Para os fragilizados Estados nacionais, como uma das alternativas para a crise econdmica,
politica e social, em que se encontram inseridos, restou apenas recorrer as instituicdes
financeiras internacionais, que passaram a financiar politicas de ambito social para aqueles
que deram conta dos compromissos firmados em Washington, no ano de 1989. Esses
compromissos, que ficaram conhecidos como resultado do Consenso de Washington, podem

ser assim resumidos:

combate a inflacdo através de planos de estabilizacdo alicercados na valorizacao
das moedas nacionais frente ao dolar e na entrada de capitais especulativos;
abertura da economia, com a desregulamentagdo dos mercados de produtos e
financeiros; e, adicionalmente, as chamadas reformas estruturais do estado — com
destaque para a privatizagdo — e da economia, com a quebra dos monopélios
estatais.(FILGUEIRAS, 2000, p.58)
Para o autor, “0 “‘Consenso’ propugnou, enfaticamente, uma rigorosa disciplina orcamentaria,
através da contencdo dos gastos publicos, que deveriam se restringir a manutencdo de um
“Estado minimo”, e a realizacdo de uma reforma tributéria” (FILGUEIRAS, op. cit., p.95).
Situagdo que privilegia os monopdlios privados internacionais, que com sua capacidade de
movimentacgdo geografica, criam expectativas de desenvolvimento ao instalar-se e, por outro
lado, provocam verdadeiros desastres nas economias ao deixarem o pais ao primeiro sinal de
crise e/ou ameaca de reducdo dos lucros. Os governos acabam por se tornarem prisioneiros

ddceis e véem a necessidade de articularem as forcas politicas internas a fim de garantirem os

acordos firmados com o capital internacional.

A reorganizacdo do capital e as mudancas ocorridas no mundo do trabalho vao incidir

diretamente sobre as politicas publicas e sociais dos paises dependentes, entre elas, a
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educacional. Mauro Del Pino (2001, p. 73), constata que “Os Estados neoliberais dos paises
latino-americanos constituem-se em verdadeiras ditaduras das classes dominantes sobre o

conjunto dos(as) trabalhadores(as)” e, acrescenta:

Direitos sociais conquistados em décadas de lutas sdo transformados em
“desejaveis” mercadorias. A educacdo, a saude publica, a previdéncia social entre
outros direitos do conjunto da classe trabalhadora sdo transformados em
mercadorias avidas por lucro. As politicas sociais neoliberais incorporam 0s
conceitos desenvolvidos no mundo empresarial, como “eficacia”, “produtividade”,
“rendimento”, e recriam uma ordem politica baseada na hegemonia de critérios
econdmicos, vitimando setores sociais inteiros que ndo podem disputar no mercado
0 acesso a sua dignidade” (PINO, 2001, p. 73).
As politicas publicas vdo sendo, paulatinamente, substituidas por programas de assisténcia
social e de estimulo a solidariedade, através da organizacdo de campanhas emergenciais de
combate a miserabilidade humana. Campanhas estas que néo interferem nas causas estruturais
que provocam as condicBes de miserabilidade*. E por isso que, para consolidar essas
mudancas, tornou-se imprescindivel “a criacdo de um senso comum neoliberal, de uma nova
sensibilidade e de uma nova mentalidade que penetraram muito profundamente no chéo das

crencas populares” (BORON, 2000, p.10). E para a “conscientizacdo” da populagdo conta-se

com as instituicdes educacionais e com 0s meios de comunicagdo de massa.

A entrada do capital transnacional no Brasil tem tido um custo social com dimensdes
inimaginaveis para a grande maioria da populacdo, em toda a sua dramética extensdo. A
grande preocupacao com os milhdes de miseraveis, que se expressa através do financiamento
de politicas assistencialistas e compensatdrias, coloca-se diante das popula¢cdes como uma das

possiveis contradi¢cGes enfrentadas pelo modo de producdo capitalista, pois a medida que este

28 “A burguesia tem a firme intencdo de continuar reinando enquanto Ihe for permitido, seja qual for o custo
social e humano que isto implica, mundialmente e em cada pais. O capital ndo tem mais a intencdo de explorar a
crescente fracdo da classe operaria e da juventude que deixa até de contabilizar nos dados do exército industrial
de reserva, pois ja produz mais-valia que ndo pode realizar. Mas nem por isso tem a intencdo de ‘nutri-la’. [...] a
burguesia pretende jogar as costas da classe operaria ainda empregada o peso essencial das despesas de
solidariedade” (CHESNAIS, 1997b, p.20)
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prescinde de um exército de médo-de-obra disponivel e, obrigatoriamente, cada vez mais
qualificada, e, do mesmo modo, prescinde de um mercado consumidor capaz de absorver a

tecnologia produzida.

Nesse sentido, a populagdo que esta abaixo da linha de pobreza, considerada ndo empregavel
e ndo consumidora®, torna-se um grande problema para os capitalistas, uma vez que néo
podem conta-los como exército de reserva, como consumidores e nem, tampouco,
“extermina-los”, como se procedeu em alguns periodos da hist6ria. Mazzucchelli (1985, p.66)
afirma que o capitalismo ndo produz em grande quantidade para atender as necessidades da
grande maioria da populacdo, pois se assim o fosse, ele (o capital) estaria produzindo para
atender as necessidades sociais. Portanto, o capitalismo produz para garantir a sua propria

reproducdo e para atender as necessidades sociais que ele mesmo cria.

Uma das estratégias pensadas e utilizadas para enfrentar esta problematica, aliada as politicas
sociais compensatorias (Bolsa Escola, Vale Gés, Vale Leite®®), foi a Reforma Educacional
sugerida aos paises do terceiro mundo, com medidas paliativas para problemas estruturais
graves. Esse conjunto de reformas tornou-se necessario, porque aliado ao desenvolvimento

econdmico, que provocou alteracbes nas condicbes da existéncia humana, precisou

24 «A eliminagdo do trabalho e a generalizagdo desta tendéncia sob o capitalismo contemporaneo — nele incluido
0 enorme contingente de trabalhadores do Terceiro Mundo — suporia a destruicdo da propria economia de
mercado, pela incapacidade de integralizacdo do processo de acumulacdo de capital, uma vez que os robds nao
poderiam participar do mercado como consumidores” (ANTUNES, 2001, p.45).

“Bolsa Escola, Vale Gés e Vale Leite sdo alguns dos programas do Governo Federal que foram instituidos na
altima década como forma de combater a pobreza e garantir a permanéncia das criancas na escola, evitando o a
insercdo de criancas e adolescentes no trabalho infantil. Estas acdes fazem parte das politicas de combate a
pobreza que se caracterizam pela promocdo da dependéncia. “Quem examina esses programas — has
recomendacdes das agéncias multilaterais, como o Banco Mundial, ou nos projetos efetivamente lancados por
varios governos da regido — nota a preocupagdo central com um traco: o da focalizacdo, dos target benefits —
beneficios com alvos bem precisos e delimitados. Essa politica terd varias vantagens para as elites
conservadoras, que geralmente conduzem as reformas. Em primeiro lugar, os beneficios focalizados reduzem
custos; 0s setores no extremo da pobreza sdo conquistaveis com recursos limitados. Afinal, pobre custa pouco,
muito pouco. Em segundo lugar, racionalizam a velha politica de clientela. Beneficios dirigidos e
particularizados ndo correm o risco politico de serem confundidos com medidas que criam direitos universais ou
bens publicos, sempre submetidos, estes Ultimos, a demandas de extensdo e generalizagdo. Permitem também a
distribuicdo mais discricionaria dos recursos” (MORAES, 20001, 65-66).
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implementar uma “prolongada cruzada ideoldgica” — nas palavras de Enguita (1989, p.28) — a
qual tem sido regiamente implementada pelos governos, mediante a ameaca das empresas

multinacionais levantarem acampamento.

Os governos, para garantirem a efetivacdo destas politicas no lécus da instituicdo escolar,
criaram exames de abrangéncia nacional para todos os niveis de ensino e distribuem prémios
de “referéncia em gestdo educacional”. Dessa forma, estimulam a competicdo entre as
unidades educativas e conseguem garantir pelo menos parte das estratégias ideoldgicas

inerentes aos seus planos.

O que evidenciamos, no contexto deste debate, é que as mudancas propostas ao ensino médio
sdo medidas paliativas que ndo expressam as necessidades de implementacdo de politicas e
projetos ou que provoquem rupturas estruturais nos mecanismos geradores da exclusdo, das
desigualdades e dos desequilibrios. Processos estes aos quais a classe trabalhadora esta
submetida. 1sso nos remete, como enfatizam Domingues, Toschi e Oliveira, a discussdo
sobre a funcéo social da escola, “Se ha pouco emprego e o desemprego é estrutural, fica mais
claro que a funcdo da escola vai muito além da preparacdo ou da habilitacdo para o trabalho”

(2000, p.67).

Ferretti, ao referir-se a reflexdo feita por Cunha sobre as reformas do ensino médio e técnico,
afirma que é justificavel a apreensdo com o fato de que ha na LDB atual “uma concepc¢éo
claramente profissionalizante do ensino médio”. Enfatiza, a seguir, que ndo é mera
elucubracéo tedrica a afirmacdo de uma “possivel investida dos interesses produtivos sobre o

Ensino Médio, colocando ndo apenas a educacao profissional, mas todo o ensino de 2° grau a
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seu servico, justificando tal procedimento com as novas demandas por qualificacdo de carater

geral que a flexibilizagdo produtiva faz aos trabalhadores” (2000, p.95).

De acordo com Bueno, o quadro de referéncias formado por “pressupostos e diretrizes para o
ensino médio brasileiro embute e promove propostas de acdo” que evidenciam, ao serem
definidas e concretizadas, cada vez mais as “articulacdes tedricas e praticas da politica
nacional com as recomendacdes das agéncias internacionais e com os figurinos do Primeiro
Mundo” (2000, p.139). Nessas circunstancias, contrapor o discurso das politicas publicas
educacionais implementadas para a formacdo humana da classe trabalhadora com as reais
condigdes de trabalho ou da sua inexisténcia, pode contribuir para o redimensionamento do

papel dos educadores e da relevancia do seu posicionamento explicito frente a estas politicas.

Frigotto nos alerta de que o campo educativo é convocado a dar respostas as exigéncias do

capital, o qual “néo prescinde do saber do trabalhador e do saber em trabalho”. Sendo assim,

[...] é forcado a demandar trabalhadores com um nivel de capacitagdo tedrica mais
elevado, o que implica mais tempo de escolaridade e de melhor qualidade.
Revelam, de outra parte, que o capital, mediante diferentes mecanismos, busca
manter tanto a subordinacdo do trabalhador quanto a ‘qualidade’ de sua formagéo,
(1999, p.154).

Para atender as exigéncias postas, retomam-se as politicas de formacdo geral e abstrata, que
conforme o disposto na Resolucdo 03/98 da Camara de Educacdo Basica, devem contribuir
para 0 “desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia,
de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas

condigdes de ocupacdo ou aperfeicoamento” (BRASIL, 1999, p.113).
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Ressalta-se a responsabilidade dos processos educativos no sentido de contribuir para a

qualificacdo humana nos moldes dos processos da acumulacéo flexivel que:

se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrBes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de
producdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacional” ( HARVEY, 2001, p. 140).

Segundo o autor, é um processo que provoca padrdes de desenvolvimento desiguais entre
setores e entre regibes geograficas em que ocorre o deslocamento e/ou instalacdes de
complexos industriais em regibes consideradas subdesenvolvidas. Fator que é desencadeado
pela fuga dos locais em que os trabalhadores encontram-se mais organizados e usufruem de
maiores beneficios sociais. A acumulacdo flexivel, segundo Harvey, é facilitada pela
agilidade dos meios de comunicacdo, pela aplicagdo das novas tecnologias da producéo,
queda nos custos do transporte das mercadorias e promove mudancas nas formas de
contratacdo, ocorrendo um aumento no “uso do trabalho em tempo parcial, temporario ou

subcontratado” (HARVEY, 2001, p. 143).

Neste sentido a educacdo responsabiliza-se pelo desenvolvimento da capacidade de articular
conhecimentos e atitudes, fator este que supera as exigéncias dos processos rigidos de
producédo, demandando a operacionalizacdo simultanea de saberes cognitivos, psicomotores e

socioafetivos, preparando o individuo para a empregabilidade.

2.2 0 ENSINO MEDIO NA LEGISLACAO BRASILEIRA

A Reforma do Ensino Médio encontra suas primeiras articulacbes no texto da Constituicdo

Federal de 1988, elaborada em um periodo de euforia politica, marcado “pelo fim do regime
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militar, a reconstituicdo do Estado de Direito, com a volta das eleicbes diretas para a
Presidéncia da RepuUblica e a ascensdo do sindicalismo e dos movimentos sociais”

(FILGUEIRAS, 2000, p. 69-70).

Referindo-se a situacdo dos paises da periferia do sistema capitalista, entre eles o Brasil,

Filgueiras destaca que:

[...] ap6s o segundo choque do petroleo e a elevagdo da taxa de juros americana a
partir de 1979 - que chegou atingir 19% ao ano em 1983 -, esses paises passaram a
sofrer pressdes cambiais insustentaveis. Além dos elevados déficits comerciais ja
existentes, cresceu 0 montante de juros a ser pago pelos empréstimos internacionais
ja realizados. Para piorar a situacdo, ainda mais, desapareceram 0S recursos
financeiros disponiveis, até entdo, no mercado internacional, inviabilizando a
pratica usual de renovacdo dos empréstimos (rolagem das dividas). Assim, de uma
década com grande facilidade na obtencéo de recursos financeiros, passou-se a uma
outra caracterizada por uma escassez dramatica (2000, p.71).

Foi nesse contexto, portanto, que a Assembléia Nacional Constituinte elaborou a Constituicdo
Federal de 1988. Na Carta Constitucional, encontramos nos artigos 205 a 214, as orientagdes
referentes a Educacdo. No artigo 205, a educacéo € apresentada como direito de todos e dever
do Estado e da familia, devendo ser promovida com a colaboracdo da sociedade. Esse artigo
destaca como objetivo da educagédo “ o pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o

exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1989, p. 137).

O artigo 208 trata do dever do Estado para com a educacdo, estabelecendo o que segue

Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de:
| — ensino fundamental, obrigat6rio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;
Il — progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

Quanto a organizacao e financiamento, a legislacdo reforca que a prioridade sera referente a

escolaridade obrigatoria,
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Art. 211.A Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s Municipios organizardo em

regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizard e financiara o sistema federal de ensino e o dos territdrios

e prestard assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito federal e aos

Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento

prioritario a escolaridade obrigatoria.

§ 2° Os municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar

(BRASIL, 1989, p. 138, grifo nosso)
Destacamos ainda, que na Constituicdo em vigor, ndo ha a responsabilizagdo pelo Ensino
Médio de nenhuma das esferas do poder publico. Ainda no seu artigo 208, paragrafo 2°, a
Constituicdo Federal reforca a omissdo do Estado sobre a oferta e manutencdo do Ensino
Médio, quando declara “O nédo-oferecimento do ensino obrigatério pelo poder publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente” (BRASIL, 1989, p.139,
grifo nosso). O Estado se responsabiliza pela oferta do Ensino Fundamental, mas restringe a
sua obrigacdo para com o Ensino Médio a progressiva extensdo da obrigatoriedade, o que
ndo implica na garantia da sua oferta gratuita em instituicfes publicas, isentando-se por tal
discurso da possibilidade de ser responsabilizado por oferta irregular. Nesse contexto, caberia
indagar aos legisladores e aos representantes dos organismos e instituicbes, que tém

financiado os programas educacionais no pais, se é possivel promover educacdo humanistica,

cientifica e tecnolégica sem orcamento publico claramente definido para esse fim.

Os legisladores que elaboraram a Constituicdo Federal de 1988 delegaram para o Plano
Nacional de Educacdo, aprovado em 2001, a responsabilidade da articulagdo do ensino em
seus diversos niveis, de maneira a promover a “formacdo para o trabalho e a promocao
humanistica, cientifica e tecnoldégica do Pais” (BRASIL, 1999,141). Mas ndo
responsabilizaram o Estado pela efetiva garantia do acesso e da permanéncia dos jovens, em
instituicGes publicas e gratuitas, exatamente nos niveis e modalidades de ensino que podem e

devem dar conta destes objetivos.
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Na década de 90, foram organizadas reunides e conferéncias internacionais para discutir os
problemas concernentes a educagdo nos diferentes paises. Na Conferéncia Mundial de
Educacdo, realizada em Jomtien, Tailandia, em marco de 1990, foi estabelecida a Declaracéo
Mundial de Educacdo para Todos. O documento resultante dessas discussfes se tornou
referéncia para leis, planos e demais documentos oficiais dos diferentes paises, criando um

panorama de acdes reformistas. Para Rosa Maria Torres,

A Educagio para Todos?®, coincidiu com, ou contribuiu para suscitar (ou
ressuscitar), um importante movimento de expansdo e reforma em torno da
educacdo bésica, gerou multiplas iniciativas e descobriu novos recursos humanos e
financeiros tanto internacional como nacionalmente. Programas e projetos novos —
varios deles inovadores — vieram a luz nos Gltimos anos, em um clima geral que
favorece a inovacdo e a experimentacao.

Instalou, na comunidade mundial, uma tensdo em relagdo a metas ambiciosas,
algumas delas com potencial genuinamente transformador no &mbito educativo. A
énfase colocada sobre a educagdo da menina e da mulher levou a uma maior
tomada de consciéncia sobre o problema e inumeros paises estabeleceram e
impulsionaram politicas e estratégias reais para encard-lo. A insisténcia em
questdes como avaliacdo, aprendizagem, monitoramento e informacao resultou em
iniciativas concretas, algumas de carater sub-regional e até mesmo inter-regional.
A falta de confiabilidade nas estatisticas educativas, inclusive sua virtual
inexisténcia em varios paises, deu lugar a preocupacdo e aos esforcos concretos
para melhorar os atuais sistemas de informacdo estatistica no meio escolar. (2001,
p.25)

O Brasil, sob o Governo de Itamar Franco?’, participou das discussdes, incorporou a
necessidade de estabelecer de modo emergencial as reformas educacionais e elaborou, com o
apoio financeiro e assessoria do Banco Mundial, o Plano Decenal de Educacdo Para Todos —
1993/2003. Isso significou a dispensa das "necessarias mediaces de outras instancias, tais
como as secretarias estaduais, associacbes docentes, profissionais e cientificas”,
desconsiderando as discussbes que as diversas entidades ligadas a Educacdo vinham

realizando. Para Silva Jr (2002, p.206), o Plano Decenal “é a expressdo brasileira do

% Rosa Maria Torres (2001), ao analisar o conceito de Educacdo para Todos, afirma ter ocorrido um
“encolhimento”, tanto no conceito, quanto nas metas originais e apresenta as posi¢des adotadas por cada uma
das quatro agéncias que impulsionaram a proposta de Educacdo para Todos (UNESCO, UNICEF, Banco
Mundial e PNUD)

2" Neste perfodo, o Ministério da Educacdo e do Desporto encontrava-se sob a responsabilidade do Ministro
Murilo de Avellar Hingel.
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movimento planetéario orquestrado por UNESCO, BIRD/Banco Mundial” que foi assumido
pelo Brasil, tornando-se referencial para a ampla maioria das reformas educacionais
implementadas no pais na década de 90, as quais atingiram todos os niveis e modalidades de

ensino.

O Plano Decenal de Educacdo que afirma ndo ter a pretensdo de constituir-se no Plano
Nacional de Educacdo, convalida a preocupacdo com o Ensino Fundamental ja expressa na

Carta Magna. Em suas péaginas iniciais, destaca que

Importa discutir o Ensino Fundamental que queremos concretizar em nossa escola,
estabelecer as metas, identificar os obstaculos e discutir os recursos de que
dispomos e de que precisaremos dispor para superar essas dificuldades, tendo em
vista garantir ndo somente vaga para todos, mas, também, ensino de boa qualidade.
E preciso, ainda, discutir o projeto pedagégico da escola, a formacao e a carreira do
professor, a repeténcia e a evasao, a avaliacdo e 0 acompanhamento do aluno, e,
também, as condicdes do prédio, das carteiras, dos equipamentos, das instalacGes
sanitarias, da limpeza, da seguranca da escola etc (BRASIL, 1993).

Nos fundamentos do plano é possivel identificar a denuncia sobre os graves problemas

econdmicos, as desigualdades sociais e a ineficiéncia do sistema publico de ensino.

O longo periodo de recessdo e de instabilidade econdmica trouxe, como
consequéncia, niveis de desigualdade social e regional, fazendo do Brasil um dos
paises mais perversos em distribuicdo de renda do continente — os 10% mais ricos
concentram mais da metade da renda nacional. O nimero de pessoas vivendo
abaixo da linha de pobreza absoluta aumentou de 29,5 para 39,2 milhdes, estando a
maior parte deste contingente concentrada na Regido Nordeste (56%) e nas regides
metropolitanas. Medidas adotadas nos Ultimos anos buscam o ajustamento a
concorréncia por meio da compressdao de salarios, deixando de promover a
redistribuicdo de renda pela via salarial e exigindo a incorporacdo de criangas e
jovens, na faixa escolar, ao mercado de trabalho (BRASIL, 1993, p. 21).

E importante destacar que a crise social que presenciamos neste final de século nio é
consequiéncia do longo periodo de recessdo e de instabilidade econémica, como querem que

se acredite. Esse é o resultado perverso e cruel para a grande maioria da populacdo que
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compde a classe dos ndo-proprietérios. Politicas de crescimento sustentavel podem contribuir
para amenizar as conseqliéncias, porém néo serdo suficientes para que com elas se enfrente as

causas dessa problematica.

O foco da questdo é deslocado para a sua superficialidade, o que pode ser evidenciado no
discurso caracteristico dos documentos das agéncias internacionais de financiamento, que
entre 0s argumentos utilizados defendem o processo de desconcentracdo espacial da
economia, e atribuem aos processos formativos, a responsabilidade de responder as

necessidades de formagéo de novas competéncias humanas,

Para que o Pais volte a se desenvolver, impde-se um profundo ajustamento
econdmico e financeiro, que torne possivel novo modo de insercdo na ordem
econdmica internacional. Para tanto, serdo necessarias profundas transformagdes
estruturais, desconcentracao espacial da economia e uma vigorosa redistribuicdo de
renda e riqueza. Tal processo gerara mudancas na composicao e dinamica das
estruturas de emprego e das formas de organizacdo da producgdo, 0 que requer
alteracbes correspondentes nas estruturas e modalidades de aquisicdo e
desenvolvimento das competéncias humanas (BRASIL, 1993, p. 21).

As categorias de descentralizacdo®®, autonomia®®, reorganizaco, parceria, controle, insumos e

adaptacdo, também se fazem presentes no discurso dos documentos do MEC.

A descentralizagdo e a autonomia, no contexto da democratizagdo da sociedade,
levam a uma reorganizagdo dos espacos de atuacdo e das atribuicdes das diferentes
instancias de governo e da sociedade organizada na educa¢do com novos processos
e instrumentos de participacdo, de parceria e de controle (BRASIL, 1993, p.21).

28«0 poder de estabelecer as politicas mais relevantes est, cada vez mais, concentrado no Governo Federal,
entretanto, este, por meio da descentralizag8o, se desresponsabiliza de fungdes que eram direta ou indiretamente
de sua alcada, como a educagdo basica, hoje vista como atribuicdo quase que exclusiva das unidades federativas
(estados) e dos municipios — esferas enfraquecidas pela corrosdo do pacto federativo, em virtude da concentracédo
de receitas e do poder normativo da Unido” (LEHER, 2001, p. 165).

2 «A autonomia pode ser facilmente incluida entre as palavras-chaves do léxico neoliberal. A leitura dos
documentos de politica educacional do Banco Mundial, da Unesco e da Cepal, elaborados na Ultima década,
atesta o fato. Pode parecer inusitado, mas o exame das proposicdes de Von Hayek no famoso Simposio de
Alpbach “Além do reducionismo”, realizado em 1969, nos permite compreender que existe uma intima relagdo
entre o liberalismo e os temas da auto-organizacdo e da autonomia. Com efeito, neste tipo de formulagdo, a
ordem social espontanea e a possibilidade de auto-equilibrio do mercado compdem o nicleo sélido do
pensamento neoliberal. Toda interferéncia externa é vista como produtoras de perturbacdes que estariam na
origem dos desequilibrios econdmicos do presente “ (LEHER, 2001, p. 165).
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Dentre os objetivos gerais de desenvolvimento da educacéo bésica®®, apresentados no referido
plano, destacamos alguns que julgamos importantes, pelo fato de referirem-se a preocupacéo
com o estabelecimento de canais de comunicacdo e cooperacdo com 0S 0rganismos
internacionais. Essa preocupacdo revela a dependéncia das politicas educacionais aos

interesses e determinag6es das agéncias internacionais:

7 — Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacdo e intercambio
educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e internacional:

a) ampliando a aquisicdo, transferéncia e adaptacdo de conhecimentos,
informacdes e experiéncias institucionais;

b) expandindo e redirecionando os programas de formac&o e capacitacdo, inclusive
no exterior, de recursos humanos para a educacdo basica;

c) intensificando os mecanismos de interacdo e cooperacdo educacional e cultural
com paises latino-americanos;

d) estreitando a cooperacdo com organismos internacionais, de forma a viabilizar
um intercambio permanente sobre os avancos e tendéncias da politica de educacao
basica (BRASIL, 1993, p.41 grifos nosso)

N&o encontramos nenhum registro no Plano Decenal que revelasse preocupacgdo em discutir e
implementar a obrigatoriedade da oferta pablica e gratuita do Ensino Médio. Nesse sentido, é
importante que prestemos atencéo ao que Maria Sylvia Simdes Bueno afirma ser curioso, para
ndo dizer comprometedor. Segundo ela, “os diagnosticos, as idéias-chave e recomendacbes
que afetam a educacdo na América Latina e, em especial, os destinos do Ensino Médio, estdo
contidos em documentos ndo assumidos pelas diferentes agéncias” (BUENO, 2000, p. 97).
Dessa forma, ninguém pode ser responsabilizado pelo fracasso oriundo da adocdo das
recomendacOes feitas pelas referidas agéncias ou sobre os encaminhamentos no sistema

educacional. A autora complementa,

E comum o alerta de que o texto “ndo se reveste de carater oficial”, ou que “néo
representa necessariamente o pensamento da instituicdo” ou, ainda, que os “dados
divulgados ndo sao necessariamente confiaveis”. Essa medida protege “doadores”,

% Educacdo Bésica, conforme exposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n° 9.394/96, artigo 22,
“tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1999, p.43).
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idedlogos, informantes e consultores da responsabilidade por possiveis desacertos
decorrentes da adogéo de sugestdes e recomendacdes (BUENO, 2000, p.97).

A Emenda Constitucional n°® 14/96 foi regulamentada e atribuiu nova redacao ao artigo 208

da Constituicdo Federal de 1998. A Emenda dispde:

Art. 2°. E dada nova redagio aos incisos | e Il do art. 208 da Constituicdo Federal nos
seguintes termos:

“Art. 208 (...)

ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para
todos os que a ele nao tiveram acesso na idade propria; progressiva universalizagdo do
ensino médio gratuito™.

No que concerne a organizacdo dos sistemas de ensino e financiamento da educacao, o artigo

3° da Emenda Constitucional promoveu alteragdes, nos termos da lei, determinando que

Art.2117. (...)

81° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos territdrios, financiara as
instituices de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional, funcdo
redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades
educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos estados, ao Distrito federal e aos Municipios.

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na educacéo
infantil.

§ 3 Os Estados e o Distrito federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

8 4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, os Estados e os Municipios
definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a universalizagdo do ensino
obrigatdrio (NUNES, 2002, p.139-140, grifos nosso).

Constata-se que a citada Emenda cumpre o seu objetivo primordial, o que, segundo Saviani,
“é 0 de redefinir o papel do MEC, que ocupava uma posi¢do lateral na questdo relativa ao
ensino fundamental, de modo a colocé-lo no centro da formulacdo, avaliagdo e controle das
politicas voltadas para esse nivel de ensino”. O autor destaca, também, que as
intencionalidades sdo claras, uma vez que 0 “exercicio da pratica politica consiste na

capacidade de alocagdo e administracdo de recursos, a questdo central, ai, residia na criacao
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do Fundo, o que se vislumbrou viavel pela alteracdo do art. 60 das Disposi¢Ges Transitorias”

(SAVIANI, 2000, p.35).

O Fundo a que Saviani se refere € 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que aloca e redistribui 0s recursos
financeiros para o Ensino Fundamental em ambito nacional. A preocupacgdo que motivou a
elaboracdo da Emenda n° 14/96, portanto, encontra-se muito mais articulada aos interesses de
garantir ao MEC o controle dos recursos financeiros destinados a educacgdo através da criacao
do FUNDEF, do que com qualquer outra intencionalidade como a de corrigir distorcdes em
relagcdo a garantia da oferta do Ensino Médio gratuito, ou a atender a demanda crescente por
este nivel de ensino. Esta situacdo é compreensivel, uma vez que, efetivamente, o Ensino
Médio ainda sobrevive com as sobras do Ensino Fundamental e recebe os investimentos
necessarios, quanto a sua oferta, da iniciativa privada, a qual aufere lucros, uma vez que ndo
encontra no sistema puablico qualquer ameaca de concorréncia. Nesse contexto, entendemos
que ndo é de interesse de nenhuma esfera administrativa assumir a oferta do Ensino Médio

publico e gratuito, sem que para isso haja pressdes da sociedade civil.

No mesmo ano em que foi aprovada a Emenda constitucional n°® 14/96, foi aprovada a LDB
9394/96 que reforca, entre os principios e fins da educacdo nacional, o disposto na
Constituicdo Federal, determinando que “A educacéo, dever da familia e do estado, inspirada
nos principios de liberdade e nos idéias de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (BRASIL, 1999, p. 39). Define ainda, em continuacdo ao disposto, as

diretrizes quanto aos objetivos, a organiza¢do e o curriculo do ensino médio, em seus artigos
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35 e 36, sendo que o maior avan¢o constatado é o de que o Ensino Médio passou a ser

integrado a Educacdo Basica, sendo compreendido como sua Ultima etapa.

Pela anélise do texto da LDB 9.394/96 e da Emenda Constitucional n® 014/96, no que
concerne aos recursos destinados ao financiamento do Ensino Médio e a sua obrigatoriedade,
percebe-se nestes documentos uma lacuna que pode dar margem a permanéncia da atual
situacdo, na qual constatamos o atendimento precério e insuficiente nessa etapa do processo
de escolarizacdo. Porém, progressiva universalizacdo e atuagdo prioritaria podem significar
que a atual oferta do Ensino Médio represente o esforco maximo por parte do Estado,
dependendo do modo que se interpreta e, consequentemente, dependendo de quem faz a

aplicacdo da lei.

Ao analisar a nova LDB, Castanho afirma que ela representa “um recuo em termos de
responsabilidade estatal pela implantacdo de um sistema nacional de educacgdo publica e pela
ampla democratiza¢do da educacdo” (2001, p.33). Para Frigotto (2000, p. 85) ainda constitui-
se em “uma proposta feita pelo alto, na base de retalhos que acobertam os velhos interesses e

vicios das elites conservadoras”, 0s quais sdo, historicamente, de carater privatista.

Aprovada a legislacdo que d& o suporte legal para as reformas educacionais, mesmo
frustrando as expectativas da grande maioria dos profissionais engajados na luta pela
democratizacdo da educacéo e qualidade do ensino, foi hora dos integrantes do MEC e seus
consultores internacionais, experts em educacao, iniciarem as reformas nos diferentes niveis

e modalidades do ensino.
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Pouco a pouco, as Diretrizes Curriculares Nacionais foram sendo elaboradas, a luz das
orientacdes das conferéncias mundiais sobre educacdo®’ e relatorios dos organismos
interessados em promover uma educacio de qualidade nos paises da América Latina®’. No
Brasil, a partir de 1997, o MEC passou a articular as equipes de trabalho na elaboracéo das
Diretrizes Curriculares para os diferentes niveis e modalidades da Educacdo Nacional. Em
1998, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; em 1999, as Diretrizes Curriculares
para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico e para a Educagdo Infantil; em 2000, as
Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos, em 2001, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial, na Educacdo Basica. Também foram
formuladas as Diretrizes para os Cursos de Ensino Superior. Tratou-se, portanto, de um

esforco concentrado, no sentido de reformar todo o sistema de ensino nacional.

Decorrente das Diretrizes Curriculares Nacionais, a equipe do MEC, responsabilizou-se,
também pela organizacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) para a Educacéao
Bésica e dos documentos que tratam das orientacbes mais especificas sobre o programa
curricular a ser seguido no momento. As a¢ées do MEC revelam que o receituario vem sendo
seguido rigorosamente, a medida que implementou politicas de controle sobre os processos de
formagdo docente, através dos exames nacionais de cursos, além dos exames que avaliam a

Educacdo Basica.

. As conferéncias mundiais ou de carater internacional vém sendo organizadas com objetivos explicitos de
discutir a organizagdo da educacdo, estabelecendo metas para os paises participantes. Rosa Maria Torres (2001),
situa 0s organismos internacionais responsaveis pelas conferéncias, entre eles a UNESCO [Organizacdo das
NacBes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura],:o UNICEF [Fundo das Nagfes Unidas para a Infancia]. O
PNUD [ Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento] e o Banco Mundial. A autora situa algumas
conferéncias realizadas anteriormente e os seus objetivos: “As conferéncias de Karachi e Adis Abeba, no inicio
dos anos 60 — para ndo mencionar conferéncias anteriores em Bombaim (1952), Cairo (1954) ou em Lima (1956)
— haviam acreditado ser possivel alcangar as duas metas em 1980. Em 1990, contudo, as estatisticas indicavam a
existéncia de mais de 100 milhdes de meninos e meninas sem acesso a escola e mais de 900 milhdes de adultos
analfabetos no mundo”. (TORRES, 2001, p.8).

%2 pajses como Chile, México, Venezuela, Peru e Argentina ja implementaram pacotes educacionais sugeridos
pelas agéncias financiadoras do desenvolvimento nos paises da América Latina.
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Rosar e Krauczyk (2001) ao analisarem as reformas nos sistemas educacionais dos paises em
desenvolvimento, afirmam que elas foram realizadas, mais ou menos, no mesmo periodo em
que a necessidade de buscar recursos financeiros junto aos mecanismos internacionais foi se

tornando inevitavel. E alertam,

Nos ultimos 10 anos, quase todos os paises da América Latina iniciaram reformas
educacionais resultantes, em grande medida, de um processo de indugdo externa
articulado com as politicas de organismos internacionais de empréstimos para 0s
paises da regido. A necessidade dessas reformas foi justificada mediante a
publicagdo de pesquisas que evidenciaram os logros e deficiéncias do sistema
educativo a luz dos condicionantes da reestruturacdo do setor produtivo e das
mudangas institucionais, que alteram a estrutura do Estado e das relagdes sociais no
ambito de uma nova ordem mundial (ROSAR; KRAUCZYK, 2001, p. 34).

Se por um lado presenciamos a dependéncia em relacdo as orientacdes das agéncias
financiadoras internacionais, por outro, encontramos o discurso da autonomia e
desconcentracdo®® administrativa, o qual vem impregnando os documentos oficiais, se

fazendo presente, inclusive nas Diretrizes Curriculares,

A Lei indica explicitamente essa desconcentracdo em pelo menos dois momentos:
no Artigo 12, quando inclui a elaboracdo da proposta pedagdgica e a administracéo
de seus recursos humanos e financeiros entre as incumbéncias dos
estabelecimentos de ensino; e no Artigo 15, quando afirma: Os sistemas de ensino
assegurardo as unidades escolares publicas de educacdo basica que os integram
progressivos graus de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestao financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro publico (BRASIL, 1999, p. 63).

A defesa por parte do MEC, da desconcentracdo e consequiente autonomia das instituicdes de
ensino, para que estas organizem suas propostas pedagdgicas, possibilita ao poder publico
eximir-se da responsabilidade dos possiveis fracassos que politicas desta natureza e dimenséo

podem compreender, e abrem espaco para “a legitimacdo e a desqualificacdo do Estado

% «A desconcentragdo constitui em um processo de “disperséo fisico-territorial das agéncias governamentais que
até entdo estavam localizadas centralmente’. Trata-se de uma iniciativa do poder central e tem como objetivo
aprimorar e ampliar a eficiéncia e a presenca desse poder. Ou seja, é perfeitamente compativel com a
centralizagcdo” (RIBEIRO; GUEDES, 2000, p. 26)
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educador”. A autora reforga que o problema néo estd na “autonomia e na participagdo em si,
mas na forma como se concretizam” “(BUENO, 2000, p. 45). Para ela, a busca da participacao
da comunidade e outros agentes que se interessarem pela instituicdo escolar tem como

objetivo diminuir o coeficiente custo/beneficio.

A comunidade é instigada a se fazer presente na manutencéo financeira da escola através de

propostas de trabalhos como “Amigos da Escola®*”

, por exemplo. Porém, a participacdo em
niveis decisérios, na base da formulacdo dos projetos politicos pedagdgicos deixam a desejar,
uma vez que o conhecimento das bases legais e pedagdgicas do funcionamento da instituicdo
escolar é de desconhecimento da grande maioria dos integrantes da comunidade escolar.
Neste sentido, a participacdo que vem sendo estimulada serve aos interesses discursivos que

visam convencer que se vive em uma sociedade democratica em que todos tém direitos a

participacao.

Na Carta ao Professor, que integra os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, o Exmo Sr Paulo Renato de Souza, Ministro da Educacdo, afirma aguardar sugestfes

para a melhoria dos PCNEM:

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio sdo o resultado de
meses de trabalho e de discussdo realizados por especialistas e educadores de todo
0 pais. Eles foram feitos para auxiliar vocé, professor, na execucao de seu trabalho.
Servirdo de estimulo e apoio a reflexdo sobre a sua prética diaria, ao planejamento
de suas aulas e sobretudo ao desenvolvimento do curriculo de sua escola,
contribuindo ainda para a sua atualizacdo profissional. Ao entrega-los a vocé,
reafirmamos nossa confianca na sua capacidade de atuar para transformar
positivamente a educacdo em nosso Pais e aguardamos por novas contribuicdes e
sugestdes, que permitirdo a revisdo permanente destes documentos (BRASIL,
1999, p.11).

% Projeto das Organizacdes Roberto Marinho que incentiva a participacdo de voluntérios nas atividades
educacionais e na prestacdo de servicos como reparos e assisténcia técnica em instituicGes publicas. O projeto
recebe o0 apoio do Governo Federal.
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Pode-se depreender desse discurso algo semelhante ao dos organismos internacionais que
cooperam com a educacao dos paises endividados? Ao afirmar que é resultado do trabalho de
especialistas e educadores de todo o pais, 0 Senhor Ministro apresenta-o como expressdo do
pensamento e da vontade da totalidade dos educadores, o que agrega legitimidade por ser

resultado de um consenso.

O Ensino Médio, no Brasil, tem sofrido pela ndo definicdo de uma identidade propria fato
que interfere na alocagcdo de recursos para esta etapa do processo de escolarizacdo. Esta
situacdo de ndo ter claramente definida sua identidade pode ser atribuida, em parte, ao fato de
que o Plano Decenal de Educacdo para Todos — 1993-2003, ao discorrer sobre 0s objetivos
gerais de desenvolvimento da Educacdo Basica, ndo tenha deixado claro se compreende o
Ensino Médio como parte integrante da Educacdo Béasica ou se o localiza como continuidade

a posteriori, conforme indica a seguinte citagdo:

d) revisando e atualizando as concepcdes e normas de organizagdo e estruturacdo
do ensino médio de modo a constitui-lo como continuidade do processo de
educacdo basica e aprofundamento da aquisicdo de competéncias cognitivas e
sociais, e integradamente as varias modalidades de educacdo no e para o trabalho
(BRASIL, 1993, p.38).

Para aqueles que aguardavam o novo Plano Nacional de Educagdo, que foi aprovado em
janeiro de 2001, com expectativas no sentido de que o Ensino Médio assumisse prioridade
enquanto politica publica, viram frustradas as suas esperancas. Primeiro, por que o plano
reforca o discurso nas DCNEM quanto a dualidade presente nessa etapa do processo de
escolarizacdo e, segundo, porque ele continua relegado a um plano o que se refere a alocagao
dos recursos. Pois, novamente, consta que ele sera atendido de forma prioritaria, 0 que

confirma a indefinicdo de valores especificos para o seu financiamento. Ou seja,
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Os Estados e o Distrito Federal estdo obrigados a aplicar 15% da receita de
impostos no Ensino Fundamental, os demais 10% vinculados a educacdo deverdo
ser aplicados, prioritariamente, no Ensino Médio. Esta destinacdo assegurara a
manutencéo e a expansdo deste nivel de ensino nos proximos anos (DIDONET,
2000, p. 79).
Questiona-se o percentual destinado e a pretensdo de expansdo dessa etapa da escolarizagéo,
considerando que a manutencdo dos laboratdrios e do acervo bibliografico, para essa fase do

ensino apresenta um custo mais elevado que os do Ensino Fundamental.

Outro ponto que chama nossa atencdo € o de que o Plano Nacional reforca entre 0s seus
objetivos e metas, a criacdo de Conselhos que incentivem a participacdo da comunidade na
gestdo, manutencdo e melhoria das condicGes de funcionamento das escolas e acrescenta
como meta “assegurar a autonomia das escolas, tanto no que diz respeito ao projeto
pedagdgico como em termos de geréncia de recursos minimos para a manutencdo do
cotidiano escolar” (DIDONET, 2000, p. 83). Constata-se, portanto, que o discurso continua
articulado no sentido de desresponsabilizar o poder publico quanto ao financiamento da
educacédo, convocando a comunidade para assumir o 6nus da manutencdo das instalacdes e
equipamentos. Revela-se, desta forma, o que significa o grau de autonomia concedido a cada

instituicdo escolar, por parte do governo, reforcando as analises anteriores deste trabalho.

Ao situar o conjunto de reformas que foram implementadas, na década de 90, no contexto
mais amplo das relacBes sociais, politicas e econémicas que regem a sociedade capitalista é
possivel perceber que elas foram efetivadas com o amparo de um discurso envolvente em que,
aparentemente, identifica-se a preocupacdo com a melhoria da qualidade do ensino vigente, a
ampliacdo na oferta de vagas e a denuncia da incapacidade de gerenciamento do sistema

publico educacional.
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Evidencia-se nas DCNEM, a denlncia sobre o carater anacrdnico desta etapa do processo
educacional, ora em funcdo da preparacdo profissional voltada para setores do mundo do
trabalho que se encontravam saturados de mao-de-obra ou que ja ndo eram mais
significativos, ora em funcdo das deficiéncias curriculares apresentadas quando de carater

propedéutico com fins de preparagdo para o ingresso no Ensino Superior.

Pelo carater que assumiu na histéria educacional de quase todos os paises, a
educacdo média €é particularmente vulneravel a desigualdade social. Enquanto a
finalidade do Ensino Fundamental nunca esta em questdo, no Ensino Médio se da
uma disputa permanente entre as orientacbes mais profissionalizantes ou mais
académicas, entre objetivos humanistas e econdmicos. Essa extensao de finalidades
expressa-se em privilégios e exclusdes quando, como ocorre no caso brasileiro, a
origem social é o fator mais forte na determinacdo de quais tém acesso a educagdo
média e a qual modalidade se destinam (BRASIL, 1999, p. 67).

Outro aspecto referenciado corresponde as desigualdades encontradas entre 0s servicos
educacionais prestados pelo setor privado e o trabalho desenvolvido pelas instituicGes

publicas, como explicitado a seguir.

A falta de vagas no Ensino Médio publico; a segmentacdo por qualidade, aguda no
setor privado, mas presente também no publico; o aumento da repeténcia e da
evasao que estdo acompanhando o crescimento da matricula gratuita no Ensino
Médio alertam para o fato de que a extensdo desse ensino a um ndmero maior e
muito mais diversificado de alunos sera uma tarefa tecnicamente complexa e
politicamente conflitiva (BRASIL, 1999, p. 67).

Constata-se que esse discurso escamoteia as intencionalidades de mercantilizar o servico,
conforme explicitado por Gentili, o qual aponta que o objetivo é o de “transferir a educacao
da esfera politica para a esfera do mercado, negando sua condicdo de direito social e
transformando-a em uma possibilidade de consumo individual, varidvel segundo o mérito e a
capacidade dos consumidores” (1998, p.19). Na esfera do mercado o que conta é a lei da

oferta e da procura, sendo que aqueles que podem pagar o preco levam vantagem.
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Resta, ainda, retomar o trabalho como elemento intrinseco a formacdo humana e a tarefa de
analisar “o discurso oficial a luz das condigdes que estdo historicamente dadas,
particularmente no que diz respeito a0 modelo de desenvolvimento em curso, que acentua,
nos paises periféricos, as contradicdes entre capital e trabalho, corroendo os fundos publicos,

extinguindo postos de trabalho e aumentando a excluséo” (KUENZER, 2000, p.37).

Dessa forma, compreendemos que hd muito por fazer, tanto no sentido de interpretar a
legislacdo a luz dos seus condicionantes materiais e politico-ideoldgicos, quanto no sentido de
promover discussdes com os reais interessados no processo de melhoria da qualidade de
ensino nesta etapa, a fim de que sua identidade possa comecar a ser efetivamente construida.
Definir, por outro lado, sobre qual qualidade esta-se referindo, qualidade para quem e a partir
de qual perspectiva, séo algumas das questdes que perpassam, necessariamente, esse processo

de construcdo de propostas pedagogicas.
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3 TRABALHO E EDUCACAO: QUAL EDUCACAO PARA QUAL TRABALHO?

O que se pretende analisar, neste capitulo, é a propalada vinculacdo da concepcdo de
educacdo com o mundo do trabalho, sob a égide das leis capitalistas. Partimos do pressuposto
que a Lei 5.692/71, que reformou o ensino de 1° e 2° graus e instituiu 0S cursos
profissionalizantes de 2° grau, contribuiu para diminuir a crescente demanda e pressédo pelas
vagas no Ensino Superior, a0 mesmo tempo em que atendia a demanda por profissionais aptos
a exercerem as atividades que o processo de industrializacdo de base eletromecanica exigia.
Por outro lado, a LDB 9.394/96, ao retomar a formacéo de carater geral e humanista em nivel

médio, cumpre sua funcéo de formar o trabalhador e, a0 mesmo tempo, o0 consumidor.

Observa-se que a preocupacgdo com o trabalho aparece em diversos momentos na legislacao
educacional. No artigo 35, Inciso Il, da LDB 9.394/96, destaca-se como uma das finalidades
do Ensino Médio “a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigcdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, 1999, P. 46). Constata-se que a
dualidade que se fazia presente neste nivel de ensino, cujo interesse era preparar a ampla
maioria da populacdo para o exercicio de uma profissdo, cabendo a alguns o ingresso no
Ensino Superior, ainda nédo foi superada na atual legislacéo, apesar de o texto das DCNEM
afirmar o contrario: “Em primeiro lugar, destaca-se a afirmacdo do seu carater de formacéo
geral, superando no plano legal a histérica dualidade dessa etapa de educacdo” (BRASIL,

1999, p.68). Nesse sentido, Kuenzer (2000) chama a atencdo para o fato de que as origens da
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dualidade nos processos formativos extrapolam os limites da instituicdo escolar. Ou seja, “a
dualidade estrutural tem suas raizes na forma de organizacdo da sociedade que expressa as
relacbes entre capital e trabalho e pretender resolvé-la na escola, através de uma nova

concepcao, ou é ingenuidade ou é méa fé” (KUENZER, 2000, p. 35).

Frigotto, chama a atencdo para o fato de que “a integracdo, a qualidade e flexibilidade, os
conhecimentos gerais e capacidade de abstracdo rapida constituem-se nos elementos chaves
para dar saltos de produtividade e competitividade” (2000, p. 98). Ou seja, 0S processos
produtivos de base microeletronica requerem um trabalhador com outras competéncias além
do saber fazer. O que implica em dominio das novas tecnologias da informacdo e da
producédo, competéncia para saber lidar com situacgdes inusitadas e trabalhar em equipe. Nesse
contexto, maquinario, instrumentos e trabalhadores precisam ser adaptados com agilidade a
nova organizagdo do trabalho, o que demanda novos investimentos e formacdo de novas

competéncias e habilidades técnicas.

3.1 APREOCUPACAO COM O MUNDO DO TRABALHO PRESENTE NAS DCNEM

As DCNEM, por sua vez, reforcam a mesma preocupacédo indicada anteriormente e apontam
para a necessidade de formar todas as pessoas, independentemente da classe social a qual
pertencem, “na perspectiva do trabalho enquanto uma das principais atividades humanas,
enquanto campo de preparacdo para escolhas profissionais futuras, enquanto espaco de
exercicio de cidadania, enquanto processo de producdo de bens, servicos e conhecimentos”
(BRASIL, 1999, p.92). Elas reforcam, ainda, o exposto no artigo 35 da LDB 9.394/96,
afirmando que as tecnologias sé poderdo ser compreendidas “de forma significativa se

contextualizadas no trabalho” (BRASIL, 1999. p.93).
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Encontra-se, em toda a extensao do texto das DCNEM, a preocupacdo em deixar evidente que
0 novo Ensino Médio se organiza tendo como principio articulador, e como contexto, o
mundo do trabalho, sob a justificativa de romper com duas situacdes que se fizeram presentes
nos processos de formacdo: o curriculo academicista, por um lado, e a limitacdo da
preparagdo para uma profissdo, por outro. O trabalho assume fundamental importancia,
inclusive, no sentido de dar significado as aprendizagens que se desenvolvem no contexto

escolar.

A riqueza do contexto do trabalho para dar significado as aprendizagens da
escola media é incomensurdvel. Desde logo, na experiéncia da propria
aprendizagem como um trabalho de constituicdo de conhecimentos, dando a
vida escolar um significado de maior protagonismo e responsabilidade. Da
mesma forma, o trabalho é um contexto importante das Ciéncias Humanas e
Sociais, visando a compreendé-lo enquanto producdo de riqueza e forma de
interacdo do ser humano com a natureza e o mundo social. Mas a
contextualizagdo no mundo do trabalho permite focalizar muito mais todos
o0s demais conteudos do Ensino Médio (BRASIL, 1999, p.93).

Kuenzer alerta para 0 risco que corremos ao incorporar o entendimento de que todos os
conteudos preparam para o trabalho, pois aquilo que estd em todo lugar, pode ndo estar em
lugar algum. Além disso, pode justificar “um curriculo academicista e livresco, genérico sem
ser geral, de baixo custo e sem exigéncia de rigor e competéncia no trabalho docente” (2000,

p.41).

O texto das DCNEM defende, de forma explicita, a relagdo direta entre a formacéo geral e a
vinculagdo com o trabalho, ndo no sentido de profissionalizar, mas de propiciar uma formagéo
béasica a todos, para “todos os tipos de trabalho” (BRASIL, 1999, p. 70). Ha a preocupagdo em
deixar claro a diferenca entre preparacdo geral para o trabalho e habilitacdo profissional,

afirmando que:
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Essa diferenca presumida deve ser explicitada. Por opg¢do doutrinéria, a lei
ndo dissocia a preparacdo geral para o trabalho da formacdo geral do
educando, e isso vale tanto para a Base Nacional Comum como para a parte
diversificada do curriculo e é por essa razdo que se da énfase neste parecer
ao tratamento de todos o0s conteudos curriculares no contexto do
trabalho”(BRASIL, 1999, p.99).

Os relatores das DCNEM afirmam que estamos frente a um novo curso, cuja organizagao
supera “a subordinacdo do Ensino Médio as necessidades da economia” (BRASIL, 1999,
p.71) e incorpora novos elementos, referindo-se aos fundamentos humanistas que se fazem
presentes nesta nova organizacdo. Reportando-se as reformas, que foram iniciadas nas

décadas de 80 e 90, eles destacam que:

Estas ja ndo pretendem apenas a desespecializacdo da formacdo profissional.
Tampouco se limitam a tornar “menos académica” e mais “prética” a
formacdo geral. O que se busca agora € uma redefinicdo radical e de
conjunto do segmento de educacio pés-obrigatoriedade. A forte referéncia
as necessidades produtivas e a énfase na unificacdo, caracteristicas da
primeira fase de reformas, agregam-se agora os ideais do humanismo e da
diversidade (BRASIL 1999, p.71).

Sob a justificativa de estarem respondendo a uma convocacao que decorre das mudancas nas
condigcdes de producdo de bens, servicos e conhecimentos, buscam conciliar a formacao
humanista e o conhecimento tecnolégico como uma alternativa para “superar possiveis
efeitos negativos do pos industrialismo”, destacando a “importancia dos afetos e da
criatividade no ato de aprender” (BRASIL, 1999, p.71). No entanto, apesar do esforco em
conciliar formacdo humanista e tecnoldgica, constata-se contradicbes no discurso, as quais
evidenciam que as mudancas nos processos de formacao continuam sendo apenas reformistas,
ou seja, a base de sustentacdo permanece a mesma, pois as relacdes sociais ndo foram

radicalmente modificadas.

Ao discutir o processo de criacdo e recriacdo de categorias, Silva (1996) alerta para o sentido

da palavra reforma, a qual foi redefinida e deixou de designar “transformacdes sociais
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dirigidas a diminuicdo de privilégios, hierarquias e desigualdades” para conter, em todaa sua
extensdo, o oposto do que representava, passando a designar, neste novo contexto, as
“mudancas nas instituicdes e nas estruturas orientadas ao reforco de posigcdes de privilégio e

desigualdade” (SILVA, 1996, p. 168-169).

Nas DCNEM afirma-se que se esta frente a um novo Ensino Médio. Porém, ao se analisar o
discurso que justifica a necessidade de mudancas na formagdo do aluno, encontra-se
similitudes com os fundamentos que sustentaram a implantacdo dos cursos profissionalizantes

na década de 1970.

Compreende-se ser impossivel para uma sociedade, cujas relagdes sociais encontram-se
fundadas nos interesses do capital, formular propostas efetivas de formacdo que levem em
consideracdo as necessidades humanas de toda a populagdo, condicdo que sO serd possivel
mediante “uma consciéncia social totalizante, evocando-se a0 mesmo tempo as mediacoes
materiais necessarias — que visam a superacao da dada fragmentacgdo do trabalho — pelas quais
se torna inicialmente possivel o desenvolvimento dessa consciéncia” (MESZAROS, 2002, p.

1062).

E de fundamental importancia salientar que a concepcdo de trabalho que se encontra nas
DCNEM ¢é coerente com o “saber fazer bem feito varias coisas a0 mesmo tempo”, o que
implica 0 dominio de competéncias e habilidades especificas para aprender de forma
permanente, adaptando-se as novas tecnologias que sdo inseridas nos processos produtivos

reestruturados. E o que pode ser constatado diante de afirmages como a que segue:

Nas condigdes contemporéneas de producdo de bens, servicos e
conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um desenvolvimento
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sustentavel supGe desenvolver capacidades de assimilar mudancas
tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizacdo do trabalho. Esse
tipo de preparagdo faz necessdrio o prolongamento da escolaridade e a
ampliacdo das oportunidades de continuar aprendendo (BRASIL, 1999,
p.72-73).
Entende-se que o carater economicista da educacdo permanece nas DCNEM, apresentando
apenas um deslocamento de énfase, o qual foi necessario para dar-lhe um novo impulso, mais
coerente com o cenario que se configurou a partir dos anos 80 e 90. As exigéncias quanto a
educacdo passam, segundo Gentili, a serem justificadas por “uma légica econdmica
estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa
deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posicdo no mercado de
trabalho” (2002, p. 51). Adaptando-se a nova situacdo que veio se configurando, “com o fim
da promessa integradora do pleno emprego que seria cumprida mediante um processo
educacional coerente, a perspectiva integradora da educagdo consubstancia-se, agora, na

promessa de empregabilidade” (RAMOS, 2001, p. 245). Isto demonstra que educacdo e

desemprego podem conviver e serem compativeis.

O proposito da reforma do Ensino Médio € que ele apresente respostas efetivas, no sentido de
formar um sujeito flexivel e eterno aprendiz de novas funcbes, de acordo com as demandas,
reportando a Educacdo Profissional, a preparacdo especifica para uma determinada area. Ou

seja,

Nesse sentido espera-se que a educacdo basica e a educacdo profissional
inicial gerem experiéncias que possibilitem aos jovens passagens menos
traumaticas ao mundo do trabalho. Para a populagdo economicamente ativa
essa mesma perspectiva processa-se por meio da educagdo continuada,
visando possibilitar atualizagdes e reorientacbes profissionais, como
alternativas de permanéncia ou reinsercdo no mercado de trabalho.
(RAMOS, 2001, p. 245)
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A crenca é a de que os processos de formacdo sdo 0s responsaveis pela insercdo e
permanéncia do sujeito no mercado de trabalho. Para Antunes, a flexibilidade - competéncia
tdo requerida, se faz necessaria “para atender as exigéncias mais individualizadas de mercado,

no menor tempo e com melhor qualidade” (1995, p. 34).

Encontra-se referéncia a essa questdo no texto das DCNEM, que ao reforgarem as finalidades
do Ensino Médio e a importancia da sua insercdo como ultima etapa da Educacdo Basica,

destaca que:

Finalmente, € preciso deixar bem claro que a desvinculagdo entre o Ensino
Médio e o Ensino Técnico introduzida pela LDB é totalmente coerente com
a concepcao de Educacdo Basica adotada na lei. Exatamente porque a base
para inserir-se no mercado de trabalho passa a ser parte integrante da
etapa final da Educacdo Basica como um todo, sem dualidades, torna-se
possivel separar 0 Ensino Técnico. Este passa a assumir plenamente sua
identidade e sua missdo especifica de oferecer habilitacdo profissional, a
qual podera aproveitar os conhecimentos, competéncias e habilidades de
formagdo geral obtidos no Ensino Médio. (BRASIL, 1999, p. 102, grifo
N0sso).
Essa situacdo € evidenciada por Bueno ao afirmar que “a competitividade e a revolucdo
tecnoldgica, impregnam o discurso legal dedicado ao ensino médio e orientam claramente a
formagdo geral por uma visdo restrita e pragmaética do trabalho humano, dimensionado como
ocupacdo” (2000, p. 124). Identifica-se nas DCNEM, a concep¢do de que o trabalho se
encontra reduzido a mera ocupacdo, exercicio pratico de uma funcdo, 0 que expressa as
relacdes sociais de producéo vigentes que colocam, de um lado, os trabalhadores intelectuais
e, de outro, os que exercem atividades manuais ou préaticas. Além daqueles que ndo exercem

nem uma e nem outra atividade por total falta de absor¢do no mercado de trabalho decorrente

do desemprego estrutural.



66

Como contraponto, para estabelecer o debate, buscamos nas palavras de Kuenzer, os
elementos necessarios para explicitar a concep¢do de trabalho, na qual nos apoiamos para
fazer a critica ao discurso presente nas diretrizes curriculares. A autora reforga a concepcao de
trabalho defendida por Marx e Engels, que o concebe como atividade eminentemente humana
e resultante de planejamento prévio para atingir determinados fins. E considera que ao
entendé-lo desta forma, “implica caracteriza-lo como atividade ao mesmo tempo tedrica e
pratica, reflexiva e ativa, que, continuamente, no processo de construgdo e reconstrucdo do
homem e da sociedade, modifica a natureza tornando-a resultado da acdo coletiva e

introduzindo nela um significado social” (2002, p.184).

Dessa forma, entende-se que ao desenvolver os dominios da leitura, da analise, a capacidade
de estabelecer relacbes e de compreender 0 mundo fisico e social como resultante da acéo de
homens concretos e inseridos em determinadas relagcbes sociais, das quais resulta uma
producdo cultural, politica e econémica, a educacdo estara contribuindo para a formacéo de
sujeitos capazes de exercer seus direitos de cidaddo. Direitos esses que vdo além do simples

exercicio de escolher representantes politicos.

3.2 REFORMA CURRICULAR, TEORIA DO CAPITAL HUMANO E SOCIEDADE DO

CONHECIMENTO: ALGUMAS APROXIMACOES

Acompanhando as transformacGes que ocorreram nos processos produtivos e as exigéncias
postas em termos de qualificacdo para insercdo no mercado de trabalho, é possivel
compreender o porqué das mudancas na destinacdo dos recursos financeiros que as agéncias
multilaterais destinavam aos paises tomadores de empréstimos. Segundo Marilia Fonseca,

“até a metade dos anos 60, o financiamento do Banco Mundial privilegiava os projetos de
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infra-estrutura fisica, tais como comunicacdo, transporte e energia, como medidas de base
para o crescimento econémico” (2000, p. 169), além da compra de equipamentos que, na
maioria das vezes, eram oriundos dos préprios paises de origem dos empréstimos. Dessa
forma, os paises financiadores eram beneficiados duplamente: primeiro pelo retorno obtido
através dos juros cobrados e, segundo, pela comercializacdo de seus produtos. Nesse sentido,
Bueno denuncia que “mais da metade dos empréstimos retorna aos paises ricos a titulo de

aquisicdo de equipamentos de alta tecnologia e outros fins estratégicos” (2000, p.103).

A partir deste periodo - década de 60 - tendo por “principio que o desenvolvimento
econbmico por si s6 ndo garantia a participacdo das camadas mais pobres nos beneficios do
desenvolvimento” (FONSECA, 2000, p. 169), o Banco Mundial (BM), de forma gradual e
progressiva, passou a destinar recursos a projetos da area social, entre eles a educacao formal,
sob a justificativa de que contribuem para diminuir a pobreza, a violéncia e aumentar a
produtividade dos mais pobres. Segundo Fonseca, 0 BM defendia a proposicdo de que “a
educacédo deveria ser integrada ao trabalho, com a finalidade de desenvolver as competéncias
necessarias as necessidades do desenvolvimento” (2000, p.169). Essa idéia foi aceita pelos

legisladores nacionais, uma vez que encontramos similitudes com o exposto nas DCNEM:

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicdo
tecnoldgica, revigoram-se as aspiracdes de que a escola, especialmente a
média, contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral,
visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancas, mais
autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as
diferengas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentagdo social.
(BRASIL, 1999, p. 72).

Constata-se, portanto, que o investimento em projetos sociais foi adotado a partir da crenca de
que problemas estruturais como a falta de emprego, por exemplo, podem ser resolvidos a

partir de medidas que envolvam processos de investimento no nivel de formag&o das pessoas.



68

Nesse sentido, Frigotto nos alerta para o fato da reducdo da fungdo social do processo

educativo, seja escolar ou nédo. Esse,

[...] é reduzido a fungéo de produzir um conjunto de habilidades intelectuais,
desenvolvimento de determinadas atitudes, transmissdo de um determinado
volume de conhecimentos que funcionam como geradores de capacidade de
trabalho e, consequentemente, de producdo. De acordo com a especificidade
da ocupacao, a natureza e o0 volume dessas habilidades deverdo variar (2001,
p. 40-41).
A educacdo escolar, neste contexto, assume um carater extremamente economicista, que
aparentemente contradiz o que é defendido nas Diretrizes, a medida em que assume a
responsabilidade de formar o contingente de mao-de-obra necessaria para 0 processo de
desenvolvimento das economias nacionais. Por outro lado, reflete uma visdo mecanicista e
limitada a respeito do papel que os processos educativos podem desempenhar, pois eles sao
associados a possibilidade de “uma inser¢do mais satisfatoria do pais na sociedade global da

tecnologia e do conhecimento” (BUENO, 2000, p.107), desconsiderando-se, desta forma,

todos os demais beneficios decorrentes da ampliacdo dos niveis de escolaridade.

Ao associar os niveis de formacdo a melhoria da qualidade de vida e de ascenséao profissional,
0 texto presente nas DCNEM, contribui para criar uma expectativa que se revela irreal, uma
vez que 0 aumento nos niveis de escolaridade, na maioria das vezes, ndo reflete melhoria nas
condicOes de trabalho e no desenvolvimento das economias nacionais. No entanto, esse

discurso continua sendo empregado, conforme podemos evidenciar:

A demanda por ascender a patamares mais avancados no sistema de ensino é
visivel na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de aspiragcdes decorre ndo
apenas da urbanizacdo e modernizagdo consequlientes do crescimento
econbmico, mas também de uma crescente valorizacdo da educagdo como
estratégia de melhoria de vida e empregabilidade. Dessa forma aquilo que no
plano legal foi durante décadas estabelecido como obrigacéo passa a integrar
no plano politico, o conjunto de direitos da cidadania. (BRASIL, 1999, p.
64)
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Tal discurso é utilizado para denunciar a grande defasagem em termos de oferta do Ensino
Médio, evidenciando que esse é o desafio que se impbe, no sentido de ampliar o atendimento
nesta etapa do processo de escolarizagdo. Porém, entendemos que a discussdo é reduzida as
demandas impostas pelos processos produtivos reestruturados, que exigem reformas nos
programas curriculares. Essas reformas foram desencadeadas em paises da Europa e também
da América Latina. As experiéncias dos outros paises foram incorporadas pelos legisladores
brasileiros e, de certa forma, aceitas como receitas isentas de qualquer possibilidade de conter
falhas. Assim, a maioria das reformas efetivadas nos paises da Ameérica Latina, incluindo o
Brasil, advém propostas exdgenas que desconsideram as peculiaridades e diversidades da
nacdo, bem como todo o percurso de discussdes que ja vinha sendo realizado pelos

profissionais da educacéo.

Analisando os documentos da CEPAL® referentes & educacdo na América Latina e 0s
produzidos pelos responsaveis pela educacdo brasileira, Bueno (2000) nos chama a atencéo
para o fato de que a educacdo de nivel médio é associada ao processo de modernizacdo do
pais. A autora acrescenta que “uma idéia difusa e mutante de desenvolvimento orienta a
retérica das agéncias internacionais e reflete-se diretamente nas politicas que recomendam”
(BUENO, 2000, p.98). Essa aparente confusdo conceitual, em nosso entendimento, é
estratégica, & medida que mantém sua estrutura na defesa dos interesses e necessidades do
mercado, articulando educacéo e desenvolvimento para explicar as desigualdades sociais e
atribuindo a educacdo uma grande responsabilidade na garantia de condicdes de

competitividade.

% “CEPAL — Comissdo Econémica para a América Latina. Orgdo regional das Nagbes Unidas, ligado ao
Conselho Econémico e Social; foi criado em 1948 com o objetivo de elaborar estudos e alternativas para o
desenvolvimento dos paises latino-americanos. E integrado por representantes de todos os paises do hemisfério e
tem a participacdo especial dos Estados Unidos, Gra-Bretanha, Franga e Holanda. Tem sede em Santiago do
Chile” (SANDRONI, 1994, p. 47).
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Dessa forma, incorpora-se a fundamentacdo para defender a ampliacdo da oferta do Ensino
Médio, argumentos como este: “ A esse padrdo de crescimento associa-se uma desigualdade
educacional que transformou em privilégio o acesso a um nivel de ensino cuja universalizacdo
é hoje considerada estratégica para a competitividade econémica e o exercicio da cidadania
(BRASIL, 1999, p.66). E possivel verificar, pelo exposto, que o nivel de desenvolvimento
econbmico encontra-se associado aos niveis de escolarizacdo da populacdo. Pressuposto que
sustentou a elaboracdo da Lei 5.692/71, no auge do processo de industrializacdo nacional.
Nesse periodo, acreditava-se que o investimento em capital humano® era condigdo

imprescindivel para o desenvolvimento econdmico almejado.

Segundo Frigotto, o conceito de capital humano foi elaborado “para explicar as diferencas de
desenvolvimento econdémico-social entre as nacbes e as diferencas e desigualdades entre
grupos sociais ou entre os individuos” (1999, p.36). Os desequilibrios no processo de
desenvolvimento, provocado pela intensa industrializacdo pds-guerra, precisavam ser
justificados. Como era possivel que alguns poucos paises encontrassem o caminho do
desenvolvimento econémico enquanto outros continuavam a apresentar altos indices de
miserabilidade? Como explicar sem escancarar o lado perverso do modo de producéo
capitalista? A diferenca no investimento em capital humano pareceu ser a resposta para a
questdo e o corpus conceptual da teoria passou a ter um “amplo uso politico e ideoldgico na
definicdo de macropoliticas educacionais orientadas pelos organismos internacionais e

regionais” (FRIGOTTO, 1999, p.37).

36 A Teoria do Capital Humano teve como seu maior representante Theodore W Schultz, o qual defendeu a
importancia do investimento na formacdo humana como fator desencadeador de crescimento econémico,
elemento que, na sua visdo, sempre foi desconsiderado por aqueles que se dedicaram aos estudos econdmicos.
Segundo Gentili, os pressupostos da Teoria do Capital Humano foram articulados num contexto marcado pelo
desenvolvimento econdmico, pelo fortalecimento dos Estados de Bem-Estar e na conquista do pleno emprego.
(2002, p.47). Circunstancias que propiciaram a defesa dos fundamentos que sustentam a teoria. Os processos
educativos e de formagdo humana assumiram, portanto, uma centralidade coerente com a crenga de que “o
investimento no homem pode aumentar tanto as suas satisfa¢gdes quanto os servigos produtivos, que sdo a sua
contribuicdo quando trabalha; e os servigos produtivos das maquinas e das estruturas podem, também ser
aumentados desta maneira”. (SCHULTZ, 1973, p.14
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Para Bueno, “na perspectiva da Teoria do Capital Humano, o treinamento profissional foi
considerado mais produtivo, em razdo das altas taxas de retorno social” (2000, p. 100).
Situacdo que foi modificada a medida que os processos produtivos foram sendo reestruturados
e colocando novas exigéncias, em termos de formacdo para o trabalho sendo incorporadas.
Fonseca (2000, p.172), ao analisar os financiamentos do Banco Mundial a educacdo, nos
diferentes paises, na década de 80, evidencia como os recursos destinados ao ensino

profissionalizante foram sendo deslocados para o financiamento da educagéo geral.

Ao referir-se ao carater geral e académico, presente nas orientacdes das agéncias
financiadoras e expressas na legislagédo educacional, Bueno discute o papel que a educacéo
geral assume, uma vez que ela “concentra as maiores responsabilidades pela formacéo de
trabalhadores numa sociedade tecnoldgica, dada a exigéncia de competéncias basicas que
alicercam constantes necessidades de readestramento” (2000, p. 130). Nesse sentido, fica
evidente a crenca de que investir na formacdo académica facilitaria 0s processos de

reconversdo tecnolégica do trabalhador, mantendo-o na condigdo de empregavel.

As imbricadas relagGes sociais, em ambito mundial, que vao se consolidando e estabelecendo
novas regras, deixam a margem do usufruto dos bens e servicos produzidos socialmente, a
ampla maioria da populacdo. Desconsideram toda a complexidade da luta de classes presente
na sociedade e atribuem aos processos de qualificacdo humana a responsabilidade pelos
problemas estruturais gerados pelo sistema capitalista de producdo. Nesse sistema, em que
apenas uma pequena parcela da populacdo detém o poder sobre os meios e os resultados da
producdo, torna-se necessario destacar a importancia da educacdo e do treinamento

profissional como fatores determinantes do sucesso ou fracasso do individuo no mercado de
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trabalho, responsabilizando-o pela falta de competéncia para ocupar os postos de trabalho

disponibilizados pelo sistema produtivo.

Outro fator que contribui para 0 agravamento dessa situacdo é o processo de cooptacdo dos
trabalhadores realizado pelas organizacdes produtivas, questdo ja apontada no primeiro
capitulo. A superacdo do conflito entre capital e trabalho é alcangada via consenso. Por isso,
segundo Ramos, “as noc¢des de competéncia e de empregabilidade sdo centrais para a validade
desses corolarios pelo fato de se prever um comprometimento matuo em torno delas, seja pelo
investimento das empresas, seja pela colaboragdo e pelo envolvimento dos trabalhadores”

(2001, p. 301).

Frigotto (2000, p. 89) identifica que em decorréncia do processo de mundializacdo do capital,
0 constructo teodrico e ideoldgico de sustentacdo das relacbes sociais capitalistas sofre
alteraces discursivas. Essa alteracdo implica na aplicacdo de conceitos de ordem mais
qualitativa, entre eles o “de formagdo para a competitividade, qualificacdo e formacao
flexivel, abstrata e polivalente”, e da categoria sociedade do conhecimento. Essas categorias
“sdo apenas expressdes de uma nova materialidade da crise e contradigdes do capitalismo
(hoje) e que, portanto, denotam a continuidade da subordinacdo da educacdo a logica da
exclusdo” (FRIGOTTO, 2000, p. 91). Silva (1996, P. 176) é contundente ao afirmar que a
pedagogia do mercado, da qual a categoria qualidade total é parte integrante, vai produzir
“uma educacdo — e um individuo — de uma ‘qualidade’ especifica, mas [que] se trata,
evidentemente, mais de uma qualidade a ser questionada do que reivindicada”, pois atende

exigéncias meramente instrumentais para a qualificacdo do individuo trabalhador.
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Para Frigotto (2000, P. 99), “se depurarmos o discurso ideoldgico que envolve as teses de
valorizacdo humana do trabalhador, a defesa ardorosa da educacdo bésica, que possibilita a
formacdo do cidaddo e de um trabalhador polivalente, participativo e flexivel” (2000, p.99),
vamos perceber que isso decorre da prdpria vulnerabilidade do processo produtivo, que
depende de trabalhadores com capacidade de analise e tomada de decisdes no sentido de
resolver problemas. Porém, ndo mais de forma individual, isolada, pois agora 0s processos
produtivos encontram-se interligados e, implicam na condicdo de que as decisdes sejam

tomadas em equipe.

Segundo Antunes (1995), o trabalho no contexto da reestruturagdo produtiva esta marcado
pelas exigéncias dos processos produtivos organizados com base na informética e na
microeletronica. Os elementos propulsores desta mudanca organizacional encontram-se
articulados as necessidades de atender mercados diversificados e mais exigentes em termos da
qualidade dos produtos, reducdo dos custos da producdo, existéncia de estoque minimo, entre
outros fatores. Nesse sentido, o autor destaca que o trabalho passa a ser realizado da seguinte

forma:;

Uma equipe de trabalhadores opera frente a um sistema de maquinas
automatizadas. Além da flexibilidade do aparato produtivo, é preciso também a
flexibilizagdo da organizagdo do trabalho. Deve haver agilidade na adaptagdo do
maquinario e dos instrumentos para que novos produtos sejam elaborados
(ANTUNES, 1995, p. 35).

Benjamin Coriat ao analisar as mudancas na organizacdo dos processos produtivos enfatiza
que “a integracdo e a flexibilidade estdo interligadas as novas exigéncias da acumulacéo do
capital, e repousam sobre uma base inédita aberta pelas novas tecnologias de informacao
aplicadas a producgdo” (1985, p. 33). O aparente enriquecimento provocado pelas mudancas na

organizacdo do trabalho reduzem-se a substituicdo de tarefas rotineiras, individualizantes por
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processos de producdo interligados de forma que obriga os integrantes da linha de montagem
a se responsabilizarem pelos possiveis erros que venham a ocorrer em qualquer ponto da

producéo.

Reforcando essas andlises, Kuenzer (1999, p. 129) destaca que “O novo discurso refere-se a
um trabalhador de novo tipo, para todos os setores da economia, com capacidades intelectuais
que lhe permitam adaptar-se a producdo flexivel.” E julga que algumas destas capacidades

merecem especial atencéo,

[...]a capacidade de comunicar-se adequadamente, através do dominio dos codigos
e linguagens incorporando, além da lingua portuguesa, a lingua estrangeira e as
novas formas trazidas pela semidtica; a autonomia intelectual, para resolver
problemas praticos utilizando os conhecimentos cientificos, buscando aperfeicoar-
se continuamente; a autonomia moral, através da capacidade de enfrentar novas
situacbes que exigem posicionamento ético; finalmente, a capacidade de
comprometer-se com o trabalho, entendido em sua forma mais ampla de construgéo
do homem e da sociedade, através da responsabilidade, da critica, da
criatividade(KUENZER, 1999, p.129).
E importante destacar que essas capacidades, que sdo exigéncias decorrentes da aplicacio das
novas tecnologias na producdo contemporanea, sdo apresentadas nos documentos oficiais,
que fundamentam a Reforma do Ensino Médio, como resultantes da preocupacdo em
desenvolver nas pessoas a estética da sensibilidade a qual “valoriza a leveza, a delicadeza e

asutileza” (BRASIL, 1999, p.75, grifos do autor).

O discurso cria expectativas que na pratica ndao se realizam, pois enquanto politicas publicas
destinadas aqueles que vivem do e para o trabalho, o ponto de partida encontra-se muito mais
articulado a idéia de que “os trabalhadores vém-se tornando capitalistas, no sentido de que
tém adquirido muito conhecimento e diversas habilidades que representam valor econdmico”

(SCHULTZ, 1967, p. 13). Ou, se ndo adquiriram, deverdo ser instigados a buscar
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incessantemente processos de reconversao profissional, para que possam continuar aptos a

serem utilizados pelo mercado, conforme as necessidades deste.

De posse de habilidades que tenham valor econémico € possivel negocia-las no mercado,
vendendo para aqueles que oferecem maior valor ou que estiverem dispostos em compra-las,
uma vez que ndo podemos esquecer que investir no capital humano n&o significa
necessariamente “que todo individuo terd seu lugar garantido no mercado... Simplesmente,
porque no mercado ndo ha lugar para todos” (GENTILI, 2002, p.54). Essa é a logica

excludente do capital, a que nos faz acreditar que todos séo livres e que 0 sucesso depende
dos talentos, esforcos e motivacdes individuais para suportar privagdes (FRIGOTTO, 2001,

p. 61), camuflando os reais determinantes sociais.

Nesse processo de desconstrucdo de um discurso e insercdo de novas categorias conceituais
que forjam as intencionalidades e necessidades do capitalismo reestruturado, € que vamos
situar a retomada da Teoria do Capital Humano, agora ressignificada como sociedade do
conhecimento. Essa ressignificacdo, resultante da nova materialidade do capital, é captada por
Ramos que afirma que “a l6gica da competéncia incorpora alguns tragos principais da Teoria
do Capital Humano, mas os redimensiona com base na especificidade das relacbes sociais
contemporaneas”. A autora destaca 0s elementos que caracterizam estes tracos comuns, agora

ressignificados:

Primeiro, encontra-se uma conformacdo econdmica que fundamenta
originariamente a Teoria do Capital Humano: o capitalismo concorrencial
defendido pela doutrina neoliberal; 0 aumento da produtividade marginal é
funcdo do adequado desenvolvimento e utilizagdo das competéncias dos
trabalhadores. Segundo, destaca-se a importancia do investimento individual
e social no desenvolvimento de competéncias, porém ndo mais como meio
de ascensdo social e melhoria da qualidade de vida, mas como resultado e
pressuposto permanente de adaptacdo a instabilidade da vida. Terceiro,
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acredita-se que isso redundaria em bem-estar dos individuos e dos grupos
sociais, a medida que teriam autonomia e liberdade para realizarem suas
escolhas de acordo com suas competéncias (RAMOS, 2001, p.292).

Silva alerta para o fato de que “nenhum processo de obtencdo de hegemonia politica pode
dispensar uma transformacdo radical dos significados, das categorias, dos conceitos, dos
discursos, através dos quais a ‘realidade’ adquire sentido e pode ser nomeada” (1996, p. 167).
O que permanece, no entanto, é o intento de através do investimento na formacdo e
treinamento do individuo, se gerar a ampliacdo da capacidade de producdo do trabalhador. Ou

seja,

O imperativo da competitividade, agora em escala internacional, obriga as
empresas a desenvolverem estratégias visando a qualidade total. Para tanto,
torna-se necessario conquistar o comprometimento dos trabalhadores no
processo produtivo, especialmente quando se trata da operagdo de maquinas
e equipamentos sofisticados e caros (CATTANI, 2002, p. 53).

A atencdo volta-se para elementos cognitivos e comportamentais do individuo, trazendo para
o0 discurso educacional a ampla defesa das competéncias e das habilidades, do aprender a
aprender, do aprender a ser, da capacidade de abstracdo e de trabalhar em equipe. Categorias
que sdo construidas pela nova organizacao do trabalho, pela recomposicéo do capital e pelas
novas estratégias adotadas para enfrentar a concorréncia intercapitalista, as quais lhe
permitem uma mobilidade espaco-temporal, ainda ndo totalmente assimilada, ou mesmo

detectada pela ampla maioria da populagéo.

Ao se discutir e questionar a adocdo do trabalho como um dos principios articuladores do
curriculo proposto pelas diretrizes, esta € feita a partir do entendimento de que a concepcao de
trabalho foi reduzida a forca de trabalho disponibilizado como, simples mercadoria. A tarefa
que se impde é a de incorporar o trabalho como eixo articulador do curriculo entendido como

atividade humana, pela qual o homem transforma a natureza e, a0 mesmo tempo, transforma a
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sua propria natureza. Para tanto, entende-se que o processo poderia ser o indicado por Moreira
(1996), que ao analisar a relacdo do trabalho como eixo em torno do qual se organizam os
conteudos curriculares, afirma que se poderia iniciar com um favorecimento a uma maior
compreensao sobre como as sociedades organizam seus processos produtivos. A partir dai é
possivel “analisar os fatores que vém provocando o aumento das fileiras de desempregados
nas diversas parte do globo, de identificar estratégias de luta contra as politicas e politicos que
defendem a inevitabilidade de certa “taxa” de desemprego no processo de busca do

crescimento econdmico” (MOREIRA, 1996, p.142).

Compartilha-se do posicionamento de Chesnais de que se deve opor a esse debate “o combate
contra o capitalismo; e parte desse combate € o trabalho de educacédo e de propaganda sobre
os fundamentos desse modo de producdo, o futuro que ele oferece a juventude e as condicdes
de sua superagdo, ndo de forma abstrata mas num momento histérico preciso” (CHESNAIS,

1997h, p. 20-21).

Identificar, analisar e compreender os fendmenos que compdem a organizagdo da sociedade
capitalista, implica o desvelamento das situagdes que séo forjadas para responsabilizar o
sujeito, de forma individual, pelo acesso ou ndo aos bens materiais e culturais produzidos.
Nessa perspectiva, a organizacao institucional e curricular pode assumir a dimenséo politica e

filosofica que foi subtraida na elaboracéo das diretrizes curriculares

3.3 COMPETENCIAS E HABILIDADES: REQUISITOS PARA A EMPREGABILIDADE

Na andlise até aqui realizada, pretende-se em evidenciar as categorias conceituais que

permeiam o discurso que da sustentabilidade a Reforma do Ensino Médio brasileiro. Ao
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mesmo tempo, procura-se destacad-las na sua relacdo com a materialidade em que foram
produzidas, por entendé-las como resultantes das mudangas ocorridas nos pProcessos
produtivos e das articulagdes politicas, que sdo necessarias para garantir a produtividade e a
lucratividade dos donos do capital. Para complementar a analise, busca-se evidenciar algumas
categorias que se encontram presentes de forma mais acentuada nas diretrizes curriculares,

entre elas: competéncias e habilidades.

As DCNEM destacam que “a formacdo béasica a ser buscada no Ensino Médio realizar-se-a
mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢des de condutas do que pela
quantidade de informacdo. Aprender a aprender e a pensar, a relacionar conhecimento com
dados da experiéncia” (BRASIL, 1999, p.87, grifo nosso). Ao propor uma organizagao
curricular enfatizam, entre outros objetivos, 0s apresentados a seguir:

a) priorizar conhecimentos e competéncias de carater geral que déem conta de preparar

tanto para a insercdo profissional, quanto para a continuidade dos estudos;
b) os contelidos devem servir de meio para a constituicdo de competéncias e valores;
c) as estratégias de ensino utilizadas devem primar pelo uso do raciocinio e de outras

competéncias cognitivas superiores e menos pela memdria.

Consta no texto das DCNEM que “as escolas de Ensino Médio cabe contemplar, em sua
proposta pedagogica e de acordo com as caracteristicas regionais e de sua clientela, aqueles
conhecimentos, competéncias e habilidades de formacdo geral e de preparacdo basica para 0
trabalho” (BRASIL, 1999, p.101). Ao descrever as areas que compdem o curriculo para o
Ensino Médio, destaca que as propostas pedagodgicas deverdo estabelecer “os conteudos a
serem incluidos em cada uma delas, tomando como referéncia as competéncias descritas”

(BRASIL, 1999, p. 107). Na sequéncia do texto, sdo apresentadas as competéncias e as
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habilidades que compdem o objetivo do trabalho em cada uma das trés areas do

conhecimento.

Ao referirem-se aos conhecimentos e competéncias, as diretrizes destacam que precisam
garantir o acesso “aos significados verdadeiros sobre 0 mundo fisico e social”(BRASIL, 1999,

p. 79). O papel assumido pelas competéncias e conhecimentos € expresso da seguinte forma:

Esses conhecimentos e competéncias é que dao sustentacdo a analise, a
prospeccdo e a solucdo de problemas, a capacidade de tomar decisGes, a
adaptabilidade a situagcBes novas, a arte de dar sentido a um mundo em
mutago.
Nado é por acaso que essas mesmas competéncias estdo entre as mais
valorizadas pelas novas formas de producdo pés-industrial que se instalam
nas economias contemporaneas (BRASIL, 1999, p. 79).
Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999, p. 135),
encontram-se referéncias as competéncias e habilidades, as quais devem ser desenvolvidas
por cada uma das areas e, posteriormente, por cada uma das disciplinas, organizadas em trés
nacleos:
a) representacdo e comunicagéo;

b) investigacdo e compreensao;

c) contextualizacdo socio-cultural

N&o se encontra, neste texto, referéncias explicitas sobre o sentido desses trés nucleos. No
entanto, podemos concluir que eles se referem a preocupacdo com a ampliacdo das
competéncias intelectuais do trabalhador em que ocorre a valorizacdo das capacidades de
abstrair, de memorizar, de representar, de comunicar, de escrever, de ler, perceber, prestar
atencdo, entre outras. Para Ramos (2002) essas sdo as habilidades que vém sendo exigidas

pelos processos produtivos contemporaneos. A autora afirma que os processos de formagéo
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humana ndo podem se restringir a essas exigéncias sob o risco de se legitimar as “construcdes
curriculares centradas na pratica, que subordinam o0s conceitos aos limites de sua
instrumentalidade ou das formulagdes espontaneas” (RAMOS, 2002, p.418). E, portanto, a
apreensdo e construcdo dos conceitos cientificos inscritos em praticas sociais concretas que
possibilitara ao sujeito a superacdo do saber fragmentado e reprodutivista, através da

apropriacdo dos fendbmenos socias, naturais e culturais em sua totalidade.

E perceptivel, em toda a extensdo do texto das diretrizes curriculares a preocupagio em
deixar claro que a organizagdo curricular sera feita através da definicdo das competéncias e
habilidades, que o concluinte do Ensino Médio deve demonstrar. Para compreender a insercao
dessas categorias conceituais deter-se-a na sua andlise, procurando identificar suas origens e

suas implicagoes.

Para iniciar a reflexdo, considera-se importante atentar ao exposto por Machado (1996, apud
SHIROMA; CAMPOS, 1997), segundo a qual, determinadas categorias, tais como
qualificagdo, polivaléncia, qualidade, entre outras, sdo intencionalmente difundidas via
discurso de diferentes agentes e, a medida que sdo incorporadas, passam a ser consideradas
inerentes ao individuo e ndo mais categorias socialmente criadas e difundidas. Nestes termos,
a autora define o que entende ser um individuo competente para uma sociedade capitalista e

assinala,

Assim a competéncia enquanto atributo pessoal identifica como o ser
rentdvel e o saber competir, a capacidade de pertencer ao mercado por
direito, de concorrer e fazer cumprir o objetivo de maximizagdo das
condicOes de venda da prépria forca de trabalho, mostrando que entre os dois
termos — competéncia e competir - had mais que uma identidade etimica, ha
identidade com a logica do capital (MACHADO, 1996, apud SHIROMA,;
CAMPOS, 1997, p. 26)
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Ramos, por sua vez, entende a competéncia associada a capacidade do individuo mobilizar
“recursos cognitivos e sécio-afetivos, além de conhecimentos especificos” para o desempenho
nas situacdes de trabalho (2001, p. 285). A competéncia é, portanto, a qualidade que o
individuo incorpora para colocar a venda a sua forca de trabalho. Ela subjuga o individuo aos

interesses e as necessidades do mercado, que dispde as regras.

O problema que se apresenta na incorporacdo da nocdo de competéncias, como uma das
categorias a partir das quais o curriculo foi organizado, encontra-se no fato de que essa é uma
categoria essencialmente individual que, segundo Ramos, é “identificavel nas nocbes praticas
da vida, seja na dimensao das relagcdes em geral, seja na dimenséo do trabalho” (2001, p. 135).
Ropé coaduna com essa mesma idéia e afirma que as ambiguidades presentes no uso do termo
competéncias geram tensdes e, a0 mesmo tempo, “mascaram os efeitos que ndo sé&o
reconhecidos, assim como as diversas filiagdes que geram essas no¢des apresentam pontos em
comum, dentre 0s quais um € mais importante: a valorizacdo da racionalizacdo e da
individualizacdo” ( 2001, p. 97). Responsabiliza-se o individuo pela sua ndo-insercdo no
mundo do trabalho produtivo e o 6énus do desemprego € o preco pago pela falta de

qualificacdo e de competéncias Uteis ao sistema.

Outro ponto que merece atencdo € o fato de que o termo competéncias foi divulgado e
incorporado no plural: “Um curriculo voltado para as competéncias bésicas”, ou
“competéncias de carater geral”, ou, ainda, “realizar-se-& mais por competéncias, habilidades
e disposicOes de condutas do que pela quantidade de informacéo” (BRASIL, 1999). Isambert-
Jamati (2001) ao analisar o percurso da aplicacdo do termo competéncia, no singular, vai
mostrar que no caso da competéncia e das competéncias a variagdo implica em uma mudanca

de sentido sutil que, muitas vezes, passa desapercebida por aqueles que dela se apropriam em
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seus discursos. Para a autora é a incorporacdo da flexibilidade na combinacdo de

qualificacdes, e afirma:

E o sentido que é atribuido na maioria das vezes “as competéncias” quando,
entre empresas ou organizacGes relacionadas ao trabalho, acentua-se a
adaptabilidade necessaria atualmente na atividade profissional, devido a
rapidez e a natureza das transformacgdes técnicas ou organizacionais. Ao
mesmo tempo, deve-se observar, o termo “competéncias” é atualmente
menos reservado do que foi até recentemente aos que tém uma especialidade
de alto nivel, digamos, para simplificar, que ja ndo é exclusivamente, ou
quase, um atributo imputado aos executivos (ISAMBERT-JAMATI, 2001,
p. 106).

Ropé e Tanguy também analisam as diferentes conotagbes assumidas pelo termo
competéncias e afirmam que ocorreu um aumento na sua utilizagédo, principalmente, entre os

cientistas sociais e destacam que a sua utilizacdo ocorre, na maior parte das vezes, no plural

com o objetivo de designar:

Os conteudos particulares de cada qualificagdo em uma organizacdo de
trabalho determinado, isto é, revestir o mesmo sentido que aquele em uso
nos meios profissionais e educacionais. Por parte dos psicélogos, o termo é
frequentemente salientado, todavia, com uma diversidade de significaces
que traduz uma incerteza conceitual; as vezes apresentado como equivalente
de aptiddes ou de habilidades ou de capacidades, 0 termo competéncia serve
também em todos os tipos de caso sem ter conteldo nocional proprio
(ROPE; TANGUY, 2001, p.22).

O que é perceptivel é que a nocdo de competéncia e os valores intrinsecos a ela se
desenvolvem em um contexto caracterizado por mudancas nos processos de produgéo. Essas
mudancas, segundo Tanguy (2001, p. 186), resultam na contracdo de empregos, no aumento
da concorréncia nos mercados e na retracdo das organizacdes profissionais, principalmente
dos sindicatos. O emprego da tecnologia e a agilidade no processamento da informagéo
passam a demandar novas habilidades por parte dos trabalhadores. Essa idéia € reforgada por

Ana Maria Pinto (1991), que ao referir-se as habilidades intelectuais necessarias, frente as
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mudancas tecnoldgicas, apresenta as de natureza cognitiva e comportamentais que seriam

demandadas pelo mercado de trabalho:

a) visualizagdo ou abstracdo: capacidade de manipular modelos
mentalmente;
b) compreensdo de um fendmeno em processo: capacidade de compreender
a logica funcional da maquina e do processo produtivo;
c) deducdo estatistica: capacidade de apreciacdo das tendéncias dos limites
e dos significados de dados; e
d) capacidade de exposicdo oral, escrita e visual.
A estas de natureza cognitiva somam-se aquelas do tipo comportamentais,
ou atitudinais, frente ao trabalho, tais como:
a) lealdade (aparelhos onerosos e frageis) e responsabilidade; e
b) capacidade de iniciativa para resolver situacbes novas e perpetuar o
desenvolvimento (PINTO, 1991, 64-65).
No confronto com estes elementos, os trés nucleos - representacdo e comunicacao,
investigacdo e compreensdo e contextualizacdo sdcio-cultural - nos quais as competéncias
foram organizadas, se revestem de sentido. Ou seja, sdo as competéncias basicas que o
trabalhador deveria dominar para que se torne possivel treina-lo. Por meio delas, ele
incorporaria uma plasticidade que o tornaria competente para continuar aprendendo, uma vez
que o mercado assim necessita. Pinto (1991, p. 80), assinala que “0 mercado pede homem
treinavel para uma tecnologia que se altera com extrema rapidez; e, a0 que parece, 0 que
confere elasticidade e flexibilidade ao homem é uma coisa um pouco difusa chamada
cultura”. 1sso explica a necessidade de retomar um curriculo que priorize “conhecimentos e

competéncias de tipo geral, que sdo pré-requisitos tanto para a insercdo profissional mais

precoce quanto para a continuidade de estudos” (BRASIL, 1999, p. 87).

Os papéis que os individuos desempenham sdo mais importantes e valorizados do que eles
proprios. Nega-se, de certa forma, toda a riqueza do processo educacional, no sentido de
contribuir para o desenvolvimento do sujeito, enquanto cidaddo historico que tem outras

necessidades além do exercicio de uma profissdo, oficio, funcdo ou de estar preparado para
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um universo de possibilidades e incertezas profissionais. Responsabiliza-se a escola quanto ao
desenvolvimento de um trabalho que possibilite ao educando condi¢bes para que “possa
adaptar-se as condi¢fes de mudanca na sociedade, especificamente no mundo das ocupacdes”

(BRASIL, 1999, p.86).

O texto das DCNEM ¢ claro quanto aos objetivos do Ensino Médio: a formacdo bésica a ser
buscada “realizar-se-a mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposicfes de
condutas do que pela quantidade de informacdo.” O trabalho a ser desenvolvido devera
priorizar 0 “aprender a aprender e pensar, a relacionar o conhecimento com dados da
experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a captar o significado, a fazer a ponte
entre a teoria e a préatica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com

0 sentimento que a aprendizagem desperta” (BRASIL, 1999, p. 87).

Nesse sentido, Hirata alerta para o fato de as nogdes de competéncia e empregabilidade
estarem sendo utilizadas para transferir, ao trabalhador, a responsabilidade em manter-se
empregado e que essa utilizacdo assume um carater politico e ideoldgico, mascarando os

resultados das relagOes capitalistas de produgao.

Tal como vém sendo utilizadas, as nocbes de competéncia e de
empregabilidade estdo associadas a uma politica de selecdo da empresa e
implica transferir a responsabilidade da ndo contratacdo ou da demissdo ao
trabalhador. Um trabalhador “ndo empregavel” é um trabalhador néo
formado para 0 emprego, ndo-competente. O acesso ou ndo ao emprego
aparece como dependendo da estrita vontade individual de formacéo, quando
se sabe que fatores de ordem macro e mesoeconémicas contribuem
decisivamente para essa situagdo individual. (HIRATA apud SHIROMA,;
CAMPOS, 1997, p. 28).

Silva (1999) reforca o carater politico e ideoldgico da utilizacdo das noc¢des de competéncia,

habilidade e empregabilidade e as suas consequiéncias para o trabalhador:
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O conceito de “empregabilidade” desloca a responsabilidade do desemprego
da estrutura social e econébmica para a pessoa que busca trabalho. “Seu
emprego depende unicamente de suas qualificacdes”, isto €, de seu grau de
“empregabilidade”. Mais do que uma simples noc¢do, “empregabilidade” é
uma forma de transformacéo da subjetividade, da identidade. O discurso da
“empregabilidade” ndo se limita a descrever em que consiste a
empregabilidade. Ele se dirige a pessoa, dizendo: “vocé é empregavel”,
“vocé deve ser um empregavel”. Como todo processo de interpelacdo, ele
sera eficaz se a propria pessoa se tornar capaz de dizer: “sim, eu sou um ser
empregavel” (1999, p. 80-81).

Vai-se tecendo desta forma, o elo com os fundamentos da estética, da ética e da politica, que
ao serem incorporados nas diretrizes curriculares parecem, numa primeira leitura, a expressao
da preocupagdo com o sujeito, mas que revelam outras intencionalidades, ndo tdo nobres

quanto parecem. Discussdo que realizaremos no préximo capitulo.

A pedagogia das competéncias é explicitada por Ramos (2001) conforme segue:

[...] a forma pela qual a educagéo reconstitui, na contemporaneidade, sua
funcdo integradora dos sujeitos as relacbes sociais de producdo
reconfiguradas no plano econémico — pela reestruturagdo produtiva -, no
plano politico — pelo neoliberalismo — e no plano cultural — pela pos-
modernidade. Dito de outra forma, a pedagogia das competéncias é, na
contemporaneidade, a pedagogia Sociedade do Conhecimento, da Sociedade
Pds-Industrial ou da Sociedade P6s-Moderna (2001, p. 273).

Ela contribui para construir e reconstruir as representacdes que os trabalhadores tém a respeito
de si préprios, da sociedade e do trabalho. Essas representacdes interferem nas relacdes que
sdo estabelecidas no ambiente de trabalho, na familia e nos demais ambientes sociais que o
individuo vivencia. A qualidade dessas representacdes é aquela que interessa a sociedade
capitalista que reforca a individualidade, a racionalidade e a competitividade, exatamente para
que as instituicbes que lhe servem possam atuar no sentido de desmobilizar a organizacao

coletiva dos trabalhadores. Portanto, os processos educativos assumem relevancia pois, na
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maioria das vezes, contribuem para a insercdo e socializacdo de categorias que s&o

fundamentais para a sustentabilidade do discurso que hoje é hegemdnico.

E evidente que as mudancas tecnolégicas ocorridas nas ultimas décadas passaram a exigir um
novo tipo de trabalhador, com novas competéncias e habilidades. E as reformas educacionais
que, num primeiro momento, pareciam atender as expectativas de educadores engajados na
luta pela qualidade do ensino publico, aos poucos vieram revelando seu comprometimento
com o pensamento neoliberal, que tem se responsabilizado por conseguir 0 consenso
necessario em torno dos projetos do capital. Assim, fica mais claro o significado do exposto a

seqguir:

Como expressdao do tempo contemporaneo, a estética da sensibilidade vem
substituir a da repeticdo e padronizacdo, hegemdnica na era das revolugdes
industriais. Ela estimula a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo
inusitado, a afetividade, para facilitar a constituicdo de identidades capazes de
suportar a inquietude, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente
(BRASIL, 1999, p.75, grifos nosso).

Resta saber se o incerto refere-se a permanente inseguranca gerada pelos numeros do
desemprego crescente; se a criatividade e o espirito inventivo sdo necessarios frente as
permanentes exigéncias de mudanca decorrente das inovacdes tecnolégicas; se a afetividade é
aquela necesséria para poder trabalhar em equipe e ndo provocar danos ao produto, sendo
capaz de levar um sujeito a responsabilizar-se pelos prejuizos causados por outro membro da
equipe de trabalho. Enfim, a inquietude, o incerto, o imprevisivel e o diferente estardo
realmente relacionados a preocupacdo com a melhoria da qualidade das relagdes entre os seres
humanos? Ou estardo vinculados a garantia de que o processo produtivo vai continuar sendo

realizado de forma a atender as expectativas dos donos do capital?
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E preciso estar atento aos discursos, pois com a rapidez e a intensidade com que as
informagbes e imagens sdo veiculadas cotidianamente, de diferentes formas, os reais
determinantes das desigualdades sociais estdo sendo mascarados e a educagdo passa a ser
apresentada como alternativa para a superacdo da excluséo social. Dalila Oliveira, ao analisar
essa questdo, afirma que “pensar em ampliar 0 acesso a Educacdo Béasica como facilitador da
empregabilidade € negar a existéncia de algo muito maior e mais grave: o desemprego
estrutural” (2000, p. 230). A autora segue afirmando que, “o acirramento das desigualdades
sociais, paradoxalmente ao crescimento dos niveis de escolaridade, p6e em duvida a
efetividade das teorias que apresentavam a educacdo como melhor instrumento para a

distribuicdo mais equitativa de recursos e rendimentos” (2000, p. 231).

O que se constata, portanto, é que o discurso busca o consenso. Por isso, para o capital, é
importante encontrar nas bandeiras de luta dos trabalhadores as categorias carregadas de

sentido para ressignifica-las, forjando propostas que obtenham a adesao, pelo convencimento.

E o que desvela llse Gomes da Silva (2003, p. 68) quando enfatiza que, no Brasil, “as
orientacdes neoliberais foram acolhidas na chamada transicdo democratica, pelos governantes,
pelos empresarios, por liderancas sindicais e por intelectuais [...] ainda na década de 1980 e

intensificou-se nos anos 1990”, principalmente no governo de Fernando Henrique Cardoso.

Embora ndo seja o propdsito deste trabalho discutir a influéncia de todos os atores envolvidos
na definicdo das politicas educacionais brasileiras, considera-se importante enfatizar que, o
fato de se reconhecer a influéncia expressiva das agéncias internacionais, especialmente o
Banco Mundial, nas politicas publicas — por meio de financiamento ou apoio a projetos — ndo

significa em absoluto que se defende a concepcdo de que a agenda politica brasileira se
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resuma, simplesmente na execucdo de tarefas determinadas por estas instituicbes. Deve-se
levar em consideracdo que desse processo fazem parte as agcbes de grupos locais,

representantes de entidades de trabalhadores, empresarios e igrejas.*’

Conclui-se, temporariamente, esta reflexdo, com a compreensdo de que 0s processos de
formacdo humana ndo podem ser reduzidos a conformacdo e a adaptagdo dos homens,
mulheres e criancas, ao que se vivencia no tocante de o trabalho ser reduzido a mera ocupagéo
ou mercadoria disponibilizada no mercado. Opta-se por continuar agindo rumo a construcéo
de uma politica educacional e de um curriculo organico, porquanto, vinculados aos interesses

de emancipacao da classe trabalhadora das atuais relagcdes de producéo e de poder.

3" Recomenda-se a leitura de NEVES, Lucia Maria Wanderley (Org.) Educacéo e politica no limiar do século
XXI. Campinas: Autores Associados, 2000; OLIVEIRA, Dalila Andrade. Educacéo basica: gestdo do trabalho
e da pobreza. Petropolis: Vozes, 2000; SHIROMA, Eneida Oto; MORAES, Maria Célia Marcondes;
EVANGELISTA, Olinda. Politica educacional. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.



89

4 OS FUNDAMENTOS ESTETICOS, POLITICOS E ETICOS DA REFORMA DO

ENSINO MEDIO

O que se procura compreender, nos limites deste capitulo, é: qual a relevancia que o0s
fundamentos da estética, da politica e da ética assumem no contexto da Reforma e neste
momento histérico? Que avangos e contradices representam? N&o se tem a pretensdo de
esgotar as analises respectivas a estas questdes, devido a sua abrangéncia e complexidade,

mas se buscara compreendé-las enquanto fundamentos legais da reforma do Ensino Médio.

E importante destacar que no uso dos signos e das palavras ndo ha neutralidade e que os
significados que os termos e nogdes assumem sdo administrados, mas também determinados
ideologicamente, sejam eles explicitos ou ndo. Os discursos precisam, necessariamente, serem
interpretados e problematizados. Portanto, assume-se o desafio proposto, neste capitulo - com
a clareza de que ndo se apreende todos os determinantes - mas que isso possibilita estabelecer
uma relacdo menos ingénua com a linguagem (ORLANDI, 2000, p. 9). O que se observa é
que categorias preciosas a luta dos trabalhadores foram incorporadas pelo discurso neoliberal,
tendo sido, no entanto, ressignificadas. Nesse sentido, Orlandi nos alerta para o fato de que
“palavras iguais podem significar diferentemente porque se inscrevem em formagoes
discursivas diferentes” (2000, p.44) Essa questdo também é apontada por Jodo dos Reis Silva

Junior, que ao referir-se a0 momento histdrico atual, afirma:

A expressdo cultural parece derivar da emergéncia em profusdo e da hegemonia
dos signos, conjugadas com o predominio da imagem e da linguagem sobre as
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outras formas de comunicacdo humana, que favorecem a fragmentacdo do
entendimento do mundo em um meio que poderiamos chamar de ditadura da
aparéncia, da ficgéo, do presente e do individualismo (2001, p. 245).

Nesse contexto, termos como subjetividade e sensibilidade assumem um novo sentido, o qual
reforca a marca da individualidade e da competitividade, caracteristica explicita das

sociedades reguladas pelas leis de mercado.

Encontra-se, nas DCNEM, a defesa de que se faz necessario “conciliar humanismo e
tecnologia, conhecimento dos principios cientificos que presidem a producdo moderna e
exercicio da cidadania plena, formag&o ética e autonomia intelectual” (BRASIL, 1999, p. 73).
A nossa tarefa é refletir sobre a justificativa apresentada para “a busca de consenso sobre 0s
valores, atitudes, padrGes de conduta e diretrizes pedagogicas que a mesma LDB propde como
orientadora da jornada” (BRASIL, 1999, p.74). E, por conseguinte, justificar a incorporagéo
dos fundamentos estéticos, politicos e éticos como norteadores do trabalho com os alunos (as)

do Ensino Médio.

As DCNEM reafirmam o compromisso e a necessidade de organizac¢ao dos sistemas de ensino
a partir dos “valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a Constituicdo e a LDB”
(BRASIL, 1999, 75). Porém, ao se analisar o contido nos dois textos legais citados, encontra-
se uma Unica referéncia - no inciso Ill, do artigo 35 da LDB - a formacgdo ética e a
preocupacdo com o “desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”.

Sobre essa questdo Ramos (2003) manifesta-se da seguinte forma:

Os principios axioldgicos defendidos pelo Parecer [15/98 CEB] sédo coerentes com
a orientacdo da UNESCO apresentada no relatorio da Reunido Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI. Esse documento apresenta quatro grandes
necessidades de aprendizagem para o proximo milénio, as quais a educacdo deve
responder: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a
ser. Na reforma educacional brasileira, essa orientacdo se objetiva nos seguintes
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principios: a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade (RAMOS, 2003, p.21).

Para mediar a discussdo toma-se como base de reflexdo a compreenséo de que as praticas
sociais, 0s espacos e 0 tempo, tém se constituido ou desconstruido pela l6gica do capital
mundializado. Segundo David Harvey (2001, p.161), nesse processo, um novo individualismo
tem sido forjado a partir da valorizacdo do efémero e do fugaz em detrimento de valores mais
s6lidos. Ocorre, portanto, um recrudescimento das preocupacdes com elementos da
subjetividade humana, como um dos fatores que contribuem para moldar ndo sé os

trabalhadores, mas também os consumidores.

Para Harvey (2001), a disciplinacdo da forca de trabalho é efetivada na e pela sociedade como
um todo e envolve as propensdes sociais e psicologicas do individuo. Nesse sentido, ele

afirma que:

A educacdo, o treinamento, a persuasdo, a mobilizagdo de certos sentimentos
sociais (a ética do trabalho, a lealdade aos companheiros, o orgulho local ou
nacional) e propensdes psicoldgicas (a busca da identidade através do
trabalho, a iniciativa individual ou a solidariedade social) desempenham um
papel e estdo claramente presentes na formacdo de ideologias dominantes
cultivadas pelos meios de comunicagdo de massa, pelas instituicGes
religiosas e educacionais, pelos varios setores do aparelho do Estado, e
afirmadas pela simples articulacdo de sua experiéncia por parte dos que
fazem o trabalho (HARVEY, 2001, p. 119).

Quando situadas no contexto da intensificagdo e da valorizagdo das modas fugazes e pela
mobilidade de artificios que induzem a necessidades e transformagdes culturais a que se
refere Harvey (2001, p. 148), a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade incorporam significados o0s quais iremos analisar na sequéncia, a fim de

compreender 0 uso dessas no¢des nas DCNEM e o contexto no qual elas se inscrevem.
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4.1 A ESTETICA DA SENSIBILIDADE

Nas DCNEM, a inclusdo da estética, como elemento organizador do Ensino Médio, é
apresentada como decorrente da necessidade de substituir a repeticdo e a padronizacdo, que
foram hegemonicas na era das revolucGes industriais, resultantes de comportamentos mais
coerentes com uma era em que “a criatividade, o espirito inventivo e a curiosidade pelo
inusitado” se apresentam como a marca dos processos produtivos, 0s quais exigem um novo
comportamento, que “valoriza a leveza, a delicadeza e a sutileza” (BRASIL, 1999, p.75,
grifos do autor). Esses elementos sdo incorporados nas DCNEM mediante a justificativa de
que 0S mesmos sdo necessarios para propiciar o entendimento do que é insinuado mediante a
desmaterializacdo da informacdo, provocada pela intensa utilizagdo das novas tecnologias da
comunicacgdo. Trata-se de fato de “uma era em que a informacdo caminha pelo véacuo, de um
tempo no qual o conhecimento concentrado no microcircuito do computador vai se impondo
sobre o valor das matérias-primas e da forca fisica, presentes nas estruturas mecéanicas”

(BRASIL, 1999, p. 75).

E importante destacar que associado aos fundamentos estéticos, politicos e éticos encontra-se
toda a capacidade de simbolizacdo e, portanto, de representacdo dos sujeitos. Essas
representacGes podem ser expressas através de palavras, de simbolos ou comportamentos, 0s
quais sdo produzidos e moldados em relagbes concretas. Para Thompson “o significado de
uma forma simbdlica, ou dos elementos constituintes de uma forma simbolica, é um
fendmeno complexo que depende de, e é determinado por, uma variedade de fatores.” (2002,
p. 185). Isso explica, em parte, a dificuldade em interpretar o discurso presente nas DCNEM

quando os termos que sdo utilizados sdo analisados de forma descontextualizada.
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O discurso oficial nos documentos que subsidiam a reforma do Ensino Médio, nos remete a
argumentacdo surgida na transicdo do fordismo a acumulacdo flexivel. Rigidez era a palavra
que expressava a incapacidade do fordismo e do keynesianismo de conter as contradi¢des
inerentes ao capitalismo. Em contraposicéo, flexibilidade foi o termo que passou a expressar
0s novos tempos. Nos referidos documentos legais a repeticdo e a padronizacdo sao
contrapostos a flexibililidade e a mobilidade. Mais uma vez, Harvey nos auxilia no exercicio
da critica, da compreensdo da necessidade da reforma do ensino médio, quando explicita o
fundamento do sistema de producédo flexivel, “com sua énfase na solugdo de problemas, nas
respostas rapidas e, com frequéncia, altamente especializadas, e na adaptabilidade de

habilidades para propositos especiais” (2001, p.146).

Nesse sentido, a estética assume a responsabilidade de “educar as pessoas para que saibam
transformar o uso do tempo livre num exercicio produtivo, porque criador e que aprendam a
fazer do prazer, do entretenimento, da sexualidade, um exercicio de liberdade responsavel”
(BRASIL, 1999, p.76). O que nos remete as leis capitalistas que visam transformar o tempo
livre do trabalhador em tempo de trabalho para o capital. E no contexto de uma sociedade,
que exclui a ampla maioria do acesso e usufruto dos bens materiais e culturais socialmente
produzidos, que se confrontam com outras idéias com uma proposta de ensino que propde
estimular o exercicio responsavel do tempo livre, da sexualidade e do prazer. Qual a
concepcao de tempo livre? A que tipo de prazer esta se referindo? Qual o significado de
liberdade responsavel? Qual a relacdo com o significado historico atribuido a estes termos

pelo capital monopolista, no regime de acumulagdo mundial predominantemente financeiro?

Segundo as DCNEM, a estética da sensibilidade, como expressao de identidade nacional

podera facilitar “o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade cultural brasileira e das
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formas de perceber e expressar a realidade prépria dos géneros, das etnias e das muitas
regides e grupos sociais do Brasil”. No processo de valorizagdo das etnias e das suas culturas
deve “promover a critica a vulgarizacdo das pessoas; as formas estereotipadas e
reducionistas de expressar a realidade; as manifestacdes que banalizam os afetos e

brutalizam as relagdes pessoais” (BRASIL, 1999, p.76, grifos do autor).

A critica possivel é a que busca entender que o que se denomina de a vulgarizacdo e
esteredtipos sdo resultantes das relagcBes sociais, nas quais nos encontramos inseridos e as
quais produzem os referenciais e 0os modelos a serem seguidos, estabelecendo critérios
valorativos, hierarquizando o que é positivo e negativo socialmente. O processo de
socializacdo dos sujeitos sociais ocorre de varias formas, dentre as quais se pode destacar 0s
conteudos que sdo divulgados pelos meios de comunicacdo de massa. Entende-se que a
educacdo compete discutir e analisar os elementos determinantes desta situacdo, mas ela néo
podera, no ambito especifico do seu campo de atuacdo, enfrentar estas situacdes que tém suas

causas na estrutura econémica e social.

Identifica-se, no discurso do Parecer 15/98 do CNE/CEB, preocupacdes coerentes com 0
contexto da mundializacdo do capital, uma vez que o Ensino Médio proposto deve buscar
“constituir cidaddos para um mundo que se globaliza; e dar significado universal aos
conteudos da aprendizagem” devendo para isso “planejar o tempo e o espaco para acolher e
expressar a diversidade dos alunos e oportunizar trocas de significados” (BRASIL, 1999,

p.76).
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Nas DCNEM, afirma-se, que a escola que assumir a sua organizacdo espago temporal de
forma a acolher a diversidade dos alunos, e inspirada na estética da sensibilidade, sera

promotora de uma mudanca na qual

[...] a descontinuidade, a dispersdo caética, a padronizacao, o ruido, cederédo lugar a
continuidade, a diversidade expressiva, ao ordenamento e a permanente
estimulacdo pelas palavras, imagens, sons, gestos e expressdes de pessoas que
buscam incansavelmente superar a fragmentacdo dos significados e o isolamento
que ela provoca.” ( BRASIL, 1999, p.76)

Constata-se que se trata de uma época em que, de acordo com Harvey (2001, p.148), “A
estética relativamente estdvel do modernismo fordista cedeu lugar a todo o fermento,
instabilidade e qualidades fugidias de uma estética p6s-moderna, que celebra a diferenca, a
efemeridade, o espetaculo, a moda e a mercadificacdo de formas culturais”. Apreendendo esse
movimento, ressituando-0 sem a sua vinculagdo com a base material que o produziu, a
reforma do ensino médio é justificada pela necessidade de preocupar-se em preparar 0s jovens
para serem “capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o
diferente” (BRASIL, 1999, p. 75, grifos do autor). Preocupacdo esta muito mais coerente
com o proposito de cultivar atitudes favoraveis a acumulacdo capitalista a medida que
contribui para preparacdo ao conformismo, para a aceitacdo da lgica excludente do capital

que é naturalizada, portanto, inevitavel, constituindo-se na tnica possibilidade.

Quando se analisa o discurso presente nas DCNEM, conclui-se que é impossivel afirmar que a
educacdo nao deva preocupar-se em formar pessoas capazes de demonstrar a afetividade, que
sejam sensiveis, criativas e que tenham a capacidade de valorizar a diversidade cultural do
nosso pais. No entanto, o questionamento é se a tarefa que se impde ao novo Ensino Médio
pode ser algo realizavel. Primeiro, considerando o contexto em que ele se encontra inserido,

ou seja, uma sociedade na qual, a cada dia, torna-se mais acentuada a desigualdade social,
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decorrente da estrutura de classes e mais agudizadas as questfes sociais, que a escola néo
produziu, mas que é chamada a solucionar. Por exemplo, como livrar-se do sentimento de
impoténcia diante de criancgas, jovens e adultos vivendo na mendicancia, na prostituicdo ou
vivendo do trafico de drogas? Segundo, pela falta de identidade desta etapa do processo
educacional que, mesmo sendo considerada a ultima etapa da Educacdo Bésica, nos termos da
LDB, permanecem indefinidos no orgamento publico 0s recursos necessarios a sua

manutencao e ampliacdo a totalidade da populacdo como direito e dever.

Eny Maia e Moaci Carneiro, ao analisarem a insercdo da estética da sensibilidade no projeto
escolar, destacam que isto “ndo significa a preparagdo do aluno para viver na incerteza e/ou
na instabilidade, mas para compreender por que essas caracteristicas se apresentam e como se

posicionar em face do problema” (2000, p. 59).

Para compreender, entdo, o significado da incorporacdo do principio da estética da
sensibilidade, como um dos elementos organizadores do curriculo do Ensino Médio, procura-
se definir o sentido de estética a partir da contribuicdo de Maria Lucia Aranha e Maria Helena
Martins. As autoras afirmam que a estética se apresenta “como um ramo da Filosofia que se
ocupa das questdes tradicionalmente ligadas a arte, como o belo, o feio, 0 gosto, os estilos e as
teorias da criacdo e da percepcdo artisticas.” Segundo as autoras, a estética se ocupa do
sentimento que o belo desperta nos homens e refere-se a faculdade de sentir, constituindo-se,
portanto, em “uma interpretacdo simbdlica do mundo, sendo uma forma de organizacdo que
transforma o vivido em objeto de conhecimento” (ARANHA; MARTINS, 1998, p.216).
Refere-se diretamente aos processos de representacdo simbolica que os individuos constroem
ao longo de sua existéncia e através dos quais incorpora valores e sentimentos que nem

sempre Sao Seus.
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A estética trabalha com os sentidos e com a subjetividade utilizando-se da percepc¢do, da
imaginacdo e da abstracdo. A subjetividade ndo se “reduz a individualidade de um Unico
sujeito, uma vez que todos tém as mesmas condicdes subjetivas da faculdade de julgar”
(ARANHA; MARTINS, 1998, p.217). Ela implica julgamentos estéticos, que na
contemporaneidade, assumem especial importancia, devido ao trabalho desenvolvido pela
midia. Concorda-se com Silva (1999, p.9), quando este afirma que a subjetividade produzida e
reforcada nas DCNEM ¢é a subjetividade individualista, que pressupde a formacdo do

individuo competitivo do mercado.

Considera-se que as capacidades apresentadas no texto das DCNEM como sendo resultantes
da estética sdo aquelas que, cada vez mais, sdo solicitadas tanto no mundo do trabalho, quanto

nos processos de consumo.

Wolfagang Iser, ao referir-se a estimulagdo simultanea dos sentidos pelos andncios
publicitarios, afirma que a imagem do produto é apresentada de tal modo, que o espectador
“nao é levado a percebé-lo apenas como um objeto, mas induzido a figurar aquilo para o qual
a imagem aponta, que é deliberadamente mantido a distancia,”. Neste processo de
aproximacéo e distanciamento provocado pelo jogo de imagens e relevos que atuam como
atracOes visuais e incitam “a atos de ideacdo a fim de conceber o que € inventado, embora ndo
apresentado é que o sujeito é persuadido a consumir. O conceber, por sua vez, ganha fruicao
quando se deixa vazar a imaginacdo, que pode sozinha configurar a intencdo a ser
comunicada” (2001, p. 42-43). Nas palavras de Wolfgang Haug: “Quem domina a
manifestacdo, domina as pessoas fascinadas mediante os sentidos” (1997, p. 27). Pode-se

afirmar, nesse contexto, que a modernidade construiu e moldou o trabalhador capitalista e na
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contemporaneidade as relagcdes sociais de producédo estdo forjando dia-a-dia 0 consumidor

compulsivo.

O sujeito, entendido como potencial consumidor, é estimulado e induzido a sentir-se parte do
processo criativo, co-responsavel pelo resultado final, pela sua estética, por sua qualidade.
Esse processo de produtor-consumidor cria necessidades e expectativas que aparentemente
serdo satisfeitas, a medida que o ato de consumo se realizar. Porém, quando ele se realiza, a
satisfacdo se dissipa e o ciclo recomeca. Para Harvey (2001), este exercicio de poder exercido
pelo mercado sobre o sujeito é realizado de forma indireta através da persuasdo, a qual nos
leva “a incorporar novos conceitos sobre as nossas necessidades e desejos basicos da vida”. O
resultado esperado é o de compor nos individuos “as propensées sociais e psicoldgicas, como
o0 individualismo e o impulso de realizacdo pessoal, por meio da auto-expressao, a busca de
seguranca e identidade coletiva, a necessidade de adquirir respeito proprio, posicdo ou alguma
outra marca de identidade individual” (HARVEY, 2001, p. 118). Estas marcas de identidade e
de realizacdo sdo disponibilizadas através de mercadorias esteticamente preparadas para este

fim.

Rodrigo Duarte, referindo-se a apropriagdo dos meios de difusdo de sons e imagens pelo
capitalismo, analisa como sendo de “fundamental importancia 0 momento estético implicito
nos objetos apresentados ao publico de um modo tal que, na auséncia de um minimo de
reflexdo, ndo resta ao consumidor outra alternativa sendo a de comprar” (2001, p.33). O que
estd em jogo ndo € a decisdo de comprar esta ou aquela mercadoria, mas a sensacao que o ato

de consumir provoca.
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A transitoriedade dos conhecimentos e informacg6es, provocada pelo intenso desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia, bem como, a sua possibilidade de movimentacao pelos espacos
geograficos através de circuitos microeletronicos, que levam palavras e imagens, colocam
novas questdes a sociedade e reportam novas exigéncias aos processos educativos, entre eles
0 de preparar as pessoas, ndo mais para funcdes fixas, movimentos repetitivos e mecéanicos,
mas para que vejam, percebam e sintam os elementos intrinsecos ao ciclo produgdo-consumo.
Para isso, € necessario que essa escola esteja organizada com base em um conjunto de
conhecimentos, 0s quais deixam “de ser simplesmente um campo sujeito a interpretacdo e a
controvérsia para ser simplesmente um campo de transmissdo de habilidades e técnicas que

sejam relevantes para o funcionamento do capital” (SILVA, 1999, p.08).

E interessante observar que o jogo da publicidade assume os mais requintados niveis nos
considerados horarios nobres, aqueles em que o potencial consumidor encontra-se desarmado
e receptivo para atender aos apelos televisivos. Ela utiliza-se de um imenso aparato que se
constitui de imagens, sons, depoimentos, retratos da vida real e imaginaria, cronicas
humoristicas, entre outros, para produzir discursos, consensos legitimando opinides, criando

necessidades e expectativas.

A vinculagdo da estética da sensibilidade aos interesses e necessidades do mundo, da
producdo e do consumo contemporaneo fica evidente no texto das DCNEM, a medida que se
identifica preocupacGes como estas: “A estética da sensibilidade realiza um esforgo
permanente para devolver ao ambito do trabalho e da producéo a criacdo e a beleza, dai
banidas pela moralidade industrial taylorista [...] Nos produtos da atividade humana, sejam
eles bens, servigos ou conhecimentos, a estética da sensibilidade valoriza a qualidade. Nas

praticas e processos, a busca de aprimoramento permanente” (BRASIL, 1999, p.75-76). N&o
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restam ddvidas de que a qualidade e o aprimoramento referem-se muito mais a mercadoria a
qualquer preocupacéo referente a vida dos seres humanos. A conclusdo possivel é a de que
ndo se trata da estética dos sujeitos sociais, mas sim, da estética da mercadoria na fase

monopolista e imperialista do capital.

4.2 APOLITICA DA IGUALDADE

O texto das DCNEM inicia reforcando que “a politica da igualdade incorpora a igualdade
formal, conquista do periodo de constituicdo dos grandes Estados Nacionais™; respaldando-se
no “reconhecimento dos direitos humanos e no exercicio dos direitos e deveres de cidadania,

como fundamento da preparacéo do educando para a vida civil” (BRASIL, 1999, p.76).

Torna-se imperioso a critica apontar os limites da politica da igualdade apenas formal. Para
tal, fundamenta-se em Pablo Gentili, o qual afirma ser “evidente que o reconhecimento formal
dos direitos € uma condicdo central para a constru¢cdo de uma comunidade de cidaddos e
cidadas” (2002, p. 87). No entanto, se o entendimento de cidadania ficar reduzido a critérios
juridicos ela sera limitada. O autor defende que “a cidadania deve ser pensada como um
conjunto de valores e préticas, cujo exercicio ndo somente se fundamenta no reconhecimento
formal dos direitos e deveres que a constituem, mas também que tende a torna-los uma

realidade substantiva na vida cotidiana dos individuos”. (GENTILI, 2002, p. 87).

A igualdade formal, portanto, refere-se aos direitos garantidos constitucionalmente, néo
representando, necessariamente, igualdade socioeconémica e cultural. Importa destacar que os

niveis de desigualdade social tém se acentuado, principalmente nos paises da Ameérica Latina.
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Soares (2001) alerta para o fato de que, decorrente dos processos de ajuste estrutural, a

concentracao de renda nos anos noventa € ainda maior do que na década de 70. E, acrescenta:

O fenbmeno que indica a maior desigualdade na distribuicdo de renda na maioria
dos paises da regido foi a acentuada disparidade entre o rendimento dos 40% mais
pobres — que nao chega a atingir a metade da renda média nacional — do
rendimento dos 10% mais ricos — que recebe mais de quatro vezes essa média. Em
seis dos oito paises examinados essa diferengca aumentou no inicio dos anos 90: a
renda dos 10% mais ricos supera em cerca de dez vezes a dos 40% mais pobres
(SOARES, 2001, p.339).

Alvaro de Vita (2000) ao analisar a justica igualitaria afirma que “o que realmente importa, da
Gtica da justica social € o que as pessoas podem fazer com seus direitos e liberdades”. Direitos
que constituem elementos da cidadania e que para tanto precisam ser exercitados. No entanto,
0 autor conclui que apesar das liberdades fundamentais serem iguais para todos, em uma
sociedade liberal, o seu valor ndo € igual, uma vez que “a pobreza e a ignorancia incapacitam
uma pessoa de se valer desses direitos e oportunidades que lhe sdo institucionalmente

garantidos” (VITA, 2000, p. 216).

A preocupagdo com os resultados advindos da interagédo entre diferentes culturas encontra-se
expressa nas DCNEM, e decorre do fato de que esta interacdo propicia elementos para a
comparacdo e exposicdo das desigualdades oriundas das condi¢Ges materiais de vida e da
aplicacdo de politicas sociais compensat6rias de cunho neoliberal que tém provocado “graves
consequiéncias para aquelas populacdes que, bem ou mal assistidas anteriormente, passaram a
ser desassistidas pelo poder publico”, produzindo um Estado de Mal-Estar (SOARES, 2001,
p.344). Conforme destaca José Paulo Netto, as politicas sociais, no capitalismo monopolista,
“operam como um vigoroso suporte da ordem socio-politica: oferecem um minimo de
respaldo efetivo & imagem do Estado como social, como mediador de interesses conflitantes”

(2001, p.29). Essa estratégia tem sido utilizada sistematicamente pelos governos uma vez que
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a medida que o Estado atende demandas da populacdo, mesmo que de forma precéria e
fragmentada na condicdo de problematicas particulares como o desemprego, a fome, o
analfabetismo, etc, produz, naqueles que sao atendidos, o reconhecimento da sua

representacdo pelo Estado ocultando, dessa forma, o seu caréater classista.

Ao analisar o texto das DCNEM, identifica-se que algumas categorias vém sendo utilizadas
de forma sistematica, confundindo aqueles que buscam compreendé-las. Essa situacdo €
explicada por Thompson: “as relacbes de dominagdo podem ser estabelecidas e sustentadas
pelo fato de serem ocultadas, negadas ou obscurecidas, ou pelo fato de serem representadas de
uma maneira que desvia nossa atencdo, ou passa por cima de relagdes e processos existentes”
(2002, p.83). A transposigdo de categorias, deslocando-as do seu contexto tem sido uma das
estratégias amplamente utilizadas para convencer as pessoas que 0s processos de exclusdo séo
conseqiiéncias naturais e resultam da competéncia ou incompeténcia dos individuos, que
devem se conformar a atual situacdo aprendendo a conviver de forma pacifica com as

incertezas do mundo contemporaneo.

Para Daniel Suarez (2000) as redefinicOes sdo realizadas de acordo com 0s interesses e
necessidades do capital. Dessa forma, nogdes como igualdade e igualdade de oportunidades
que integraram as reivindicacdes da luta pela democratizagdo das instituicdes sociais e
politicas, “sdo deslocadas paulatinamente pela nocdo de equidade, mais vinculada a idéia de
acordo (concertacion)® entre desiguais” (2000, p. 261), de um modo sutil que pode passar
despercebido ao leitor desavisado, estabelecendo-se a equivaléncia entre igualdade e

equidade.

* Bueno refere-se & concertacion como a “palavra-chave adotada em discursos, eventos e documentos para
traduzir intencdes e politicas de reajuste, bem como composicGes de ordem econdmica, politica e social de
varios niveis e areas” (2000, p. 75). E acrescenta que em educacdo, concertacion pode significar confluéncia de
vontades, consenso, coalizdo, sendo que o termo possibilita manipulacGes “ao sabor de pressupostos tedricos e
interesses nem sempre manifestos” (2000, p. 76).
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De acordo com as DCNEM, as caracteristicas da politica da igualdade expressam a busca
da eqlidade no acesso aos beneficios sociais, tais como salde, educacdo e emprego; 0
combate a todas as formas de preconceito e discriminagdo; no reconhecimento dos direitos
humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania; na compreensao e respeito ao
Estado de Direito e a seus principios constitutivos; no respeito ao bem comum com

protagonismo que se expressa por condutas de participacao e solidariedade.

Ainda, citando o documento das DCNEM, encontram-se nestas, referéncias ao respeito e
senso de responsabilidade pelo outro e pelo publico; a eliminacdo da violéncia e a busca da
igualdade entre homem e mulher; o envolvimento crescente de pessoas e instituicbes nao
governamentais nas decises antes reservadas ao “poder publico”; o tratamento diferenciado,
visando promover a igualdade entre desiguais. Tais pontos reafirmam a responsabilidade da
lideranca dos adultos, da qual depende, em grande parte, a coesdo da escola em torno de
objetivos compartilnados, com a priorizacdo dos interesses dos alunos em todas as decisdes

administrativas e pedagdgicas no ambito escolar (BRASIL, 1999, 77-78).

Para Kuenzer (1999, p 137) é necessario estar atento ao fato de que ocorre a substituicdo da
“concepcdo de universalidade do direito, presente no artigo 206 da Constituicdo de 1988, pelo
principio da equidade, como demanda de justiga social com eficiéncia econémica”, conforme
orientacbes do Banco Mundial, decorrente do entendimento posto de que o Ensino
Fundamental contribui de forma mais expressiva para a reducdo da pobreza e apresenta um

menor custo de manutencao e expansao.
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Bueno (2000, 233), ao referir-se a politica da igualdade, expressa nas DCNEM, afirma que
elas sugerem a “equivaléncia entre igualdade e equidade” e destaca que “esta identidade pode

ser pacifica para os fazedores de politica, mas esta longe de ser consensual”. Para a autora,

A expressdo embute uma dubiedade conceitual, caracteristica da retorica politica,
tendente a contornar a verdade por razdes diplomaticas e de Estado. Em esséncia, 0
que esta em jogo € a inabilidade humana em expressar alguma coisa sem envolver
interesses, ideologias ocultas e representacdes particulares (2000, p. 233).

Os interesses que se identificam sdo mais coerentes com a proposicdo a abertura para a
iniciativa privada e para as leis de mercado, na tomada de decisdes respectivas as questdes de
ordem social que interferem diretamente na vida da populacdo. Chico Alencar (2001) destaca
que a educacao é submetida a nocao de que s6 a empresa e o lucro movimentam a sociedade e
que a privatizacdo é apresentada como sendo a solugdo, na qual “o particular toma o lugar do
publico, o interesse de poucos substitui o interesse coletivo. A escola passa a ser um negdcio e
ao ensino publico, resta fazer parcerias crescentes que o subordinam as necessidades dos
donos das industrias e do capital” (2001, p. 103). Dessa forma, o atendimento, que deveria
acontecer via politicas sociais, passa a ser realizado através da prestacdo de servicos, 0s quais
sdo oferecidos no mercado, usufruindo deles aqueles que podem pagar. Ou através de
campanhas que buscam promover atitudes de solidariedade na populacdo ou, ainda, através do

trabalho das organiza¢des ndo governamentais.

Observa-se no texto das DCNEM que a concepc¢do de politica, é reduzida a politica da
igualdade para incentivar o convivio com o diferente, com as incertezas que sdo oriundas de
relacdes sociais capitalistas concorrenciais que geram miséria e desemprego e colocam para o
sujeito a situacdo permanente de intranqiilidade. O espaco da politica, entendido como o
espaco de exercicio do “pensamento para o confronto de diferentes concepcdes, para a

discussdo publica” é substituido pelo entendimento da politica como uma questao técnica que
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implica no “gerenciamento eficaz da restrita area de liberdade imposta pelo imperativo da
realidade. A politica se torna, definitivamente, substituida pela geréncia” (SILVA, 1999,
p.07). Anderson (2000, p.199) ao discutir a necessidade de combate ao neoliberalismo, nos
chama a atencéo para o fato de que a igualdade assume, hoje, um sentido de uniformidade,
cujas possibilidades estdo disponiveis no mercado para serem adquiridas livremente, por
qualquer um que possa compra-las. A idéia disseminada é a da mobilidade social, partindo do
pressuposto que as oportunidades existem para todos e estdo igualmente colocadas,
dependendo de cada um, segundo seus méritos e esforcos individuais, conquista-los ou nao no

mercado.

Nesse contexto, o neoliberalismo como expressdo ideoldgica do capital mundializado,
dissemina, por diferentes meios, a idéia de que somente o mercado pode suprir as
necessidades de forma igualitaria. Na logica do capital, educacdo, salde, seguranga,
transporte, seguridade, progressivamente, vdo sendo descentralizados e lancados a
responsabilidade dos governos locais os quais, devido ao menor poder de arrecadagdo acabam
mantendo tais servicos em precarias condi¢cdes ou optam por fecha-los. Dessa forma, abre-se
0 caminho para a privatizacdo total ou parcial dos servigos processo que, segundo Soares,
apresenta sérias consequéncias, entre elas “a introducdo de uma dualidade discriminatoria:
servicos melhores para quem pode pagar (privados), e de pior qualidade ou nulos para quem

demanda o acesso gratuito” (2001, p.346).

Nesse sentido, Gentili destaca que na perspectiva do mercado e seus representantes “a
intervencdo politica voltada para garantir melhores niveis de igualdade (seja onde for)
potencializa, mais que modera, os efeitos ndo-igualitarios que possam existir em qualquer

sistema social” (2000, p.239). A articulacdo das funcOes politicas e econdmicas do Estado
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burgués no capitalismo monopolista é garantida pela legitimacdo politica a qual se concretiza
pela incorporacdo de outros protagonistas socio-politicos, o que lhes permite atuar como
comité executivo da burguesia. Nas palavras de Netto: “o alargamento da sua base de
sustentacdo e legitimacdo sécio-politica, mediante a generalizagdo e a institucionalizacdo de
direitos e garantias civicas e sociais, permite-lhe organizar um consenso que assegura 0 Seu

desempenho” (2001, p. 27).

O consenso atua como elemento que garante o apoio a implementacdo de politicas de
responsabilizacdo da familia e organizacfes da sociedade civil sem fins lucrativos pela
prestacdo de servicos essenciais que séo efetivamente de responsabilidade do Estado. Essa é
uma forma que vem sendo adotada com o objetivo de diminuir o impacto financeiro sobre o
orcamento publico, apesar de a mesma encontrar-se revestida de um discurso que faz
apologia a participacdo da sociedade civil. Segundo Soares (2001, p.346), “0 problema da
utilizacdo desses mecanismos esta no seu carater substitutivo dos servi¢os publicos e ndo na
sua possivel atuacdo complementar, sobretudo na democratizacdo, fiscalizacdo e controle

desses servicos que passam a Ser precarios ou inexistentes” .

Retomando a problematica desta dissertacdo, deve-se dar énfase ao discurso contido nas
DCNEM que reforcam a idéia de concertacion no ambito da escola, referindo-se a
importancia de os adultos buscarem a coesdo “em torno de objetivos compartilhados,
condicdo bésica para a pratica da politica da igualdade”. Ainda no referido documento
sustenta-se que “acima de tudo, a politica da igualdade deve ser praticada na garantia de
igualdade de oportunidades e de diversidade de tratamentos dos alunos e dos professores para
aprender e aprender a ensinar os contetdos curriculares” (BRASIL, 1999, p.78, grifos do

autor).
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Maia e Carneiro, ao analisarem a politica da igualdade, afirmam que “ndo ha como exercé-la,
numa sociedade tdo desigual, se, antes de mais nada, ndo formos capazes de oferecer uma
educacdo de melhor qualidade” (2000, p. 61). Nesse aspecto, considera-se que apenas uma
educacdo de melhor qualidade ndo € suficiente, necessario é enfrentar os problemas nas suas

causas estruturais.

Observa-se que a instituicdo escolar atribui-se a tarefa de mitigar as desigualdades produzidas
nas relagdes sociais capitalistas exatamente porque ndo se objetiva transformacdes sociais que
suprimam os determinantes destas desigualdades. A medida que incorporamos
discursivamente a idéia de que a politica da igualdade requer igualdade de oportunidades para
aprender e aprender a ensinar conteidos curriculares, afirma-se que as desigualdades
presentes na sociedade podem ser resolvidas no &mbito da cultura e da educacao. Mais ainda,
passa-se a considerar que as desigualdades nas condi¢cGes de acesso a salde, a educacao, ao
trabalho, a moradia, a seguranca, ao lazer e a cultura decorrem da falta de qualidade dos

processos educativos.

A politica da igualdade conclama ao protagonismo, a participacdo, a responsabilidade, a
solidariedade, ao combate ao preconceito e a discriminagdo. Pois ensinar a conviver com o
diferente, a lidar com o publico e o privado, a compreender e respeitar o Estado de Direito
(BRASIL, 1999, p.77) sdo exigéncias colocadas as instituicdes educativas e, mais
especificamente, aos cursos de Ensino Médio. Este, porém, contraditoriamente, atende a uma
parcela da populacdo que enfrenta o desafio do néo-trabalho, da falta de opgdo e de

oportunidade no contexto de uma sociedade extremamente desigual, que concentra a renda e
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exclui milhGes de pessoas do acesso e usufruto dos bens materiais e culturais, socialmente

produzidos e individualmente acumulados®, por uma pequena parcela da populagéo.

Viviane Forrester nos convida a refletir sobre esta questéo, ao afirmar que continuamos com

rotinas estranhas e discursos descontextualizados:

N&o se sabe se é comico ou sinistro, por ocasido de uma perpétua, irremovivel e
crescente pendria de empregos, impor a cada um dos milhdes de desempregados —
e isso a cada dia Gtil da semana, de cada més, de cada ano — a procura efetiva e
permanente desse trabalho que ndo existe. Obriga-lo a passar horas, durante dias,
semanas, meses e, as vezes, anos se oferecendo todo dia, toda semana, todo més,
todo ano, em véo, barrado previamente pelas estatisticas (1997, p.14).
A autora (1997) nos pergunta ainda se esse processo de procura de emprego ndo se
constituiria em um emprego, um oficio ou profissdo, renovado a cada dia Gtil da semana. E
para esta realidade perversa e cruel, que o curriculo do Ensino Médio deve ser instigado a
olhar, abrindo-se a possibilidade de enfrentamento, uma vez que se entende e se concorda que
“0s custos humanos, materializados pela fome, desemprego, desagregacdo social, erupcdes

violentas e continuas que se ddo no nivel planetario, sdo ética e politicamente inaceitaveis”

(FRIGOTTO, 2000, p. 82).

O que se constata, nessa perspectiva é que no texto das DCNEM a politica da igualdade se
reduz a um conteddo de ensino, e isto se efetua a pratica de conclamar cada uma das

disciplinas que compde a matriz curricular a contemplar temas respectivos aos direitos

% Soares denuncia: “Nos anos 80 também observou-se o recrudescimento da pobreza absoluta no Brasil, bem
como o acumulo crescente dos pobres nas regides tradicionalmente deprimidas e nas cidades. O nimero de
pobres no pais em 1990 era de 39, 2 milhdes, correspondentes a 27% da populacéo total.[...] em 1990, trinta e
dois milhdes de pessoas (22% da populacdo brasileira), compondo nove milhGes de familias, estariam em
situacdo de indigéncia, com semelhante distribuicdo regional e urbano- rural” (SOARES,2001, p.343). A autora
destaca, ainda, que é preciso levar em consideracdo as condicbes de acessibilidade dos pobres aos servigos
basicos, tais como, saneamento, coleta de lixo, habitacdo, salde e educacdo. Fatores que contribuem para
qualificar mais claramente as condi¢des de pobreza da populagdo. Considera-se pobre as pessoas que apresentam
rendimento familiar per capita mensal igual ou inferior a um ¥ do salario minimo vigente e indigentes, aquelas
familias cujos rendimentos ndo permitem a aquisicao de uma cesta basica de alimentos.
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humanos, ao respeito e a solidariedade de forma que “os significados dos contelidos
curriculares se contextualizem nas relagdes pessoais e praticas sociais convocatdrias da
igualdade” (BRASIL, 1999, p.78). E desconsiderada toda a problematica social e econémica
em que a populacdo se encontra inserida. Numa analise unilateral e fragmentaria da questdo

social, as DCNEM apresentariam uma solucéo a ser efetivada no &mbito da escola.

4.3 AETICA DA IDENTIDADE

A Etica da ldentidade assume, nas DCNEM, a tarefa de “reconciliar no coragio humano
aquilo que o dividiu desde os primérdios da idade moderna: o mundo da moral e 0 mundo da
matéria, o privado e o publico, enfim, a contradicdo expressa pela divisdo entre a ‘igreja’ e o
‘estado’. Ela se propde a se constituir a partir da estética e da politica, sendo o seu ideal “o
humanismo de um tempo de transicdo” (BRASIL, 1999, p.78, grifo do autor). O tempo de
transicdo € o caracterizado pelas mudancas nos processos produtivos que demandam novas
formas de relacionamento social e de comprometimento com a equipe de trabalho que exigem

posturas autbnomas e solidarias. Para tanto, as atitudes éticas sdo indispensaveis.

Segundo o texto das DCNEM,

A ética s0 é eficaz quando desiste de formar pessoas “honestas”, “caridosas” ou
“leais” e reconhece que a educagdo é um processo de construcdo de identidades.
Educar sob inspiragdo da ética ndo é transmitir valores morais, mas criar as
condigbes para que as identidades se constituam pelo desenvolvimento da
sensibilidade e pelo reconhecimento do direito a igualdade a fim de que
orientem suas condutas por valores que respondam as exigéncias do seu tempo.
(BRASIL, 1999, p.78, grifos do autor).

No ambito desta afirmacdo, é importante destacar que a constru¢do de identidades ndo se da

no interior apenas das relacdes educativas, que acontecem no contexto escolar, restringindo-se
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ao periodo em que o aluno cursa o Ensino Médio. As identidades sdo forjadas também nas
relacdes sociais mais amplas, nas lutas que sdo travadas para garantir 0 acesso a0 emprego, a

salide, a seguranca e as condi¢cbes minimas necessarias a sobrevivéncia humana.

As identidades, portanto, adquirem sentido nas trocas realizadas entre os sujeitos. Elas ndo
sdo unificadas porque 0S espagos, 0S tempos e 0S sujeitos ndo sdo 0s mesmos, sendo
constituidos de acordo com as condi¢des sociais e materiais em que se encontram. Relevante é
também, considerar a mundializacdo do capital e a dispersao das pessoas ao redor do globo, o
que implica em novas identidades e em periodos de crise identitaria. Essa situagdo é

evidenciada por Kathryn Woodward com clareza:

A identidade importa porque existe uma crise da identidade globalmente,
localmente, pessoalmente e politicamente. Os processos historicos que,
aparentemente, sustentavam a fixagdo de certas identidades estdo entrando em
colapso e novas identidades estdo sendo forjadas, muitas vezes por meio da luta e
da contestacao politica (2000, p.39).

Para Catapan e Thomé, “atualmente a identidade configura-se no consumo, depende daquilo
que se possui ou do que se pode chegar a consumir” (1999, p. 90). Entendem que a ética é
moldada pelas leis do mercado e assim as identidades tornam-se cada vez mais instaveis.
Segundo as autoras, “A producdo e o consumo perderam a referéncia utilidade, além de
perderem a referéncia territorial. Atualmente o que se consome € produzido no mundo, € a
diferenca entre o préprio e o alheio é cada vez menor” (1999, p.91). Nesse sentido, proprio e
alheio se mesclam, perdendo seus limites referenciais de tempo e espaco. Esse processo, no
entanto, ndo significa que a apropriacdo seja igual para todos, uma vez que o capitalismo néo
produz para as massas. Para Idaleto Malvezzi Aued (1999, p.127) esse é o resultado do
antagonismo que se constitui na relacdo entre “a producéo social e a apropriacdo privada da

riqueza”. Esse antagonismo “impossibilita que o ser social alcance sua plenitude. O
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proletariado somente se apropria de parcelas da riqueza segundo o valor de sua forca de
trabalho”. Para o autor, a0 mesmo tempo em que 0 modo de producéo capitalista produz o ser
social, ele “impossibilita sua apropriacdo por todos os seres humanos” e dessa forma, “néo ha

politica humanista capaz de modificar a natureza da sociedade burguesa”.

As DCNEM (1999, p. 78) recorrem ao exemplo da crisalida, que ao ignorar que serd uma
borboleta, pode ser devorada pelo passaro. Demonstra-se por esta metafora que os educadores
ndo tém outra opcdo além de apostar na borboleta e atuar no sentido de contribuir para a
constituicdo deste novo humanismo, ameagado pela violéncia e pela segmentacdo social.
Pergunta-se aos sujeitos-educadores: quais expectativas se colocam para este individuo
fragmentado pelas relacbes capitalistas de producdo? Que humanismo podera ser constituido
em uma sociedade em que os indices de exclusdo social e miserabilidade crescem ano a ano?
E possivel humanizar sem romper com as relagdes de classe na fase do capitalismo

monopolista?

N&o podemos, no entanto, compreender a ética como algo natural e integrante da esséncia
humana, mas sim, entendé-la como resultado de uma construgdo dos homens historicamente
situados no tempo e no espago e, assim, determinados. Nesse sentido, Roberto Moraes Cruz

alerta para o fato de que:

A urgéncia em ser alguém na sociedade tem produzido uma cisdo entre o individuo
e a sua expressdo social, exatamente porque revela a cisdo do sujeito com ele
mesmo (entre ele e o significado daquilo que é socialmente), o que podemos definir
como um processo de despersonalizagdo (CRUZ, 1999, p 177).

A ética individualista é o resultado desse processo em que o ter assume relevancia em relacdo

ao ser. A despersonalizacéo, por sua vez, implica em:
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[...] desumanizar-se aos poucos, exaurindo-se na tentativa de suprir essas
necessidades e de usufruir das benesses geradas pelo sistema produgdo-consumo. O
individuo recorre a um embotamento da afetividade, da espontaneidade e da
criatividade como forma de se adequar ao ciclo mercadoldgico (CRUZ, 1999, p.
177).

Para Maia e Carneiro, na escola “é preciso considerar que a sociedade em mudanga, coloca
situacBes que exigem a discussdo ética, a compreensdo dos movimentos excludentes ou
incorporadores, 0 entendimento dos fenémenos e descobertas que podem libertar ou subjugar”
(2000, p.61). O problema ¢é que “esta libertacdo é perversa. Os novos homens livres, ndo
tendo mais onde trabalhar e, portanto, ndo podendo participar da producéo (como quota/parte
do trabalhador coletivo) e da distribuicdo da riqueza, engrossam a fila do tradicional exército

de excluidos” (AUED, 1999, p.128).

Ao analisar os discursos produzidos pelos representantes do capital, Silva (1999) auxilia no
que tange a compreensdo do papel que a escola representa no contexto da organizacdo social
capitalista. Ele afirma que o neoliberalismo admite que a escola é capitalista e defende que ela
o0 deva ser, pois, dessa forma, atende as necessidades do mercado, a0 mesmo tempo em que é
organizada sob a égide de suas leis. A investida do capital & observada na redefinicdo do
curriculo, que pressupde o entendimento do conhecimento como simples “campo de
transmissao de habilidades e técnicas que sejam relevantes para o funcionamento do capital”
(SILVA, 1999, p.08). Ha evidéncias de semelhangas entre estas idéias e as explicitadas nas
DCNEM, no sentido de que ambas se posicionam em relacdo aos conhecimentos e
competéncias intelectuais, defendendo aquelas que dédo “sustentacéo a analise, a prospeccao e
a solucdo de problemas, a capacidade de tomar decisdes, a adaptabilidade a situacdes novas, a
arte de dar sentido a um mundo em mutacdo” (BRASIL, 1999, p.79). Trata-se de
preocupacdes condizentes com as necessidades e imposi¢des do mercado, conforme podemos

argumentar com base na analise feita por Suérez:
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O horizonte da ofensiva neoliberal é, entdo, substituir a legitimidade e o consenso
edificados sobre estes significados por outro consenso e outra legitimidade, que
incorporem como centrais (e talvez Unicos) os valores proprios da empresa, da
competitividade, da mensurabilidade e do lucro. Torna-se imperativo substituir a
ética publica, cunhada coletivamente pelo combate civico e democratico, por uma
ética do livre mercado, importada sem mediacfes do mundo empresarial e que
supde a supressao politica (2000, p. 255).

Assim, a critica a ética da identidade proposta, enquanto um dos fundamentos das DCNEM,
deve revelar que esta representa uma concepcao de formacdo de individuos que, segundo
Jeanne Marie Gagnebin, “tém por obrigacdo seguir as leis da producdo capitalista, a lei do

trabalho em vista da mais-valia (e ndo da realizagdo pessoal ou coletiva)” (2001, p.63).

Nesses termos, a concepg¢do de cidadania € reduzida a concepgdo de “homem civilizado,
participante de uma comunidade de interesses, solidario com seus pares” (GOHN, 2001,
p.15). Sonia Maria Rummert ao se referir & concepcéao de cidadania, define-a como utilitarista,
por se apresentar vinculada a capacidade do individuo em manter-se empregavel em uma
sociedade pautada em processos competitivos (2000, p. 62). Para Gentili, o cidaddo na
sociedade capitalista transforma-se no consumidor, o que justifica que alguns sejam mais
cidaddos que os outros, por ser esta a l6gica selvagem e excludente do mercado (2000, p.235).
Para o autor, “o desenvolvimento de uma ética que afirma e se fundamenta na igualdade, na
democracia, na autonomia e na liberdade € o requisito indispensavel para que a cidadania seja

algo mais que uma (falsa) promessa” (GENTILI, 2002, p.91).

Para entender a dimensdo e a importancia que a ética da identidade assume na
contemporaneidade, precisamos compreender as implicagdes decorrentes do processo de
mundializacdo do capital, cujo movimento provoca a desterritorializagdo que “acentua e
generaliza outras e novas possibilidades de ser, agir, sentir, pensar, sonhar, imaginar”

(IANNI,1999, p.102).



114

Para as DCNEM *“a ética da identidade se expressa por um permanente reconhecimento da
identidade prépria e do outro. E assim simples. Ao mesmo tempo, é muito importante,
porque no reconhecimento reside talvez a grande responsabilidade da escola como lugar de
conviver” (BRASIL,1999, p. 79). Essa afirmacdo nos reporta ao entendimento de que as
identidades se constituem na relacdo de uma com as outras , quer seja pela afirmacdo que
pode ser expressa pelo reconhecimento da identidade prépria, quer seja pela negacdo que se
expressa pelo reconhecimento da identidade do outro, da sua singularidade cultural e do seu
pertencimento a um determinado grupo diferente da prépria identidade. Woodward, reforca

essa mesma idéia ao afirmar que:

As identidades sdo fabricadas por meio da marcacdo da diferenga. Essa marcacgdo
da diferenca ocorre tanto por meio de sistemas simbdélicos de representacdo quanto
por meio de formas de exclusdo social. A identidade, pois, ndo é o oposto da
diferenca: identidade depende da diferenca (2000, p.39).

Silva reforga esse posicionamento ao afirmar que “a identidade e a diferenca tém que ser
ativamente produzidas. Elas ndo s&o criaturas do mundo natural ou de um mundo
transcendental, mas do mundo cultural e social. Somos nés que as fabricamos, no contexto de
relacfes culturais e sociais” (2000, p. 76). Para o autor, o papel da educacdo é colocar em

debate os processos de estabilizacdo de identidades, pois entende-se que:

Antes de tolerar, respeitar e admitir a diferenca, é preciso explicar como ela é
produzida. A diversidade bioldgica pode ser um produto da natureza; 0 mesmo nao
se pode dizer da diversidade cultural. A diversidade cultural ndo é, nunca, um
ponto de origem: ela é, em vez disso, o ponto final de um processo conduzido por
operacOes de diferenciacdo. Uma politica pedagogica e curricular da identidade e
da diferenca tem a obrigacdo de ir além das benevolentes declaracfes de boa
vontade para com a diferenca. Ela tem que colocar no seu centro uma teoria que
permita ndo simplesmente reconhecer e celebrar a diferenca e a identidade, mas
questiona-la (SILVA, 2000, p. 100).
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Respeitar as diferentes identidades é eticamente correto, porém, passa-se a considerar
naturais, situacdes que degradam e expdem o ser humano a barbérie, as quais resultam das
relacfes sociais capitalistas historicamente construidas. Para Silva (2000, p. 83) a questdo é
que “a normalizacdo é um dos processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no
campo da identidade e da diferenca”. Dessa forma, elege-se arbitrariamente “uma identidade
especifica como o parametro em relacdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e
hierarquizadas”. Decorre dai que “a identidade normal é “natural’, desejavel, Unica. A forca da
identidade normal é tal que ela nem sequer € vista como uma identidade, mas simplesmente
como a identidade” (SILVA,2000, p.83). A aceitacdo e negacdo das identidades, portanto,
longe de ser um processo natural é, em toda a sua extensdo, determinada pelas condicbes

econdmicas e politicas dos sujeitos enquanto classe.

Na perspectiva descrita aprende-se a conviver com o incerto e o diferente e, a0 mesmo tempo,
aprende-se a aceitar a violéncia como condicédo intrinseca a vivéncia em sociedade e a tratar
de forma igual pessoas diferentes, com necessidades diferentes. O olhar normalizador se
instaura e nada mais perturba a ordem vigente. Os sujeitos adotam a postura de impassiveis
diante das alegrias e frustracdes e, por outro lado, tornam-se sensiveis a estimulacdo sensorial

promovida pelo trabalho estético desenvolvido pelos meios de comunicagdo de massa.

Marilda Villela lamamoto, ao referir-se ao processo de individualizagdo que vem acontecendo
na sociedade capitalista, afirma ser este o projeto de uma sociedade dividida em classes

sociais, cujos interesses predominantes sdo os interesses de classe. Segundo a autora,

O interesse geral ndo é mais que o interesse privado de todos, ou seja, a totalidade
dos interesses privados. A idéia de que cada um, perseguindo seu proprio interesse
privado, contribui para a efetivacdo do interesse geral, como unilateralidade dos
interesses egoistas, transforma-se em dogma do liberalismo, da economia de
mercado. Porém, o interesse privado ja é um interesse socialmente determinado, no
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sentido de que s6 pode ser alcancado no ambito das relagdes fixadas pela
sociedade, dos meios e formas de realizagdo por ela oferecidos, que ultrapassam
cada individuo (IAMAMOTO, 2001, p. 59).

Harvey expde que “o individualismo exacerbado se encaixa no quadro geral como condicéo
necessaria, embora ndo suficiente da transicdo do fordismo para a acumulacdo flexivel”
(2001, p.161). O capitalismo monopolista necessita produzir um novo tipo de pessoa que
apresente atitudes e valores compativeis com o0s seus objetivos. Para isso, torna-se necessario
moldar as identidades e subjetividades. O capital utiliza maltiplos meios pedagdgicos e
mobiliza-os para formar o trabalhador ideal. Rummert afirma que o projeto neoliberal hoje
difundido pretende “fazer prevalecer as idéias de produtividade, eficiéncia, empregabilidade,
individualismo e competicdo, apresentadas como essenciais ao ingresso do pais na esfera de
uma nova e suposta modernidade, centrada nos valores de mercado e nos parametros da

globalizacéo” (2000, p. 63).

Nesse contexto, a acdo coletiva se tornou mais dificil. José Paulo Netto explica que o
capitalismo na idade do monopélio “incorpora o substrato individualista da tradicdo liberal,
ressituando-o como elemento subsidiario no trato das seqielas da vida social burguesa.”

(2001, p.35). Para o autor, esse fendmeno nada tem de enigmatico:

Por uma parte, a ordem burguesa supde necessariamente que, em Ultima instancia,
0 destino pessoal é funcdo do individuo como tal; a conseqiiéncia inelutavel é que
tanto o éxito como o fracasso sociais sdo creditados ao sujeito individual tomado
enquanto ménada social. Por outra parte, a criacdo, pela via de acdes publicas, de
condigBes sociais para o desenvolvimento dos individuos ndo exclui a sua
responsabilizacdo social e final pelo aproveitamento ou néo das possibilidades que
Ihe sdo tornadas acessiveis (NETTO, 2001, p.35-36).

Aprofundando mais a discussé@o sobre a ressituacdo do ethos individualista nos processos de
legitimacdo da ordem monopdlica, o referido autor enfatiza a forma inédita em que esta

ocorre na fase imperialista do capital: a tendéncia a psicologizar a vida social. Essa tendéncia
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“aparece ndo mais como a reiterada proclamacao das possibilidades da vontade individual, t&o
adequada ao perfil de uma ordem econdmica e social dinamizada por iniciativas de sujeitos
empreendedores”, mas essencialmente “como o privilégio das instancias psicolégicas na

existéncia social” (NETTO, 2001, p.40).

O espaco para a psicologizacdo da vida social franqueia a naturalizagdo do social, na qual se
encontra o0 principio que adapta a tradicdo conservadora as exigéncias do processo de
legitimacdo da ordem do capital monopolista. A naturalizacdo do social estabelece a inépcia
dos sujeitos sociais, ou seja, “a impoténcia dos sujeitos e protagonistas sociais em face aos
rumos do desenvolvimento da sociedade” (NETTO, 2001, p.45). Esse processo enfraquece e
debilita os sujeitos que acabam por tornar-se apéaticos e conformados, reforcando posturas
individualistas em detrimento de vivéncias comunitarias. Rummert destaca que “0 processo
de deslocamento das relacBes sociais do nos para o eu” contribui “de modo significativo, para
a aceitacdo da idéia de que a melhoria das condic6es de vida, s6 ocorre, efetivamente, a partir
de iniciativas individuais visando aos proprios interesses, e ndo em decorréncia de lutas

coletivas e solidarias” (2000, p. 62).

A reforma do Ensino Médio brasileiro coloca na pauta de discussbes os limites e as
possibilidades dos processos formativos e, ao mesmo tempo, evidencia fragilidades do
processo produtivo. Essa fragilidade do capital decorre da sua dependéncia em relagdo ao
trabalho vivo, Unica fonte de extracdo de mais-valor. Para os donos do capital tornou-se
imprescindivel, por um lado, que os trabalhadores sejam melhores preparados para o trabalho
em equipe e que apresentem capacidade de abstracdo e representacédo e, por outro, tornou-se
necessario investir na criacdo de necessidades que nao deixem ao individuo outra opg¢do que

ndo seja a de consumir. Silva (1994) ao analisar o discurso educacional encontra
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convergéncias com o discurso empresarial e defende a proposicdo de que “o sucesso do novo
capitalismo depende da criacdo de uma cultura, ndo apenas do ‘trabalho’, mas de uma cultura
mais ampla, centrada precisamente nos valores e objetivos da nova dinamica da producéo e do

consumo” (SILVA, 1999, p.79). E acrescenta:

Estd em acdo, de forma talvez ndo observada em fases anteriores do capitalismo,
uma pedagogia mais ampla, que extrapola o ambito educacional e 0 &mbito do
local de trabalho. O presente alinhamento incondicional da midia com a ideologia
do mercado e com a visdo das grandes corporagdes é um exemplo claro desse
processo. Nessa medida, uma pedagogia critica do trabalho e da educagdo também
tem de se envolver com 0s processos, as estratégias e as formas de conhecimento
envolvidas nessa pedagogia mais abrangente (SILVA, 1999, p.79).

As DCNEM ao se referirem aos conhecimentos e competéncias intelectuais que permitem a
analise, a prospeccdo, a solucdo de problemas e a tomada de decisdes, entre outros saberes,
afirmam que “ndo é por acaso que essas mesmas competéncias estdo entre as mais valorizadas
pelas novas formas de produgdo pos-industrial que se instalam nas economias
contemporaneas (BRASIL, 1999, p. 79). Para Rummert “a légica desse discurso fundamenta-
se na idéia de que as novas tecnologias e formas organizacionais requerem mao-de-obra
qualificada, sem a qual o pais ndo pode competir no mercado internacional.” Dessa forma “ a
educacdo deve atender as exigéncias do mercado, sendo dotada dos contetdos exigidos pelo

capitalismo para seu desenvolvimento nessa nova fase” (2000, p. 66).

Explica-se, nesse contexto, a preocupacdo em desenvolver nos individuos as habilidades e os
comportamentos que vém sendo exigidos pelo mercado. O discurso, no entanto, vem
revestido de uma suposta preocupagdo com o sujeito, sua subjetividade e sua cidadania .O que
mascara a complexidade da realidade em que estamos inseridos e contribui para reafirmar “o

ethos empresarial, no qual a cidadania esta inteiramente associada a competitividade”,



119

respaldando relagfes individualistas que se apoiam no eu, considerado “espelho da

modernidade a ser conquistado”. A autora conclui:

Essa perspectiva, embora se apresente como expressdo de valorizagdo de cada
individuo, re-significa 0 homem sob os parametros do consumo, enfocando-o como
objeto que se reifica nas relagdes de mercado. Do mesmo modo, a educagdo €
submetida a esse processo reificador, e é em seu bojo que emerge, nos dias atuais, a
tematica da qualidade que Ihe deve ser conferida. Assim, o discurso hegemonico
conforma os parametros do projeto identificatorio neoliberal os debates, as
propostas e as acles referentes ao campo educacional (RUMMERT, 2000, p.71).
Silva Jr e Gonzalez (2001, p. 103) reforcam essa idéia ao afirmarem que embora a educagédo
“seja proclamada como um processo de emancipagdo humana por meio da razéo, ela traz em
sua origem, na sua especificidade, tracos culturais originados no fetichismo da mercadoria” .
Isso implica na *“contradicdo entre a emancipacdo humana, de um lado, de outro, os tracos da
mercantilizacdo, que assume formas distintas em cada momento historico também distinto”
(SILVA JR; GONZALEZ, 2001, p.103). Nessa perspectiva € que “conceitos de rapida
absorcdo mercadoldgica, tais como autonomia, participacdo, desenvolvimento de equipes,
integracéo de tarefas, qualidade de vida no trabalho” (CRUZ, 1999, 179) s&o incorporados aos
programas de capacitacdo e as diretrizes curriculares como oriundos da preocupacao com 0

desenvolvimento do sujeito trabalhador. No entanto, escamoteiam sua interface com as

politicas de formag&o de recursos humanos.

Richard Sennett (2001) ao discutir a ética do trabalho contemporaneo chama a atencdo para as
implicacbes do trabalho em equipe que aparentemente tem uma conotacdo de resgate da

dimensao coletiva e humana no ambiente de trabalho. O autor afirma:

A moderna ética do trabalho concentra-se no trabalho de equipe. Celebra a
sensibilidade aos outros; exige “aptiddes delicadas”, como ser bom ouvinte e
cooperativo; acima de tudo, o trabalho em equipe enfatiza a adaptabilidade as
circunstancias. O trabalho de equipe é a ética de trabalho que serve a uma
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economia politica flexivel. Apesar de todo o arquejar psicoldgico da administracdo
moderna sobre o trabalho de equipe no escritério e na fabrica, € o ethos de trabalho
que permanece na superficie da experiéncia. O trabalho de equipe é a pratica de
grupo da superficialidade degradante (SENNETT, 2001, p.118).

Para o autor instaura-se uma farsa em que “a superficialidade partilhada mantém as pessoas
juntas evitando questBes dificeis, divisivas, pessoais. O trabalho de equipe poderia parecer
mais um exemplo, portanto, dos lagcos do conformismo do grupo” ( SENNETT, 2001, p.129).
Essa situacdo forja as identidades, as subjetividades, conformando os sujeitos as situacfes
vivenciadas de forma que ele passa a aceitar questdes socialmente construidas como sendo

naturalmente dadas e contra as quais nada pode ser feito. Ou seja,

Todo o empenho burgués consiste em deslocar a questdo social do campo da
politica — em priva-la de uma contextualizagdo classista (donde a retérica da
harmonia entre capital e trabalho), em torna-la indene de proje¢des assumidamente
politicas (donde a recusa da ideologizacdo). O escamoteamento da dimensdo
politica medular da questdo social constitui o cerne da politica burguesa que a quer
enfrentar na idade do monop6lio. E dela que derivam as formas tipicas, e
complementares, da estratégia politico-social da burguesia: a despolitizacdo surge
no tratamento da questdo social como objeto de administracdo técnica e/ou campo
de terapia comportamental (NETTO, 2001, p.61).

Entendemos que a reforma do Ensino Médio insere-se nesse projeto e busca responder de
forma efetiva as exigéncias da era do monopélio capitalista. Nesse contexto, ética, estética e
politica encontram-se imbricadas, a medida que trabalham as representagdes simbolicas que
sdo construidas socialmente e apropriadas pelo individuo nas suas relacbes sociais, assumindo

especial relevancia no projeto hegemdnico burgués.
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CONSIDERACOES FINAIS

Compreender o significado histérico da reforma do Ensino Médio brasileiro revelou-se uma
tarefa ardua principalmente pelas dificuldades de apreensédo histdrica das mediacdes entre o
educacional, o politico e o econdbmico. O desafio que se impOs na interlocucdo com
documentos legais implicou no esforco de resistir a seducdo do discurso oficial e no desafio
de realizar sua superacdo tedrica por meio do exercicio da critica e por meio de nossa insercao
no debate sobre os processos de construcdo e implementacdo de politicas publicas na area

educacional.

Esta abordagem possibilitou evidenciar que as politicas educacionais nacionais vém sendo
planejadas e efetivadas a partir de acordos econdmicos com agentes financeiros
internacionais. De modo geral, tais mecanismos tem atrelado a liberagdo dos financiamentos a
adocdo de um conjunto de medidas que interferem diretamente na vida da populagéo,
principalmente no que diz respeito a educacdo, a saude, a agricultura, politicas de habitacdo e
de transporte. Os interesses e necessidades da populacdo, portanto, sdo preteridos em nome da

estabilidade financeira necessaria ao movimento do capital.

As perspectivas do objeto em estudo desta pesquisa, no processo mais amplo e geral das
relagbes econ6micas, das politicas em nivel internacional e nacional, da articulacdo das
esferas do universal e singular, forneceu os subsidios tedricos para se fazer a critica ao

argumento oficial de que a implantagdo do “novo ensino médio” foi uma necessidade em



122

decorréncia do processo de modernizagdo do Brasil com vistas a uma inser¢do mais eficiente

do pais na sociedade globalizada da tecnologia e do conhecimento

Evidenciar a relagdo da reforma do Ensino Médio com as politicas neoliberais — as quais
buscam promover a adequacdo da educacdo brasileira as exigéncias das relagcdes sociais da
nova etapa de desenvolvimento do capitalismo mundial — resultou na compreensdo de sua
insercdo no processo histérico em que houve o fortalecimento da retorica da “reforma” como
caminho para a promocdo das chamadas politicas sociais. Sendo assim, a atencdo dos
governos foi focalizada no agravamento do problema do desemprego e da pobreza e para a

necessidade de regulacdo minima para o capital.

A anélise da reforma do Ensino Médio que se realizou, visando a explicacdo de seus
fundamentos e de seus propésitos, permitiu reconhecer a existéncia de imbricadas relaces
entre educacdo e trabalho. Evidenciando que a atual proposta de formagdo encontra-se t&o
articulada com as exigéncias do mercado de trabalho quanto os cursos profissionalizantes
criados e implementados com a Lei 5.692/71. Temos hoje uma proposta de educagédo
aparentemente humanista, voltada para competéncias e habilidades de carater geral. Tais
atributos sdo ressaltados pelo discurso oficial como sendo indispensaveis para o trabalhador

se inserir nos postos de trabalho disponibilizados.

Constata-se na reforma do Ensino Médio a preservacdo da dualidade historica do tipo de
educacdo que mantém as diferencas entre as classes sociais. O que significa dizer que duas
tendéncias podem ser identificadas no conjunto das mudancas de organizacdo do sistema
nacional de educacdo: 1) oferta de uma escolarizagdo minima para aqueles que executam ou

que virdo a efetuar o trabalho simples; 2) oferta de uma escolarizacdo de natureza cientifica e
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de natureza especificamente tecnoldgica para os que realizam ou que virdo a executar 0

trabalho complexo de diferentes niveis.

Ao analisar a legislacdo vigente observa-se que o Ensino Médio, apesar de integrar a
Educacdo Basica, permanece sem uma identidade. As inUmeras organizacdes e representacfes
das diferentes nacdes - que tém participado das Conferéncias Nacionais e Internacionais,
promovendo o debate sobre a educagdo, - ainda ndo reconheceram o Ensino Médio como
sendo obrigat6rio e de responsabilidade do Estado, e o Estado brasileiro resiste em assumir a
oferta, a ampliagdo e a manutencdo desta etapa do processo de escolarizagdo como sendo de
sua responsabilidade. O que se constata € que a lei por si s6 ndo tem poderes para reverter

uma situacdo de décadas de omissdo do poder publico frente ao Ensino Médio.

Esse posicionamento do Estado evidencia a influéncia das orientacbes das agéncias
multilaterais, em especial do Banco Mundial, cuja recomendagdo é de priorizar o nivel
primario de escolarizacdo pelo fornecimento de créditos e aplicacdo de recursos publicos nos
paises em desenvolvimento. Para 0s niveis seguintes, a orientacdo do Banco Mundial é que
estes recursos sejam dimensionados seletivamente, para tanto, sdo sugeridas ao setor publico
estratégias como a cobranca de taxas escolares, a descentralizacdo administrativa e a

transferéncia gradativa dos servigos educacionais para o ambito privado.

O governo brasileiro vem conseguindo minimizar as pressoes da sociedade civil no sentido de
ter garantido o direito aos sujeitos de continuidade dos estudos, ao mesmo tempo, em que
assume o0 seu papel de defensor dos interesses do capital internacional. Implementando por
esta ordem acdes de descentralizacdo e desconcentragédo, responsabilizando as comunidades

locais pela manutencdo dos servicos publicos essenciais, através do incentivo ao voluntariado
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e a participagédo de pais e alunos na manutencdo das escolas. A reflex&o realizada permitiu o
entendimento de que esse tipo de participacdo da comunidade na escola é recomendada como
forma de estimular o custo compartilhado do ensino, cujo resultado € a aceitacdo da

comunidade em dividir as despesas escolares.

Deve ser enfatizado que a politica das instituicGes financeiras internacionais tem como ponto
central a reducdo do papel do Estado no financiamento da educacdo e a concomitante
diminuicdo dos custos do ensino. Isto pode ser alcancado por meio de estratégias seletivas
voltadas para a contencdo do ciclo continuado de ensino ou pela reducdo de despesas que
pode ocorrer via seletividade e exclusdo do mesmo. A diminuicdo da responsabilidade do
Estado para com as politicas sociais ocorre pela divisdo ou transferéncia da responsabilidade
de manutencdo educacional para a atividade privada e para a sociedade civil, sob a
justificativa de que esta seria uma forma de diminuir os custos e aumentar a eficiéncia

administrativa.

O que ocorre com as politicas neoliberais é que o bem-estar-social deixa de ser considerado
responsabilidade coletiva para se tornar responsabilidade individual, ou seja, passa-se do
terreno coletivo para o ambito privado. Em decorréncia disso, sdo as pessoas, as familias e as
comunidades que devem responsabilizar-se pelos “seus” problemas sociais, tanto pelas causas
quanto pelas solucdes. Nesse contexto, tais politicas sdo saudadas como avancadas pelos
reformadores, que orientam suas intervencdes para e pelo mercado através de solucBes por

meio da filantropia, caridade, solidariedade, parcerias, terceirizacéo.

As DCNEM, a partir de um discurso convincente, apresentam a estética, a politica e a ética

como os fundamentos da organizacdo do Ensino Médio, os quais tém a tarefa de promover a
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sensibilidade, a igualdade e a identidade. Numa primeira leitura é possivel relacionar os
fundamentos da reforma com a preocupacdo em formar sujeitos capazes de estabelecer
relacfes sociais mais humanas e justas, uma vez que o texto reline categorias que provocam
impacto discursivo e que mascaram seu carater contraditério e ideolégico. Porém, os
subsidios tedricos obtidos no processo de nossa pesquisa permitiram a compreensdo de que 0s
processos de producdo de identidade e da subjetividade encontram-se condicionados pela
intensa massificacdo produzida pela sociedade do consumo e da informacdo, além da
instabilidade dos papéis que o sujeito precisa exercer no periodo da sua existéncia. A analise
historica permitiu desvelar o discurso ideoldgico representativo do capital veiculado no texto

das DCNEM.

A reflexdo sobre a natureza das politicas neoliberais explicitou as razGes de propostas
educacionais, como a contida na reforma do ensino médio, voltadas para a valorizagdo de
virtudes pessoais como a capacidade de lidar com conflitos, lidar com incertezas, aprender a
conviver com o diferente, lidar com novas linguagens, rapidez nas respostas, entre outros.
Dessa forma os fundamentos estéticos, politicos e éticos assumem relevancia a medida que
contribuem para convencer 0 sujeito de que ele € o responsavel por seu sucesso ou Seu
fracasso e colocam as instituicdes educativas a responsabilidade de formar atitudes e virtudes
no aluno que o predisponham a encontrar alternativas para o desemprego cujas causas séo de

origem estrutural.

A sensibilizacdo estética, por sua vez, contribui para tornar o individuo predisposto ao jogo
midiatico que seduz e convence sobre necessidades muitas vezes inexistentes, satisfeitas
através dos processos de consumo compulsivo. A ética da identidade delineia o ethos

individualista de uma sociedade dividida em classes sociais, sobrepujando o0s interesses
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particulares sobre as necessidades e interesses coletivos. A politica da igualdade busca tornar
iguais os diferentes, numa perspectiva de aceitagcdo da diferenca pautada numa inclinacdo a
tolerancia; atitudes que carregam as marcas das relagdes de poder, presentes na sociedade

capitalista.

Ao concluir a pesquisa tivemos a compreensdo mais ampla de que o programa de ajustes nas
politicas publicas, entre elas a educacional, encontra-se vinculado & conjuntura mais geral de
reestruturacdo capitalista e de ajustes macroeconémicos implementados sob orientacdo de
instituicBes financeiras internacionais. Resta-nos salientar, no entanto, que as politicas
publicas educacionais brasileiras resultam do embate entre as orientacGes externas e 0s
interesses internos, decorrentes do processo de acumulacdo capitalista, dos conflitos de classe
e dos acordos feitos nas esferas de poder que perpassam as instituicdes do Estado e da
sociedade como um todo. Atribuir as instituicGes internacionais a total responsabilidade pelos
resultados que vém sendo obtidos na reforma educacional brasileira pode constituir-se num
equivoco tedrico e politico. O argumento desenvolvido por nés é que tal reforma encontra-se
articulada as transformacdes sociais resultantes da reestruturacdo capitalista e da

reestruturacdo produtiva, envolvendo mediacGes entre processos combinados e desiguais.
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