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RESUMO

O motivo do presente estudo pauta-se no processo de neoliberalizacdo da
educacéo brasileira e as implica¢des dos discursos neoliberais sobre os principios
e finalidades que regem as propostas educacionais vigentes. A fim de
compreender esse processo, delineou-se como objetivo refletir sobre o
posicionamento de estudiosos e educadores brasileiros em relacdo as propostas
de formacdo, veiculadas na década de 1990, sobretudo na VI Conferéncia
Brasileira de Educacéo. A analise bibliografica de autores como Arelaro; Dourado;
Frigotto; Gentili; Harvey; Hobsbawn; Lombardi; Neves; Oliveira; Saviani; Shiroma,
Moraes e Evangelista; entre outros, subsidiou a reflexao sobre o contexto politico-
econdmico em que se consolidou o modelo educacional endossado pelo
neoliberalismo. Avaliaram-se, assim, as proposi¢cdes educacionais evidenciadas
na Conferéncia de Jomtien, Movimento Educacgao para Todos, PROMEDLAC V, e
Relatorio Delors, bem como o contexto em que ocorreu a preparacdo para a
Assembleia Nacional Constituinte, que definiria a aprovacdo da Constituicdo de
1988, e a elaboracdo do projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
LDB/1996. Sao alguns dos movimentos e acdes empreendidas nas décadas de
1980 e 1990, que impulsionaram grande parte das acdes e propostas
educacionais que permanecem ativas. O estudo dos aspectos norteadores da
neoliberalizacdo da educacdo nacional embasou o estudo de artigos que
resultaram da VI CBE, realizada no ano de 1991. As reflexdes empreendidas
indicam o posicionamento de estudiosos e educadores nacionais, quanto as
ideias propagadas nesse periodo, que caracterizaram uma nova concepcao de
educacdo, direcionada a formacdo de cidaddos adaptados as necessidades do
mercado capitalista. Conclui-se que o0s educadores brasileiros ndo estavam
alheios as investidas do neoliberalismo, j4 que alguns simpdésios demonstraram a
resisténcia e a critica a esse modelo politico-econbmico. Ao mesmo tempo,
germinavam propostas convergentes ao ideario neoliberal de formagéo,
propagado na Conferéncia de Jomtien. Prevaleceu, no entanto, a percep¢ao
sobre a apropriacdo neoliberal de principios como a descentralizagdo, autonomia,
qualidade, gestdo democrética, entre outros, em voga no contexto da
democratizacdo do Estado Brasileiro, e que se transformaram em propostas e
acOes educacionais, implementadas a partir da década de 1990.

Palavras-chave: Neoliberalismo. Educag¢do no Brasil. Décadas de 1980 e 1990.
VI Conferéncia Brasileira de Educacéo.
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ABSTRACT

The reason for the present study is guided in the process of neoliberalisation of
brazilian education and the implications of neo-liberal discourse on the principles
and purposes that govern the educational proposals force. In order to understand
this process, outlined with the objective to reflect on the positioning of scholars
and Brazilian educators in relation to the proposals of formation, published in the
1990s, especially in the VI Conference of Brazilian education. The bibliographic
analysis of authors as Arelaro; Dourado; Frigotto; Gentili; Harvey; Hobsbawn;
Lombardi; Neves; Oliveira; Saviani; Shiroma, Moraes and Evangelista; among
others, contributed to a reflection on the politico-economic context in which it
consolidated the educational model endorsed by neo-liberalism. We have
evaluated, thus, the propositions educational evidenced in Jomtien Conference,
Movement Education for All, PROMEDLAC V, and Delors Report, as well as the
context in which it occurred the preparation for the National Constituent Assembly,
which would define the approval of the Constitution of 1988, and the preparation of
the project of the Law of Education Guidelines and Foundations, LDB/1996. Are
some of the movements and actions undertaken in the 1980s and 1990s, which
fostered great part of the actions and educational proposals that remain active.
The study of guiding aspects of Ivorian national education based the study of
articles that resulted from VI CBE, held in the year 1991. The reflections
undertaken indicate the positioning of scholars and educators national, as the
ideas propagated in this period, which marked a new conception of education,
directed the formation of citizens adapted to the needs of the capitalist market. It is
concluded that the Brazilian educators were not extraneous to the onslaught of
neoliberalism, as some symposia have demonstrated the resistance and the
criticism of this model political-economic. At the same time, proposals would
germinate converging to the ideology of neoliberal training, propagated the
Jomtien Conference. Prevailed, however, the perception about the ownership of
neo-liberal principles such as decentralization, autonomy, quality, democratic
management, among others, in vogue in the context of democratisation of the
Brazilian State, and which have been turned into proposals and educational
actions, implemented from the 1990s.

Keywords: Neoliberalism. Education in Brazil. 1980s and 1990. VI Brazilian
Conference of Education.
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1 INTRODUCAO

Durante a graduacdo em Pedagogia e ao ingressar no Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Maring4, tive contato com
conteddos das areas de gestdo escolar e politicas publicas, que propiciaram a
compreensao de que a educacao esta imbuida de transformacfes e prerrogativas
sociais, politicas, culturais e econémicas, sendo influenciada e, ao mesmo tempo,
incidindo sobre tais aspectos ao longo da histéria. Isto moveu minhas primeiras
investigacBes sobre o contexto em que as politicas educacionais brasileiras foram
instituidas, consolidando o interesse em entender como as orientacdes politico-
econbmicas se expressam em propostas educacionais em vigor.

Desde entdo, as reflexdes que tenho empreendido sobre 0s rumos
educacionais foram pautadas pela analise do contexto histérico que circundou as
principais proposicdes para a educacdo brasileira. Deste prisma, o presente
estudo foi impulsionado, primeiramente, pela leitura de obras de Dermeval
Saviani, determinantes a compreensdo da relacao entre educagcédo e sociedade,
nos diversos ambitos que a configuram, especialmente no tocante as relacbes
sociais de trabalho.

Ao escrever o livro “Escola e Democracia”, em 1983, Saviani (1984)
explicita essa ligacdo, assinalando que a Iuta pela democratizacdo e
universalizacdo do ensino reavivou a compreensao de que a educacgao constitui
um ato politico, o que ressignificaria o discurso de que a escola ndo se organiza,
pura e simplesmente, como espaco técnico-pedagdgico, concepc¢ao difundida no
periodo da Ditadura Militar.

As reflexdes de Lombardi (2005) sobre a atualidade e a coeréncia das
ideias marxistas no universo pedagogico também contribuem para a perspectiva
histérica que orienta esta pesquisa, no tocante as prerrogativas politico-

econdbmicas da arte de educar:

Como sou contrario ao entendimento da educacdo como uma
dimensdo estanque e separada da vida social, parto do
pressuposto de que ndo se pode entender a educacdo, ou
gualquer outro aspecto e dimensdo da vida social, sem inseri-la
no contexto em que surge e se desenvolve, notadamente nos
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movimentos contraditérios que emergem do processo das lutas
entre classes e fracdes de classes. Com isso estou a afirmar que
nao faz o menor sentido discutir abstratamente sobre a educacéo,
pois esta € uma dimenséo da vida dos homens que a transforma
historicamente, acompanhando e articulando-se as
transformacBes dos modos de produzir a existéncia dos homens
(LOMBARDI, 2005, p.4).

Na esséncia, o empreendimento deste estudo esta condicionado a andlise
dos principios que nortearam os debates na Conferéncia Brasileira de Educacao
de 1991, o que torna imperiosa a investigacdo do final do século XX,
caracterizado por profundas mudancas politicas e econdmicas, que culminaram
em reformas e proposicdes educacionais, sob as bases do neoliberalismo.

Intitulado “A educacgdo no contexto politico-econémico do final do século
XX”, o Primeiro Capitulo desta pesquisa desdobra-se, assim, em dois eixos de
analise: o processo de neoliberalizacdo na década de 1980 e a investida
neoliberal nas proposicdes educacionais, intensificadas na década de 1990. Com
base em estudos dos autores Arelaro (2000); Dourado (2001); Frigotto (1994,
2002; 2008; 2010a; 2010b); Gentili (1999; 2002); Harvey (2010; 2011); Hobsbawn
(2009; 2010a; 2010b) Lombardi (2005); Neves (2000); Oliveira (2000; 2005; 2008;
2011); Saviani (1984; 1992; 2000; 2005a; 2005b; 2006; 2008; 2011); Shiroma,
Moraes e Evangelista (2007); Warde (1983), entre outros, refletiu-se sobre o
contexto que impulsionou as propostas educacionais do referido periodo,
condicionando a visdo da educacdo como instrumento de propagacdo das
politicas neoliberais.

Nesse cenario, o capital demanda um novo modelo de trabalhador, com
habilidades flexiveis, direcionadas as novas condicdes de empregabilidade, que,
somada ao desemprego estrutural, a informalidade e a precarizagdo das
condi¢bes de trabalho, caracterizam a reestruturagdo produtiva que marcou o
periodo; sdo algumas das caracteristicas da politica capitalista analisadas no
primeiro capitulo. Dai a importéancia em refletir sobre os aspectos da incidéncia
politica do capitalismo internacional na promulgacédo de leis e na proposi¢cdo de
acOes afirmativas como a inclusdo e as politicas publicas de combate a
vulnerabilidade de grupos minoritarios, que concorreram para a manutencéo e

para o fortalecimento do mercado capitalista.
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Nessa perspectiva, empreendeu-se a analise da década de 1980, a qual
prefigura a implementagéo das politicas neoliberais e da década de 1990, que as
consolidam.

As implicacbes das modificacbes politicas, econdmicas e sociais, que
relegaram a educacdo a prerrogativa da equalizagdo social, divulgaram um
conceito de formacdo que se traduz na adaptacdo do individuo as necessidades
do mercado capitalista; uma prévia do que seria a proposta da educacdo para o
século XXI, explicitada no Relatorio Delors (1998) e em outros documentos de
agéncias nacionais e internacionais, 0S quais regulamentam as propostas
educacionais atuais. Quais sdo 0s objetivos da educacdo escolar, explicitos e
implicitos nos documentos e textos divulgados pelas instituicbes citadas? A
analise de alguns desses principios foi apresentada no Segundo Capitulo, pela
tessitura das proposi¢cdes educacionais para o século XXl, evidenciadas,
especialmente, por Jacques Delors (1998).

Esse movimento de estudo faz-se necessario para compreender a
concepcao atual de educacéo, isto €, os efeitos dos discursos neoliberais sobre
os principios e finalidades que regem as propostas educacionais vigentes. Neste
aspecto, Libaneo (2010, p. 4) pondera que, na educacgéo, nos moldes neoliberais,
nao é interessante manter a “velha” escola, assentada no conhecimento, isto €,
no dominio dos conteudos e na formacédo das capacidades cognitivas. Segundo
0S pressupostos neoliberais, preparar o ser humano para a socializacdo torna-se
a matriz da finalidade educativa. Intenta-se, portanto, evidenciar alguns dos
mecanismos ideoldgicos pelos quais a pratica neoliberal tem se firmado.

O Terceiro Capitulo, “CBE: Posicionamento de educadores brasileiros
frente ao ideario neoliberal”, dedica-se ao estudo de artigos que resultaram da VI
Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada em 1991, visando identificar os
principais discursos desenvolvidos nos cinco eixos da Conferéncia: Escola bésica;
Estado e educacgédo; Sociedade civil e educacdo; Trabalho e educacéao;
Universidade e educacgéo.

Interessa-nos a compreensdo sobre o contexto e o teor das discussdes
empreendidas pelos educadores brasileiros, quanto as ideias divulgadas na
Conferéncia de Jomtien, em 1990, as quais, posteriormente, subsidiariam as

orientacdes neoliberais para a educacéo, articuladas na Comisséo Internacional



18

sobre a Educacdo para o século XXI (Delors, 1998), entre os anos de 1993 e
1996.

No Brasil, com o fim do Governo Militar, esse periodo caracterizou-se,
também, pela rearticulacdo dos movimentos sociais em prol da educacéo publica,
instigando a investigacdo sobre o dinamismo politico-econdmico que cerceou 0s
interesses populares e difundiu o ideéario neoliberal nos documentos que orientam
a educacédo nacional. Ora, o desafio que se interpde desde o final do século XX
constitui-se, justamente, na proposicdo de meios que permitam resistir ao modelo
educacional cunhado em interesses das classes dominantes.

Entretanto, como reagir a um discurso que se apresenta fundamentado nas
ideias de liberdade, cidadania, democracia, equidade e respeito as diferencas? O
estudo dos textos que resultaram da CEB/91 objetiva identificar indicios desse
movimento de efetivacdo das propostas neoliberais.

Tendo em vista que a CBE reuniu um grupo renomado de educadores e
estudiosos, cuja maioria continua ativa nas reflexdes e pesquisas sobre a
educacdo nacional, empreendeu-se a investigacdo sobre as tematicas
trabalhadas durante a conferéncia, expostas nas coletaneas publicadas em 1992,
a fim de contextualizar esse momento tdo crucial na histéria da educacao
brasileira e responder aos seguintes questionamentos: as demandas neoliberais,
difundidas nos documentos e proposicées analisados nos primeiros capitulos da
pesquisa, estavam presentes nos discursos incipientes da VI Conferéncia
Brasileira de Educacéo? As discussdes impetradas na CBE/91 indicam discursos
convergentes ou divergentes, em relacdo a proposta neoliberal de educacao?

Espera-se que o presente estudo contribua para investigacdes sobre as
questdes politico-econémicas que impedem a oferta da educagéo publica, voltada

a emancipacao humana, intelectual, politica, econdmica e social dos individuos.



2 A EDUCACAO BRASILEIRA NO CONTEXTO POLITICO-ECONOMICO DO
FINAL DO SECULO XX

Neste capitulo, retomar-se-do fatores historicos determinantes para a
compreensao do processo de neoliberalizacdo da educacao brasileira. Partimos
do pressuposto de que a educacéo e as bases politico-econémicas vigentes estao
subordinadas e se constituem mutuamente.

Fazemos tal afirmacdo, tomando como referéncia Saviani (2006), que
salienta o desafio em contextualizar a historia da educacgédo, segundo perspectivas
econbmicas, especialmente ao considerar a relacdo escola e sociedade. Neste
sentido, o autor assinala a importancia de pontuar o trabalho como principio

educativo:

E sabido que a educagdo praticamente coincide com a propria
existéncia humana. Em outros termos, as origens da educacao se
confundem com as origens do préprio homem. A medida em que
determinado ser natural se destaca da natureza e é obrigado,
para existir, a produzir sua propria vida é que ele se constitui
propriamente enquanto homem. Em outros termos, diferentemente
dos animais, que se adaptam a natureza, os homens tém que
fazer o contrério: eles adaptam a natureza a si. O ato de agir
sobre a natureza, adaptando-a as necessidades humanas, é o
gue conhecemos pelo nome de trabalho. Por isto podemos dizer
gue o trabalho define a esséncia humana. Portanto, o homem,
para continuar existindo, precisa estar continuamente produzindo
sua prépria existéncia através do trabalho. Isto faz com que a vida
do homem seja determinada pelo modo como ele produz sua
existéncia (SAVIANI, 2000, p.152).

Conforme Saviani (2000), na sociedade primitiva, educacédo e trabalho
ocorriam de forma simultanea e comum, ou seja, sem grandes distingdes entre 0s
individuos. E na sociedade de classes, entretanto, que surge uma educacio
diferenciada; a escola torna-se o espaco educativo da classe dominante, em
contraposicao a educacao geral da grande maioria da populacdo, que advinha do
préprio trabalho e da convivéncia social.

Essa distincdo perdura e intensifica-se ap06s a Primeira Revolugéo
Industrial, no final do século XVIII, como assegura Ciavatta (2005). A “escola do

trabalho”, no contexto liberal burgués, assume caracteristicas de adaptagcéo aos



20

padrées sociais da industrializacdo. A educacdo distingue-se, assim, entre
dirigentes e trabalhadores, separando “[...] os que estavam destinados ao
conhecimento da natureza e da producdo daqueles a quem eram entregues as
tarefas de execucao” (CIAVATTA, 2005, p. 127).

A Primeira Revolugcdo Industrial eclodiu no final do século XVIII,
primeiramente na Inglaterra, tendo se alastrado, no século XIX, para paises como
Alemanha, Bélgica, Estados Unidos, Franca, Holanda, Italia e Japdo. Usualmente,
€ caracterizada como resultado do incremento cientifico e da inovacédo
tecnologica, aspectos que teriam viabilizado a expansdo da capacidade de
producao industrial e, consequentemente, a solidificacdo do sistema capitalista.

Hobsbawm (2010a) acentua, no entanto, que a expansdo industrial do
século XVIII ndo pode ser entendida como movimento que conduziu
imediatamente a criacdo de um sistema fabril mecanizado, capaz de produzir em
grandes quantidades e com custos muito baixos a ponto de ndo depender da
demanda existente e ser capaz de criar seu proprio mercado.

Nesse periodo, verifica-se 0 inicio do processo de fortalecimento
econdmico, caracterizado pela pratica de empresarios e investidores particulares
em comprar no mercado mais barato e vender no mais caro. A industria téxtil,
especialmente a producdo de algoddo, foi considerada a precursora na
mecanizacdo dos meios de producéo, impulsionada, inclusive, pela escassez de
mao-de-obra barata e eficiente. Trata-se, portanto, de um periodo marcado mais
pelas mudancas sociais, que propriamente tecnolégicas, visto que o
fortalecimento da economia industrial implicou em aumento da populagdo urbana
e consequente empobrecimento (HOBSBAWM, 2010a).

O trabalho assume valor existencial, sujeito a l6gica dicotdmica do capital,
que o desapropria da propria condicdo de atividade criadora para lanca-lo a
esfera de gerador de capital:

E dessa relaco social assimétrica que se constituem as classes
sociais fundamentais: os proprietarios dos meios e instrumentos
de producdo e o0s nao-proprietarios — trabalhadores que
necessitam vender sua forca de trabalho para sobreviver. Daqui é
gue surge o trabalho/emprego, o trabalho assalariado. Tanto a
propriedade quanto o trabalho, a ciéncia e a tecnologia, sob o
capitalismo, deixam de ter centralidade como valores de uso e de
resposta as necessidades vitais de todos os seres humanos. Sua
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centralidade fundamental transforma-se em valor de troca com o
fim de gerar mais lucro ou mais capital. [...] Os trabalhadores, eles
mesmos, tornam-se uma mercadoria. Uma mercadoria
especialissima, pois é a Unica capaz de incorporar um valor maior
as demais mercadorias que coletivamente produz (FRIGOTTO,
2002, p. 16-17).

Compreende-se, como salienta Frigotto (2002), que o principio educativo
do trabalho esta relacionado a condicdo de atividade indispensavel a criacdo da

vida humana, tornando-se dever e direito do sujeito:

Um dever a ser aprendido, socializado, desde a infancia. Trata-se
de apreender que o ser humano — como ser natural — necessita
elaborar a natureza, transforma-la, e pelo trabalho extrair dela
bens (teis para satisfazer as suas necessidades vitais e
socioculturais. [...] N&o se trata aqui de defender a exploracéo
capitalista do trabalho infanto-juvenil, que mutila e degrada a vida
da infancia e da juventude. Trata-se de educar a crianga e o0 jovem
para participar das tarefas de producdo, de cuidar da sua propria
vida e da vida coletiva e para partilhar de tarefas compativeis com
sua idade. Porém, o trabalho e a propriedade dos bens do mundo
também sdo um direito, pois é por eles que os individuos podem
criar, recriar e reproduzir permanentemente sua existéncia.
Impedir o direito ao trabalho, mesmo em sua forma capitalista de
trabalho alienado, é uma violéncia contra a possibilidade de
produzir minimamente a propria vida [...] (FRIGOTTO, 2002, p.
15).

No texto “Instrugbes aos Delegados do Conselho Central Provisério”, de
1868, Marx (2004, p. 67) faz consideragbes importantes sobre a formacéo do
individuo, na perspectiva da relacdo educacao e trabalho, ao analisar o contexto
educacional que se configurava em meio ao trabalho infantil. Contrapondo-se a
justificacdo do “ser produtivo”™, expde a preocupacdo em prover, no ambito
educacional, antidotos que possibilitem ao individuo resistir ao sistema social que
reduz o trabalhador a mero instrumento de acumulagdo do capital e os pais em
mercadores, cujos filhos sdo cedidos como escravos.

Analisando-se a realidade econdmica da segunda metade do século XIX,
periodo em que o referido texto foi elaborado, € compreensivel a importancia da

'Marx (2004, p.67) caracteriza o ser humano produtivo como o trabalhador que esta subjugado a
lei da natureza, segundo a qual, na logica capitalista, todo aquele que come deve trabalhar e
prover o seu sustento, utilizando ndo somente o cérebro, mas também as préprias méos.
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discuss&o sobre o trabalho de criancas e jovens® e a oferta da educacéo, por se
tratar de uma realidade comum no periodo de fortalecimento do capitalismo e do
préprio movimento de industrializacdo, como destacam Costa e Calvao (2002).

E, portanto, um elemento essencial na compreensdo do trabalho como
principio educativo, a medida que se insere em uma realidade de exploracdo da
mao-de-obra infantil e, a0 mesmo tempo, expropriacdo da capacidade intelectual
do trabalhador, cujas atribuicbes ndo supfem o planejamento de suas acoes,

conforme delimita a divisdo social do trabalho, na perspectiva capitalista:

A divisdo social do trabalho faz com que a actividade intelectual e
material, o prazer e o trabalho caibam em partilha a individuos
diferentes, e tem, entre outras consequéncias nefastas para o
trabalhador, a oposicdo entre riqueza e pobreza, depois entre
saber e trabalho. Este antagonismo entre a riqgueza que nhao
trabalha e a pobreza que trabalha para viver faz surgir, por sua
vez, uma contradicdo ao nivel da ciéncia: o saber e o trabalho
separam-se, opondo-se o primeiro ao trabalho como capital ou
como artigo de luxo do rico (DANGEVILLE, 1976, p. 11).

Na segunda metade do século XIX, no periodo que marca a Segunda
Revolucado Industrial, caracterizada pela producdo de corte taylorista/fordista, a
divisdo social do trabalho intensifica-se. Caracterizada pelo desenvolvimento
tecnoldgico e pela utilizacdo de novas fontes de energia como a eletricidade e o
petréleo, a Segunda Revolucdo Industrial acirrou a concorréncia entre os paises,
movimentando a busca por matérias-primas, setores de investimento e mercados
de consumo mais promissores, o que impulsionou e fortaleceu o capital privado.

A consolidacdo do capitalismo mundial e da formacé&o social burguesa, no
século XIX, solidificou a ideia de que o crescimento econémico se atrelaria a
competicdo da livre iniciativa privada e ao sucesso em barganhar produtos

baratos e vendé-los por precos exorbitantes. Isto significou o fortalecimento da

’Nesse periodo histérico, em meados do século XIX, o trabalho infantil foi instituido pelo
capitalismo e aceito socialmente. Ndo amiude, embora fosse uma pratica corriqueira no trabalho
fabril, Marx (2010) opde-se veementemente a exploragéo capitalista do trabalho infantil, refletindo
sobre as consequéncias disso para o desenvolvimento humano, como evidencia o trecho extraido
da obra O Capital, que versa sobre os resultados imediatos da produ¢do mecanizada sobre o
trabalhador: “A obliteracdo intelectual dos adolescentes, artificialmente produzida com a
transformacédo deles em simples maquinas de fabricar mais-valia, € bem diversa daquela
ignoréncia natural em que o espirito, embora sem cultura, ndo perde sua capacidade de
desenvolvimento, sua fertilidade natural” (MARX, 2010, p. 457).
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Revolucdo Industrial Inglesa, em detrimento da Revolucdo Politica Francesa,
caracterizada pelas revolugdes de 1848.

Segundo Hobsbawn (2010a), a publicacdo do Manifesto Comunista, de
Marx e Engels, em 1848, é um dos marcos dos movimentos revolucionarios que
se propagaram pela Europa na metade do século XIX. Hobsbawm (2010a, p. 187)
afirma que “nunca houve nada tdo préximo da revolugdo mundial com que
sonhavam os insurretos do que esta conflagragcao espontanea e geral”. Segundo
0 autor, as revolucbes de 1848 angariaram a alcunha de revolucdo politica nao
somente porque mobilizaram classes e povos distintos, mas especialmente
porque se configuraram em meio ao insurgimento dos trabalhadores pobres das
principais cidades da Europa Ocidental e Central, visando derrubar os antigos
regimes e instituir uma nova sociedade e um novo Estado, socialista e
democratico.

Contudo, a “Primavera dos Povos” sucumbiu frente @ Revolugdo Industrial,
configurando o “avancgo da economia do capitalismo industrial em escala mundial,
da ordem social que ele representou, das ideias e credos que pareciam legitima-lo
e ratifica-lo: na razdo, na ciéncia, no progresso e no liberalismo” (HOBSBAWN,
2009, p. 23).

O texto de Marx, “Instrugdes aos Delegados do Conselho Central
Provisdrio”, de 1868, foi elaborado, portanto, em meio ao arrefecimento das lutas
proletarias. A concepcdo de educacdo apresentada por ele buscava alternativas
ao trabalho infantil, utilizando um direito defendido pela propria burguesia que, em
meio ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, necessitava de mao-de-obra

mais qualificada. Sobre isso, pondera Manacorda (2010):

E preciso esclarecer logo que ele ndo pensa absolutamente numa
instrucdo profissional de criangcas destinadas a funcdes
subalternas nem uma instru¢do pluriprofissional ou “instrucéo
profissional universal’; esta, de fato, lhe parece uma “proposta
predileta dos burgueses” que, longe de resolver os problemas da
formacdo do homem, n&o resolve sequer os problemas do
mercado de trabalho (MANACORDA, 2010, p. 358).

Segundo Manacorda (2010), a compreensdao educacional de Marx
transcendia a instrucdo profissional ministrada nas escolas politécnicas e

agrondmicas da Franca e da Inglaterra, por exemplo, ancorando-se na ideia de
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uma educacdo que unisse as matrizes instrucdo e trabalho, proporcionando a
todos, indistintamente, oportunidades e conhecimentos anélogos; visava, assim,
“[...] tanto um conhecimento da totalidade das ciéncias, como as capacidades
praticas em todas as atividades produtivas [...] uma formacdo de homens total e
onilateralmente desenvolvidos” (MANACORDA, 2010, p. 359). E o que evidencia
o texto de Marx (1968):

Por educacdo entendemos trés coisas: educacao intelectual;
educacao corporal, tal como a que se consegue com 0S exercicios
de ginastica e militares; educacao tecnolédgica, que recolhe os
principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de
producdo e, ao mesmo tempo, inicia as criancas e 0s
adolescentes no manejo de ferramentas elementares de diversos
ramos industriais. A divisdo das criancas e adolescentes em trés
categorias, de nove a dezoito anos, deve corresponder um curso
graduado e progressivo para sua educacao intelectual, corporal e
politécnica. [...] Esta combinagéo de trabalho produtivo pago com
a educacdo intelectual, os exercicios corporais e a formacao
politécnica elevara a classe operaria acima dos niveis das classes
burguesa e aristocratica (MARX, 2004, p. 68).

Compreende-se a formacdo educacional apresentada por Marx (1978,
2004) como um movimento de luta e resisténcia, que ultrapassava o modelo de
educacdo formal, como assinala Ramos (1996), propondo uma educacao
tecnoldgica que viabilizasse o aprimoramento das bases cientificas do trabalho
empreendido e que ndo fosse restrita ao aperfeicoamento técnico, necessario a
qualificagcéo profissional e requerido pela burguesia empresarial.

Além disso, a proposicdo de Marx (2004) quanto a educacdo informal
guestionava a inaptiddo do Estado em promover uma educacgdo popular que
permitisse ao trabalhador se desvencilhar da “influéncia do Estado e da Igreja”
(MARX, 2004, p.102). Em meio ao fortalecimento da burguesia europeia, exigir
que o Estado promovesse a educacdo igualitaria significava restringi-la a
“‘educacao modesta dada pela escola publica”, o que inviabilizava uma formacgao
popular que concorresse para a emancipacao humana. Trata-se, portanto, de uma
discusséo que abrange os objetivos educacionais e ndo somente os metodos ou
espacos escolares.

Ademais, como ressalta Kuenzer (1989, p.11), a formagdo do homem

configura-se em meio a producéo e as relacdes de producdo, na contradicao de
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um processo que ora educa, ora deseduca, alternando momentos de “qualificagao

e desqualificacédo e, por isso, de humanizagédo e de desumanizagao”.

[..] a pedagogia capitalista, a0 mesmo tempo que objetiva a
educacao do trabalhador que, ao vender a sua forca de trabalho
como mercadoria, se submete a dominagéo exercida pelo capital,
educa-o também para enfrentar essa dominacdo. A medida que
esse trabalhador aprende a fazer frente as formas de
disciplinamento impostas pelo capital, este vé-se forgcado a rever
seus modos de agdo, criando novas formas de dominac&o. E no
bojo desse processo pedagdgico, o qual permeia as relacdes de
producéo, que vao sendo gestadas novas formas de organizagéo
do trabalho, novos padrbes de relacdo, novas exigéncias de
qualificagcdo, novas ideologias (KUENZER, 1989, p.11).

Neste contexto, compreende-se que a educacdo ndo pode ser concebida
sendo na dindmica que se estabelece entre o individuo, o capital, o Estado e os
modos de producdo. Isto significa, como ressalta Warde (1983), que € preciso
considerar, de um lado, as relagbes humanas e sociais que configuram o
processo de producdo e, de outro, as forcas produtivas, caracterizadas pelas
relacdes estabelecidas entre o homem e a natureza, mediadas por instrumentos,
técnicas e conhecimentos.

Conforme Warde (1983), as sociedades de classes tipicas do processo
capitalista caracterizam-se ndo somente pela cisdo entre o trabalhador e os meios
de producdo, por meio da ingeréncia do ndo trabalhador (proprietario que se
apropria do excedente do trabalho), mas também pela perda do controle técnico
dos meios de producdo por parte do trabalhador. E, pois, no campo das relacdes
sociais de producédo que a divisdo de classes se estrutura, ou seja, as classes sédo
definidas de acordo com a posi¢do que ocupam no processo produtivo (WARDE,
1983, p. 41):

O “lugar” que ocupa no processo de producdo,
consequentemente, as relagbes que mantém com as outras
classes, determinam em cada classe uma forma especifica de
captar e explicar a realidade; de intencionalizi-la, no duplo
sentido, de ter interesses — intengdes em relacéo a essa realidade
e de estar sempre referida a realidade exterior que a envolve (a
classe oposta no processo produtivo e a sociedade como um
todo) (WARDE, 1983, p. 44).
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A dindmica exposta por Warde (1993) estd relacionada ao campo
ideolégico, enquanto expressao livre, real e consciente dos interesses de uma
determinada classe. Nas relacdes capitalistas, a ideologia da classe dominante
prima pela conservacéo das estruturas de exploracdo e dominacéo.

Para Chaui (2008), o conceito de ideologia estd relacionado ao ideério
histérico, social e politico que oculta a realidade, certificando a exploragéo

econdmica, a desigualdade social e a dominacéo politica:

A ideologia € um conjunto légico, sistematico e coerente de
representacdes (ideias e valores) e de normas ou regras (de
conduta) que indicam e prescrevem aos membros da sociedade o
gue devem pensar e como devem pensar, o que devem valorizar
e como devem valorizar, o que devem sentir e como devem sentir,
0 que devem fazer e como devem fazer. Ela é, portanto, um corpo
explicativo (representacdes) e pratico (normas, regras, preceitos)
de carater prescritivo, normativo, regulador, cuja funcdo & dar aos
membros de uma sociedade dividida em classes uma explicagdo
racional para as diferencas sociais, politicas e culturais, sem
jamais atribuir tais diferencas a divisao da sociedade em classes a
partir das divisbes na esfera da producéo. Pelo contréario, a fungéo
da ideologia é a de apagar as diferencas de classes e fornecer
aos membros da sociedade o sentimento da identidade social,
encontrando certos referenciais identificadores de todos e para
todos, como, por exemplo, a Humanidade, a Liberdade, a
Igualdade, a Nac&o, ou o Estado (CHAUI, 2008, p. 109).

Nesse sentido, os modos de organizacdo do trabalho, entre os quais o
fordismo e o taylorismo®, exprimem a eficiéncia do sistema capitalista em
conceber e propagar novas ideologias, instituindo mudancas no comportamento e
na vida dos individuos, em conformidade aos interesses das classes dominantes.
Gramsci sinaliza este aspecto na obra “Americanismo e Fordismo”, ao afirmar que
“[...] todas as mutacdes dos modos de ser e viver ocorreram por coercao brutal,
através do dominio de um grupo social sobre todas as forcas produtivas da
sociedade” (GRAMSCI, 2008, p. 64).

3Frederick Winslow Taylor (1856-1915) e Thomas Henry Ford (1862-1947) sdo americanos e
conhecidos por revolucionarem os processos de trabalho industrial, criando modos peculiares de
organizacdo que seriam adotados mundialmente, os quais sdo denominados, respectivamente,
taylorismo e fordismo. Taylor trabalhava em uma industria metalUrgica; enquanto Ford fundou, em
1903, a Ford Motor Company, que sempre esteve entre as mais bem-sucedidas produtoras de
automoveis, em nivel mundial (PINTO, 2007).
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O taylorismo firma-se na ideia de que o aumento dos lucros ocorre na
proporcdo da produtividade de cada operario. A analise de que o tempo
despendido pelo trabalhador entre uma atividade e outra representava em perda
de produtividade culminou na subdivisdo das atividades em inumeras tarefas
simples, maximizando o controle do tempo de produc¢do. Além disso, as bases da
Administracdo Cientifica proposta por Taylor compreendem, também, a diviséo
administrativa do trabalho industrial, isto €, a divisdo do trabalho operario seguir-
se-ia a subdivisdo das funcdes administrativas; os sujeitos ndo detém todo o
conhecimento sobre o processo produtivo; passa-se a valorizar pessoas com
conhecimentos especializados relacionados, unicamente, a atividade
desenvolvida ou gerenciada. A divisao do trabalho permite, assim, que a producao
industrial abdique da motivacdo, da criatividade e dos conhecimentos do
trabalhador para ancorar-se em fungbes simples e mecéanicas, medidas pela
produtividade individual, em fung&o do tempo determinado para cada fungdo. Em
sintese, a divisdo do trabalho, proposta no Taylorismo, implica em racionalizac&o
do tempo de cada atividade e padronizacdo da forma de execucdo das tarefas,
facilitando o treinamento dos trabalhadores, que ja ndo carecem de profundo
conhecimento técnico, nem de experiéncia (PINTO, 2007).

Enguita (1991), ao analisar a desqualificagdo do trabalho, oriunda da

divisdo do trabalho, da mecanizacéo e da automatizacao da producéo, afirma:

O taylorismo propde-se a deslocar a énfase do oficio para a
tarefa, quer dizer, para os componentes mais detalhados em que
pode decompor-se um processo produtivo. [...] um trabalhador
pode realizar centenas de milhares de vezes ao dia uma série de
tarefas que ndo duram mais que alguns segundos ou UNS Poucos
minutos, o que da como resultado uma jornada de trabalho
monotona, rotineira, cansativa, carente de interesse, alienante e
embrutecedora. [...] A mecanizagdo e a automatizagado
representam um caminho paralelo que conduz ao mesmo lugar.
Em suas primeiras formas, puramente instrumentais, a maquia
exige uma maior qualificacdo do trabalhador. Porém, a medida
gue em que a maquina ndo somente executa as ordens do
operario, mas em que contém e incorpora em Si mesma a
informacéo, o trabalho desqualifica-se. Em primeiro lugar, porque
a maquina realiza tarefas que ja ndo sao realizadas pelo
trabalhador, nem este tem que saber realiza-las; [...] em segundo
lugar, porque a maquina, particularmente na fase de
automatizacao, carrega ja  incorporadas  capacidades,
conhecimentos e habilidades que antes eram exigidas do
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trabalhador. [...] A divisdo do trabalho e a mecanizago
complementam-se e reforcam-se mutuamente. E justamente
porque um processo produtivo foi desagregado em tarefas
simples que se pode introduzir uma ou varias maquinas que
realizam algumas delas. E, de forma inversa, somente com a
introducdo da maquinaria, com seu ritmo constante, é possivel
realizar o sonho — ou o0 pesadelo — tayloriano de uma
administracdo exata do tempo e dos movimentos do operéario, sem
a onerosa e problemética necessidade de colocar um capataz e
um cronometrador atrds de cada um. Por isto, a verdadeira
materializacdo do taylorismo € o fordismo, isto €, o trabalho em
cadeia (ENGUITA, 1991, p. 233-235).

O Fordismo é formulado em meio a propagacdao das inovacdes
tecnologicas e organizacionais, entre as quais, o taylorismo; a ideia central € a
padronizacdo dos produtos que, fabricados em larga escala, tém o0s custos
reduzidos. Assim, o baixo custo amplia as vendas e os lucros, permitindo
aumentar o salario dos trabalhadores e impulsionar o0 mercado consumidor. O
Fordismo também envolve a divisdo organizacional do trabalho (taylorismo),
potencializando-a, porém, na producdo em série, na qual o trabalho automatizado
percorre todas as fases de producéo; utiliza-se um mecanismo de transferéncia
(trilho, esteira ou conjunto de ganchos) entre os postos de trabalho, de modo que
o trabalhador ndo se desloque para cumprir sua tarefa. A racionalizacéo taylorista
visava controlar o ritmo e a produtividade do trabalhador pela cronometragem do
tempo de execucéo de determinada tarefa; jA no modelo fordista, a automatizacao
da fabricacdo objetiva controlar ainda mais o tempo do trabalhador, que deve se
adequar ao ritmo imposto pela maquina. Ambos os modelos promoveram a
uniformizagdo e a simplificagdo da atividade fabril, de modo a condicionar 0
trabalho ao uso da maquina; em relagdo ao trabalhador, impede-se a
possibilidade de abstrair conceitos técnicos e cientificos do processo industrial,
pensar sobre a atividade executada, propor mudancas, exercer a criatividade ou
obter experiéncias profissionais significativas (PINTO, 2007).

De acordo com Neves (2000), o fordismo desenvolveu-se, no Brasil, em
consonancia ao modelo desenvolvimentista, préprio dos processos tardios de
industrializagdo, que se caracterizam pela dependéncia do capital internacional,
pela monopolizagdo do Estado quanto aos mecanismos de acumulacdo e
valorizacéo do capital; e pela emergéncia de uma burguesia industrial, incapaz de

implementar um projeto hegemaonico.
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Alencar, Ramalho e Ribeiro (1981) argumentam, ainda, que O pProcesso
nacional de industrializagdo se desenvolveu, em primeira instancia, subordinado a
economia agroexportadora, sobressaindo-se a producdo de bens de consumo
leves como tecidos, roupas, calcados, alimentos, bebidas, etc. A descapitalizacédo
dos industriarios brasileiros e a caréncia de matéria-prima impediam o
desenvolvimento da industria no setor de bens de capitais e, como resultado,
dificultavam o avanco do capitalismo brasileiro. Visando equacionar a escassez
de capital, matéria-prima, equipamentos e maquinas, elementos necessarios ao
bom rendimento das industrias, tendia-se a exploragcédo excessiva do trabalhador.

Da mesma forma, vislumbrando o controle da mobilizacdo dos movimentos
sociais urbanos, sobretudo sindicatos e partidos de oposicdo, o Estado
corporativo buscou regular as relacdes sociais, harmonizando a exigéncia de
reproducao da forca de trabalho as necessidades mais urgentes do proletariado,
ou seja, previdéncia social, salude publica e, principalmente, educacéo.
Consequentemente, a escola assume a prerrogativa do desenvolvimento, pois,
nesse periodo, a legido de analfabetos brasileiros era um entrave ao progresso,
como destaca Carvalho (1989). A escola é erigida, assim, como a principal forma
de educacdo e instrumento de dominacdo, tornando-se 0 espaco de
sistematizacdo das habilidades e conhecimentos requeridos pela sociedade
urbano-industrial (CARVALHO, 1989; SAVIANI, 2011; NEVES, 2000).

Nessa perspectiva, Saviani (2011, p. 22) afirma que “[...] se a maquina
viabilizou a materializacdo das funcdes intelectuais no processo produtivo, a via
para objetivar-se a generalizacdo das funcgfes intelectuais na sociedade foi a

escola”:

A universalizacao da escola primaria promoveu a socializacéo dos
individuos nas formas de convivéncia préprias da sociedade
moderna. Familiarizando-os com os codigos formais, capacitou-os
a integrar o processo produtivo. A introducdo da maquinaria
eliminou a exigéncia de qualificacdo especifica, mas imp6s um
patamar minimo de qualificacdo geral, equacionado no curriculo
da escola elementar. Preenchido esse requisito, os trabalhadores
estavam em condicfes de conviver com as maquinas, operando-
as sem maiores dificuldades. Contudo, além do trabalho com as
maquinas, era necessario também realizar atividades de
manutencdo, reparos, ajustes, desenvolvimento e adaptacdo a
novas circunstancias. Subsistiram, pois, no interior da producéo,
tarefas que exigiam determinadas qualificagbes especificas,
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obtidas por um preparo intelectual também especifico. Esse
espaco foi ocupado pelos cursos profissionais organizados no
ambito das empresas ou do sistema de ensino, tendo como
referéncia o padréo escolar, mas determinados diretamente pelas
necessidades do processo produtivo. Eis que, sobre a base
comum da escola primaria, o sistema de ensino se bifurcou entre
as escolas de formacéo geral e as escolas profissionais. Estas,
por ndo estarem diretamente ligadas a producdo, tenderam as
gualificacbes gerais (intelectuais) em detrimento da qualificacdo
especifica, ao passo que o0s cursos profissionalizantes,

Y

diretamente ligados a producdo, enfatizaram os aspectos
operacionais vinculados ao exercicio de tarefas especificas
(intelectuais e manuais) no processo produtivo considerado em
sua particularidade (SAVIANI, 2011, p. 22-23).

Para Xavier (2007), as implicagbes pedagdgicas da “bandeira da educagao
para o desenvolvimento” sdo evidenciadas no movimento dos Pioneiros da Escola
Nova*, coevo ao processo brasileiro de industrializacdo. Na égide da reconstrucdo
social e da autonomia nacional, a producdo e o uso da ciéncia e da tecnologia
tornaram-se proposi¢cdes educacionais.

Vale ressaltar, nesse sentido, a teoria do capital humano. Saviani (2005b,
2006; 2008) e Frigotto (2010a; 2010b) acentuam que a compreensédo da relacdo
entre o processo econdmico-social e a educacdo, embora ja se fizesse presente
na escola classica liberal, foi sistematizada nos estudos de Theodore Schultz, na
década de 1950. Professor do departamento de economia, na Universidade de
Chicago, Schultz formulou a disciplina de Economia da Educacdo, tendo
popularizado a teoria do capital humano, que embasaria a concepcéo produtivista
de educacéo.

Entre os anos de 1950 e 1970, a “visdo produtivista da educacio”

compromete-se em organizar a escola, segundo os principios do taylorismo-

‘A partir de 1930, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova efetivou uma luta consistente pela
renovacdo da educacdo em favor da laicidade, obrigatoriedade e gratuidade do Ensino
Fundamental, fazendo florescer os métodos da escola Nova. O movimento escolanovista, por sua
vez, enfatizava o poder da escola e a crenca em sua funcdo de equalizadora social, utilizando os
principios da psicologia e da biologia para fundamentar um ensino centrado no aluno e na sua
atividade criadora, como salienta Behrens (1999). Contraditoriamente, o ensino pautado na
experimentacdo, no livre interesse do aluno em aprender, na estimulacdo e na interagdo com o
professor e demais alunos, culminou por segregar ainda mais as camadas populares, uma vez
que a despreocupacdo com a propagacao da cultura produzida historicamente pela humanidade
cedeu espacgo a relativizacdo do conhecimento cientifico. As discussfes sobre a qualidade do
ensino deslocaram-se da esfera politica para o ambito técnico-pedagdgico, favorecendo a
manutengéo dos interesses capitalistas, movimento que Saviani (1984) denominou “recomposi¢cao
da hegemonia da classe dominante” (SAVIANI, 1984, p.11-15).
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fordismo, por meio da “pedagogia tecnicista” °. No Brasil, a Lei N° 5.692 de 1971
evidencia claramente a proposta de transferir para a escola os mecanismos de
objetivacao do trabalho, caracteristicos da producéo fabril (SAVIANI, 2005b; 2008;
FRIGOTTO, 2010a).

Saul (2004) sintetiza a teoria do capital humano utilizando um pensamento
de Schultz (1961 apud SAUL, 2004), proferido no Encontro da Associacdo

Americana de Economia, em 1961;

Os trabalhadores tornaram-se capitalistas ndo em consequéncia
da propriedade de ag¢des das corporagbes, como o folclore o
considerou, mas em virtude da aquisicdo de conhecimentos e
capacidades que possuiam valor econémico (SCHULTZ, 1961
apud SAUL, 2004, p. 258).

A educacado é propagada, portanto, como investimento pessoal, que visa
formar competéncias que resultardo em rendimentos ao proprio trabalhador e a
nacao, a medida que se institui uma relacdo de causalidade entre a qualificacdo
do individuo e o desenvolvimento econdmico.

Conforme Frigotto (2010a; 2010b), a teoria do capital humano foi
assimilada, no Brasil, no contexto do nacional-desenvolvimentismo, sobretudo
com Mario Simonsen® que, entre 1960 e 1970, defendeu o acesso & escola como

caminho para o desenvolvimento e a superacao das desigualdades:

**Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade,

eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a reordenacdo do processo educativo,
de maneira que o torne objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho
fabril, pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagdgico. Se no artesanato o trabalho era
subjetivo, isto é, os instrumentos de trabalho eram dispostos em fungdo do trabalhador e este
dispunha deles segundo seus designios, na producao fabril essa relacdo € invertida. Aqui € o
trabalhador que se deve adaptar ao processo de trabalho, ja que este foi objetivado e organizado
na forma parcelada. Nessas condi¢des, o trabalhador ocupa seu posto na linha de montagem e
executa determinada parcela do trabalho necessario para produzir determinados objetos. O
produto é, pois, uma decorréncia da forma como é organizado o processo. O concurso das agdes
de diferentes sujeitos produz assim um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e
gue, ao contrario, Ihes é estranho” (SAVIANI, 2008, p. 381-382).

Méario Henrigue Simonsen iniciou a carreira politica apds o golpe de 1964, que depds o
presidente Jodo Goulart. Nesse periodo, foi colaborador do Ministro do Planejamento, Roberto
Campos. Em 1974, assumiu o Ministério da Fazenda e, posteriormente, no Governo de Jodo
Figueiredo, a Secretaria do Planejamento. Frigotto (2010b, p. 44-45) refere-se a Simonsen como
um dos mais ilustres representantes da escola econémica neoclassica no Brasil, deixando como
legado, na esfera educacional, além da disseminacdo da teoria do capital humano, o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), criado em 1967, para prover a alfabetiza¢&@o funcional e a
educacédo continuada de adolescentes e adultos, conforme regulamentou a Lei N.° 5.379, de 15 de
dezembro de 1967.
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A ideia-chave é de que a um acréscimo marginal de instrucao,
treinamento e educacdo, corresponde um acréscimo marginal de
capacidade de producdo. Ou seja, a ideia de capital humano é
uma “quantidade” ou um grau de educacdao e de qualificagéo,
tomado como indicativo de um determinado volume de
conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam
como potencializadoras da capacidade de trabalho e de producgéao.
Desta suposicdo deriva-se que o investimento em capital humano
€ um dos mais rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento
das nacdes, quanto no plano da mobilidade individual
(FRIGOTTO, 2010b, p. 44).

A teoria do capital humano rearticulou o papel da educagcdo na
recomposi¢do do imperialismo capitalista, reduzindo-a a um fator de produgéo;
utilizando tecnologia e metodologia adequadas (pedagogia tecnicista), 0 processo
educacional resultaria em investimento capaz de gerar um novo tipo de capital
(humano) que impulsionaria a modernizagdo. Ignora-se, assim, a ideia de
subdesenvolvimento, bem como as relacbes de poder que o determinam,
relegando a educacdo a prerrogativa de potencializar a capacidade de trabalho
dos individuos, consolidando a compreenséo de que o trabalhador assalariado é
remunerado na propor¢do de sua capacidade produtiva. O trabalho torna-se
produtor de riqueza e ndo mais fonte de mais-valia, expropriada pelo capitalista.
Destarte, a ideologia burguesa sobre o papel econémico da educacédo reduz o
problema da desigualdade a qualificacdo dos individuos (FRIGOTTO, 2010a).

De acordo com Frigotto (2010a), a teoria do capital humano traduz-se na
visdo reducionista da educacdo que, ancorada na supremacia dos métodos e
técnicas sobre os conteudos, e na perspectiva da eficiéncia e da produtividade,
conduz a desqualificacdo do processo educativo e a divisdo técnica do trabalho
escolar, nos mesmos moldes experimentados na racionalizacao do trabalho fabril.

Faz-se necessario, portanto, analisar o contexto em que se configuram as
propostas pedagogicas do final do século XX, a fim de compreender as
implicagbes do ideario neoliberal para a educacdo do século XXI. Neste prisma,
investigar-se-ao, primeiramente, as mudancgas politicas e sociais que delinearam
as proposi¢cdes educacionais do periodo em questdo. Espera-se, assim,
compreender o contexto que dinamizou a transicdo dos pressupostos tayloristas e

fordistas de objetivacdo do trabalho para a flexibilizacdo e diversificagdo, que
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caracterizaram a organizacdo da escola e o trabalho pedagdgico, no final do
século XX, como destaca Saviani (2005b).

Faustino (2006) introduz a reflexdo acerca da conjuntura politica, social e
econbmica, que influenciou os rumos educacionais nos paises periféricos,
expondo as modifica¢des ocorridas na Inglaterra com as propostas desenvolvidas
pelo governo Thatcher, a partir da década de 1970, e que favoreceram a
aceitacao das politicas neoliberais como algo novo e positivo.

A crise do capitalismo, no inicio da década de 1970, marcou o fim da “era
de ouro” do capital e o declinio do chamado socialismo real’, somado ao
“‘esgotamento do mais longo e bem-sucedido periodo de acumulagao capitalista”
(FRIGOTTO, 2010b, p. 64).

De acordo com Hobsbawm (2010b), a “era de ouro” do capital, em meados
do século XX, foi um fenbmeno mundial, embora a riqueza produzida jamais
tenha chegado aos paises periféricos. O autor ressalta aspectos como 0 aumento
na producdo de alimentos e de outros bens de consumo, assim como a expansao
industrial, que cederam espaco a um novo mercado consumidor, aberto a grande
parte da populacao, incluindo os trabalhadores assalariados.

Prevaleceu, no referido periodo, o que Harvey (2011a) denomina
“liberalismo embutido”, conceito utilizado para referir-se a forma de organizacao
politico-econdmica, pautada nas ideias de John Keynes®, em que o Estado passa
a intervir na politica industrial e a estabelecer padrbes para o salario social dos
trabalhadores. Algumas expressdes desse movimento séo o Estado de Bem-Estar
Social® e o Desenvolvimentismo, movimentos caracteristicos, respectivamente, da

Europa e Estados Unidos; e da América Latina.

’ Denomina-se “Socialismo real” ao sistema politico, econdmico e social, colocado em préatica em
paises como a Russia (ex-Unido Soviética) e a China, entre outras nacionalidades, que destoam
da proposta socialista (socialismo ideal), cunhada nas ideias de Karl Marx e Friedrich Engels. A
partir de 1980, a crise do socialismo real intensifica-se, motivada por aspectos como a planificacdo
econdmica e a auséncia de democracia, expressa na existéncia de partido politico Unico e nos
privilégios de autoridades politicas. Além disso, a propagacao do capitalismo provocou mudancgas
significativas nas aspira¢ces da populacdo mundial, que almejava vivenciar a liberdade individual
e o poder de consumo, apregoados pelo capitalismo (HOBSBAWM, 2010b).

8 0 economista e empreséario John Maynard Keynes € o principal responsavel pela sistematizacédo
de um modelo liberal, pautado na intervencdo macica do Estado, conhecido como Welfare State,
Estado de Bem-Estar Social ou keinesianismo, praticado, especialmente, apdés o término da
Segunda Guerra Mundial, no intuito de recuperar a economia dos paises devastados pela guerra.

% O Estado de bem-estar social ou Welfare State pauta-se em uma organizacao politico-econdémica
que confere ao Estado a prerrogativa de organizar a economia, a vida social e a politica,
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A partir da década de 1960, o modelo firmado na intervencdo macica do
Estado na economia, desgastou-se frente aos crescentes avancgos tecnoldgicos,
qgue reduziram a necessidade de grande contingente de trabalhadores, agravando
os indices de desemprego. A perversa légica do mercado, que sustentara as
nacdes capitalistas, ja ndo contemplava a grande massa populacional, causando
danos ao orgcamento estatal, como expde Minto (2006):

Em muitos aspectos, as préprias consequéncias deste padrdo de
financiamento publico da economia foram as responsaveis pela
crise que viria posteriormente. O fundo publico deu suporte a um
crescente dinamismo econdmico, jA que o Estado investia na
producéo cientifica e tecnologica, subsidiava setores da industria
e da agricultura, além de oferecer uma espécie de salario indireto
aos trabalhadores (saude, educacao, previdéncia social etc.), o
qgue contribuiu para a qualificacdo de sua forca de trabalho,
tornando-a mais produtiva. Mas tudo isso foi se tornando um
“peso” excessivo para as finangas dos Estados, na medida em
gue a populagdo crescia e a economia se tornava mais produtiva
e mais independente da mé&o de obra em larga escala, sobretudo
na indastria (MINTO, 2006, p. 142)

No entanto, longe de significar o fracasso do modo de producéo capitalista,
a crise que se seguiu fez surgir um novo modelo politico-econémico: o projeto do

neoliberalismo®, que eclodiu sob as premissas do liberalismo classico®, visando

estabelecendo parcerias com empresas privadas e sindicatos, a fim de assegurar a populacdo
servicos publicos como salde, educagdo, seguranca etc. Este modelo de organizacédo politico-
econdmica desenvolveu-se especialmente na Europa, e foi combatido veementemente por
Friedrich August von Hayek, propagador do neoliberalismo (HOBSBAWM, 2010b).

190 Neoliberalismo retoma alguns principios liberais, mas enfatiza a necessidade de privatizagéo
das empresas e servicos estatais, bem como a globalizagdo do capital. Anderson (1995, p. 9-10)
assevera que o Neoliberalismo se configurou como “uma reacgdo tedrica e politica ao Estado
intervencionista e de bem-estar”, tendo sido articulado primariamente por Friedrick Hayek, com o
texto O caminho da Serviddo. Opondo-se as limitagdes dos mecanismos de mercado por parte do
Estado, a nova proposta politico-econdmica de Hayek, apoiada por figuras ilustres do cenario
econdmico mundial como Milton Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins, Ludwig Von Mises, Walter
Lipman, entre outros, combatia veementemente o Keynesianismo e o solidarismo caracteristico do
Estado de bem-estar social, propondo um capitalismo mais rigido e livre de regras, como
estratégia para salvaguardar a liberdade dos cidaddos e a vitalidade da concorréncia, jA que a
desigualdade podia ser considerada um valor positivo e indispensavel, pois asseguraria a
prosperidade de todos. Vale ressaltar, entretanto, que as ideias de Hayek se consolidaram
somente apos a crise do capital, uma vez que as adverténcias sobre o perigo da regulacao do
mercado pelo Estado ainda ndo se faziam criveis, por causa do “sucesso” experimentado pelo
capitalismo na época em que tais ideias foram gestadas, por volta de 1940 (ANDERSON,1995, p.
9-10).

0 liberalismo, segundo Stewart JR. (1988), pauta-se na ideia de um sistema politico-econdmico
em que o conceito de liberdade esta atrelado ao estado de direito, ou seja, a igualdade perante a
lei, a garantia da propriedade privada dos meios de producéo, a liberdade comercial e a livre
concorréncia, no intuito de impulsionar a produtividade e, consequentemente, a riqueza. Firma-se,
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conter o avango do socialismo e de seu programa geral de economia planificada e
coletivizacdo dos meios de producéao (BOBBIO, 2005).

Holanda (1998) salienta que a politica anti-intervencionista apresentava-se
como caminho para o equilibrio econémico pretendido pelos neoliberais. Além

disso, a liberdade individual e social estaria condicionada a liberdade econdbmica:

A liberdade econémica é condigdo sine qua non para que haja outros
tipos de liberdade. O mercado é um verdadeiro tabu onde nenhuma forga
pode mexer, nem mesmo para compensar as injusticas sociais por ele
produzidas, porque ele se autoregula e se constitui no melhor método
para acabar com as desigualdades. Todavia, na pratica, o livre mercado
€ a forma mais perversa de producdo da exclusdo social (HOLANDA,
1998, p. 79)

Em meio a crise que circundava os paises europeus, as promessas de
equilibrio do neoliberalismo mobilizaram o empenho de Margaret Thatcher
(Inglaterra) e de Ronald Reagan (Estados Unidos) em reconfigurar a atuacdo do
Estado, reduzindo drasticamente as politicas de bem-estar social e empenhando-
se na privatizacdo e na liberalizagdo comercial, como estratégias de
recomposicao da hegemonia burguesa ou capitalista.

A medida que ocorre a adocdo do neoliberalismo na Europa, sobretudo na
Inglaterra, é possivel depreender as consequéncias desse movimento no cenario
internacional, uma vez que a globalizacdo, materializada nesse periodo com total
vigor, culminaria no alastramento das politicas neoliberais, em detrimento dos
valores socialistas, sustentados, anteriormente, em grande parte do territério
europeu.

Segundo Faustino (2006), os paises centrais, que sempre comandaram a
I'? e do Banco Mundial*®

economia internacional por meio do FM , produziram as

ainda, na proposi¢do de Smith (2010), segundo o qual se deve assegurar a cooperacao entre 0s
povos e, ao mesmo, tempo, o cumprimento dos contratos comerciais, sem impor quaisquer
restricdes aos proprietarios de meios de producédo, ja que a prosperidade econdmica advém do
trabalho livre, sem intervencéo e regulacdo do Estado.

2'0 Fundo Monetério Internacional foi fundado em 1945 e tem sede em Washington, Estados
Unidos. Tem como objetivo primordial assegurar o equilibrio financeiro global, monitorando taxas
de cambio e a balanca de pagamentos entre paises, ou seja, as relagdes comerciais
internacionais. Por se tratar de uma instituicdo financeira, o FMI néo interfere diretamente nos
programas educacionais. Entretanto, os financiamentos fornecidos reforcam os interesses dos
seus investidores, no que concerne, principalmente, a mundializacao do capital, o livre comércio e
a reforma do Estado, subentendida nas medidas e condi¢bes dos empréstimos ofertados, que, em
muitos casos, envolve projetos ou politicas educacionais.

¥ 0 Banco Mundial, com sede em Washington, Estados Unidos, foi fundado em 01 de julho de
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reformas propostas pelo neoliberalismo, endossando o argumento de que esse
era 0 caminho para a democracia e para a retomada do crescimento econémico.

Propagaram-se, assim, as propostas neoliberais:

[...] a privatizacdo (transferéncia de patriménio e ativos publicos
produzidos pelo Estado para empresas privadas), a
desregulamentacao e a liberalizacdo das economias, a elevacéo
das taxas de juros e o rebaixamento de impostos sobre
rendimentos altos, a flexibilizacdo dos mercados com abertura ao
capital estrangeiro e internacionalizacdo do mercado interno, a
criacdo de macicas taxas de desemprego e ataque as legislactes
trabalhistas para rebaixar os salarios, enfraquecendo as
organizacdes sindicais e a diminuicdo das responsabilidades do
Estado com as questdes sociais (FAUSTINO, 2006, p. 114).

Frigotto (2008), por sua vez, garante que a investida neoliberal se firma na
crenca de que as relacdes capitalistas configuram a Unica forma de subsisténcia
das relacdes sociais. Assim, o Estado é responsabilizado por crises econémicas,
pela ineficiéncia na prestacao de servigos publicos e pelo privilégio das classes
dominantes, enquanto o mercado e o setor privado sao sindnimos de eficiéncia,
qgualidade e equidade. Residem, nestas ideias, a justificativa para o Estado
Minimo, em que a atuacdo do Estado se restringe aos interesses de reproducao
do capital. As orientagOes sobre a privatizacdo da educacgéo, no tocante ao Ensino
Médio e Ensino Superior, além das areas de salude e seguranca, expressam
algumas atribuic6es do Estado, segundo os interesses neoliberais.

No campo educacional, como ressalta Gentili (2002), a tese da
incapacidade estrutural do Estado em administrar as politicas sociais sugere que
a crise de produtividade da escola estda relacionada a centralizagdo, a

1944, e é formado por cinco instituicbes: BIRD (Banco Internacional para a Reconstrugdo e
Desenvolvimento); AID (Associacdo Internacional de Desenvolvimento); IFC (Corporacéo
Financeira Internacional); AMGI (Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos); CIADI (Centro
Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos). Atua fornecendo financiamentos e
empréstimos ao paises. O dinheiro provém de quotas definidas e reguladas pelos paises-
membros, dando prioridade aos projetos de infraestrutura. E de praxe condicionar os empréstimos
a exigéncias e reformas politicas, econdmicas e educacionais. A partir de 1960, a educacao
tornou-se um dos focos do Banco Mundial, no intuito de promover os ajustes de interesse do
capitalismo internacional. Atualmente, busca adequar um conjunto de politicas educacionais a
atuacdo do Estado, promovendo reformas indispensaveis ao processo de acumulacdo mundial do
capital. Além disso, enfatiza acdes que promovem a formacéao profissional e, consequentemente, o
desenvolvimento tecnologico, imprescindiveis a globalizacgao.
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burocratizacdo das politicas educacionais e a ma gestdo dos recursos publicos,
caracteristicas do Estado Interventor.

No Brasil, o neoliberalismo encontrou espaco favoravel com a queda da
ditadura militar, harmonizando-se aos principios da democracia e do acesso aos
direitos sociais universais, sobretudo no que concerne a universalizacdo do
ensino, necessaria a manutencdo e desenvolvimento da producdo capitalista.
Obviamente, as contradicbes desse modelo econbémico sO6 se tornaram
conhecidas apods a implementacado de grande parte de suas propostas.

Em meio a reforma que se firmava na Europa e nos EUA, os paises
precarizados, entre os quais o Brasil, tiveram suas economias nacionais
devastadas pelo uso exacerbado de financiamentos com o capital externo. No
caso brasileiro, a politica capitalista neoliberal agravou intensamente o0s
problemas sociais, ao invés de promover e assegurar os direitos fundamentais
aos cidadaos.

Cabe destacar, ainda, a reconfiguracdo dos processos produtivos,
realizada apés a crise do capitalismo na década de 1970, quando o modelo de
producdo fordista € substituido pelo Toyotismo. A perspectiva de educacdo,
herdada pelos sistemas educacionais das décadas de 1980 e 1990, esta atrelada
a tais projetos, tornando-se indispensavel ajuiza-las.

O modelo toyotista foi elaborado, em meados do século XX, por Taiichi
Ohno, engenheiro-chefe da Toyota Motor Company, montadora japonesa de
automoveis. Visava atender a demanda do Japéo, que contava com um mercado
consumidor relativamente modesto, com o0 agravante da escassez de matéria-
prima, diferentemente da realidade econdmica vivenciada pelos EUA desde o final
da Segunda Guerra Mundial, periodo em que o taylorismo-fordismo foi efetivado.
O toyotismo ou Ohnismo caracteriza-se, em primeira instancia, pela flexibilizacao
da producao e pela produgédo enxuta, ou seja, sem producdo de excedentes para
estocagem. Enquanto o modelo taylorista-fordista propalava a producao macica
de um unico modelo de automovel, a proposta de Ohno era oposta: consistia em
fabricar modelos distintos, em pequenas séries e com baixos custos. Foi criado,
portanto, para adaptar-se as condicbes mais adversas, motivo pelo qual se
propagou com maior intensidade apos a crise capitalista de 1970. Na concepc¢ao

toyotista, o estoque de produtos significa excesso de pessoal e equipamento,
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inviabilizando o conceito de “fabrica minima” apregoado por Ohno, ou seja, a
fabrica reduzida as suas funcdes. Estrutura-se na producéo just in time, método
kan ban e autonomacdo da producdo. A autonomacdo consiste em um
mecanismo que suspende, automaticamente, o processo produtivo, ao detectar
falhas na producédo, impedindo, assim, a fabricacdo de pecas com defeito; isso
possibilita que um Unico funcionario comande varias maquinas, um dos
contrapontos ao modelo taylorista-fordista; o método kan ban, inspirado na pratica
de reposicdo de estoques de supermercados norte-americanos, consiste na
inversdo do processo produtivo, partindo do cliente para o manuseio da matéria-
prima, ou seja, o trabalhador do posto posterior abastece seu setor com as pecas
do posto de trabalho anterior que, por sua vez, incrementa a producdo na medida
da reposicdo dos produtos vendidos, integrando o controle de qualidade as
tarefas de producdo de cada setor, aspectos totalmente avessos ao modelo
taylorista-fordista, em que se produz em larga escala, sem que haja preocupacao
com a venda do produto final; o just in time refere-se a precisdo do método kan
ban, ou seja, ao regime encomenda-producédo-entrega (CORIAT, 1994; PINTO,
2007).

Além das diferencas metodoldgicas, como o sistema de rebaixamento dos
estoques de matéria-prima e das praticas de autonomacédo, como o kan ban, o
sistema toyotista demonstrou-se extremamente eficaz quanto a flexibilizacdo da
organizacao produtiva, canalizando as tensdes entre trabalhadores e empresarios
por meio da valorizagdo e envolvimento do trabalhador no processo produtivo,
utilizando os conhecimentos e as habilidades dos empregados em favor da
acumulacéo capitalista (PINTO, 2007).

Saviani (2008, p. 429) assinala que tal reorganizacdo do sistema de
producdo conferiu novo significado a educacédo escolar dos trabalhadores,
mediante a necessidade de formar individuos flexiveis e polivalentes, com
dominio dos conhecimentos gerais e abstratos, especialmente a matematica.
Conservaram-se, assim, 0s pressupostos da teoria do capital humano, ratificadas
na ideia de que a educacdo deve corresponder as necessidades do sistema
capitalista e, assim, contribuir para o seu desenvolvimento e manutencgéao.

Nesse contexto, julgou-se pertinente apresentar alguns aspectos da

incidéncia politica do capitalismo internacional na promulgacdo de leis e na
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proposicdo de agOes afirmativas que concorreram para a manutengdo e o
fortalecimento do mercado capitalista, nos moldes neoliberais. Analisar-se-ao,
portanto, a década de 1980, que prefigura a implementacdo das politicas
neoliberais e a década de 1990, que as consolidam.

Doravante, o estudo firmar-se-4 na analise sobre a conformacgéo dos ideais
do sistema produtivo capitalista as propostas e reformas educacionais brasileiras,
acompanhando, entretanto, as novas diretrizes neoliberais que, embora,
mantenham ativos inimeros aspectos da formacéo flexivel, oriunda do modelo
toyotista, também prescrevem novas exigéncias a formacdo do trabalhador e,
consequentemente, a funcao social da escola publica.

2.1 Década de 1980: o processo de neoliberalizacao no Brasil

No cenario internacional, a década de 1980 marcou a intensificacdo dos
intercdmbios intrarregionais, sobretudo na Europa e no Sudeste Asiatico,
delineando o répido crescimento do comércio internacional, como aponta
Chesnais (1996).

Entretanto, como ressalta Harvey (2011a), contrariando a ideia de que a
neoliberalizacdo traria a solucdo para a crise mundial de 1970, a “cura das
economias doentes” ndo se concretizou. Embora tenham experimentado a queda
da inflacdo e a alta nas taxas de juros, o alto indice de desemprego evidenciou o
baixo desempenho econbmico e a crescente desigualdade de renda, tanto na
Inglaterra, quanto nos EUA.

Para Harvey (2011a), embora o neoliberalismo nao tenha contribuido para
o desenvolvimento econdmico de todos os paises que o adotaram com maior
intensidade, seus principios foram propagandeados pelo crescimento do Japao,
da Alemanha Ocidental e dos chamados Tigres Asiaticos (Cingapura, Hong Kong,
Coréia do Sul e Taiwan), os quais, assumindo as premissas neoliberais da
abertura ao mercado global, intensificaram a concorréncia internacional.

Harvey (2011a) utiliza o termo “neoliberalizagédo” para contextualizar o

processo de justificagdo da politica neoliberal, mediante o desenvolvimento
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econdbmico mundial. O autor demonstra que 0 processo, em si, pode ser
considerado um sucesso, pois cumpriu a tarefa de salvaguardar os interesses das
classes dominantes, restaurando o poder de elites dirigentes, a exemplo dos EUA
e do Reino Unido, ou viabilizando a formacdo de classes capitalistas como
ocorreu na China, India, Russia, entre outros. Aos que sofreram com a

desigualdade social, entretanto, pondera Harvey (2011a):

A crescente desigualdade social num dado territério foi concebida
Como necessaria para estimular o risco dos empreendedores e a
inovagdo que conferissem poder competitivo e estimulassem o
crescimento. Se as condigbes entre as classes inferiores
pioraram, é que elas fracassaram, em geral por razdes pessoais e
culturais, na tarefa de aprimorar seu capital humano (por meio da
dedicacdo a educacgdo, da aquisicdo de uma ética de trabalho
protestante, da submissao a disciplina do trabalho, da flexibilidade
e de outras coisas desse tipo). Em suma, surgiram problemas
particulares por causa da falta de vigor competitivo ou por
deficiéncias pessoais, culturais e politicas. Num mundo neoliberal
darwiniano, dizia 0 argumento, s6 0s mais aptos devem sobreviver
e de fato sobrevivem (HARVEY, 2011a, p.169).

No Brasil, a década de 1980 ficou conhecida como “década perdida”, em

"14 " periodo em que se divulgou um intenso

alusdo ao “milagre brasileiro
crescimento econdmico, apesar dos transtornos sociais causados pelo

militarismo™®.

“periodo compreendido entre os anos de 1969 e 1973, no Governo Médici, caracterizado pela
implementacao de politicas econdmicas, propostas pelo Ministro da Fazenda, Antonio Delfim Neto,
que ocasionaram a queda das taxas de inflagéo, o crescimento do PIB brasileiro e a intensificacdo
do comércio exterior (ALENCAR, RAMALHO e RIBEIRO, 1981; XAVIER, RIBEIRO e NORONHA,
1994).

0 Militarismo Brasileiro teve inicio com o Golpe Militar de 31 de marco de 1964, que destituiu
Jodo Goulart. Encerrou-se em 15 de janeiro de 1985, com a eleicdo de Tancredo Neves. Entre os
fatores que impulsionaram a tomada do poder pelos militares brasileiros, destacam-se: o custo de
vida elevado, que incrementava a insatisfacdo da populacdo e agravava a instabilidade politica,
marcada por sucessivas greves e manifestacbes de movimentos politicos e sociais; 0 apoio da
classe média brasileira e dos EUA, pois temiam que o socialismo fosse instaurado no Brasil, ja
gue os grupos politicos de cunho socialista se fortaleciam no cenario nacional. O periodo militar
ficou marcado por medidas controversas como a cassacdo dos direitos politicos de grupos
oposicionistas; censura aos Meios de Comunicacdo Social; forte repressdo aos movimentos
populares, com perseguicdo e tortura aos que se opunham ao regime, incluindo politicos,
religiosos e artistas renomados; tutela sindical; o Bipartidarismo, caracterizado pela formagéo da
ARENA, grupo politico do Governo e o MDB, movimento de oposi¢cdo controlado pelo Regime
Militar; e pela aproximagéo dos EUA. Os presidentes no decurso do Militarismo foram: Castelo
Branco (1964-1967); Costa e Silva (1967-1969); Junta Militar (31/8/1969-30/10/1969); Medici
(1969-1974); Geisel (1974-1979); e Figueiredo (1979-1985) (XAVIER, RIBEIRO,e NORONHA,
1994).



41

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) retomam a analise sobre os anos
1980, discutindo a crise econdomica de 1979, quando o Brasil sofreu cortes
intensos nas linhas de crédito estrangeiras, devido a elevacao das taxas de juros
e a recessao nos EUA.

A década de 1980 também foi marcada por mudancas significativas,
movidas pelas reivindicagdes dos movimentos sociais e pela mobilizagdo do mais
variados setores da sociedade em favor das eleicdes diretas para cargos
executivos. A Campanha “Diretas Ja’® foi a principal expressdo dessa
participacdo popular na vida societéria brasileira.

N&o obstante as lutas impetradas, vale ressaltar que as “velhas” liderangas
politicas perpetuaram-se no poder, impedindo que as mudancas almejadas se
efetivassem, inaugurando o que Minto (2006) denominou “transicdao de
continuidade”, marcada pela legitimagdo de antigas politicas, ou seja, uma
democracia de fachada, em que se ratificariam os circulos da miséria e a
inacessibilidade a educacao e a saude, entre outros direitos sociais.

Essa “transicdo de continuidade” fica explicita na transicdo do governo
militar para a Nova Republica (1985), em meio as incongruéncias entre uma
realidade politico-econdmica em crise e as expectativas positivas que o0 processo
de redemocratizagao inspirava. Apesar da frustrante eleicdo indireta de Tancredo
Neves, em 1985, ter um novo governo civil representava uma conquista. Sua
morte e a posse do vice, José Sarney, entretanto, teve efeito devastador, ja que
ele fazia parte do grupo politico que suplantara a luta pelas eleicdes diretas
(“Diretas Ja”).

Além disso, como destacam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), a
Ditadura deixara como legado, entre outros maleficios, o desequilibrio financeiro
do setor publico, inflagdo altissima, dividas interna e externa exorbitantes, o que
favorecia o controle e a intervencdo do FMI (Fundo Monetario Internacional), além
da crescente pauperizacdo da classe meédia, como também assinala Aranha
(2006).

®No final de 1983 e inicio de 1984, o Brasil foi sacudido pela campanha “Diretas J&”, movimento
que mobilizou grande parte da populacdo e diversos setores da sociedade, representados por
liderancas politicas, sindicais, religiosas e estudantis, exigindo o restabelecimento das elei¢cdes
diretas para a presidéncia da Republica. A derrota no Congresso, embora frustrante, como
destacam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), também significou o despertar da participacdo
politica do povo brasileiro.
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Estes problemas ndo sofreram inflexdo, apesar do “choque heterodoxo”,
principal medida adotada nos planos de estabilizacdo econdmica, implementados
no Governo José Sarney (1985-1990):

Os choques heterodoxos ocorridos na Argentina, em junho de
1985, e no Brasil, em fevereiro de 1986, constituem uma
alternativa teorica e prética aos sucessivos fracassos das politicas
ortodoxas de combate a inflagdo. No dia 28 de fevereiro de 1986 a
inflacdo brasileira, que ja alcancara um patamar de
aproximadamente 350% ao ano, foi estancada por um choque
heterodoxo, ou seja, pelo congelamento geral de precos, salarios
e da taxa de cambio, e por uma reforma monetéria que substituiu
0 desvalorizado cruzeiro pelo cruzado, que se pretendia forte e
estavel (PEREIRA; NAKANO, 1986, p 123).

O objetivo dessas medidas: troca da moeda nacional*’

, congelamento de
precos e salarios (arrocho salarial) e extincdo da correcdo monetéaria, era
aumentar o poder de consumo dos brasileiros e conter a inflacdo. Contudo, o
entusiasmo da populagcdo, convocada a fiscalizar e denunciar o0s
estabelecimentos comerciais que nao cumprissem a tabela de precos,
transformou-se em insatisfacdo, quando os setores produtivos se retrairam diante
do controle exercido pelo Estado, diminuindo a producdo e provocando o
desaparecimento de bens de consumo nas prateleiras dos mercados nacionais;
decorrentemente, o setor empresarial passou a cobrar um valor extra (agio),
acima da tabela nacional, para a comercializacdo dos produtos escassos, entre 0s
quais, carne e leite.

O movimento de alto consumo, escassez de produtos e cobranca do agio,
somado aos gastos publicos desmedidos, provocou o fracasso dos planos
econdmicos do governo Sarney. Segundo Linhares (1990), a inflagdo de 57,4%,

em 1986, alcancgou o indice de 365,7% no ano de 1987; e 933,6%, em 1988.

0s planos monetérios do Governo Sarney empreenderam ao menos duas trocas da moeda
nacional. Em 28 de fevereiro de 1986, o Cruzeiro é substituido pelo Cruzado, com corte de trés
zeros em relacéo a moeda anterior; em 16 de janeiro de 1989, novamente se cortam trés zeros da
moeda nacional, substituindo-a para Cruzado Novo. O aumento da inflagdo também impulsionaria
a troca da moeda nos governos Collor (1990-1992) e Itamar Franco (1992-1994). Assim, em 16 de
marcgo de 1990, a moeda nacional retorna ao Cruzeiro, sem corte de zeros. Em 01 de agosto de
1993, transforma-se em Cruzeiro Real, com novo corte de trés zeros. Por fim, em 01 de julho de
1994, institui-se o Real, moeda nacional que permanece em vigor. Na Ultima troca da moeda
nacional, um real valia dois mil setecentos e cinquenta cruzeiros reais.



43

No entanto, as discussdes que cercearam a promulgacao da Constituicdo
Federal de 1988 sobrepujaram a preocupacao com a crise financeira. No afa de
ratificar legalmente a democratizacdo do Estado Brasileiro, os problemas
econdbmicos ficaram em segundo plano. Exercer a cidadania era a palavra de
ordem nesse periodo, marcando o embate entre as classes dominantes,
especialmente os partidos politicos conservadores e 0 setor empresarial; e os
movimentos sociais, representados por partidos politicos de esquerda,
especialmente o Partido dos Trabalhadores (PT), além de associacbes
educacionais e sindicatos.

Foi um periodo significativo, inclusive, no ambito educacional, tendo se
destacado por embates democraticos que ratificaram, além da forca dos partidos
de oposicéo, a articulacdo de entidades, instituicdes e eventos, que alavancaram
as lutas pela melhoria da educagéo, entre os quais: Associacdo Nacional de
Docentes de Ensino Superior (ANDES, atual ANDES-SN); Associagdo Nacional
de Educacdo (ANDE); Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED); Central Unica dos Trabalhadores (CUT); Conferéncias
Brasileiras de Educacao (CBEs); Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE); revista da ANDE e os cadernos do CEDES, entre outros
(MINTO, 2006; SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA,2007; OLIVEIRA, 2000;
NEVES, 2005).

De acordo com Libaneo, Oliveira e Toshi (2009), o esgotamento da
Ditadura Militar iniciou o processo de retomada da democracia, delineada pela
reorganizacdo e pelo fortalecimento da sociedade civil que, aliados a
sistematizacdo de propostas politicas e educacionais por partidos de oposicao,
culminou na promulgacdo da Lei 7044/82, que extinguiu a profissionalizacao
compulsoria em nivel de segundo grau.

A semente do engajamento social germinara entre oS movimentos sociais
que visavam ao aumento do controle publico sobre as instituicbes do Estado; e,
mesmo que tais anseios ndo tenham sido alcancados em plenitude, vale destacar
que a exigéncia de um “sistema nacional de educagéao, proposta recorrente desde
1930”, como apontam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 40), tornou-se a

principal reivindicagdo dos movimentos educacionais, inaugurando um novo ciclo



44

de discussdes e de propostas acerca do direcionamento politico-administrativo
das escolas e universidades brasileiras.

Entretanto, a democratizacdo do ensino, indispensavel ao desenvolvimento
neoliberal, descaracterizou a luta pela escola publica. As propostas e politicas
educacionais, sempre atreladas as necessidades politico-econdmicas das classes
dominantes, obscureceram a reflexdo em torno dos objetivos norteadores da
educacao, tornando-se grande empecilho a formacéo de um sistema nacional de

ensino, sobretudo quando se considera a ideia de descentralizacao:

Nesse novo contexto, as ideias pedagogicas sofrem grande
inflexdo: passa-se a assumir no proprio discurso o fracasso da
escola publica, justificando sua decadéncia como algo inerente a
incapacidade do Estado de gerir o bem comum. Com isso se
advoga, também no ambito da educacao, a primazia da iniciativa
privada regida pelas leis do mercado (SAVIANI, 2008, p.428).

No que se refere a funcdo da escola, nota-se a prerrogativa politica que Ihe
foi auferida, conforme evidenciam as reivindicacdes dos movimentos em prol da
educacdo (MINTO, 2006). Além da constituicdo organica de um efetivo sistema
nacional de educacdo, ja ressaltado, a concepcado de educacédo publica e gratuita
a educacao era defendida como direito subjetivo, que devia ser assegurado pelo
Estado.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) acrescentam, as exigéncias dos
movimentos educacionais, requisitos como a melhoria da qualidade na educacéo;
valorizacdo e qualificacdo de professores, especialistas e demais funcionarios;
democratizacdo da gestdo em Orgdos publicos de administracdo do sistema
educacional; revisdo das questdes relativas ao financiamento educacional;
ampliacdo da escolaridade obrigatoria; e responsabilizacdo do Estado pela oferta
educacional dos alunos de zero a dezessete anos.

A importancia do momento histérico em questdo reside, portanto, na
retomada da participacdo popular e, embora o conceito de participacdo seja
utilizado constantemente como mecanismo de manobra das elites, ao longo do
processo de “democratizacdo” do Estado Brasileiro, ha que se valorizar os
embates patrocinados pelos grupos defensores da democratizacdo do acesso a

educacao.
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Outro aspecto importante, na década de 1980, relaciona-se as discussoes
sobre o projeto para a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo (LDB),
iniciadas em 1987. O projeto inicial, elaborado por Dermeval Saviani e
apresentado a Camara Federal pelo deputado Octavio Elisio (PMDB-MG) conferia
maior visibilidade as reivindicagbes dos movimentos educacionais, como
explicitam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007). No entanto, o texto foi
modificado antes de ser apresentado, em 1988, pelo deputado Jorge Hage
(PSDB-BA). Embora os movimentos educacionais permanecessem ativos nas
discussbdes sobre a lei, prevaleceu o ajustamento da educacdo as demandas
capitalistas, como acentua Saviani (2006):

E essa visdo que, suplantando a énfase na qualidade social da
educacdo que marcou os projetos de LDB na Camara dos
Deputados, se constituiu na referéncia para o projeto Darcy
Ribeiro que surgiu no Senado e se transformou na nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (SAVIANI, 2006, p. 50).

Simultaneamente, a sociedade civil mobilizava-se para acompanhar e
participar das proposicdes para a Constituinte. Favero (2005) ressalta que a
preparacdo para a Assembleia Nacional Constituinte (ANC) fomentou estudos
relevantes sobre a educagdo nas constituicbes brasileiras, bem como a
articulacédo dos setores publico e privado.

De fato, a promulgacéo da Constituicdo de 1988 foi delineada em meio aos
debates das correntes que buscavam mudancas mais efetivas no campo
educacional. Dentre esses grupos, destacam-se aqueles que defendiam a
priorizacao da qualidade do ensino publico e o setor das instituicdes privadas, que
lutavam por garantias constitucionais de manutencédo e apoio financeiro.

Favero (2005) cita o Forum de Educacgdo na Constituinte em Defesa do

Ensino Publico e Gratuito® e os encontros da Federacdo Nacional dos

80O férum foi criado depois de muitas reunides de entidades que se uniram para elaborar uma

plataforma comum de defesa da escola publica. Quinze entidades nacionais constituiram essa
instancia: a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE); a Associa¢gdo Nacional de Docentes do
Ensino Superior (ANDES); a Associacdo Nacional de Profissionais de Administracdo da Educacéo
(ANPAE); a Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacao (ANPED); o Centro
de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES); a Federacdo Nacional de Orientadores
Educacionais (FENOE); a Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas (UBES); a Sociedade de
Estudos e Atividades Filoséficas (SEAF); a Confederacdo dos Professores do Brasil (CPB); a
Central Unica dos Trabalhadores (CUT); a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB); a Unido
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Estabelecimentos de Ensino (FENEN) e das Escolas Confessionais como
demonstracdes da mobilizacdo dos principais agentes do conflito na ANC.

Ao contrario dos movimentos em defesa da escola publica, que articularam
um grupo coeso e reivindicacbes comuns, as instituicbes privadas ndo se
posicionaram conjuntamente em todos os aspectos defendidos. A FENEN
defendeu os interesses dos grupos empresariais leigos, enquanto as escolas
confessionais assumiram posicoes proprias, sendo representadas pelas proprias
entidades, como salienta Favero (2005, p. 260): Associacdo de Educacéo Catélica
do Brasil (AEC); Associacao Brasileira de Escolas Superiores Catdlicas (ABESC);
e Campanha Nacional de Escolas da Comunidade (CNEC).

A questdo referente a destinacdo de recursos publicos para a educacao
nacional constituiu um dos principais pontos de discérdia entre os defensores da
escola publica e os representantes das instituicdes privadas. Nem mesmo entre
os participantes do FENEN, havia consenso quanto a exclusividade de aplicacdo
dos recursos. Em principio, a ANDES prop6s a abertura para o financiamento de
atividades de pesquisa e cursos de formacdo docente em universidades
particulares, o que foi rechacado no decorrer dos encontros. Por fim, foram
delineados alguns principios gerais, como aponta Favero (2005):

[...] a defesa do ensino publico laico e gratuito em todos os niveis,
sem nenhum tipo de discriminagdo econbémica, politica ou
religiosa; a democratizacdo do acesso, permanéncia e gestdo da
educacdo; a qualidade do ensino; e o pluralismo de escolas
publicas e particulares. De acordo com as posi¢cdes do Férum, os
principios do sistema educacional devem garantir a liberdade de
expressao e o0 respeito aos direitos humanos, visando o
desenvolvimento da capacidade de elaboracéo e reflexao critica e
de preparacéo para o trabalho. O Estado, nos ambitos nacional,
estatal e municipal, deve ser o responsavel pela manutencao do
ensino publico, a cujo acesso todos devem ter direito (FAVERO,
2005, p. 261)

Em relacdo ao setor privado, o FENEN prop6s a autorizacdo para o
funcionamento de suas instituicbes de ensino, desde que estivessem

subordinadas aos padrdes de qualidade e as normas nacionais. O repasse de

Nacional dos Estudantes (UNE); e a Federacdo das Associages dos Servidores das
Universidades Brasileiras (FASUBRA)” (FAVERO, 2005, p. 260).
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verbas publicas aos estabelecimentos privados, entretanto, seria vedado, o que
implicaria, ainda, no cancelamento de isencéo fiscal de qualquer natureza.

A fim de compreender a consolidacdo dos privilégios combatidos no
FENEN, quanto aos subsidios financeiros concedidos, pelo Estado, as instituicoes
privadas, faz-se necessario considerar o contexto histérico que solidificou a
relacdo entre o Estado e a Igreja, assegurando as escolas confessionais espaco
relevante no cenario educacional brasileiro.*

De certa forma, o Estado ndo consolidou um sistema educacional que
atendesse a todos, especialmente no tocante a insercéo das classes dominantes.
Até o inicio do século XX, as politicas sociais e educacionais ainda estavam
subordinadas aos interesses dos grandes proprietarios de terras que, por sua vez,
confiavam, preponderantemente, a Igreja, a educacéo de seus filhos. Enquanto o
Estado se preocupava em adequar a educacdo ao desenvolvimento capitalista,
quanto a oferta da escola publica, a Igreja mantinha-se responséavel pela
educacao da elite.

Entretanto, a mudanca nas relacdes sociais, econbmicas e politicas,
oriunda do processo de desenvolvimento capitalista, fez com que a Igreja
buscasse novas formas de intervengdo social (SENRA, 2008). Desta forma,
surgem e se fortalecem as instituicdes catdlicas, criadas para salvaguardar os
interesses da Igreja e das escolas confessionais catdlicas, entre as quais, a AEC,
a CNBB e ABESC, criadas, respectivamente, nos anos 1945, 1952 e 1953.

O entrave que se instauraria com a solidificacdo do sistema capitalista
burgués se resume, a partir de entdo, a luta da Igreja pela manutencdo da
educacao catolica, em contraposicao a educacao laica e publica, requerida pela
nova ordem social. A 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo, Lei 4.024, de
1961, porém, consagrou a maior parte das teses privatistas da Igreja.

Destarte, o0 embate travado na ANC evidencia uma disputa antiga. A

diferenca reside no fato de que a defesa do ensino particular j& ndo se restringe

No processo de colonizacdo, o Estado permitia que a escola servisse a catequizacdo e, em
contrapartida, a Igreja responsabilizava-se pela domesticacdo dos indios e pela formagdo de
cidadaos mais doéceis e afeitos as necessidades dos colonizadores. Da mesma forma, coube a
Igreja Catodlica educar as elites proprietarias, promover a instrucdo dos trabalhadores e a
subordinacdo das massas, e ensinar ao povo as técnicas de trabalho. Conforme atesta Senra
(2000), ao contrario do que se cria, com a Proclamacéo da Republica, em 1889, o estabelecimento
do Estado Laico ndo significou o imediato deslocamento do papel central da Igreja na educacdo
escolar brasileira, sobretudo quanto ao controle da educacéo das elites.
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aos interesses da Igreja Catdlica. As escolas confessionais e as instituicbes
particulares pertencem, hoje, a diversos seguimentos da sociedade, incluindo
representantes do setor empresarial que defendem a privatizacdo da educacéo.

Neste aspecto, contudo, o setor privado derrotou os militantes do ensino
publico, assegurando a permanéncia do ensino religioso e o recebimento de
verbas publicas, tanto por meio de subsidios fiscais, quanto pela oferta de bolsas
de estudos.

Segundo Minto (2006), além da preocupacdo com a aplicacdo dos recursos
publicos destinados a educacédo, no cerne das discussfes entre esses grupos
estdo, ainda, os principios da gestdo democratica, uma vez que os defensores da
escola publica reivindicavam a participacdo de toda a comunidade escolar na
administracdo da instituicio de ensino, em contraposi¢cdo aos interesses das
escolas privadas, que pretendiam minimizar tais espacos de participacao.

De fato, a gestdo democratica esta contemplada na Constituicdo de 1988,
embora tal conceito se configure em teoria abstrata no contexto das acbes
educacionais, especialmente porque ndo define, nem estabelece critérios para o
modo como se aplicaria tal prerrogativa (MINTO, 2006). Neste aspecto, o
documento ndo faz referéncia as instituicdes privadas, isentando-as da
adequacao a gestao participativa.

Os defensores da escola publica também asseguraram a proposicdo da
gratuidade do ensino e a destinacdo orcamentéaria, segundo a qual os gastos
educacionais devem ser previstos e distribuidos aos setores especificos. Favero
(2005) ressalta, ainda, os dispositivos que tratam da universidade: o principio da
autonomia didatico-cientifica, de gestdo e o estabelecimento dos principios da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, além da garantia de um
padrao de qualidade. Ja, a clausula sobre a possibilidade de apoio financeiro para
as atividades de pesquisa e extensao foi uma conquista, principalmente, para as
universidades particulares.

Importa considerar que as politicas educacionais da década de 1980 foram
tracadas de acordo com as concepcdes e entraves oriundos da diversidade de
interesses e necessidades, tanto de instituicbes publicas, quanto de escolas
privadas, que procuravam, cada grupo ao seu modo, estabelecer novas relagbes

com o poder publico.
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Percebe-se, entretanto, que as politicas educacionais de descentralizacao,
das quais se destacam a criacdo dos “fundos” de financiamento e as propostas de
municipalizacdo do ensino, acenam para a tentativa de desresponsabilizacdo do
Estado. Dai a necessidade em aprofundar os aparentes progressos dos
processos inaugurados no seio da politica neoliberal, o0 que seré evidenciado nas
politicas dos anos 1990.

2.2 Década de 1990: a unificacdo das prerrogativas neoliberais para a educacédo

nacional

Em termos politico-econémicos, a década de 1990 ndo destoa da realidade
analisada na década de 1980, embora intensifigue, significativamente, a
consolidacéo das politicas e ideias neoliberais.

A eleicdo de Fernando Collor de Melo, representante da elite brasileira
privatista, para a presidéncia da Republica, em 1989, impulsionou a inser¢édo do
Brasil na economia global. Assolado pelo acumulo da divida externa, iniciou o
processo de ajuste da economia brasileira a regulacado imposta pelo capitalismo
mundial, promovendo a abertura do mercado nacional para os produtos
internacionais, desconsiderando que as industrias brasileiras ainda estavam se
adequando ao modelo fordista®® de producdo, conforme pontuam Shiroma,
Moraes e Evangelista (2007).

Isso significou alterar a divida externa para divida interna. Na intuito de
socorrer as empresas privadas, esgotaram-se as financas federais e, como
resultado, grande parte dos recursos federais foi destinado ao pagamento dos
servicos da divida interna, situacdo que o Brasil ndo superaria nos governos

seguintes, como destaca Oliveira (2001).

20 conceito fordista de producdo apoiava-se na ideia de que “padronizando os produtos e
fabricando-os numa escala imensa, da ordem de centenas ou milhares por dia, certamente os
custos e producdo seriam reduzidos e contrabalancados pelo aumento do consumo,
proporcionado, por sua vez, pela elevacao da renda em vista dos melhores salarios que poderiam
ser pagos em func¢éo do aumento das vendas e, portanto, dos lucros empresariais” (PINTO, 2007,
p. 40). Nos paises desenvolvidos, este modelo foi implementado no inicio do século XX, tornando-
se obsoleto nos anos 1970.
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Fiori (2001) evidencia que os trés governos brasileiros da década de 1990,
Collor, Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso, representantes dos
interesses das classes dominantes, adotaram as mesmas diretivas politicas e
econbmicas, anunciando mudancas nas relacées do Estado com o capital privado
e 0 mundo do trabalho, firmadas no combate ao corporativismo trabalhista e
abolicdo do intervencionismo e dos mecanismos de regulagéo do Estado.

Todavia, no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998-2002) o
Neoliberalismo fixou-se como projeto hegemonico, modificando o papel do Estado
de provedor para indutor e articulador, cedendo espaco a privatizagdo de bens e
servigos publicos (OLIVEIRA, 2004).

Vale ressaltar que a adesao as politicas neoliberais configura-se em meio a
reforma do Estado e a busca da modernizacdo de modelos gestores,
estabelecidos segundo as bases da eficiéncia e da produtividade.

Arelaro (2000) demonstra os efeitos desse projeto econdmico, instaurado
no final do século XX, analisando a concepcdo de educacdo como solucdo e
alternativa a equidade social, avancando nos pressupostos da educacédo para a
competitividade e para a qualidade. Constitui-se em alternativa ao dualismo entre
a Educacédo Basica e a Formacao Profissional, na medida em que a educacédo
assume, com exclusividade, a funcéo de preparar mao-de-obra qualificada para o
trabalho.

Em meio a reconfiguracdo da funcéo social da escola, a teoria do capital
humano angaria novas determinacdes. Anteriormente, a expansao industrial
exigia uma formacéo flexivel, geral e polivalente, apoiada em conceitos abstratos,
sobretudo, os mateméaticos. No contexto da década de 1990, em meio ao
desemprego estrutural, “a educagao passa a ser entendida como um investimento
em capital humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos
empregos disponiveis” (SAVIANI, 2008, p. 429-430).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 47) também acentuam a
atualizacao da teoria do capital humano, conceituacdo que atrelou o sucesso dos
novos paradigmas produtivos e a livre concorréncia entre as nagdes capitalistas a
oferta de uma educacdo voltada a qualificacdo profissional e ao dominio dos

“codigos da modernidade”.



51

Segundo Arelaro (2000), entretanto, compreender as prerrogativas
educacionais, propostas na década de 1990, requer a andlise da Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos (1990) que definira os rumos da educacao para
o século XXI, bem como o Relatério Jacques Delors, sintese da Comissao
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI.

A Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, no ano de 1990, representa o grande marco educacional do século XX
(TORRES, 2001). Financiada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a cultura (UNESCO)*, Fundo das Nac¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF)??, Programa das Nacgbes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD)? e o Banco Mundial (BM), a Conferéncia de Jomtien culminou no acordo
firmado entre 155 governos de paises periféricos, que assumiram a
responsabilidade de efetivar os planos educacionais decenais, cujas propostas
estdo sintetizadas na realizacdo das Necessidades Béasicas de Aprendizagem
(NEBAS) de criancas, jovens e adultos, ou seja, propiciar ao individuo, entre
outros aspectos, condicdbes de sobrevivéncia, desenvolvimento, trabalho e
aprendizado.

As estratégias propostas na Carta de Jomtien edificaram as ideologias
neoliberais, condicionando o0s projetos e ac¢fes educacionais ao crivo de

A Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) foi
fundada em 04 de novembro de 1946. Segundo a prépria instituicdo, sua finalidade é contribuir
para a paz e a seguranca mundial, promovendo a colaboracdo entre as nagfes, por meio da
educacdo, ciéncia e cultura, a fim de incentivar o respeito universal a justica, aos direitos humanos
e as liberdades fundamentais, assegurados a todos os povos pela Carta da ONU (ONU, 1945).
Utiliza-se da cooperacdo internacional intelectual e de atividades operacionais para o
desenvolvimento de acdes sociais, culturais e econémicas, visando ampliar e orientar a educagéo
internacional. Sua sede é em Paris, na Franca.

?2 0 Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) foi criado em 1946, para atender as
necessidades urgentes das criancas da Europa e da China no periodo pés-guerra. Em 1950,
porém, a Assembleia Geral modificou o mandato inicial do UNICEF de forma a concentrar a
atencdo nos programas de longo prazo para as criancas dos paises precarizados. Seu nome
original era Fundo Internacional de Emergéncia das Nacfes Unidas para a Infancia, e a
denominacao atual so foi adotada em 1953. O UNICEF depende totalmente de contribuicdes
voluntarias para financiar suas atividades. 91% de seu orgamento séo utilizados em programas de
salide, educacdo, nutricdo, agua e saneamento basico. Sua sede fica em Nova York, EUA.

20 Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) foi criado em 1965, com o
intuito de promover ac¢des em parceria com o0s setores publico e privado, visando ao
desenvolvimento sustentavel. Prioriza as localidades com baixo indice de Desenvolvimento
Humano, salientando que suas discussfes e programas visam erradicar a fome; universalizar a
educacdo bésica; promover a autonomia da mulher; reduzir a mortalidade infantil; melhorar a
saude materna; controlar as taxas de natalidade; combater a AIDS; e promover a sustentabilidade
ambiental. Sua sede é em Nova York, EUA.
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instituicbes internacionais, que regulamentariam e direcionariam os planos de
governo para a educacgéo, em todos os paises participantes da Conferéncia.

Torres (2001) argumenta sobre a importancia de analisar a minimizacao do
slogan “Educacao para todos”, a fim de compreender a distancia que se interpde
entre o idealismo das propostas propaladas na conferéncia e a realidade da
pratica sugerida aos paises precarizados, em cada aspecto contemplado.

A proposta “educacéao para todos” converte-se em educacao para meninos
e meninas (0s mais pobres); a educacao basica é reduzida a educacao escolar
priméria; a universalizagdo da educagdo béasica assegura somente a
universalizacdo do acesso a educacdo primaria; as necessidades béasicas de
aprendizagem significam indispensabilidades minimas de aprendizagem,;
concentrar a atencdo na aprendizagem restringe-se aos indices de avaliacdo do
rendimento escolar; ampliar a visdo da educacdo basica resume-se a
preocupacao em ampliar o tempo (numero de anos) da escolaridade obrigatéria; a
premissa da educacdo basica como alicerce de aprendizagens posteriores nao
ultrapassa o ensino basico como um fim em si mesmo; melhorar as condi¢ces de
aprendizagem representa a melhoria das condi¢des internas das instituicdes; a
mobilizacdo de todos o0s paises se restringe aos paises periféricos; e a
responsabilidade dos paises e da comunidade internacional passa a ser
unicamente dos paises precarizados, exceto a fiscalizacdo da aplicacdo dos
recursos financeiros auferidos (TORRES, 2001, p. 29).

A publicagdo da UNESCO (2003), “Aprender a viver juntos: sera que
fracassamos?”, endossa a perspectiva da educagcdo para todos, veiculada na

Conferéncia de Jomtien, enfatizando o “aprender a conviver”:

Em particular, a educacéo basica para todos deveria “responder
as necessidades educativas fundamentais que dizem respeito
tato as ferramentas essenciais de aprendizagem — leitura, escrita,
expressao oral, aritmética e resolucdo de problemas — quanto aos
contetdos educativos fundamentais — conhecimentos, aptiddes,
valores e atitudes — de que o ser humano tem necessidade para
sobreviver [...]” (UNESCO, 2003, p. 28, grifos nossos).

Trata-se de educacdo minima para a maioria da populagdo, necessaria a
sobrevivéncia e ndo a emancipacdo humana, social e intelectual. Além disso, as

acOes de estruturacdo da educacgéo sao focalizadas nos grupos mais vulneraveis,
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a medida que priorizam a educacdo das mulheres, negros, indios, pessoas com
necessidades especiais, idosos e analfabetos. Segundo a UNESCO (2003), o

novo desafio da educacao resumir-se-ia em:

Considerar a diversidade como um recurso precioso e nao
somente como um fator de desigualdade. Em um grande
namero de paises, presta-se uma atencdo cada vez maior a
diversidade cultural, permitindo, entre outras coisas, oferecer um
maior numero de possibilidades as minorias e aos grupos
migrantes de aprenderem sua propria lingua como parte
integrante do programa escolar (UNESCO, 2003, p. 34).

O problema da desigualdade social €, assim, entendido como possibilidade
de valorizacdo de diferentes culturas. No caso da flexibilizacdo do numero de
anos de ensino e a instituicdo de outros espacos educacionais, o resultado é a
desarticulacdo dos sistemas de ensino oficiais, uma vez que se delega a
sociedade civil a responsabilidade que pertence ao Estado, em primeira instancia,
e a propria escola, “revelando inten¢des, projetos e ambiguidades das politicas
educacionais em curso, bem como sua sintonia com 0s preceitos dos organismos
multilaterais, particularmente o Banco Mundial” (DOURADO, 2001, p.51).

De acordo com Dourado (2001), a minimizacéo do papel do Estado, quanto
as politicas sociais, efetiva-se na mesma propor¢do em que se consolida o
processo de reforma do Estado, seguindo premissas como a racionalizacao, a
modernizacdo e a privatizacdo. Isso corresponde aos anseios do BM e se
expressa na transferéncia de responsabilidade de bens e servigcos publicos para o
setor privado ou outras instancias da sociedade civil como é o caso das ONGs,
Igrejas, Associacdes etc.

Soares (2007) assinala que o papel intervencionista do BM se intensificou
com a crise de endividamento dos paises periféricos, na década de 1980. Os
Programas de Ajuste (SAPSs) injetam capital externo nos paises endividados, mas
condicionam a liberacdo de empréstimos a uma série de medidas e imposi¢coes
gue visam, além de assegurar 0 pagamento, reformar a estrutura econémica dos
paises e adequa-las ao padrao de desenvolvimento neoliberal.

A ingeréncia do BM sobre a educacéo nao se deve somente a possibilidade
de propagacdo do ideario neoliberal, mas, principalmente, por constituir um

importante mecanismo de regulacdo da miséria. Dai a énfase em acdes que
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buscam a escolarizacdo das popula¢des mais pobres e de grupos vulneraveis. No
caso das mulheres, acredita-se que possam melhorar a escolarizacéo dos filhos,
bem como instrui-los quanto aos cuidados com a higiene, além de promover o
controle de natalidade, favorecer a insercao feminina no mercado de trabalho e
estimular a pratica do aleitamento materno, contribuindo para a reducdo da
mortalidade infantil, como enfatiza Oliveira (2000).

Da mesma forma, os documentos propagados pela Comissdo Econdmica
para a América Latina e o Caribe (CEPAL)** também atestam a anuéncia dos
governos latino-americanos as propostas de Jomtien, elaborando e
desenvolvendo projetos educacionais voltados a oferta de conhecimentos e
habilidades, necessarios a reforma do sistema produtivo.

Na busca da adequacdo ao mercado internacional, definiram-se o0s
‘conhecimentos socialmente significativos”, ou seja, conteudos que
proporcionariam, aos educandos, condi¢cbes de igualdade no acesso a escola,
tanto quanto aos resultados pretendidos pela escolarizacdo: bom desempenho no
mercado de trabalho e o exercicio da cidadania, conceitos complementares e
convergentes.

O documento da CEPAL “Educagdo e conhecimento: eixo da
transformagao produtiva com equidade”, publicado em 1990, € um exemplo da
dindmica de propagacdo do ideario neoliberal na América Latina, pois relativiza a

importancia do investimento publico no setor educacional:

Esta superada a fase em que — pensava-se — tudo se resolveria
com maior quantidade de recursos, especialmente financeiros. A
transformacgdo da educacdo ndo consiste em aumentar aquilo de
gue ja dispbe, mas em transformar as formas de organizacdo e
funcionamento dos recursos disponiveis (CEPAL & UNESCO,
1995, p.135).

24 A Comisséo Econdmica para América Latina e o Caribe é uma das cinco comissfes econémicas
regionais da ONU. Foi fundada em 25 de fevereiro de 1948 e tem sede em Santiago, no Chile.
Coordena agdes que difundem e consolidam o neoliberalismo nos paises da América Latina e do
Caribe. Sua missédo inclui realizar avaliacdes e propostas, a fim de sugerir politicas publicas
alinhadas aos interesses politico-econémicos vigentes, além de prover informacfes em areas
especificas. A CEPAL subsidia e direciona os trabalhos de organizacBes nacionais, regionais e
internacionais em diversas &reas, como por exemplo, agricultura, planejamento econdmico,
incremento industrial, comércio internacional, integracdo das mulheres ao mercado de trabalho,
estatisticas etc.
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A educacao é apresentada como espacgo de efetivacdo das propostas de
reestruturacao produtiva, uma vez que se propde a formar individuos capazes de

atender as necessidades do sistema de producéo:

Observa-se em todo o mundo forte preocupagdo com oS
resultados da acdo educacional, ou seja, com aquilo que os
alunos efetivamente aprendem em determinados periodos. Sob
este ponto de vista a novidade mais importante estd no consenso
de que os resultados, sejam as habilidades para o desempenho
pessoal no mercado de trabalho ou os pré-requisitos para o
exercicio da cidadania, tendem a coincidir em muitos aspectos. O
acervo comum das aprendizagens requeridas — conformado pelo
dominio dos cédigos culturais basicos da modernidade e pelo
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, tomar
decisbes e continuar aprendendo — constitui, por sua vez, padrao
de medida para avaliar a adequacdo dos curriculos e a eficacia
das metodologias aplicadas ao processo pedagdgico. Em
consequéncia 0s responsaveis por esse processo, que tém diante
de si a responsabilidade de definir estratégias adequadas para a
realizacdo desses objetivos, devem levar em conta essas novas
exigéncias (CEPAL & UNESCO, 1995, p.136-137).

E funcdo da escola, portanto, formar trabalhadores versateis, inovadores,
comunicativos, motivados, flexiveis e habeis. E o que ratifica outro documento
veiculado pela CEPAL: “Equidade, desenvolvimento e cidadania” (CEPAL, 2002),
no qual a instituicdo elege a educacéo e o emprego como as chaves-mestras para

a geracéao do progresso:

[...] Em uma era caracterizada pela mudanga constante, o objetivo
essencial dessa educacdo deve ser desenvolver habilidades
para “aprender a aprender”, em vez de habilidades limitadas
ao tradicional contetido académico. E importante também que
as pessoas aprendam a lidar com as novas ferramentas
proporcionadas pelos setores de comunicac¢do, informacdo e
cultura. Em um mundo caracterizado por crescentes desafios em
termos de competitividade, € particularmente importante melhorar
a qualidade e a relevancia da educacdo secundaria e
universitaria. Se considerarmos que a maior parte dos jovens que
ingressa no mercado de trabalho € empregada em empresas de
pequeno e médio portes, é necessario também transmitir as
habilidades necessarias para elevar a produtividade de tais
empresas, seja por meio do sistema educacional formal ou
através de programas de treinamento (CEPAL, 2002, p. 59-60,
grifos nossos).
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Além disso, como evidenciam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007),
também fica latente a preocupacdo com a reforma dos sistemas de ensino dos
paises da América Latina e Caribe. Somada a proposicdo de adequacédo ao
mercado de trabalho, a CEPAL atribui & educacdo a funcdo de preparar as
pessoas para 0 progresso cientifico-tecnoldégico. O aluno que aprendesse a
escrever, ler e interpretar textos; conhecer e executar as quatro operagcdes
matematicas; e trabalhar em equipe estaria apto, portanto, a apreensdo dos
codigos da modernidade; esta € a sintese da educacao basica propugnada.

Em sintese, pondera que o trabalhador que detém a escolarizacdo basica
alcangca maior produtividade e aumenta o lucro das empresas (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007).

No cenario latino-americano destaca-se a V Reunido Intergovernamental
do Projeto Principal de Educacédo para a América Latina e Caribe, que ocorreu em
Santiago, no Chile, no ano de 1993, a PROMEDLAC V. Com o objetivo de aprovar
e divulgar diretrizes educacionais internacionais, a PROMEDLAC V corroborou a
importancia da educacdo para o desenvolvimento econdmico. As diretivas
apresentadas alinharam-se perfeitamente as propostas calcadas no Movimento
de Educacéao para Todos, cunhado na Conferéncia de Jomtien, e nos documentos
elaborados pela CEPAL.

A PROMEDLAC V apresentou trés objetivos principais: superagdo e
prevencdo do analfabetismo; universalizacdo da educacéo basica; melhoria da
qualidade da educacdo (SHIROMA, MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.60).
Elege-se, assim, a educacgdo basica como campo de concentracdo das politicas
educacionais, direcionamento que se solidificaria nas politicas dos paises
periféricos, visando a reducdo de despesas e, a0 mesmo tempo, a privatizacao de

outros niveis de ensino:

[...] a oferta educacional deve ser seletiva, de forma que diminua
0s encargos financeiros dos estados. Por essa razdo, apenas o
ensino inicial (quatros primeiras séries do ensino bésico) seria
universalizado sob responsabilidade do governo. A medida que
ascende na escala educacional, a oferta deve ser repassada ao
setor privado (FONSECA, 2003, p.18).
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Em relacdo a centralidade na educacao bésica, Oliveira (2000) afirma que
essa premissa assumiu o status de condicdo necessaria ao ingresso das

populacdes no terceiro milénio, mediante os cédigos da modernidade:

O argumento fundamentava-se no carater indispensavel que essa
modalidade de ensino tem para todos os individuos em geral. As
referéncias variavam desde a afirmacdo de que este grau de
instrucao seria 0 minimo exigido a insercédo dos trabalhadores no
processo produtivo, ho mercado de trabalho, até a argumentacéo
de que seria necessaria a assimilacdo dos conhecimentos
adquiridos com a Educacdo Basica, para uma real participacdo
cidaddo na sociedade. Em todos o0s casos, percebe-se a
preocupagdo com a educagdo, enquanto um mecanismo que
propicie melhor distribuicdo de renda (OLIVEIRA, 2000, p. 104).

Dentre as instituicdes ligadas ao Banco Mundial, o UNICEF também
assume esta prerrogativa, evidenciada no estudo feito para o UNICEF, por Martin

Carnoy:

[...] a educagéo bésica cria familias mais saudaveis, que podem
por sua vez educar melhor suas criangas. Uma educagédo de
gqualidade aumenta a produtividade econdmica, desenvolve um
moral social e psicolégico mais elevado e proporciona um senso
maior de participagdo social e politica, & medida que a populagéo
conquista seus direitos. Essa participacdo gera um
desenvolvimento mais profundo, abrindo caminhos para
mudangas estruturais de longo prazo, sustentadas pela
capacidade das pessoas de melhorar suas proprias vidas. [...] é
mais facil treinar trabalhadores com uma educacdo basica de
melhor qualidade e estes, por sua vez, aprendem novas tarefas e
desenvolvem novas aptiddes. A educagdo basica parece ser
crucial para uma maior produtividade e crescimento, seja pelos
conhecimentos  académicos que transmite ou pelo
desenvolvimento da capacidade de concluir tarefas (CARNOY,
1992 apud OLIVEIRA, 2000, p.113-114;116).

Além disso, como expde Oliveira (2000), a centralidade na oferta da
educacgdo bésica tornou-se o campo de unificacdo dos interesses das agéncias
internacionais, de empresarios e de movimentos sindicais. No Quadro 1, estdo
sintetizados argumentos e interesses que explicitam essa harmonizacdo entre

esses setores da sociedade, no tocante a defesa da escolarizagcéo basica.
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QUADRO 1 — CENTRALIDADE NA EDUCACAO BASICA: INTERESSES E

ARGUMENTOS QUE UNIFICAM

ARGUMENTOS

SETOR EMPRESARIAL

MOVIMENTQOS SINDICAIS

AGENCIAS
INTERNACIONAIS
Direito inalienavel do ser
humano, indispensavel ao

seu pleno desenvolvimento.

Contempla os interesses do
setor empresarial, o que
resultaria em
desenvolvimento econdmico
e social do pais.

Favorece a emancipacao dos
cidadéos.

A Educacdo Basica € o
principal instrumento para a
contencdo da pobreza, pois
viabiliza as condicbes para o
uso produtivo do recurso
mais abundante dos pobres:
o trabalho.

Promove a insercdo social,

sendo condigéo
indispensavel a vida
moderna.

A educacdo basica viabiliza
um processo educativo muito
mais amplo e integrado.

Deter os conhecimentos
basicos confere ao individuo
maior potencial produtivo,
favorecendo o aumento da
produtividade econémica do
pais e promovendo a
equidade social.

Contribui para a superacéo
da repeténcia e da evasdao
escolar, empecilhos para o

estabelecimento de uma
educacdo de qualidade,
sobretudo, guando se

considera o alto custo dessa
defasagem para os cofres
publicos.

O sucateamento do sistema
educacional brasileiro cede
espagco a interferéncia de
esferas privadas, nem sempre
interessadas em oferecer uma
educacdo que prepare O0S
cidaddos para a participagéo

politica e social.

Propicia maior distribuicdo
de renda, pois aumenta o
nivel educacional da forca
de trabalho; quando ha
maior equidade, as massas
se comprometem com O
desenvolvimento.

Priorizar 0] ensino
fundamental ajuda a cooptar
o auxilio do empresariado,
uma vez gue se sentem mais
motivados a colaborar com
algo que dé resultados
efetivos.

para 0
econdmico justo.

A oferta de politicas sociais
igualitarias s&o instrumentos
crescimento

Pessoas com o minimo de

Para que a economia se

estudo reconhecem a|desenvolva é necessario que
importancia de investir em | haja uma sociedade
tecnologia. Aumentam, | alfabetizada, que consiga
assim, a producdo, | oferecer servicos de
beneficiando o|qualidade em todas as
desenvolvimento da nacdo. |instancias produtivas.

INTERESSES

. . Consideram importante unir o
Nivel de conhecimento b

Regulacdo de

publicos.

recursos

necessario aos
trabalhadores, ou seja, ao
desenvolvimento de suas
capacidades produtivas.

ensino profissional ao sistema

regular de ensino, néo
atender as

demandas

para
do

mercado, mas para preparar 0s
individuos para resistirem a

I6gica capitalista.

Favorece a privatizagdo de
outros niveis de ensino.

Favorece a privatizagdo de
outros niveis de ensino.

E fundamental a preparacéo do
individuo para o uso das novas

tecnologias. Contudo, 0
dominio dos cédigos da
modernidade nao serve
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BN

somente a profissionalizacéo,
mas, principalmente, a
conscientizacdo das manobras
neoliberais de “coisificacdo” do
homem e de sua forca de
trabalho.

Habilita o individuo para o
trabalho informal, dando-lhe
condicbes minimas de
sobrevivéncia.

O conhecimento  basico
impulsiona a produtividade e
favorece a competitividade.

Aceita a centralidade na
educacdo bdésica, desde que
seja contemplada a formacao
profissional.

Instrumentaliza as mulheres,
capacitando-as para o0
planejamento familiar e para
a reducdo da taxa de
natalidade.

O baixo nivel de
escolaridade dos
trabalhadores brasileiros
implica em desvantagem em
relacéo aos paises

desenvolvidos.

As mudancas sociais conferem
maior importancia e significado
a educacdo continua da forca
de trabalho, uma vez que a
escolaridade basica condiciona
0 acesso e a permanéncia no
mercado de trabalho.

Fonte: Quadro elaborado com base nos textos de OLIVEIRA (2000), SENRA (2008) e

SOUZA (2000)

No documento “Bolsa escola: melhoria educacional e reducédo da pobreza”
(ABRAMOVAY; ANDRADE e WAISELFISZ, 1998), propagado pelo UNICEF, fica

evidente os interesses que cerceiam a centralidade na educacdo basica em

relacdo ao controle da pobreza. E importante destacar a andlise da instituicéio

sobre o0s sonhos de futuro cultivados pelas criancas em processo de

escolarizacédo, no Brasil. Pautando-se em pesquisas sobre as perspectivas de

futuro de criangas cujas familias contavam com a “Bolsa escola”, os autores

ressaltam:

As criangas, nos grupos focais, apresentam duas visdes sobre o
seu futuro, uma muito realista, quando declaram que querem ser
pedreiro, policial, bombeiro, cobrador, motorista, doméstica e outra
mais idealista, sonhadora, esperancosa, aspirando tornarem-se
médicos, advogados, jogador de futebol, professores, bancarios,
psicélogos, arquitetos, odontdlogos, arquedlogos, pilotos de aviéo,
modelos, bailarinas e atrizes. Esses sonhos de futuro, segundo
suas percepcoes, serdo alcancados por meio do estudo e ha uma
crenga muito grande no esforgo individual. [...] As respostas dadas
nos questionarios reiteram esta biparticdo da visdo de futuro,
muito embora, nesse caso, o lado idealista — distante das suas
condicbes e de sua classe social — prevaleca sobre o sentido de
realidade (ABRAMOVAY; ANDRADE; WAISELFISZ, 1998, p. 137-

138).
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As mudancas propostas em Jomtien foram defendidas pela CEPAL,
acolhidas pelos ministros da educacédo, na PROMEDLAC V, subsidiadas pelo BM
e pelos setores empresariais e sindicais dos paises latino-americanos. Coube a
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), ratificar essas alteragcbes, por meio da convocagédo de especialistas
de varios paises, com a finalidade de estudar e definir as bases da educacgéo para
o século XXI, com a regéncia do francés Jacques Delors. Este movimento, a

exemplo dos demais, salvaguardou os interesses do Mercado:

O Relatério da Comissao Internacional sobre a Educagéo para o
Século XXI — mais conhecido por Relatério Delors - realizado em
1996, em alguns sentidos complementa, enriquece e torna mais
complexo o ideério da Educacdo para Todos, ao veicular uma
visdo mais sistémica e integral do fenbmeno e do sistema
educativo, ao reafirmar a educacdo permanente ou a
aprendizagem ao longo de toda a vida como eixo central da
educacdo do século XXI (TORRES, 2001, p. 86).

Considerando as ideias veiculadas por agéncias internacionais como
UNESCO, UNICEF, CEPAL, BM, entre outras, é possivel depreender que a
concepcao neoliberal de educacao esta ancorada nas demandas do capitalismo,
gue advogam sobre a importancia da educacdo basica, entenda-se “minima”,
indispensavel ao atendimento das necessidades industriais, sobretudo apos a
introducdo do modelo toyotista, que exige a formacdo de trabalhadores
polivalentes, colaborativos e criativos.

Neste sentido, o préximo capitulo sintetiza o estudo sobre o Relatério
articulado por Delors (1998; 2000), principal documento de propagacéo do ideario
neoliberal de formacdo e das proposicdes educacionais para o século XXI.
Constitui-se, portanto, em analise imprescindivel para a compreensdo da
neoliberalizacdo da educacado, por reunir os paradigmas que tém orientado as

propostas educacionais brasileiras.



3 PROPOSICOES PARA A EDUCACAO DO SECULO XXl

O documento intitulado “Educacéo: um tesouro a descobrir’ foi elaborado,
entre os anos de 1993 e 1996, pela Comissao Internacional sobre a Educacgao
para o século XXI, coordenada pelo francés Jacques Delors.

O Relatoério Delors, denominagcédo popularizada posteriormente, divulga o
resultado dos estudos realizados pela Comissao, apresentando a instabilidade
econdmica sofrida pelos paises capitalistas no século XX e o alastramento da
pobreza como justificativa a dindmica social e educativa que se pretende
instaurar.

Porquanto, evidenciaram-se 0s avanc¢os cientificos e tecnoldgicos, a
liberacdo comercial, a interdependéncia e a globalizacgdo como processos
catalisadores de um novo modelo educacional, voltado ao ajuste politico-
econdbmico dos paises periféricos. Conforme pontuam Shiroma, Moraes e

Evangelista (2007), os objetivos resumem-se em:

Formar o cidaddo do mundo, mantendo a ligacdo com a
comunidade; mundializar a cultura, preservando as culturas
locais e as potencialidades individuais; adaptar o individuo
as demandas de conhecimento cientifico e tecnolégico —
especialmente as tecnologias de informacgéo-, mantendo o
respeito por sua autonomia; recusar as solugdes rapidas em
favor das negocia¢gfBes e consensos; conciliar a competicao
a cooperacdo e a solidariedade; respeitar tradicdes e
convicgbes pessoais e garantir a abertura ao universal
(SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2007, p. 55).

O documento apregoa, ainda, a necessidade de se definir politicas
educacionais que conformem a mundializacdo a preservacéo da cultura nacional,
justificando e adequando as ideias e reformas propostas em Jomtien e, a0 mesmo
tempo, legitimando a sociedade global como campo da a¢éo educativa.

Estabeleceu-se, assim, a contradicdo entre a focalizacdo nas questdes
locais e o discurso universalista, expresso por meio do papel destinado a
educacao, na instituicdo da paz mundial. Segundo esta concepcao, a educacao
do século XXI assume a responsabilidade de fomentar o desenvolvimento

humano sustentavel, a compreensdo muatua entre 0s povos e a vivéncia da
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democracia, preocupando-se, entre outros aspectos, com a preservagao do meio
ambiente por meio do desenvolvimento sustentavel, a regulacdo demogréfica e a

luta contra a pobreza:

Sera que ja extraimos todas as consequéncias destes fatos, tanto
no que diz respeito a finalidades, vias e meios de
desenvolvimento sustentavel, como em rela¢do a novas formas de
cooperagao internacional? Com certeza que nao! [..] Tal
constatacdo, porém, ndo deve levar o0s paises em
desenvolvimento a negligenciar os motores classicos de
crescimento, em particular, o indispensavel ingresso no universo
da ciéncia e da tecnologia, com o que isto implica em matéria de
adaptacdo de culturas e de modernizacdo de mentalidades
(DELORS, 1998, p. 11).

Desse prisma, Delors (2005) apresenta o que seriam 0s riscos e desafios a
serem enfrentados pela sociedade global no século XXI, caracterizados pelo
agravamento da pobreza nos paises da periferia, favorecido pela alta densidade
demografica; pela marginalizacdo dos paises periféricos, impedidos pelas suas
precérias condi¢cdes socioecondmicas de participar do progresso promovido pelo
mercado globalizado; pelo desmoronamento dos estados-nac¢des, explicitado pela
gueda do Estado de Bem-Estar Social e pela rivalidade econdmica entre grupos e
povos distintos que colocam em xeque a coesdo social e os valores universais,
inflamando a reacao violenta e oposicionista dos paises precarizados em relacdo
aos paises desenvolvidos, um risco a democracia e ao equilibrio mundial; pela
iminente destruicdo do planeta com o avigoramento de tecnologias devastadoras
como as armas nucleares; e pelo uso irresponsavel dos recursos naturais, 0 que
justificaria a elevagédo de algumas reservas ambientais e culturais ao patamar de

patrimdnio mundial:

[...] o clima geral de concorréncia que caracteriza, atualmente, a
atividade econdmica no interior de cada pais, e sobretudo em
nivel internacional, tem tendéncia de dar prioridade ao espirito de
competicdo e ao sucesso individual. De fato, esta competi¢cao
resulta, atualmente, numa guerra econdémica implacavel e numa
tensdo entre os mais favorecidos e os pobres, que divide as
nacbes do mundo e exacerba as rivalidades histéricas. E de
lamentar que a educacdo contribua, por vezes, para alimentar
este clima, devido a uma m4 interpretacdo da ideia de emulacao.
[...] A experiéncia prova que, para reduzir o risco, ndo basta por
em contato e em comunicacdo membros de grupos diferentes
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(atraveés de escolas comuns a varias etnias ou religides, por
exemplo). Se, no seu espaco comum, estes diferentes grupos ja
entram em competicdo ou se 0 seu estatuto € desigual, um
contato deste género pode, pelo contrério, agravar ainda mais as
tensdes latentes e degenerar em conflitos. Pelo contrario, se este
contato se fizer num contexto igualitario, e se existirem objetivos e
projetos comuns, 0s preconceitos e a hostilidade latente podem
desaparecer e dar lugar a uma cooperagcdo mais serena e até a
amizade (DELORS, 1998, p. 97).

Considerando tais perigos, as politicas educacionais devem superar trés
desafios: instituir a educacdo ambiental, visando contribuir para o
desenvolvimento sustentavel; aliviar a miséria, resolvendo problemas de carater
estrutural e assumindo um cunho salvacionista; contribuir para a pacificacdo
mundial, colocando a ciéncia e a tecnologia a servico da humanidade, do
desenvolvimento e da construcdo de uma civilizacao planetaria com igualdade de
acesso aos bens e tecnologias mundiais; contribuir para a renovacdo de uma
vivéncia concreta de democracia, de modo a assumir a globalizacdo; e, ao
mesmo tempo, favorecer o respeito a diversidade e a convivéncia com 0 outro,
promovendo tanto a valorizagdo individual quanto e, primordialmente, a
heterogeneidade de grupos, entre o0s quais, 0s que agregam mulheres,
afrodescendentes, indios, homossexuais, idosos, pessoas com necessidades
especiais etc.

Fora de contexto, tais propostas sdo unanimidade, seria insanidade se
posicionar contrariamente. O problema € o0 que esta implicito nessas propostas,
que visam tdo somente fortalecer o neoliberalismo, amenizando problemas que
podem causar dissabores aos capitalistas.

Delors (2000) pondera o fracasso do que denomina a estruturacéo
tradicional e vertical das reformas educativas, exortando a participacao
democratica de diversas instancias sociais no processo de efetivagcdo das
mudancas pretendidas. Constitui-se, portanto, o principio da flexibilizacdo e
consequente desresponsabilizacdo do Estado, no que diz respeito as politicas
publicas educacionais.

O Relatério reitera que a educacdo € um bem coletivo, expondo a
necessidade de se formar uma “sociedade educativa”, ou seja, que esteja em

constante aprendizagem. Tal conceito visa favorecer a diversificagdo das formas
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de aprendizagem, buscando certificar outros espacos educativos, que néo

propriamente o sistema escolar:

As tecnologias da informacdo e da comunicacdo poderdao
constituir, de imediato, para todos, um verdadeiro meio de
abertura aos campos da educacdo ndo formal, tornando-se um
dos vetores privilegiados de uma sociedade educativa, na qual os
diferentes tempos de aprendizagem sejam repensados
radicalmente. Em particular, o desenvolvimento destas
tecnologias, cujo dominio permite um enriquecimento continuo
dos saberes, deveria levar a reconsiderar o lugar e a funcdo dos
sistemas educativos, na perspectiva de uma educacéo prolongada
pela vida afora. A comunicacédo e a troca de saberes ja ndo serédo
apenas um dos polos principais do crescimento das atividades
humanas, mas um fator de desenvolvimento pessoal, no contexto
de novos modos de vida social (DELORS, 1998, p. 66).

Ratifica-se, assim, a base para a educacdo do século XXI, caracterizada
pela “educacédo ao longo de toda vida”, e pela recomendacgéo de “que se explore o
potencial educativo dos meios de comunicacdo, da profissdo, da cultura e do
lazer, redefinindo, dessa forma, os tempos e espacos destinados a aprendizagem”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.56).

Essa missao é delegada a trés instancias da sociedade: comunidade local
(pais, direcdo e professores), autoridades oficiais e comunidade internacional.
N&o por acaso, a comunidade é apresentada como grande facilitadora do
processo de reforma educacional, uma vez que caberd ao cidaddo zelar pela
qualidade do ensino ofertado.

Conforme Delors (1998), todos os paises do mundo, cada um seguindo o
ritmo necessario ao seu desenvolvimento, tornar-se-iam “sociedades
aprendentes”. Tal premissa seria definida conforme a execucao dos quatro pilares
fundamentais da educacao para o seculo XXI. aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a viver junto; um conjunto de acdes que
resumem o que se entende por educacéo permanente e sociedade educativa.

Em relacdo ao “aprender a aprender’, a educagao deve proporcionar ao
individuo a capacidade de discernir o que lhe é util e necessario, apreender
conhecimentos indispensaveis a sua adaptacdo ao meio, pensar autonomamente

e alargar os campos de conhecimento, englobando a cultura geral.
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Em primeiro lugar, aprender a conhecer. Mas, tendo em conta as
rdpidas alteracdes provocadas pelo progresso cientifico e as
novas formas de atividade econdmica e social, ha que conciliar
uma cultura geral suficientemente vasta, com a possibilidade de
dominar, profundamente, um reduzido nimero de assuntos. Esta
cultura geral constitui, de certa maneira, 0 passaporte para uma
educacdo permanente, na medida em que fornece o gosto e as
bases para a aprendizagem ao longo de toda a vida (DELORS,
1998, p.18).

Ja, o “aprender a fazer” diz respeito ao agir sobre o meio, colocar em
pratica os conhecimentos adquiridos, preparar os alunos para a atuacao
profissional e constante adequacdo ao mercado de trabalho, o que implica em
preparar o individuo para o desemprego, torna-lo apto a conviver com a
instabilidade do mercado, desenvolvendo habilidades, competéncias e a

capacidade de adaptacdo ao meio de trabalho informal e precarizado:

Além da aprendizagem de uma profissdo, ha que adquirir uma
competéncia mais ampla, que prepare o individuo para enfrentar
numerosas situacdes, muitas delas imprevisiveis, e que facilite o
trabalho em equipe, dimensdo atualmente muito negligenciada
pelos métodos pedagdgicos. Estas competéncias e qualificacdes
tornam-se, muitas vezes, mais acessiveis, se quem estuda tiver
possibilidade de se pbr a prova e de se enriquecer, tomando parte
em atividades profissionais e sociais, em paralelo com os estudos.
Daqui, a necessidade de atribuir cada vez maior importancia as
diferentes formas de alternancia entre escola e trabalho
(DELORS, 1998, p. 20).

O “aprender a conviver” (viver junto) relaciona-se aos ideais do pluralismo
cultural e da vivéncia coletiva. Significa abrir-se ao conhecimento do outro, ao
diferente; desenvolver a tolerancia; respeitar as diferencas, gerir os conflitos
pacificamente; adquirir a arte da diplomacia; enfatizar as semelhancas; enfim,

concebe-se a educagéo como oportunidade de amenizar conflitos:

Trata-se de aprender a viver juntos, desenvolvendo o
conhecimento acerca dos outros, da sua historia, tradicbes e
espiritualidade. E a partir dai, criar um espirito novo que, gracas
precisamente a esta percepcdo das nossas crescentes
interdependéncias, gracas a uma andlise partilhada dos riscos e
dos desafios do futuro, conduza a realizacéo de projetos comuns
ou, entdo, a uma gestdo inteligente e apaziguadora dos
inevitdveis conflitos. Utopia, pensardo alguns, mas utopia
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necessaria, utopia vital para sair do ciclo perigoso que se alimenta
do cinismo e da resignacéo (DELORS, 1998, p. 20).

Seguindo os mesmos principios, o “aprender a ser” concerne o0 modo como
o cidaddo se comporta frente as adversidades; evoca a formacdo de cidadaos
responsaveis, justos e autbnomos, visando desenvolver os talentos individuais,
concebendo a importancia das mdultiplas inteligéncias. Além disso, o aluno do
século XXI tem que saber agir em circunstancias variadas, elaborar seus proprios
valores, ter ideias e pensamentos proprios, ser o protagonista de sua histéria,

assumindo a responsabilidade por seus sucessos e fracassos:

[..] o século XXI exigird de todos nés grande capacidade de
autonomia e de discernimento, juntamente com o refor¢co da
responsabilidade pessoal, na realizacdo de um destino coletivo. E
ainda, por causa de outra exigéncia para a qual o relatério chama
a atencdo: ndo deixar por explorar nenhum dos talentos que
constituem como que tesouros escondidos no interior de cada ser
humano. Memodria, raciocinio, imaginacdo, capacidades fisicas,
sentido estético, facilidade de comunicagdo com o0s outros,
carisma natural para animador, e ndo pretendemos ser
exaustivos. O que s6 vem confirmar a necessidade de cada um se
conhecer e compreender melhor (DELORS, 1998, p. 20).

Depreende-se que o sujeito “Delors”, simbolo das ideias e pensamentos
propalados pela Comisséo Internacional sobre a Educacédo para o Século XXI, é,
pois, o cidadao ativo, planetério, capaz de lidar com a modernidade, adaptar-se
as mudancas, as novas tecnologias, sem abdicar das tradi¢cdes, ou seja, deve
estar preparado para as incertezas da nova realidade mundial, pois, para subsistir
na sociedade da informacéo, o individuo deve angariar caracteristicas universais:
ser flexivel, multifuncional, independente, responsavel, criativo, solidario,
tolerante, participativo, deve prezar pela coletividade, isto é, saber trabalhar em

grupo, ser empreendedor e competente:

E raro que o tremendo potencial dos prodigiosos meios de
comunicacdo que estendem atualmente a sua rede a volta do
planeta seja posto ao servigo da propagacao de valores universais
e da criagdo de uma consciéncia mais atenta e compassiva em
relacdo ao outro. [...] Devem criar-se, a escala planetéria,
programas cuidadosamente estruturados, baseados, sem
ambiguidade, na ideia de que a sobrevivéncia da humanidade

depende do desenvolvimento de uma consciéncia mundialista
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capaz de criatividade e compaixdo. A dimenséo espiritual deve
estar no centro da nossa nova reflexdo sobre educac&o. E preciso
ter a coragem de pensar em escala planetéria, de romper com 0s
modelos tradicionais e mergulhar, decididamente, no
desconhecido. Devem mobilizar-se todos os recursos internos e
externos para construir um mundo novo baseado na solidariedade
e ndo na destruicdo mutua. Cidaddos do mundo, preocupados
com a sobrevivéncia e bem-estar da nossa espécie, devemos
utilizar o arsenal mais moderno de métodos pedagodgicos
inovadores e interativos, com o objetivo de criar um programa de
educacdo mundial que abra os olhos das criancas e dos adultos
para a era planetaria que ai vem, e 0s seus coracdes para 0S
gritos dos oprimidos e dos que sofrem. E o tempo urge porque,
paralelamente a esta sociedade planetaria continuam ativas as
forcas sinistras do fundamentalismo e do fanatismo, da exploracao
e da intimidac&o (DELORS, 1998, p. 244).

Na pratica, os quatros pilares da educacéo para o século XXI conferem
énfase ao sujeito, fomentando a responsabilidade individual. Contrariando o que
se entende por um sistema educacional global, ndo ha um projeto coletivo efetivo.
No ambito politico, o Estado recua, minimizando sua participacdo e
responsabilidade pela proposicdo de politicas publicas. J&, no aspecto
econdmico, percebe-se que a sociedade ndo tem espaco para todos e, embora se
tracem metas coletivas, sdo as caracteristicas subjetivas, a capacidade de
adaptacao de cada individuo que permitirdo a ele sobreviver.

Ao focalizar o que € subjetivo, 0 processo de ensino-aprendizagem
modifica-se, ja que esta submetido aos conhecimentos, experiéncias e
necessidades do individuo. Dai a valorizacdo do processo de “aprender”’, em
detrimento do “ensinar’. O professor passa de depositario do conhecimento a
mero facilitador do processo de aprendizagem, uma vez que o cerne da educacao

nao € o contetdo, mas, sim, o desenvolvimento de habilidades e competéncias:

E importante que os professores formem, desde ja, os alunos para
uma “leitura critica” que os leve, por si mesmos, a usar a televisdo
como um instrumento de aprendizagem, fazendo a triagem e
hierarquizando as multiplas informagdes transmitidas. E preciso
insistir, sempre, nesta finalidade essencial da educagéo: levar
cada um a cultivar as suas aptiddes, a formular juizos e, a partir
dai, a adotar comportamentos livres (DELORS, 1998, p. 116).

A subjetividade, os sentimentos, as atribuicdes psicologicas sobrepbem-se

a cientificidade dos contetdos, dos conhecimentos elaborados, social e
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historicamente, sustentando as propostas de flexibilizacdo curricular e
enfraquecendo a concepcédo de um sistema nacional de ensino verdadeiramente
integrado, que unifique conteddos e praticas pedagdgicos, aspectos
imprescindiveis para a superacao das desigualdades sociais.

No Relatorio Delors, reitera-se que o individuo € capaz de aprender por si
mesmo e deve fazé-lo por toda a vida, o que desloca o processo de ensino-
aprendizagem para tempos e espacos distintos daqueles preconizados no
ambiente escolar formal, uma vez que, ao invés do saber, predomina o

comportamento, ou seja, 0 modo de aprender, conviver e ser:

As vésperas do século XXI, as missdes que cabem a educacio e
as multiplas formas que pode revestir fazem com que englobe
todos 0s processos que levem as pessoas, desde a infancia até
ao fim da vida, a um conhecimento dindmico do mundo, dos
outros e de si mesmas, combinando de maneira flexivel as quatro
aprendizagens fundamentais. E este continuum educativo,
coextensivo a vida e ampliado as dimensdes da sociedade, que a
Comissdo entendeu designar, no presente relatorio, pela
expressao “educacao ao longo de toda a vida”. Em seu entender,
€ a chave que abre as portas do século XXI e, bem além de uma
adaptacdo necesséria as exigéncias do mundo do trabalho, é a
condicao para um dominio mais perfeito dos ritmos e dos tempos
da pessoa humana (DELORS, 1998, p.104).

Assim, 0 processo em si torna-se mais importante que o resultado, que a
apropriagdo dos conhecimentos cientificos, pois quem certifica o aprendizado
auferido pelo aluno ndo é o Estado, e, sim, o Mercado. O relatério Delors néo
apregoa que a apropriacdo de conhecimentos € irrelevante; todavia, o “conhecer
esta subjugado ao ser e ao fazer”, uma vez que a qualificacdo do individuo

consiste em operacionalizar os conhecimentos auferidos.

Por outras palavras, a orientacdo supde uma avaliacdo baseada
num conjunto sutil de critérios educativos e de previsao da futura
personalidade do adolescente. A escola deve chegar a uma ideia
correta das potencialidades de cada aluno e, sempre que
possivel, os jovens devem poder recorrer a orientadores
profissionais que o0s ajudem na escolha dos estudos a seguir
(tendo em conta as necessidades do mercado de trabalho), no
diagnostico das dificuldades de aprendizagem e que apoiem
certos alunos na resolucdo de eventuais problemas sociais. A
responsabilidade do ensino secundério é, pois, imensa porque €
muitas vezes durante essa fase da vida escolar que o futuro do
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aluno ganha forma. Deve, pois, abrir-se mais ao mundo exterior,
permitindo que cada aluno corrija 0 seu percurso em funcédo da
sua evolucdo cultural e escolar (DELORS, 1998, p. 139).

Duarte (2006) discorre sobre esse aspecto, ao discutir 0s interesses
capitalistas quanto a educacdo. Segundo o autor, as mudancas que tém
precarizado o padrdo de exploracdo do trabalhador ditam a exigéncia de novas
habilidades, imprescindiveis as constantes mudangas nos sistemas produtivos, o
que justifica a continuidade do processo educativo, ou seja, a necessidade
persistente de requalificacdo por parte do trabalhador.

Para Duarte (2006), os principios educativos estabelecidos pelo Relatorio
Delors, & medida que enfatizam o “ser” e o “fazer’, também harmonizam as
incoeréncias do sistema capitalista, correspondendo a necessidade de formar
individuos qualificados; ao mesmo tempo, controlam e dosam o dominio de
conhecimentos cientificos pelos trabalhadores, visto que o saber, em demasia,
torna-se empecilho a exploragéo por parte do capitalista.

Da mesma forma, analisando as demandas do mercado, compreende-se a
difusdo dos discursos acerca do ensino personalizado, adaptado aos grupos
minoritarios e as circunstancias locais. O discurso da valorizacdo do outro e do
respeito a diversidade tende a maximizar tais diferencas, dificultando a
compreensao do todo, o engajamento coletivo e a participacdo social em busca
do bem comum. A desigualdade social estrutural passa a ser entendida como falta
de oportunidade e de acesso a determinados bens e servicos, segundo as

necessidades distintas de cada grupo ou comunidade:

Uma educagédo verdadeiramente multicultural devera ser capaz de
dar resposta, simultaneamente, aos imperativos da integracéo
planetédria e nacional, e as necessidades especificas das
comunidades locais, rurais ou urbanas que tém a sua cultura
propria. Levara cada um a tomar consciéncia da diversidade e a
respeitar 0s outros, quer se trate dos vizinhos mais proximos, dos
colegas presentes, ou de habitantes de um pais longinquo. Para
gue seja possivel uma educacdo realmente pluralista, sera
necessario repensar os objetivos — que significa educar e ser
educado? — remodelar os conteudos e programas dos
estabelecimentos de ensino de tipo classico, imaginar novos
métodos pedagdgicos e novos processos educativos, e estimular
0 aparecimento de novas geraclBes de professores-alunos. Uma
educacao realmente pluralista baseia-se numa filosofia humanista,
isto é, numa ética que encara numa perspectiva positiva as
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consequéncias sociais do pluralismo cultural. Falham, por vezes,
os valores do pluralismo humanista e cultural necessarios para
inspirar uma tal mudanca na educacao; devem ser incrementados
pelo proprio processo educativo que, por sua vez, ajudam a
reforcar (DELORS, 1998, p. 249).

Assim, focadas na comunidade local, as politicas educacionais seguem
uma cartilha universal, na qual contelddos e acdes sdo definidos por agéncias
internacionais, estabelecendo-se 0s objetivos para a educagdo dos paises
precarizados. Carvalho (2009), por sua vez, apresenta alguns principios

neoliberais perceptiveis na esfera educacional:

Observamos que o discurso de valorizagdo da diversidade tem
sido acolhido, sem maiores questionamentos, no interior do
sistema educacional. Ele tem influenciado a elaboracdo de
programas curriculares e projetos educativos e a definicdo de
estratégias educacionais. Argumenta-se que, historicamente, a
escola tem sido espaco de homogeneizacdo, padronizacdo e
uniformizacado cultural, sendo esses aspectos identificados como
fatores de exclusdo e fracasso escolar. Por isso, defende-se um
novo paradigma educacional que leve em conta as diferengas e a
diversidade do publico escolar. Os argumentos empregados estdo
associados ao respeito aos direitos humanos, a promoc¢do da
equidade, a superacao dos curriculos monoculturais e, a0 mesmo
tempo, ao resgate e a afirmagdo da identidade dos grupos
marginalizados e das culturas regionais, ao combate das atitudes
discriminatérias e a ampliacdo da democracia (CARVALHO, 2009,
p. 20).

O relatorio Delors ainda especifica a atuacao do professor na cooperacao
pela realizac@o do ideario do século XXI. Agente das alteragfes sociais vindouras,
0 educador deve ser treinado a desenvolver o conjunto de valores universais,
sem, contudo, descuidar do nacionalismo, necessario ao engajamento nas

reformas pretendidas.

Os nacionalismos mesquinhos deverdo dar lugar ao
universalismo, 0s preconceitos étnicos e culturais a tolerancia, a
compreensdo e ao pluralismo, o totalitarismo devera ser
substituido pela democracia em suas variadas manifestacoes, e
um mundo dividido, em que a alta tecnologia é apanagio de
alguns, dara lugar a um mundo tecnologicamente unido. E por
iISso que sdo enormes as responsabilidades dos professores a
quem cabe formar o carater e o espirito das novas geragfes. A
aposta é alta e pbe em primeiro plano os valores morais
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adquiridos na infancia e ao longo de toda a vida (DELORS, 1998,
p. 153).

Salienta-se, assim, a superacdo e a prevencdo do analfabetismo, a
universalizacdo da educacdo basica e a melhoria da qualidade da educacéo, o
que reflete o objetivo de aliviamento da pobreza, ideia que permeia 0s discursos

dos organismos internacionais.

~

Acdes voltadas a profissionalizacdo docente, a descentralizacdo da
administracdo da educacdo pelo governo e a avaliacdo dos rendimentos
escolares remontam a cooptacdo das comunidades, municipios e estados na
modernizacdo do sistema educacional, como meio para 0 acesso dos paises

precarizados aos beneficios da economia mundial.

O debate sobre o grau de centralizagdo ou descentralizacdo a dar
a gestéo do sistema educativo surge como essencial para o éxito
das estratégias de aperfeicoamento e reforma dos sistemas
educativos [...] Associar os diferentes atores sociais a tomada de
decisbes constitui, efetivamente, um dos principais objetivos e,
sem duvida, o meio essencial de aperfeicoamento dos sistemas
educativos. E nesta perspectiva que nio é somente técnica mas
em grande parte politica, que a Comissdo procura sublinhar a
importédncia das medidas de descentralizagdo em matéria
educativa. A questdo pbem-se, evidentemente, de maneira
diferente, segundo as tradicbes histéricas ou a organizagéo
administrativa proprias de cada pais e néo se pode continuar a
defender um modelo ideal. Contudo, existe um certo nimero de
argumentos a favor da transferéncia de responsabilidades para o
nivel regional ou local se, de fato, se pretende, em especial,
melhorar a qualidade da tomada de decisdes, aumentar o sentido
de responsabilidade das pessoas e das coletividades e, de um
modo geral, estimular a inovacao e participacdo de todos. No caso
de grupos minoritarios, a descentralizacado de processos leva a ter
mais em conta as aspiragfes culturais ou linguisticas e a melhorar
a pertinéncia do ensino ministrado gracas a elaboracdo de
programas melhor adaptados (DELORS, 1998, p. 171-172).

O financiamento de tais acbes, obviamente, cabe ao Banco Mundial,
indutor e patrocinador oficial das politicas de “contencédo da pobreza”. No caso da
alianca com o setor privado, ao mesmo tempo em que instrumentaliza a educacao
profissional, também permite que os recursos financeiros do Banco Mundial sejam
direcionados, exclusivamente, a educacdo primaria e a secundaria. Torna-se

evidente a percepcdo de que a educacao basica serve aos ideais do aumento de
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produtividade do trabalho, da reducdo demogréfica e da consequente melhoria da
qualidade de vida, base dos documentos internacionais direcionados a educacao.

Do mesmo modo, visando formar um cidaddo produtivo, as medidas
direcionadas a educacdo basica perpassam a mudanca de curriculo, a
implantagédo de sistemas nacionais de avaliagdo, a autonomizagdao das
instituicbes de ensino e a articulagdo entre o Ensino Médio e o sistema de
producdo do mercado nacional. Para o Ensino Superior também se tenciona
estreitar a relacéo entre a universidade e o mercado; a preocupacao, porém, nao
é favorecer empregos com remuneracdo equivalente a pesquisa e aos
conhecimentos elaborados; como ocorre na educacdo basica, o foco €
corresponder as necessidades econbmicas e produtivas, fomentando a
participacdo de empresarios e grupos comerciais nas decisdes afins.

No que se refere a formacao de professores, recomenda-se, entre outros
aspectos, a valorizacdo da préatica de ensino; a revisdo do curriculo voltado a
formacdo docente, a fim de priorizar a preparacdo para a alfabetizacdo; a

instituicdo de escolas normais superiores; e a estruturacao dos planos de carreira.

O equilibrio entre a competéncia na disciplina ensinada e a
competéncia pedagdgica deve ser cuidadosamente respeitado.
Em certos paises critica- se 0 sistema por negligenciar a
pedagogia; noutros, esta é privilegiada em excesso dando origem
a professores com conhecimentos insuficientes da matéria que
lecionam. Ambas as competéncias sdo necessdrias e nem a
formacao inicial nem a formagdo continua devem sacrificar-se
uma a outra. A formacdo de professores deve, por outro lado,
inculcar-lhes uma concepcdo de pedagogia que transcende o
utilitario e estimule a capacidade de questionar, a interacdo, a
andlise de diferentes hipéteses. Uma das finalidades essenciais
da formacdo de professores, quer inicial quer continua, é
desenvolver neles as qualidades de ordem ética, intelectual e
afetiva que a sociedade espera deles de modo a poderem em
seguida cultivar nos seus alunos o0 mesmo leque de qualidades
(DELORS, 1998, p. 162).

Justifica-se, portanto, a flexibilizacdo do espaco exclusivo da universidade,
deslocando-a para Institutos de Ensino Superior (IES) e para a Educacdo a
Distancia (EAD), relacionando a qualidade deficiente do ensino a precariedade da

formacdo docente. Contempla-se, especialmente, a formagdo em servico, em
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referéncia a economia de recursos que esses modelos de capacitacao

representam.

[...] os meios de comunicac¢ao social constituem um vetor eficaz de
educacao nao formal e de educacédo de adultos: por exemplo, as
experiéncias de universidade aberta e de educagéo a distancia,
demonstram o interesse que ha em definir uma estratégia
educativa para o futuro, que integre as tecnologias da informacéo
e da comunicacgdo (DELORS, 1998, p. 108).

No Brasil, a formulacdo da LDB/96 inferiu tais mudancas; as propostas
governamentais, com a alcunha de reforma educacional, sancionaram o0s
interesses do mercado e do capital em torno da educacéo brasileira.

Nesse contexto, verifica-se a subserviéncia da educacgédo brasileira aos
interesses do sistema econdmico mundial. Como ressalvam Shiroma; Moraes;
Evangelista (2007) e Arelaro (2000), o conjunto de acdes prescritas para a
reforma educacional, esmerou-se por concretizar aquilo que se fez indispensavel
a instauracéo da ideologia capitalista e neoliberal.

Gentili (1999) analisa a retorica propagada pelas tecnocracias liberais, no

gue concerne as reformas educacionais propostas:

[...] atualmente, inclusive nos paises mais pobres, ndo faltam
escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam professores, faltam
professores mais qualificados; ndo faltam recursos para financiar
as politicas educacionais, ao contrario, falta uma melhor
distribuicdo dos recursos existentes. Sendo assim, transformar a
escola supde um enorme desafio gerencial: promover uma
mudanca substantiva nas préaticas pedagogicas, tornando-as mais
eficientes; reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta
educacional; promover urna mudanga cultural, n&o menos
profunda, nas estratégias de gestdo (agora guiadas pelos novos
conceitos de qualidade total); reformular o perfil dos professores,
requalificando-os, implementar uma ampla reforma curricular, etc
(GENTILI, 1999, p. 18).

A LDB de 1996 encerra as proposicoes descritas, alavancando as
mudancas patrocinadas e ensejadas pelas agéncias internacionais. Em relacao
as reformas propostas, explicita-se a consonancia entre as relacdes politico-
econbmicas e as politicas educacionais, a medida que ambas correspondem aos

ditames do capitalismo mundial.
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Ao mesmo tempo em que a legislacdo aprecia muitas dentre as
reivindicacdes defendidas pelos movimentos sociais, tais como a universalizagao
do ensino, a garantia dos direitos humanos universais, gestdo democratica,
descentralizacédo, formacéo continuada, acesso ao ensino superior, entre outras,
nota-se que as politicas e a¢des afirmativas implementadas estdo na contramao
dos discursos impetrados.

Em contraposicdo as propostas de democratizacdo, constata-se, portanto,
a centralizacdo das decisfes fundamentais, entre as quais, a formatacdo de
planos e diretrizes educacionais; o Estado Neoliberal associa ao mercado as
diretivas educacionais, delegando a sociedade a fungdo de implementar as
propostas sugeridas, ou seja, a0 mesmo tempo em que responsabiliza a
comunidade social pelos avancos e retrocessos no processo de qualificacdo do
sistema educacional, compreendido segundo parédmetros universais, também
restringe a propria atuacéo a fiscalizac@o e geréncia dos sistemas de ensino.

Dessa forma, o fracasso escolar é associado a “ma-administracdo” da
escola, a falta de participacdo da comunidade e ao baixo desempenho individual
dos alunos, tornando causa aquilo que é resultado da auséncia de politicas
publicas efetivas.

No intuito de atender aos interesses financeiros dos organismos
internacionais que “investem” na educacao dos paises periféricos, a énfase na
pobreza assume caracteristicas dissonantes da real necessidade das classes
precarizadas, cada vez mais destituidas da participacao social ativa e consistente.

O ideario neoliberal propbe que a educagao seja a “harmonizadora dos
efeitos desumanos do mercado, para o alivio da pobreza, diminuindo ou nivelando
as desigualdades sociais 'naturalmente' produzidas pelo sistema” (FAUSTINO,

2006, p. 120). Gentili (1999) corrobora essa ideia, ao afirmar:

Desde muito cedo, os intelectuais neoliberais reconheceram que a
construgdo desse novo senso comum (ou, em certo sentido,
desse novo imaginario social) era um dos desafios prioritarios
para garantir o éxito na constru¢cdo de uma ordem social regulada
pelos principios do livre-mercado e sem a interferéncia sempre
perniciosa da intervencdo estatal. Nao se tratava sO de elaborar
receitas academicamente coerentes e rigorosas, mas, acima de
tudo, de conseguir que tais férmulas fossem aceitas, reconhecidas
e vélidas pela sociedade como a solugdo natural para antigos
problemas estruturais (GENTILI, 1999, p. 11-12).
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Do mesmo modo, veiculam-se processos de descentralizacdo e
desconcentragdo da politica e da gestdo educacional, priorizando politicas
focalizadas e negligenciando a universalizacdo em todos 0s niveis de ensino.

Segundo Carnoy (1990 apud OLIVEIRA, 2000), em estudo encomendado
pelo UNICEF, a reducédo das desigualdades sociais seria delineada pela expansao

bY

do acesso a educacdo, que permitiria as populacdes em situagdo vulneravel
encontrar caminhos para a sobrevivéncia. Retomam-se alguns principios
escolanovistas; o professor torna-se mero “facilitador” do processo de ensino-

aprendizagem, enquanto o aluno assume 0 protagonismo:

O professor € tido como agente de mudancas, é o responsavel
pela realizacdo do ideario do século XXI. Suas principais
caracteristicas seriam competéncia, profissionalismo,
devotamento. Mas, supde-se que apresente outras competéncias
pedagdgicas como empatia, autoridade, paciéncia e humildade.
Um professor edificante, enfim (SHIROMA, MORAIS,
EVANGELISTA, 2007, p. 68).

O “sucesso” do ensino ofertado vincula-se a aptiddo dos professores em
diligenciar as diferencas étnicas e religiosas de cada aluno, motivando o respeito
a diversidade cultural. Compete ao professor colocar em pratica os paradigmas da
sociedade inclusiva, exercitando a tolerancia e a docilidade, valorizando os
inUmeros saberes que advém da riqueza cultural e popular. Constituem-se, pois,

0s principios da educacéo inclusiva:

Valorizar e reconhecer as diferencas tem sido a forma encontrada
pela UNESCO para combater o racismo, a intolerancia e o
preconceito. O propésito é criar condigbes para um
desenvolvimento humano mais harmonioso e equitativo, de modo
a aliviar a pobreza, enfrentar a exclusdo socioecondmica,
amenizar as opressfes e os conflitos, enfim, atingir a coesao
social e a paz internacional entre sociedades diversificadas. A
educacdo intercultural é, na perspectiva dos documentos, o
instrumento mais eficaz para promover a compreensao mutua
entre as culturas e a solidariedade entre os povos (CARVALHO,

2010, p.18).

Contudo, a énfase no conhecimento cotidiano, no senso comum, concorre

para o que Adorno (1996) denominou semicultura. O autor ressalta que néo



76

hY

compete a educacao escolar formal se curvar aos diferentes saberes, nem
tampouco atualizar a formacgéo classica. Ao contrario, € papel da escola buscar a
superacdo da pseudoformacdo, que impede a reflexdo sobre as relacbes
politicas, econdmicas e sociais que inferem na pratica pedagogica (ADORNO,
1996).

O problema da intolerancia, apresentado nos direcionamentos para a
educacao dos paises periféricos, esta relacionado a desigualdade social, aspecto
comumente ignorado nos documentos oficiais, e isto ndo se resolvera pela

popularizacéo ou flexibilizag&o curricular.

Pode pensar-se na organizacdo de sistemas de apoio em todos
0s estabelecimentos de ensino: criar percursos de aprendizagem
mais suaves e flexiveis para os alunos que estiverem menos
adaptados ao sistema escolar, mas que se revelam dotados para
outro tipo de actividades (DELORS, 1996, p. 125).

Além disso, a ideia de que o acesso a educacdo promovera a equidade
social, permitindo aos povos buscar caminhos para a sobrevivéncia, ndo pode
justificar a institucionalizacdo das desigualdades.

Ao deslocar as reflexdes do campo da desigualdade para o das diferencas,
ignora-se que “a concentragdo das riquezas materiais na mao de uma classe
dominante € acompanhada de uma concentracdo da cultura intelectual nas
mesmas maos” (LEONTIEV, 2004, p. 294).

Isso implica em perpetuagcdo de um modelo educacional classista: escola
do conhecimento cientifico, destinada as classes dominantes, versus escola do
acolhimento social, voltada ao restante da populacdo, como destaca Libaneo
(2010).

De um lado, encontra-se a escola que prima pela formacao cultural e
cientifica, ou seja, promove o dominio do saber sistematizado, mediante o qual se
desenvolvem as fungbes complexas do pensamento. De outro, a escola
assistencialista e socializadora, cujo limite da reflexdo sobre as desigualdades
sociais é o respeito as diferencas e a valorizagdo do saber cotidiano (LIBANEO,

2010).
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A tarefa é gigantesca e o mandato indeclinavel visto que dele
depende a construcdo da nova ordem social nho século vindouro.
Mas €, sobretudo, pela formacdo para a justica que se pode
reconstituir o nicleo de uma educagdo moral das consciéncias
gue supdem uma cultura civica feita de inconformismo e de
recusa perante a injustica e capacitem para uma cidadania ativa
em que a responsabilidade de intervencdo se substitua a uma
mera cidadania por delegacdo. Na verdade, € pela apropriagédo do
sentido da justica abstrato (equidade, igualdade de oportunidades,
liberdade responsavel, respeito pelos outros, defesa dos mais
fracos, apreco pela diferenca) que se criam as atitudes
psicolégicas que predispdem para agir de maneira concreta pela
justica social e em defesa dos valores da democracia (DELORS,
1998, 223).

Em face das consideracbes sobre o contexto politico-econdbmico que
impulsionou as proposi¢cdes para a educagado atual, instiga o fato de que tais
politicas tenham sido implementadas em meio as discussées para a elaboracao
da LDB de 1996. Os movimentos sociais, tdo participativos nas discussdes que
perpassavam 0S rumos da nacgao, sobretudo quanto ao processo de
democratizacao, foram ludibriados pelos discursos acolhedores que pautaram o0s
mecanismos de instituicdo do ideario neoliberal.

Nesse contexto, como se posicionavam o0s educadores e estudiosos
brasileiros, no inicio da década de 1990, em relacdo ao processo de
neoliberalizacdo da educacdo? O que estava em pauta na reflexdo dos
pesquisadores, quando ocorreu a 62 Conferéncia Brasileira de Educacédo, em
1991? Quais os pontos de convergéncia e divergéncia perceptiveis entre 0s
educadores, no que concerne aos principios e propostas neoliberais para
educacdo nacional? Sao algumas das questdes que nortearam o0s estudos

apresentados no proximo capitulo dessa pesquisa.



4 VI CBE: EDUCADORES BRASILEIROS FRENTE AO IDEARIO NEOLIBERAL

No intuito de compreender melhor o contexto que delineou a VI
Conferéncia Brasileira de Educacao, objeto deste estudo, retomaremos alguns
aspectos que marcaram o inicio da década de 1990, quando ocorreu a referida
conferéncia.

Como ja discutido nos capitulos anteriores, o inicio da década de 1990
caracteriza-se pelas aspiracdes democraticas que delinearam a transicdo entre o
militarismo e o governo civil, nos anos 1980. Destaca-se, assim, a Constituicdo de

1988, a “Constituicdo Cidada”, e a elei¢ao presidencial de 1989:

[..] a década de 1990 inicia-se com dois movimentos
aparentemente contraditérios e fortes: de um lado, o desejo de
implementacdo dos direitos sociais recém-conquistados e a
defesa de um novo projeto politico-econémico para o Brasil [...] de
outro, a assuncao de Fernando Collor de Mello, na presidéncia da
Republica, com um discurso demagdgico de defensor dos
“‘descamisados” (os pobres) contra os marajas (0s ricos) € um
projeto de carater neoliberal, traduzindo o “sentimento nacional’
de urgéncia de reformas do Estado para colocar o pais na era da
modernidade (ARELARO, 2000, p. 96).

A Constituicdo Federal, aprovada em 05 de outubro de 1988, considerada a
mais democratica de todas as Constituicbes Nacionais, relune aspiracfes e
reivindicacbes de varias instancias da sociedade e incorpora um conjunto de
direitos civis e sociais: liberdade de expressdao; inviolabilidade do domicilio, da
correspondéncia e das comunicacdes; proibicdo de prisdo sem decisdo judicial;
liberdade sindical e a proibicdo de intervencéo por parte do governo; a tortura e o
racismo tornam-se crimes inafiancaveis. Além disso, acolhe uma série de
garantias trabalhistas, requeridas pelos sindicatos: a jornada de trabalho é
estabelecida em quarenta e quatro horas semanais, embora, em paises
industrializados mais avangados como a Alemanha, ja se reivindicasse trinta e
seis horas semanais; universaliza e garante o direito de greve, inclusive dos
funcionarios publicos; cria a licenca paternidade, de cinco dias, e estende a
licenca maternidade para cento e vinte dias; institui a multa de 40% sobre o valor
do FGTS para demissfes sem justa causa (LINHARES, 1990, p. 391).
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No ambito educacional, o embate entre as instituicbes privadas e 0s
movimentos que lutavam pelo ensino publico e gratuito ganhou novo contorno
entre os constituintes de 1988, a medida que a educacado assume a prerrogativa
da qualificacdo para o trabalho e do preparo para o exercicio da cidadania,

diferentemente de constituicbes anteriores, como acentua Neves (2000):

Constituicdo de 1946: Art. 166 — A educacéao é direito de todos e
serd dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana; Constituicdo de
1967: Art. 168 — A educacéo é direito de todos e sera dada no lar
e na escola; assegurada a igualdade de oportunidades; deve
inspirar-se no principio da unidade nacional e nas ideias de
liberdade e de solidariedade humana; Constituicdo de 1969: Art.
176 — A educacao, inspirada no principio da unidade nacional e
nos ideais de liberdade e solidariedade humana, é direito de todos
e dever do Estado e serd dada no lar e na escola. Constituicéo
de 1988: Art. 205 — A educacdao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida com a colaboragcdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho (NEVES, 2000, p. 60, grifo hosso).

A qualificagdo para o trabalho uniformizava interesses empresariais e
sindicais, mas ndo havia consenso sobre a forma como isso seria ofertado e
assegurado. Configurava-se, entdo, o debate em torno da democracia social e da
democracia educacional. Os que defendiam a escola publica, laica e gratuita em
todos os niveis, também lutavam pela democratizacdo da gestao educacional e 0
fim do subsidio a iniciativa privada. Ao mesmo tempo, uniam-se a entidades que
somaram forcas na luta pela abertura politica que configurou a redemocratizacao
nacional, reforcando o texto da lei, quanto a qualificacdo para o trabalho. Entre
essas entidades, estavam a CUT, o CGT (Comando Geral dos Trabalhadores), a
OAB e a SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia). Por outro
lado, a Igreja Catdlica servia-se do apoio de empresarios e da inércia de outras
entidades como a ANDES, que reunia associados vinculados as escolas privadas,
para enfraquecer a luta pela exclusividade da verba estatal para a escola publica
(NEVES, 2000; 2005):

A Assembleia Nacional Constituinte — ndo téo livre e soberana
guanto propugnavam setores mais progressistas da sociedade,
mas congressual e, portanto, atrelada aos mecanismos
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conservadores do regime anterior — votou dispositivos que, pelo
menos na forma da lei, alargaram as perspectivas educacionais
das camadas populares, especialmente no que tange ao ensino
fundamental, sem, no entanto, redefinir a estrutura do sistema
educacional. O Estado e a iniciativa privada continuaram a dividir
o trabalho educacional, agora com a possibilidade constitucional
de maior controle social na definicdo das politicas e das praticas
educacionais (NEVES, 2000, p. 65).

Entretanto, a qualificacdo para o trabalho indicava que a educacao
assumiria uma funcao especifica na esfera econémica nacional, a fim de atender
as novas prerrogativas da industrializacdo pautada na automacao flexivel?®>, um

processo ainda embrionario na industria nacional, como assinala Neves (2005):

[...] o Estado assumiu um compromisso com o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, mas néo garantiu ao sistema educacional
— a nado ser no ambito das universidades — o0s instrumentos
necessarios para assegurar, no industrialismo caracterizado pelas
profundas mudancas no trabalho e na vida do homem
contemporaneo, a adaptacdo psicofisica das novas geracoes de
cidaddos, depois da introducdo da informéatica e da
microeletrbnica na producdo. Ou seja, 0 sistema escolar ndo
oferecia, desde os niveis iniciais da sua hierarquia, os contetudos
necessarios para formar trabalhadores-cidadaos sintonizados com
a atualidade (NEVES, 2005, p. 103).

Nesse contexto, ocorre a eleicdo presidencial de 1989, a primeira eleicao
direta desde 1960. Entre os principais candidatos, figuravam, na ala centro-
esquerda: Ulisses Guimardes (PMDB), lider da resisténcia contra a Ditadura; o
progressista Mario Covas (PSDB); e Aureliano Chaves (PFL); representando os
partidos de esquerda: Leonoel Brizola (PDT) e Luis Inacio Lula da Silva (PT);
reconhecidamente de direita, estava Paulo Maluf (PDS). No entanto, foi Fernando
Collor de Melo (PRN) quem abocanhou a presidéncia.

Linhares (1990) explica a eleicdo de Collor, assinalando que, além da
instabilidade econémica marcada por indices inflacionarios exorbitantes (1764%,
em 1989), as liderancas politicas, com excecao de Lula e Collor, representavam
tudo o que se pretendia combater naquela elei¢cao, pois havia a descrenca latente
sobre os “politicos profissionais”. O anseio por mudancas ndo se alinhava aos

rostos conhecidos da politica nacional, embora o discurso de “transformacéo”

%% Cf. Toyotismo, nas pagina 37 e 38.
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estivesse presente em todos os programas partidarios, veiculados no decorrer da
campanha eleitoral.

O governo Sarney ficou marcado por sucessivos fracassos na politica
econdmica, além do uso da forca®® na contencdo de greves trabalhistas,
contrariando o que fora discutido e aprovado na Constituicdo. Além disso,
propagavam-se denuncias de corrupgdo e escandalos financeiros. O candidato
Fernando Collor de Melo soube aproveitar a instabilidade politica dos demais
candidatos, proclamando-se inimigo dos “marajas”, assim denominados os
funcionarios publicos que acumulavam salarios ou utilizavam os servigos e bens
publicos para beneficio proprio. A personificagdo do “maraja”, apoiada pelos
meios de comunicacdo, desloca a discussao sobre as causas das desigualdades
sociais para a caca ao funcionalismo publico corrupto, propagado como

responsavel pelas mazelas da sociedade:

[..] dendncias de supersalarios ou de absenteismo, reais e
comprovados, deveriam espraiar-se sobre todo um conjunto,
contaminando uma categoria profissional que ja fora o0 modelo do
abnegado e mal pago, o barnabé. Tal manipulagdo, tendo alvos
diferentes, foi, e ainda é, um dos esteios do pensamento
totalitario. A supressdo dos marajas instauraria a moralidade e o
bem-estar publico, permitindo, entdo, que o governo se voltasse
para o0s descamisados. A campanha contra 0s marajas
interessava a grupos da elite empresarial e politica no sentido em
gue se constituia em uma arma contra 0 estatismo da ditadura
militar, bem como contra 0S anseios social-democratas e
socialistas da oposicdo, ao ver em toda a acdo do Estado algo
corrupto e inepto. Collor surgia, assim, em uma terrivel
convergéncia de interesses ilusérios, dos segmentos mais pobres
e mal informados da populacdo, com os interesses concretos, da
elite nacional, em desmontar os mecanismos distributivistas do
Estado (LINHARES, 1990, p. 397-398).

Os discursos de Lula e Collor, no entanto, destoavam. Enquanto Lula
insistia na polarizagdo esquerda versus direita, utilizando a pobreza e a

desigualdade social para evidenciar a necessidade de mudanca; Collor inovava

%% “Em 9 de novembro de 1988, a politica de Sarney de usar as forcas armadas como instrumento

de politica trabalhista produz seus frutos mais amargos. Frente a uma greve de 18 mil operarios
da Companhia Siderurgica Nacional (CSN), em Volta redonda (RJ), o governo ordena a invaséo
da aciaria. S0 abatidos com golpes de baionetas e tiro trés jovens operarios, e varios outros sédo
gravemente feridos. As cenas, transmitidas pela TV e cobertas pela revista VEJA, provocam
comocgdao nacional. Sdo trés rapazes, jovens operarios, mortos no local de trabalho, a aciaria, em
frente de uma praga chamada Brasil” (LINHARES, 1990, p. 397).
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com o discurso da modernidade, apregoando que, ao invés de distribuir riqueza,
todos teriam acesso a tudo por meio da modernizacdo da sociedade, da
economia, da industria nacional; o socialismo era propagado, assim, como sinal
de atraso, de igualdade forcada, como assinala Linhares (1990).

O neoliberalismo firmou-se, portanto, sobre paradigmas que uniformizaram
reivindicagbes politicas e sociais da sociedade brasileira, ansiosa pela
redemocratizacdo da sociedade. Tais discursos readequaram necessidades e
interesses, buscando a adesdo das camadas populares, em oposicdo a
propagacgéo das teorias anticapitalistas, risco este que ndo podia ser ignorado,
como ressaltava o liberalista Von Mises (1987). Conservaram-se as ideias que
propugnavam o capitalismo como unico caminho ao desenvolvimento e a
modernidade, rearticulando a defesa do liberalismo classico, expresso por Von
Mises (1987):

O Liberalismo e o capitalismo construiram as fundagfes sobre as
guais se baseiam todas as maravilhas, caracteristicas do nosso
modo de vida moderno. Hoje, nossa civilizagdo comeca a
perceber um sopro de morte no ar. Diletantes proclamam, em alta
voz, que todas as civilizagfes, inclusive a nossa, devem perecer
[...]- Porém, a civilizacdo moderna ndo perecera, a menos que
permita a sua propria autodestruicdo. [...] Ela somente chegara ao
fim, se as ideias do liberalismo forem suplantadas por uma
ideologia antiliberal, hostil a cooperagéo social. Cada vez mais se
tem compreendido que o progresso material s6 € possivel numa
sociedade liberal, capitalista. [...] Quem prega o retorno as formas
simples de organizacdo econdmica da sociedade deve ter em
mente que apenas 0 nosso tipo de sistema econémico oferece a
possibilidade de manter, no estiio de vida ao qual nos
acostumamos hoje, o0 nimero de pessoas que agora povoam a
Terra. [...] Se alguém impede o homem de trabalhar pelo bem da
sociedade e, ao mesmo tempo, de dar satisfacdo as suas préprias
necessidades, nesse caso, sO poderd fazé-lo por um Gnico modo
a sua disposigao: tornar-se mais rico e aos outros mais pobres,
por meio de violenta opresséo e espoliacdo de seus semelhantes
(VON MISES, 1987, p. 186-188).

S80 esses 0s argumentos que endossaram a campanha de Collor.
Relacionou-se o socialismo, contido na proposta dos partidos de esquerda, ao
atraso politico-econémico, ao nivelamento da pobreza e a barbarie comunista. A
proposta de Collor, ao contrario, prenunciava melhores condi¢cdes de vida e

consumo para todos; venceu o apelo a modernidade.
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A neoliberalizacdo ofuscou, dessa forma, a critica socialista de que o papel
do Estado capitalista seria o de gerir os interesses das classes dominantes. A
ideologia sobressaiu-se, rearticulando os discursos socialistas para transforma-los
em politicas e acdes de regulacdo da pobreza. No contexto nacional, em meio a
redemocratizagdo, conceitos como liberdade, descentralizacdo, flexibilizacao,
tolerancia, entre outros, correspondiam as prerrogativas sociais.

No referido periodo, em meio a essas incongruéncias, as propostas
educacionais séo articuladas, e, embora a perspectiva neoliberal de educacéo
tenha se efetivado no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998-2002), foi
vislumbrada nos governos Collor (1990-1992) e Itamar Franco (1992-1994),
ancorada em discursos como o0 pagamento da divida social e o0 aumento da
produtividade da industria nacional, peculiares as demandas cientificas e
tecnoldgicas do inicio da década de 1990 (NEVES, 2000).

Embora enfatizasse elementos fundamentais para a definicdo de
uma politica educacional segundo a O6tica do trabalho -
participacdo da sociedade civil organizada na administragéo
global do sistema educacional, saber escolar de boa qualidade
para todos os cidadaos, sob o patrocinio do Estado -, a proposta
educacional elaborada na ¢tica do trabalho se caracterizou como
resposta democratica em oposigcdo ao autoritarismo vigente,
constituindo-se, ainda, em uma proposta incompleta, provisoria,
de transicgao, visto que ndo esgotava, com profundidade, todas as
dimensbes da relacdo entre educacdo e sociedade no mundo
contemporaneo (NEVES, 2005, p. 112).

O argumento do resgate da divida social do Estado, como processo de
erradicacdo do analfabetismo, apresentava-se como resposta afirmativa a
reivindicacdo pela democratizacdo do ensino publico, que movimentara as
principais discussées em torno da Constituicdo de 1988 e da elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, aprovada em 1996; atendia, também,
aos anseios de empresarios e sindicatos, segundo o argumento de que
favoreceria 0 aumento da produtividade industrial (NEVES, 2005).

Entretanto, a proposicdo de uma educagdo democratica, gerida entre a
sociedade e o Estado com a intensa participacdo de educadores brasileiros,

representados por entidades cientificas e sindicais, nao foi capaz de articular as
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prerrogativas do industrialismo e da democracia, sem dissocia-las
adequadamente, como pontua NEVES (2005).

Gradativamente, as politicas educacionais deixam de ser propagadas como
instrumento de modernizacdo e assumem a atribuicdo de compensar as
desigualdades sociais. Tanto na esfera politico-econémica, quando na perspectiva
educacional, o projeto neoliberal de sociedade incorporou e redirecionou 0s
principios defendidos na década de 1980, apresentando-se como uma vitéria nao

somente hegemonica, mas também homogénea, como destaca Melo (2007):

O prefixo “neo” quer indicar um novo florescimento do liberalismo
em termos mais presentes, potentes, realizadores de um objetivo
harmonioso, direto, final e espontaneo da propria ordem social.
Seria o fim dos conflitos, das contradi¢cdes, da prépria luta de
classes e da historia. O fim da necessidade de um mundo novo ou
de uma utopia, ou mesmo do préprio socialismo. A sociedade
capitalista teria chegado a um nivel satisfatério de
desenvolvimento, regido pela saudavel competicao arbitrada pelo
mercado mundial globalizado; no qual a igualdade de
oportunidades permitiria a cada um a recompensa de acordo com
suas capacidades laborativas e competitivas. Fazendo parte da
dindmica das transformacdes atuais do capitalismo, o projeto
neoliberal realiza, reafirma e supera principios do liberalismo
classico no sentido de conservar, manter e ampliar as relacées
sociais capitalistas de producdo do nosso mundo e de nossas
vidas. Relacdes estas fundadas na exploragdo do trabalho e que
mostram, hoje, a face da exclusdo social de pessoas e povos
inteiros do processo de globalizacdo do capital (MELO, 2007, p.
191- 192).

Considerando tais aspectos, a tentativa de sistematizar o ideario neoliberal
de educacdo, nos capitulos anteriores, evidenciou o papel da escola na gestao do
trabalho e da pobreza, subsidiando a compreensdao sobre os principios que
regeram as principais reformas ocorridas no sistema educacional brasileiro no
final do século XX (OLIVEIRA, 2000).

Entre esses paradigmas, destacam-se o0s conceitos de liberdade,
flexibilidade, diversidade, sociabilidade, tolerancia, descentralizacéo, criatividade,
autonomia, adaptagcdo e competéncia; ideias oriundas da mudanca do modo de
producéo rigido, propagados no taylorismo e fordismo, para a producéo flexivel,

introduzida pelo toyotismo.
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Conforme destaca Linhares (1990, p. 432), no contexto neoliberal, a
toyotizacédo “sinalizava uma alteragao profunda nas relagdes entre empresarios,
sindicatos e o Estado”, marcada pela flexibilizagcdo da seguridade social, dos
direitos e garantias trabalhistas, do processo de trabalho, entre outros aspectos, a
fim de diminuir o 6nus do empregador em relagdo aos impostos que financiavam
0 Estado de Bem-Estar Social, combatido veementemente pela nova vertente
liberal.

A producdo enxuta e flexivel teve consequéncias nefastas para paises
como o Brasil, que sequer vivenciaram o Welfare State?’. Os trabalhadores viram-
se diante de novos desafios, marcados pelo desemprego estrutural, pela
segmentacdo e reconfiguracdo dos mercados de trabalho, caracterizada por
assalariados multiespecializados, polivalentes e flexiveis, com garantia de
emprego, seguridade social e direitos trabalhistas; trabalhadores terceirizados ou
de empresas subcontratadas, com empregos que ndo asseguravam os direitos
trabalhistas e ainda contavam com salario menor; trabalhadores precarizados,
com contratos temporarios ou por tempo indeterminado, porém sem quaisquer
garantias ou direitos; trabalhadores domésticos, categorizados como prestadores
de servigos, autonomos ou informais (LINHARES, 1990, p. 436).

Entretanto, é importante destacar que a desregulamentacdo ou
flexibilizacao de leis trabalhistas visava salvaguardar os interesses do Mercado e,
ao mesmo tempo, diminuir a intervencdo do Estado na esfera econdmica,
fundamental a liberdade econémica proposta pelos neoliberais. Sobre o conceito
de liberdade, inclusive, os neoliberais Von Mises (2009), Hayek (2010) e Friedman
(1984) explicitam uma compreensao peculiar que ajuda a entender as premissas
incorporadas no discurso educacional.

Segundo Hayek (2010), movimentos esquerdistas, especialmente o
socialismo, relacionaram o termo “liberal” ao controle governamental, deturpando
as premissas do liberalismo classico, apropriando-se do conceito de liberdade e
subjugando-o unicamente a esfera econdmica. Este movimento, segundo Hayek,

longe de assegurar a liberdade dos individuos, lanca-os ao caminho da servidao.

" Cf. Welfare State, Estado do Bem-estar social e Keynesianismo, nas paginas 33 e 34, em nota
de rodapé.
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Liberdade neste sentido ndo passa, € claro, de um sindénimo de
poder ou riqueza. Contudo, embora a promessa dessa nova
liberdade frequentemente se somasse a promessas
irresponséaveis de um significativo aumento da riqueza material na
sociedade socialista, ndo se esperava alcancar essa liberdade
econbmica mediante vitéria tdo grande sobre a escassez da
natureza. A promessa, na realidade, significava que as grandes
disparidades existentes na efetiva possibilidade de escolha de
cada individuo estavam destinadas a desaparecer. A
reivindicagdo da nova liberdade ndo passava, assim, da velha
reivindicagdo de uma distribuicdo equitativa da riqueza. Mas o
novo rétulo forneceu aos socialistas mais uma palavra em comum
com os liberais, e eles a exploraram ao maximo. [...] Sem davida a
promessa de maior liberdade tornou-se uma das armas mais
eficazes da propaganda socialista, e por certo a convicgdo de que
0 socialismo traria a liberdade é auténtica e sincera. Mas essa
convicgdo apenas intensificaria a tragédia se ficasse demonstrado
gue aquilo que nos prometiam como o caminho da liberdade era
na realidade o caminho da servidao (HAYEK, 2010, p. 49).

No texto de Hayek (2010), ha a identificacdo do socialismo com os
governos totalitarios, especialmente o Comunismo e o Fascismo. Von Mises
(2009) endossa essa compreensdo, asseverando que a liberdade perfeita é
ilusdria e jamais seria concretizada no socialismo, segundo o qual as liberdades
individuais restringir-se-iam a organizacdo e ao direcionamento do governo. Ao
contrario, a liberdade apregoada pelos neoliberais seria mais auténtica, pois
estaria atrelada a desregulamentacdo do Estado sobre as questdes econémicas,
e ao livre comércio, ou seja, a livre concorréncia.

Von Mises (2009, p.29) advoga que, no liberalismo, “todos os cidadaos
prestam servicos aos seus concidaddos e sdo, em contrapartida, por eles
servidos”. Assim, ao contrario do que apregoam 0s socialistas, os mandatéarios da
economia ndo seriam o0s capitalistas, os empresarios e donos dos meios de
producdo; seriam os consumidores os verdadeiros responsaveis por ditar as

regras do Mercado, assegurando, assim, outras formas de liberdade individual:

Quando falamos desse sistema de organizagdo econbmica — a
economia de mercado — empregamos a expressao “liberdade
econdmica”. Frequentemente as pessoas se equivocam quanto ao
seu significado, supondo que liberdade econdmica seja algo
inteiramente dissociado de outras liberdades, e que estas outras
liberdades — que reputam mais importantes — possam ser
preservadas mesmo na auséncia de liberdade econdmica. Mas
liberdade econbmica significa, na verdade, que é dado as pessoas
gue a possuem o poder de escolher o proprio modo de se integrar
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ao conjunto da sociedade. A pessoa tem o direito de escolher sua
carreira, tem liberdade para fazer o que quer. [...] Os pretensos
liberais de nossos dias sustentam a ideia muito difundida de que
as liberdades de expressdo, de pensamento, de imprensa, de
culto, de encarceramento sem julgamento podem, todas elas, ser
preservadas mesmo na auséncia do que se conhece como
liberdade econdmica. Nado se dao conta de que, num sistema
desprovido de mercado, em que o governo determina tudo, todas
essas outras liberdades séo ilusérias, ainda que postas em forma
de lei e inscritas na constituicdo (VON MISES, 2009, p.27).

Da mesma forma, Friedman (1984) indica que a livre competicdo entre as
empresas privadas, a0 mesmo tempo em que evita a expansdo da atividade
governamental, assegura a liberdade individual, visto que a coercdo do Estado
impede as empresas de se desenvolver e oferecer uma diversidade de produtos
que permita ao individuo exercer sua capacidade de escolher livremente, ou seja,
de acordo com suas necessidades e interesses pessoais. Atrelado ao conceito de
liberdade, Friedman (1984) apresenta a concepc¢ao de igualdade, na tentativa de
explicar que as desigualdades econémicas ndo se sobrepdem a igualdade de
direitos, assegurada pelo liberalismo:

A esséncia da filosofia liberal € a crenca na dignidade do
individuo, em sua liberdade de usar ao maximo suas capacidades
e oportunidades de acordo com suas proéprias escolhas, sujeito
somente a obrigacdo de néo interferir com a liberdade de outros
individuos fazerem o mesmo. Este ponto de vista implica a crenca
da igualdade dos homens num sentido; em sua desigualdade
noutro. Todos os homens tém o mesmo direito a liberdade. Este é
um direito importante e fundamental precisamente porque o0s
homens sao diferentes, pois um individuo querera fazer com sua
liberdade coisas diferentes das que séo feitas por outros; e tal
processo pode contribuir mais do que qualquer outro para a
cultura geral da sociedade em que vivem muitos homens. O liberal
fara, portanto, uma distincdo clara entre igualdade de direitos e
igualdade de oportunidades, de um lado, e igualdade material ou
igualdade de rendas, de outro. Pode considerar conveniente que
uma sociedade livre tenda, de fato, para uma igualdade material
cada vez maior. Mas considerara esse fato como um produto
secundario desejavel de uma sociedade livre - mas ndo como sua
justificativa principal. O liberal acolhera, de bom grado, medidas
gue promovam tanto a liberdade quanto a igualdade como, por
exemplo, os meios para eliminar o poder monopolista e
desenvolver as operacdes do mercado. Considerard a caridade
privada destinada a ajudar os menos afortunados como um
exemplo do uso apropriado da liberdade. E pode aprovar a acéo
estatal para mitigar a pobreza como um modo mais efetivo pelo
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qual o grosso da populacdo pode realizar um objetivo comum.
Dara sua aprovacdo, contudo, com certo desgosto, pois estara
substituindo a acdo voluntaria pela agcdo compulséria (FRIEDMAN,
1984, p. 97).

Nos textos de Von Mises (2009), de Hayek (2010) e de Friedman (1984),
ficam evidentes algumas das premissas que ordenariam o neoliberalismo como o
direito a propriedade privada, a livre competicdo entre empresas e individuos e a
caridade privada, em detrimento da igualdade social. Aléem disso, a liberdade é
difundida como uma pretensa autonomia do individuo em gerir a propria vida,
justificando o discurso que seria divulgado na Conferéncia de Jomtien (1990) e no
Relatorio Delors (1996), entre outros documentos nacionais e internacionais que
articulam as propostas educacionais brasileiras, de que o sucesso ou fracasso
depende exclusivamente do individuo, deslocando a discussdo sobre a
precarizacdo das condi¢cdes objetivas de trabalho, educacédo, saude, seguranca
etc., como entrave ao desenvolvimento humano e social.

Neste prisma, o progresso resultaria da liberdade individual e ndo da
igualdade social. S&o discussbes que fundamentam os principios de
descentralizacéo, flexibilizacdo, autonomia, privatizacdo, entre outros, que serao
propagados no universo educacional, por meio da concepcéo de que a sociedade
civil e a familia também s&o responséaveis pelo financiamento e pela gestao
educacional.

Hayek (2010, p. 147) assinala que “fracionar ou descentralizar o poder
corresponde, forcosamente, a reduzir a soma absoluta de poder”. Neste caso,
seria 0 sistema de concorréncia o Unico caminho capaz de limitar, por meio da
descentralizacdo, o “poder exercido pelo homem sobre o homem”. Da mesma
forma, Friedman (1984, p. 8) afirma que o “poder de coagir’ é a grande ameacga a
liberdade, que sO pode ser preservada pela descentralizacdo, compreendida
como a dispersao de “todo o poder que nao puder ser eliminado”.

Tais conceitos sao transpostos para a educacdo. Ao mesmo tempo em que
0os educadores reivindicavam a autonomia das escolas, por meio da
descentralizacdo de poder nas diversas instancias da educag¢do nacional, o
discurso neoliberal parecia atender a essas prerrogativas, embora a preocupacao

neoliberal ndo fosse promover a gestdo democratica, propagada na LDB de 1996,



89

mas a desresponsabilizacdo financeira do Estado, abrindo caminho para a
privatizacdo, a reducdo dos subsidios para a educagdo publica, a énfase na
educacdo minima, a municipalizacdo dos primeiros anos de Ensino Fundamental,
a flexibilizacdo curricular, entre outras propostas, que consolidariam a
neoliberalizacédo da educacéao.

Friedman (1984, p. 44) critica a naturalizagdo do financiamento da
educacdo pelo Estado, expondo o que considera “extensdo indiscriminada da
responsabilidade do governo”. Enfatiza que uma sociedade democrética e estavel
requer um grau minimo de alfabetizacdo e a ampla aceitagdo de algum conjunto
de valores, 0 que pode ser alcancado pela educacao; isto, no entanto, poderia ser
exigido aos pais, a fim de ofertar o minimo de instrucéo aos filhos, cabendo ao
governo oferecer subsidio as familias que ndo pudessem arcar com tais

despesas:

[...] o mais Obvio seria exigir que cada crianca recebesse pelo
menos o minimo de instrugdo de um tipo especifico. Tal exigéncia
poderia ser imposta aos pais sem nenhuma outra acgao
governamental - da mesma forma que proprietarios de prédios e
de automéveis séo obrigados a obedecer a determinados padrées
para protegerem a seguranca alheia. H4, entretanto, uma
diferenca entre os dois casos. Individuos que nao podem pagar 0s
custos do cumprimento dos padrbes estabelecidos para prédios
ou automoéveis podem, em geral, livrar-se da propriedade
vendendo-a. A exigéncia pode, por isso, ser posta em vigor sem
nenhuma outra providéncia por parte do governo. A separacao de
uma crianca dos pais por ndo poderem pagar sua instru¢do numa
escola € claramente inconsistente com nossa posicdo de
considerar a familia como a unidade social basica e nossa crenca
na liberdade individual. [...] O governo poderia exigir um nivel
minimo de instrucdo financiada dando aos pais uma determinada
soma maxima anual por filho, a ser utlizada em servigcos
educacionais "aprovados". Os pais poderiam usar essa soma e
qualquer outra adicional acrescentada por eles proprios na
compra de servicos educacionais numa instituicdo "aprovada" de
sua propria escolha. Os servicos educacionais poderiam ser
fornecidos por empresas privadas operando com fins lucrativos ou
por instituicbes sem finalidade lucrativa. O papel do governo
estaria limitado a garantir que as escolas mantivessem padrdes
minimos tais como a inclusdo de um contetdo minimo comum em
seus programas, da mesma forma que inspeciona presentemente
0s restaurantes para garantir a obediéncia a padrdes sanitarios
minimos (FRIEDMAN, 1984, p. 44-46).
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Uma vez que os pais ndo podem se livrar dos filhos, nem o Estado pode
tira-los dos pais, 0 que seria contraproducente, pois 0 governo teria que se
responsabilizar por essas criancas, gerando ainda mais despesas, Friedman
(1968) justifica a desnacionalizacdo da educacdo, destacando que isso
asseguraria a liberdade, ou seja, a autonomia dos pais em escolher a instituicdo
de ensino que educaria os proprios filhos, de acordo com a possibilidade
econbmica de cada um, 0 que nao representaria desigualdade, visto que os
padrées minimos seriam instituidos e fiscalizados pelo governo. Estimular-se-ia,
assim, a competitividade entre as escolas, o que resultaria em maior qualidade.
Residem, nestas ideias, os fundamentos das avaliacbes escolares e do
ranqueamento nacional e internacional.

Ora, a liberdade de escolha dos pais pautou a argumentacdo das
instituicdes privadas durante as discussdes que precederam a promulgacdo da
Constituicdo de 1988 e da LDB, de 1996. Ao mesmo tempo, 0 conceito de
educacao minima foi ratificado pela UNESCO (1998), na Conferéncia de Jomtien,
em 1990, e na Comissdo Internacional sobre a educacdo para o século XXI,
presidida por Delors (1998), entre 1992 e 1996.

Segundo a UNESCO (1998), as necessidades educacionais basicas
(minimas) compreendem instrumentos essenciais como a leitura, escrita,
expressao oral, calculo e solugdo de problemas, além de habilidades, valores e
atitudes, necessarios a sobrevivéncia e ao desenvolvimento de potencialidades, a
fim de “viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e
continuar aprendendo” (UNESCO, 1998, p. 2).

Tais discursos também estdo atrelados aos principios da flexibilizagédo
curricular, da tolerancia, da diversidade, uma vez que a educagdo minima deve
acompanhar as necessidades e os interesses de comunidades regionais e de
grupos distintos, além de prover condigbes de sobrevivéncia, desenvolvendo as
competéncias e saberes basicos, indispensaveis a adaptacdo do individuo a
realidade do mercado que, nas bases do toyotismo, exige trabalhadores flexiveis,
com determinadas habilidades intelectuais, capazes de utilizar a tecnologia
produtiva e trabalhar em equipe. A concepcéo de qualificagdo profissional

modifica-se:
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Na industria especialmente para os operadores e os técnicos, 0
dominio do cognitivo e do informativo nos sistemas de producao,
torna um pouco obsoleta a nocdo de qualificacdo profissional e
leva a que se dé muita importancia & competéncia pessoal. O
progresso técnico modifica, inevitavelmente, as qualificagbes
exigidas pelos novos processos de producdo (DELORS, 1998, p.
93-94).

As premissas apresentadas pela UNESCO foram explicitadas por Friedman
(1984), segundo o qual a formacao para o trabalho € uma forma de investimento,
visando aumentar a produtividade econémica do ser humano?®. Conforme o autor,
um cidadao produtivo serd recompensado, recebendo o pagamento por seus
servicos, o que, na sociedade de livre comércio, sera mais alto que em outras

organizacdes politico-econdémicas:

[...] essa diferenga no retorno € o incentivo econdmico para o
investimento de capital - quer sob a forma de uma maquina quer
em termos de ser humano. Em ambos os casos, o retorno extra
deve oferecer a compensacao para 0s custos de adquiri-lo [...] Se
houvesse capital prontamente disponivel para investimento em
seres humanos (como existe em termos de investimento em bens
fisicos), quer através do mercado quer através do investimento
direto pelos individuos envolvidos ou por seus pais ou benfeitores,
a taxa de retorno sobre o capital tenderia a ser quase igual nos
dois campos. Se ela fosse maior sobre o capital ndo humano, os
pais teriam um incentivo para comprar esse capital para seus
filhnos em vez de investir uma soma correspondente em
treinamento vocacional, e vice-versa. Entretanto, hd consideravel
evidéncia empirica de que a taxa de retorno sobre o investimento
em treinamento é muito mais alta do que sobre o investimento em
capital fisico. Essa diferenga sugere a existéncia de
subinvestimento no capital humano (FRIEDMAN, 1984, p. 52-53).

A educacao é compreendida, assim, como investimento em capital humano
que, por sua vez, gera mais rendimento que a aquisi¢cdo de capital fisico. Cabe a
educacao, legitimar os interesses das classes dominantes, pela propagacédo do

ideario e dos “valores” neoliberais, aprovisionando os conhecimentos e o0s
recursos humanos necessarios a expansio do mercado capitalista. E o que
explicita Sader (2008), ao expor que a educacdo, no contexto do capitalismo,

torna-se mais uma mercadoria a ser comercializada.

%8 Cf. Teoria do Capital Humano, nas paginas 31 a 33.
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Para Melo (2007, p. 189), a realizagéo do projeto neoliberal de educacao e
sociedade, entre 1980 e 1990, vivificou o carater individualista e meritocratico
tanto da educacdo quanto do trabalho, superdimensionando a formacdo de
competéncias e habilidades, abrandando a dimensédo social da educacdo e
dissociando a formacédo educacional para a cidadania do preparo cientifico e
tecnologico, voltado ao trabalho.

Ao mesmo tempo em que se buscava a consolidacdo da democracia,
atendia-se as prerrogativas do industrialismo, propagando-se a demanda por um
sistema educacional que estabelecesse valores e padrdes de conduta, alinhados
ao carater utilitarista da sociedade capitalista. Isto significativa prover a formacéo
de técnicos e dirigentes, voltados a manutencdo das relacbes sociais de

producdo, como salienta Neves (2005):

A socializacdo do saber para o capital € uma decorréncia do
processo de intensificagdo da racionalizacdo do trabalho, e a
abrangéncia dos sistemas educacionais esta condicionada ao
nivel de produtividade do trabalho exigido. Do ponto de vista do
trabalho, industrialismo e democracia significam a possibilidade
técnica e politica de transformar as relagbes de producao
vigentes, na perspectiva de que o dominio do conhecimento das
leis da natureza e da dindmica da sociedade, a0 mesmo tempo
em que resgata, para o trabalhador, a condicdo de sujeito do
processo social, proporciona-lhe os instrumentos necessarios para
o0 desenvolvimento coletivo de suas lutas contra a apropriacdo
privada da riqueza e do saber (NEVES, 2005, p.26).

Atualmente, com tantos estudos na area de politica e histéria da educacéo,
alguns dos quais utilizados no decorrer dessa pesquisa, a neoliberalizacdo da
educacdo brasileira torna-se evidente, especialmente, com a Conferéncia de
Jomtien, o Programa de Educacéo para Todos e o Relatorio Delors, entre outros
documentos oficias, que tém direcionado as proposi¢cdes educacionais atuais. Ao
mesmo tempo, as décadas de 1980 e 1990 marcaram embates acalorados e
proficuos entre os que visavam assegurar 0s privilégios de instituicdes
particulares de ensino privada e os que lutavam em prol da escola publica.

Instigava-nos, no entanto, conhecer o posicionamento de educadores
brasileiros em relacéo as propostas neoliberais, ou seja, as discussodes, estudos e
preocupacdes latentes no inicio da década de 1990, periodo decisivo para esse

movimento de neoliberalizagdo, como evidenciam os estudos apresentados nos
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capitulos anteriores. Julgou-se, assim, pertinente analisar os artigos que
resultaram da ultima Conferéncia Brasileira de Educac¢éo (CBE), de 1991.

Tendo em vista que a CBE reuniu um grupo renomado de educadores e
estudiosos, cuja maioria continua ativa nas reflexdes e pesquisas sobre a
educacdo nacional, empreendeu-se a investigacdo sobre as temaéticas
trabalhadas durante a conferéncia, expostas nas coletdneas publicadas em 1992,
a fim de contextualizar esse momento tdo crucial na histéria da educacao
brasileira e responder aos seguintes questionamentos: as demandas neoliberais,
ratificadas nos documentos e proposi¢cdes analisados nos capitulos anteriores,
estavam presentes nos discursos incipientes da VI Conferéncia Brasileira de
Educacao? As discussdes impetradas na CBE/91 indicam discursos convergentes
ou divergentes, em relacdo a proposta neoliberal de educacdo? E possivel
identificar, entre os educadores, aqueles que se posicionaram favoraveis ou
contrarios ao neoliberalismo?

As Conferéncias Brasileiras de Educacdo® tiveram inicio na década de
1980, sendo promovidas, periodicamente, por movimentos sindicais e entidades
nacionais relacionadas a educacéo, criadas no final dos anos de 1970, como
ANPEd (1977); CEDES (1978); ANDE (1979); e CEDEC (1976) que, inicialmente,
também participou da CBE. Visavam rearticular os movimentos sociais em prol da
educacao brasileira, a fim de elaborar coletivamente um projeto nacional de
educacao.

De acordo com Saviani (2006), a organizacado dos educadores brasileiros,
nas décadas de 1970 a 1990, foi configurada por duas vertentes: a primeira
exprime a “preocupacao com o significado social e politico da educacao”, no qual
se evidencia a busca da universalizacdo da escola publica. Configura-se pelo
movimento de “entidades de cunho académico-cientifico”, entre as quais, situam-
se a ANPEd, o CEDES e a ANDE, sendo direcionadas a producdo, debate e

propagacao de reflexdes, diagnosticos e proposi¢cdes para a construcao da escola

2Entre os anos de 1980 a 1991, a realizacdo das Conferéncias Brasileiras de Educacdo contou
com a participagdo de um publico estimado entre 1.400 a 6.000 pessoas. Realizaram-se as
seguintes Conferéncias: | CBE (S&o Paulo, 1980), com o tema “Politica educacional”; || CBE (Belo
Horizonte, 1982), com o tema “Educacéo: perspectivas na democratizagdo da sociedade”; Il CBE
(Niteroi, 1984), com o tema “Das criticas as propostas de agao”; IV CBE (Goiania, 1986), com o
tema “Educagéo e Constituinte”; V CBE (Brasilia, 1989), com o tema “Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional: compromisso dos educadores”; e VI CBE (S&o Paulo, 1991), com a
participacdo de mais de 6 mil educadores (BOLLMANN, 2010, p. 664).
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publica de qualidade; a segunda expressa a “preocupacdo com 0 aspecto
econdmico-corporativo”, demonstrado pelo cunho reivindicativo, que caracterizou
as mobilizacdes sociais e as greves™® deflagradas no final de 1970 e
intensificadas nos anos 1980. Nesta esfera, encontram-se as entidades sindicais,
organizadas pela CNTE e ANDES que, gradativamente, assumiram as
prerrogativas politico-pedagogicas da luta pela escola publica, organizando os
Congressos Nacionais de Educacédo, que sucederam as CBEs (SAVIANI, 2006, p.
45-46).

O manifesto da Il Conferéncia Brasileira de Educacéo, realizada no ano de
1984, em Niter6i — RJ, com o tema “Das criticas as Propostas da Acao”,
vislumbrava o cunho politico do movimento pela educacéo, reconhecendo que a
eleicdo de representantes populares, nas eleicGes estaduais e municipais,
constituia um exemplo da forca de educadores, movimentos sindicais e de outras
instancias da sociedade, que unidas buscavam a redemocratiza¢do da nacgéo e a
democratiza¢édo do ensino.

No que concerne a sexta e Ultima edicdo da Conferéncia Brasileira de
Educacdo, Saviani (2008) assinala que o tema central do evento foi a Politica
Nacional de Educacéo, distribuido em cinco eixos de discusséo: Escola Basica,;
Estado e Educacdo, Sociedade Civil e Educacado; Trabalho e Educacéao;

Universidade e Educacao:

Compreensivelmente € no @mbito dos temas "Estado e educagao”
e "Trabalho e educagdo" que se encontram as andlises
explicitadoras da nova fase que caracterizarq a década de 1990.
Em "Estado e educacao” ja aflorou explicitamente a probleméatica
do neoliberalismo nos simpésios "A crise do Estado e o
neoliberalismo: perspectivas para a democracia e a educacéo na

% Embora o regime militar brasileiro (1964-1985) coibisse veementemente qualquer tipo de greve
ou manifestacdo publica que desagravasse o governo militar, o final de 1970 destaca-se pela
rearticulacdo dos movimentos sociais e grevistas, que lutavam pela redemocratizacdo do Brasil.
Entre as organizacbes de esquerda que usavam a luta armada como caminho de transformacéo
da sociedade, destacam-se a ALN (Alianca Libertadora Nacional), VPR (Vanguarda Popular
Revolucionaria), PCR (Partido Comunista do Brasil), AP (Acdo Popular), POLOP (Politica
Operaria) e MR-8 (Movimento Revolucionario 8 de outubro). Entre os movimentos grevistas desse
periodo, destacam-se as greves do ABC paulista: a primeira, em maio e junho de 1978, paralisou
mais de 100 mil operérios; a segunda, em 1980, perdurou por 41 dias e mobilizou cerca de 150 mil
trabalhadores metallrgicos. Em maio e junho de 1981, foram os metallrgicos do Rio de Janeiro
que ficaram em greve por mais de um més (ALENCAR, RAMALHO E RIBEIRO, 1981; XAVIER,
RIBEIRO E NORONHA,1994).
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América Latina"'; "O publico e o privado: trajetéria e contradicdes

da relacdo Estado e educacdo"; e "Impasses e alternativas no
financiamento das politicas publicas para a educacao"
(COLETANEA CBE, 1992a). Em "Trabalho e educacdo" o
problema da mudanca das bases produtivas foi abordado em
varios momentos, com destaque para os simpdsios "As mudancas
tecnoldgicas e a educacao da classe trabalhadora” e "Os impactos
da revolucdo tecnoldgica: transformacdo dos processos
produtivos e qualificacdo para o trabalho" (COLETANEA CBE,
1992b). Mas a problematica propria dos anos de 1990 fez-se
presente também nos demais temas. Assim, por exemplo, no que
se refere a "Escola basica", destaca-se o trabalho de Luiz Carlos
de Freitas, significativamente denominado "Conseguiremos
escapar ao neotecnicismo?" (COLETANEA CBE, 1992c). Em
"Sociedade civil e educagéo” temos o texto de Paulo José Duval
da Silva Krischke, "A desmobilizagdo dos movimentos sociais no
governo Collor", além de todo um simpésio dedicado ao tema da
"producdo da exclusdo social: violéncia e educacao”
(COLETANEA CBE, 1992d). Em "Universidade e educacdo”, a
mesa-redonda "Condigcbes de sobrevivéncia das universidades
federais" (COLETANEA CBE, 1992e) tratou de questdes
relacionadas com a nova concepc¢do de Estado (o chamado
Estado minimo), ainda que essa relagdo ndo tenha sido
explicitada de forma direta (SAVIANI, 2008, p. 426).

Os textos destacados por Saviani (2008) esclarecem que os educadores

nao estavam indiferentes ao neoliberalismo, quando ocorreu a VI CBE. A analise

dos artigos que resultaram desse encontro confirma essa constatacdo e visa

apresentar novos elementos sobre a compreensdo da investida neoliberal na

esfera educacional, no contexto das discussdes empreendidas na referida

conferéncia. Os Quadros 2 a 6, relacionados a seguir, apresentam os textos que

resultaram de cada um dos cinco simpésios da VI Conferéncia Brasileira de

Educacao, de 1991.

Quadro 2 — Artigos do eixo “Escola basica” (VI CBE/1991)

Eixos tematicos

Autores Titulos

Diagnostico do
atendimento
escolar basico:
posicoes.

Alceu Ravanello Ferrari

1. Atendimento escolar basico: problemas
de diagndstico.

Sérgio Costa Ribeiro

2. A escola brasileira do Professor
Raimundo.

Paulo de Tarso Afonso

3. Escola primaria: trajetérias e
determinantes da evasdo escolar e da

de André b
escolha da escola publica ou da escola

*Na Coletanea CBE (1994), edicdo utilizada em nossos estudos, o titulo desse simpésio é “Neo-
liberalismo ou pds-liberalismo? Educacdo publica, crise do Estado e democracia na América
Latina”; texto sistematizado por Dermeval Saviani.
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privada.

Escolarizacéo
basica: em busca
da qualidade.

Magda Backer Soares

4. Em busca da qualidade
alfabetizacdo: em busca... de qué?

em

Ana Luiza B. Smolka

5. Cognicdo, linguagem e trabalho na
escola.

Zilma de Moraes Ramos
de Oliveira

6. Rediscutindo a natureza do ensino.

Sonia Kramer

7. Escolarizacdo basica e a busca da
qualidade: uma tentativa de sintese.

Escola, curriculo
e construcdo do
conhecimento.

Antonio Flavio Barbosa

8. Escola, Curriculo e a construcdo do

Moreira conhecimento.
Teresinha Froes 9. Vazio de significado politico-
Burnham epistemoldgico na escola publica.

Formacéo de

professores e

qualidade do
ensino.

Cecilia Braslavsky

10. Professor de secundaria: de la
profesionalizacion a la devaluacion.

Luciola Licinio de C. P.
Santos

11. Formacéo de professores e qualidade
do ensino.

Luiz Carlos de Freitas

12. Conseguiremos
neotecnicismo?

escapar ao

A condicdo do

Ozir Tesser

13. A formacéo da professora “leiga” no
Ceara.

Maria Luisa Merino

14. A condicdo do professor no Brasil,

rofessor no Xavier hoje: o caso do Rio Grande do Sul.
brote: , Maria Luisa Santos 15. A condicédo do professor no Brasil de
Brasil, hoje. o o ~
Ribeiro hoje: um estudo em S&o Paulo.
Ana Rosa Brito Gomes 16. Qo_ndlgoes do . professor no Brasil:
trajetéria da categoria.
Avaliacéo Menga Liidke 17. _Ur71 olhar sociologico sobre a
escolar. avaliacdo escolar.
Me'(.)s d? . . . 18. Formacdo do telespectador: missao
comunicacao e Maria Luiza Belloni
= urgente da escola.
educacdo.

Fonte: SOARES, M. B. et al. (1994)

Quadro 3 — Artigos do eixo “Estado e educacdo” (VI CBE/1991)

Eixos tematicos

Autores

Titulos

O publicoe o
privado: trajetoria
e contradicdes
da relacéo
Estado e
educacéo.

Dermeval Saviani

1. Neo-liberalismo ou pés-liberalismo?
Educacdo publica, crise do Estado e
democracia ha América Latina.

Juan Carlos Tedesco

2. Algunos aspectos de la privatizacion
educativa en América Latina.

Raquel Pereira Chainho

3. O publico e o privado:
contradicbes da relacdo

trajetéria e
Estado e

Gandini ~
educacdo.
Carlos Roberto Jamil 4. O publico e o privado na educacao
Cury brasileira.

Carlos Benedito Martins

5. Notas sobre o0 ensino superior atual.

Financiamento
da educacao no

Jacques Velloso

6. Impasses e alternativas no
financiamento das politicas publicas para
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Brasil.

a educacdo: um pano de fundo.

José Carlos de Araujo
Melquior

7. Impasses e alternativas do
financiamento das politicas publicas de
educacdo.

José Amaral Sobrinho

8. O MEC e o ensino fundamental: o que
0s gastos revelam.

José Marcelino de
Rezende Pinto

9. Os recursos disponiveis para 0 ensino
no Brasil.

Ana Maria de Cerqueira
Antunes

10. Financiamento da educacdo: andlise
das fontes e da distribuicdo de recursos.

O projeto de Lei
de Diretrizes e
Bases da
Educacao
Nacional.

André Haguette

11. A sociedade, o Estado e o sistema
nacional de Educacéo no projeto de Lei de
Diretrizes e Bases.

Jonathas Silva

12. LDB: o regime de colaboragéo entre
Unido, Estados e Municipios.

Escola publica:

Guiomar Namo de Mello

13. Autonomia da escola: possibilidades,
limites e condicdes.

~ Silke Weber 14. Escola publica: gestdo e autonomia.
gestao e 15. Reflexbes sobre a qualidade da
autonomia. Antonio Carlos da R. ' ~ ~ )
Xavier educacdo e a gestdo da qualidade total
nas escolas.
As politicas Rose Neubawer da Silva
P . e Guiomar Namo de 16. Politica educacional para os anos 90.
governamentais Mello
para a educacéao : po .
basica. Lia Faria 17. CIE~Ps. construcdo  coletiva da
educacao.
Maria dos Gragas 18. Novas relacdes estado/municipio na
Corréa de Oliveira area de educacéo.
A gestao do L . 19. Estado e municipios no provimento do
; . Elba Siqueira se Sa . ~ .
ensino publico: Barreto ensino fundamental em S&o Paulo: o
qualidade e desafio da qualidade.

descentralizagao.

Olinda Evangelista e
Maria Auxiliadora
Schmidt

20. Relacao estado/municipio no Parana:
Construgdo ou desconstrucdo da escola
publica de qualidade?

Perspectivas do

May Guimaraes Ferreira

21. Conselho Federal de Educacéo: o

Conselho coracdo da Reforma.
Federal e dos 22. Breve histérico do Conselho Estadual
Conselhos . , ~ .
: Lilian Anna Wachowicz | de Educagdo do Parana e sua
Estaduais de especificidade no contexto brasileiro atual
Educacéo. P '

Fonte: VELOSO, Jacques et al. (1992)

Quadro 4 — Artigos do eixo “Trabalho e educagao” (VI CBE/1991)

Eixos teméticos Autores Titulos
As mudancgas Lucilia Regina de Souza | 1. Mudancgas tecnolégicas e a educagéo
tecnolégicas e a Machado da classe trabalhadora.
educacao da Magda de Almeida 2. Mu_dan_(;as _ tec_nologlcas e
classe Neves organizacionais e o0s impactos sobre o

trabalhadora;

trabalho e a qualificac&o profissional.
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politecnia,
polivaléncia ou
gualificacao
profissional?

Ana Maria Rezende
Pinto

3. Pessoas inteligentes trabalhando com
maquinas ou maquinas inteligentes
substituindo o trabalho humano.

Gaudéncio Frigotto

4. As mudancgas tecnoldgicas e educacgao
da classe trabalhadora: politecnia,
polivaléncia ou qualificacdo profissional
(sintese do simpd@sio).

Os impactos da
revolugéo
tecnoldgica:
transformacgéao
dos processos
produtivos e
qualificacéo para
o trabalho.

Iracy Silva Picanco

5. Revolugéo tecnolégica, qualificacdo e
educacdo.

Liliana Rolfsen Petrili
Segnini

6. Controle e resisténcia nas formas de
uso da forca de trabalho em diferentes
bases técnicas e sua relagdo com
educacao.

Nadya Araujo Castro

7. Organizagéo do trabalho, qualificacéo e
controle na industria moderna.

. 8. Producdo integrada e flexivel e
Os sindicatos, as e o
~ Mario Sérgio Salermo | processo  operatério:  notas  sobre
transformacoes L ~ o
- sindicatos e a formacao profissional.
tecnologicas e a 9. Os sindicatos, as transformacdes
educagéo. Claudio Salm ' L ' N ¢
tecnoldgicas e a educacéo.
As novas " . . 10. Os sindicatos, as transformacgdes
~ Silvia Maria Manfredi . ~
fungbes da tecnoldgicas e a educacéo.
educacao no L
11. Revendo o trabalho como principio
panorama Werner Markert P P

internacional.

educativo a luz da experiéncia alema.

Ensino médio:
quais sédo as
alternativas?

Acacia Zeneida Kuenzer

12. A questao do ensino médio no Brasil:
a dificil superacdo da dualidade estrutural.

Luiz Antonio Cruz
Caruso

13. Politicas de formacdo profissional:
elementos para discusséo.

Fonte: MACHADO, Lucilia R. S. et al. (1994)

Quadro 5 — Artigos do eixo “Sociedade civil e educacao” (VI CBE/1991)

Eixos teméticos Autores Titulos
Antonio J(_)aqwm 1. Aescola e a construcéo da cidadania.
Severino
Escola e . — ——
~ . 2. Escola e cidadania: apropriacdo do
construcdo da Angel Pino .
) . conhecimento.
cidadania. po . —
3. Escola e construcdo da cidadania:
Serys M. Slhessarenko ~ :
novas concepcdes e novas alternativas.
4. Educacdo e cultura nas lutas do
José de Souza Martins | campo (Reflex6es sobre uma pedagogia
do conflito).
Cultura e

5. A construcdo do saber social pelo

educacao nas Maria Nobre A o :
e camponés na sua pratica produtiva e
lutas sociais do Damasceno o
politica.
campo. .
. . 6. Depoimentos de camponeses — seus
Maria Julieta Costa , Lo
saberes e suas lutas; uma contribuicdo
Calazans .
coletiva ao debate.
Movimentos Maria M. Malta Campos | 7. As lutas sociais e a educacéo.
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sociais urbanos e

Paulo José D. da S.

8. A desmobilizacdo dos movimentos

a educacao: Krischke sociais no governo Collor: dois
balanco critico. argumentos e sua refutacdo (parcial).
. . 9. A produgcdo da exclusdo social:
Lia Fukui - AP ¢ ~
violéncia e educacéo.
10. Excluséo e violéncia: reflexbes

A producéo da
exclusao social:
violéncia e
educacdo.

Vicente Barreto

preliminares.

Alba Maria Zaluar

11. Exclusao social e violéncia.

Sérgio Adorno

12. A socializagdo incompleta: os jovens
delinquentes expulsos da escola.

Lia Fukui

13. Estudo de caso de seguranca nas
escolas publicas.

Impactos sociais

So6nia Carvalho

14. Perfil do menino e da menina de rua:

sobre a propostas e alternativas.
Juﬁi?g#i?a_e a TeresmhaIIDiCr:];ljtlna Reis 15. A questdo da depredacéo escolar.
Viviane Nogueira de 16. Impactos sociais sobre a juventude e
Movimento Azevedc_) Guerra a infancia. _ _ _
o Jodo Antonio Cabral de | 17. Como o movimento sindical tematiza
sindical de ~ )
professores. Monlevade a questao educacional. _
Ignez Navarro de 18. O tema em sua contextualidade:
Moraes Estado e classes sociais no Brasil.

A sociedade, a
Lei de Diretrizes
e Bases e os
novos caminhos
para a educacéo
brasileira.

Maria da Gléria Gohn

19. O Forum Nacional em defesa da
escola publica analisado enquanto um
movimento social.

Rosemary Conti

20. Entidades representativas do
movimento social organizado e a LDB:
uma experiéncia.

Fonte: SEVERINO, Antbnio J. et al. (1992)

Quadro 6 — Artigos do eixo “Universidade e educacéo” (VI CBE/1991)

Eixos tematicos

Autores

Titulos

Tendéncias da
producao tedrica
e da pesquisa
em educacao no

Zaia Brandao

1. Ateoria como hipétese.

Mirian Jorge Warde

2. Pesquisa em educacdo: entre o Estado
e a Ciéncia.

Sérgio Vasconcelos de

3. Prestar servicos e pesquisar: algumas

Brasil. Luna distingbes necessarias.
Maria Alice Rezende de | 4. Entre a cultura heroica e a cultura
Carvalho democréatica.

Formacéao dos
intelectuais:
conhecimento e
poder.

Reginaldo C Moraes

5. Celso Furtado e os sonhos da razao.

Caio Navarro de Toledo

6. Intelectuais de esquerda e a questao da
democracia.

Clarice Nunes

7. Formacéo dos intelectuais:

conhecimento e poder.

Funcdes sociais
do ensino
superior.

Isaura Belloni

8. Funcdo da universidade: notas para
reflexéo.

Clarissa Eckert Baeta
Neves

9. Funcbes sociais do ensino superior
hoje.

Roberto Romano

10. As func¢des sociais da universidade.
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As condicbes de
sobrevivéncia
das
universidades
federais.

Sofia Lerche Vieira

11. A universidade federal em tempos
sombrios.

Newton Lima Neto

12. Condicdes de sobrevivéncia das
universidades federais.

Maria de Lourdes de A.

13. Em defesa da universidade publica.

Favero
Glaura Vasques de 14. As condi¢cdes de sobrevivéncia das
Miranda universidades federais.

Articulacdes
entre a
universidade e a
escola basica.

Maria José Palmeira

15. Alguns aspectos da experiéncia do
Instituto de Pesquisas Anisio Teixeira com
a universidade da Bahia.

José Maria Nodari

16. A articulagdo da universidade com a
escola basica: a experiéncia da UNIJUI.

Ensaios sobre
histéria, cultura e

Octavio lanni

17. O labirinto latino-americano.

Moacyr de Gées

18. Linhas historicas da América Latina.

Maria Aparecida
Ciavatta Franco

19. Estudos comparados em educagéo na
América Latina: uma reflexdo sobre a
assisténcia nas relacdes Norte-Sul.

Cecilia Braslavaky

20. Problemas de La educacion vy
necesidad de La comparacién em América

educacao na Latina hoy.
América Latina. Célia Frazao Soares 21. América Latina: semelhancas e
Linhares diferencas.

Conferéncia de
Abertura da 62
CBE.

Antdnio Houaiss

22. Educacéo e Cultura.

Fonte: BRANDAO, Zaia et al. (1992)

No intuito de organizar o estudo empreendido, distinguir-se-ao os textos de
acordo com trés categorias de analise, relacionadas ao posicionamento dos
educadores brasileiros quanto a neoliberalizacdo da educacdo: educadores cujos
discursos vislumbram os principios neoliberais; educadores que endossam o
neoliberalismo; e educadores que criticam esse processo.

Vale ressaltar que o presente estudo néo visa tecer julgamentos sobre o
que foi conjecturado na VI CBE, até mesmo porque os textos ndo encerram todo
0 pensamento e producdo académico-cientifica dos referidos educadores.
Acreditamos, entretanto, que constituem elementos importantes a compreensao
do movimento de harmonizacdo entre o ideario neoliberal e as prerrogativas
educacionais do final do século XX.

Apresentar-se-do, no decorrer desta andlise, algumas das ideias
contextualizadas nos capitulos anteriores e no inicio desse capitulo, quanto a

concepcao neoliberal de educacéo, presentes nos textos analisados. Embora nem
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todas essas ideais ensejem 0 mesmo significado propagado pelo ideario
neoliberal, € possivel perceber discussdes que ora convergem, ora divergem dos
principios destacados. Em alguns casos, caracterizam apenas uma aproximacao;
em outros, defesa contundente; em outros, ainda, criticas e analises bem

direcionadas.

4.1 Neoliberalizacdo da educacao nacional: discursos incipientes

Entre as propostas que uniformizam o0s interesses capitalistas as
prerrogativas educacionais, destaca-se a centralidade na educacdo basica, ou
seja, o conceito de educacdo minima. No simpdsio sobre a “Escola Basica”, ndo
se corrobora, ainda, a concepcao exposta por Oliveira (2000) e defendida na
Conferéncia de Jomtien sobre a universalizacdo prioritaria do Ensino
Fundamental, mas aparecem outros indicios sobre o consenso entre 0os conceitos
propagados pelo ideario neoliberal e as aspiracfes ou discussbes impetradas
pelos educadores, na VI CBE.

O texto de Moreira (1992), por exemplo, destaca-se por apresentar varias
ideias que se alinham a perspectiva neoliberal de educacdo. Em primeira
instancia, sugere a participacdo da sociedade civil na organizacdo escolar,
estendendo o campo de atuacgéo do professor e da educacao a outras esferas da
sociedade. Segundo o autor, é preciso reafirmar a funcado da escola no processo
de elaboracédo do conhecimento escolar, substituir a hierarquizacdo das decisées

pela participacdo de todos os interessados e valorizar todos os saberes:

[...] O verticalismo que costuma caracterizar as decisdes tomadas
precisa ser substituido pela discussao coletiva e pela participacao
ampla de todos 0s grupos e setores interessados [...] € importante
gue a escola, ao se abrir para a comunidade, procure integrar-se
com as demais instituicdes culturais e aproveite a contribuicdo que
elas possam oferecer (MOREIRA, 1994, p. 81-86).

O verticalismo proposto por Moreira corresponde ao principio da gestédo

democratica, reivindicacdo dos educadores, em meio as discussbes para a
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elaboracdo da LDB/96, apropriada e desvirtuada no contexto neoliberal. A
participacdo da comunidade é fundamental, desde que n&do descaracterize a
funcdo dos educadores, ou seja, o papel de gerir, propor, organizar e concretizar
as praticas pedagogicas e os objetivos delineados pela instituicdo de ensino, seja
no projeto politico pedagdgico, seja no regimento escolar, entre outras instancias
e proposicoes escolares. Ndo se pode esquecer que o especialista em educacao,
salvo excecdes, € o professor e ndo os pais e demais funcionarios da instituicao.
A democracia € importante, mas deve ser implementada com consciéncia e
responsabilidade.

Tais premissas foram contempladas por Delors (1998; 2005), ao defender a
educacdo informal e eleger outras instancias educativas como sindicatos,
Organizacbes N&o Governamentais, igrejas, centros comunitarios etc. Na
compreensdao neoliberal, entretanto, tais propostas estdo relacionadas a
descentralizacdo e a desresponsabilizacdo do Estado pela educacao, sobretudo
guanto a oferta do Ensino Médio e Superior, que ultrapassa as necessidades
produtivas mais urgentes, devendo ser delegadas a iniciativa privada.

Além disso, ao apresentar “o curriculo como critica”, sugerido por Young
(1975 apud Moreira, 1992), Moreira (1992) salienta a importancia em equiparar
dois saberes, o0 erudito e o popular, com énfase no saber pratico e utilitario, outra

premissa neoliberal:

[...] favorecer a criacdo de um conhecimento critico ndo combina
com um planejamento prévio rigido. A sele¢cdo de conteudos
significativos, relacionados as experiéncias vividas pelos alunos e
a vida cotidiana, sé pode ser feita na interacao entre o professor e
os estudantes. Dai os riscos envolvidos na determinacdo de
contetidos essenciais, determinagdo essa que pode néo so ferir a
autonomia de escolas e sistemas de educacdo, como também
dificulta, aos professores, tomar a realidade de seus alunos como
ponto de partida da préatica pedagogica (MOREIRA, 1994, p. 86).

Nesse sentido, Moreira (1992) assinala a aspiracdo de que o curriculo
harmonize a tensdo entre a demanda pelas disciplinas académicas e as
necessidades praticas, oriundas das transformacdes na natureza e no trabalho,
combatendo toda e qualquer hierarquizacdo de saberes e préticas, na

organizacdo curricular. Apregoa, como caminho para a elaboracdo de um
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conhecimento critico, a selecdo de contetudos significativos, vivenciais e

cotidianos:

[...] Parece que ja superamos a falsa dicotomia entre saber erudito
e saber popular e j& entendemos o0 espaco da sala de aula como
um espago de confronto de diferentes saberes e de validagéo
destes saberes [...] essa visdo de ciéncia implica um ensino
menos dogmatico, que ndo supervalorize o conhecimento
cientifico e o separe de sua historia, da tecnologia dele derivada,
dos homens que o produzem, das vivéncias e saberes dos
professores e dos alunos, das demais disciplinas escolares e das
circunstancias socio-politicas e econdémicas (MOREIRA, 1994, p.
81).

A ideias defendidas por Moreira (1994) alinham-se ao principio neoliberal da
flexibilizac&o curricular. Interessa ao mercado formar competéncias e habilidades,
bem como saberes Uteis e praticos, que atendam as demandas produtivas. Cabe
aos educadores permanecerem atentos a relativizacdo dos conhecimentos
sistematizados e a supervalorizacdo de saberes cotidianos, ja que o processo de
neoliberalizagcédo da educacéo prevé a énfase no saber popular, em detrimento do
conhecimento cientifico.

Contrariando a proposicéo neoliberal, ndo acreditamos na indispensabilidade
da hierarquizacdo dos conhecimentos. E preciso haver equilibrio entre o espaco
conferido pela escola aquilo que pertence ao senso comum e ao conhecimento
cientifico, a fim de ndo desqualificar a instituicAo escolar como espaco de
educacao formal, que ofereca ensino organizado e propicie o desenvolvimento
integral do individuo. Amparamo-nos no pensamento de Vygostky (2009),
segundo o qual o processo educacional pode e deve considerar 0s conceitos

espontaneos, devendo, contudo, ir além:

[...] o desenvolvimento do conceito cientifico comega justamente
pelo que ainda nédo foi plenamente desenvolvido nos conceitos
espontdneos ao longo de toda idade escolar. Comeca
habitualmente pelo trabalho com o préprio conceito como tal, pela
definicdo verbal do conceito, por operacdes que pressupdem a
aplicacdo ndo espontanea desse conceito. Portanto, podemos
concluir que os conceitos cientificos comecam sua vida pelo nivel
gue o conceito espontaneo da crianca ainda ndo atingiu em seu
desenvolvimento (VYGOSTKY, 2009, p. 345).
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Em linhas gerais, Moreira (1992) evidencia a idealizagdo da educagéao para
o desenvolvimento social, em voga na década de 1990, sem, contudo, discutir
aspectos da ideologizacdo neoliberal; introduz reflexbes sobre a prerrogativa
histérica e social do conhecimento, ratifica a importancia do conteudo cientifico,
mas cede espaco aos diversos saberes, o saber popular e cotidiano, indicando

uma tendéncia a flexibilizagdo que se instauraria nas propostas neoliberais:

A articulacdo entre teoria e pratica, jA mencionada por nds ao
discutirmos o trabalho como eixo integrador das disciplinas
curriculares, seria também garantida por um ensino que ajudasse
0 aluno a entender as razdes das coisas serem do jeito que séo,
como chegaram a ser assim e como poderiam ser de outro modo
(MOREIRA, 1994, p. 85).

No simpésio compilado por Moreira (1994), vislumbram-se, portanto, os
conceitos de flexibilizacdo curricular, educacao informal, descentralizacdo, saber
utilitario, relativizacdo do conhecimento cientifico e valorizacdo do conhecimento
cotidiano; ideias apropriadas pelo neoliberalismo e devolvidas como politicas e
propostas educacionais, que culminaram na concepcdo pedagodgica
espontaneista, sem intencionalidade ou sistematizacao.

No caso do simposio “Politica Educacional para os anos 90”, sistematizado
por Silva e Mello (1992), expdem-se o0 sucateamento da educacdo e a
precarizacdo do sistema educacional brasileiro, caracterizado pela reducdo dos
recursos para a educacdo basica; pela oferta controlada de vagas no Ensino
Superior, direcionadas, preferencialmente, as elites; pela delegacédo da formacao
docente a iniciativa privada; e pela profissionalizacdo indiscriminada do Ensino
Médio (Ensino de 2° grau, como era denominado no inicio da década de 1990).

Embora a conjectura apresentada pelas autoras condiga a realidade da
época, as ideias apresentadas no decorrer do simpésio vislumbram a proposicéo
neoliberal de educacgé&o. Entre outros aspectos, validam a competitividade inerente

a realidade capitalista:

No ambito da sociedade como um todo, parece ficar cada vez
mais claro que a competitividade no novo cenario econémico
mundial ndo pode depender apenas de uma elite altamente
educada, mas vai requerer que o conjunto da populagdo tenha
acesso aos codigos da leitura, escrita, matematica e informatica e
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aos conhecimentos bésicos de ciéncias e humanidade (SILVA;
MELLO, 1992, p. 253).

Da mesma forma, Ribeiro, S. (1994) aponta para ideias contempladas nas
politicas educacionais de cunho neoliberal. No texto “A escola brasileira do
Professor Raimundo”, o autor compara o programa televisivo “A escolinha do
professor Raimundo” a realidade da escola, no inicio da década de 1990,

enfatizando:

[...] esta caricatura da escola brasileira mostra algumas préaticas
conhecidas de nossa pedagogia e esconde outras que néo sao
percebidas pelo grande publico. Sendo vejamos: a escola nao
ensina. Ela cobra conhecimentos que sao adquiridos nos “deveres
de casa”, ajudados pelos pais (0 caso da personagem que faz
redagdes). O professor sequer tenta orientar ou corrigir o texto,
apenas da uma nota baixa (RIBEIRO, S.,1994, p. 26).

Percebe-se, no texto de Ribeiro, S. (1994), a tendéncia que se solidificaria
no inicio do século XXI: responsabilizar a escola e o professor pelo fracasso
escolar. Obviamente, ambos sdo parte desse processo, mas nao constituem fator
determinante na discussdo sobre a qualidade do ensino, no Brasil. O risco
inerente a esse tipo de discurso é justificar as politicas de avaliacdo escolar que,
na perspectiva neoliberal, sdo instrumentos de controle, que visam estimular a

competitividade, ratificando a ideia de que o ensino privado é mais eficiente:

[...] o caminho parece ser a criagdo de uma cultura avaliativa no
sistema educacional, de forma a promover uma competi¢cdo sadia
entre as escolas [...] O lobby dos empresarios que precisam de
competitividade tem que ser exercido sobre todos os atores do
processo, desde o governo central até os prefeitos dos menores e
mais pobres municipios, dos grandes empreséarios do ensino a
pequena sala de aula de fundo de quintal das favelas (RIBEIRO,
S., 1994, p. 28-29).

Sobre esse aspecto, discorre 0 neoliberalista Friedman (1984), ao
questionar as reivindicacdes sobre o aumento das verbas governamentais
destinadas a educacdo. Segundo o autor, ndo é esse o0 problema da educacéo,
tampouco o salario dos professores. Advogando em favor da educacgéo particular,
Friedman (1984) ratifica, principalmente, a competitividade entre as instituicdes e

entre os docentes como principal caminho para a qualidade, uma vez que o
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salério seria pago em consonancia ao meérito e resultados de escolas e

professores:

Se alguém quisesse organizar um sistema para recrutar e pagar
professores, deliberadamente concebido para repelir os
imaginativos, autoconfiantes e ousados e atrair os mediocres,
timidos e fracos, néo precisaria fazer outra coisa senao imitar o
sistema de requerer certificados de cursos e pbér em vigor
estruturas de salarios padronizadas - como é feito atualmente nos
sistemas adotados pelas metropoles e pelos Estados. E
surpreendente que o nivel de ensino nas escolas primarias e
secundarias seja ainda tao alto, tendo em vista as circunstancias.
O sistema alternativo resolveria esses problemas e permitiria que
a competicdo regulasse a questdo do mérito e atraisse bons
profissionais para o magistério (FRIEDMAN, 1984, p. 49).

O sistema alternativo, proposto por Friedman, consiste em uniformizar a

oferta da educacéo publica a educacgéo privada, seguindo 0s mesmos parametros

e critérios de organizacdo pedagogica:

O tipo de solugéo que parece o mais adequado e justificado por
estas consideracbes - pelo menos para 0s niveis primario e
secundario - seria a combinagdo de escolas publicas e
particulares. Os pais que quiserem mandar os filhos para escolas
privadas receberiam uma importancia igual ao custo estimado de
educar uma crianca numa escola publica, desde que tal
importancia fosse utilizada em educacédo numa escola aprovada.
Essa solucdo satisfaria as partes vdlidas do argumento do
"monopdlio técnico". E também resolveria o problema das justas
reclamacdes dos pais quando dizem que, se mandarem os filhos
para escolas privadas, pagam duas vezes pela educacdo - uma
vez sob a forma de impostos e outra diretamente. Tal solucéo
também permitiria o surgimento de uma sadia competi¢cdo entre
as escolas. Assim, o desenvolvimento e o progresso de todas as
escolas seriam garantidos. A injecdo de competicdo faria muito
para a preocupacdo de uma salutar variedade de escolas. E
também contribuiria para introduzir flexibilidade nos sistemas
escolares. E ainda ofereceria o beneficio adicional de tornar os
salarios dos professores sensiveis a demanda de mercado. Com
isso, as autoridades publicas teriam um padrao independente pelo
qual julgar escalas de salario e promover um ajustamento rapido a
mudanca de condicbes de oferta e da procura (FRIEDMAN, 1984,
p. 48, grifo nosso).

No que concerne a qualidade da educacao, Ribeiro, S. (1994) condiciona a

formacdo de competéncias que atendam aos interesses e necessidades do
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mercado capitalista & eficiéncia do sistema educacional, outra premissa peculiar

ao processo de neoliberalizacdo da educacgao brasileira:

[...] apesar do progresso que representa a universalizagdo do
acesso a educacdo elementar em nosso pais 0s mais importantes
problemas da educacdo ndo foram sequer percebidos
corretamente pela sociedade ou pelos governos [...] 0 mundo esta
mudado, a condi¢do de um pais com matérias primas abundantes,
baixa escolarizacdo e consequente baixa competéncia de sua
populacdo economicamente ativa, hdo é mais um fator competitivo
diante da universalizagéo do capital (RIBEIRO, S., 1994, p. 28).

Nesse sentido, a analise de Ribeiro, S. (1994) sobre a crise e a ineficiéncia
do sistema educacional brasileiro, conforma-se a prerrogativa neoliberal.
Seguindo a mesma linha, Xavier (1992) expfe a mesma tematica no artigo
“‘Reflexdes sobre a qualidade da educacdao e a gestdao da qualidade total nas
escolas”, adotando o conceito empregado por Juran e Gryna (1991, apud Xavier,
1992): qualidade € adequacdo ao uso. Assim, a qualidade seria definida pela
satisfacdo das necessidades do cliente que utiliza determinado produto ou servico
e pela auséncia de defeitos ou falhas.

Para Xavier (1992), tal conceito pode ser utilizado na esfera educacional,
desde que se considere que as necessidades dos alunos talvez ndo se ajustem
aos objetivos do sistema escolar e da sociedade, sendo necessario estabelecer a
guantidade e qualidade minimas de educacdo. No que concerne a educacao,
bem publico, esse padrdo minimo de qualidade €, geralmente, estabelecido sem a
participagdo da clientela, “quer porque sejam relativamente incapazes de assim
procederem, quer porque a definicdo desses minimos procedem de mecanismos

alternativos de expressao social” (XAVIER, 1992, p. 227):

[...] qualquer que seja a forma que assumam essas discussoées, 0
fato inelutavel é que ndo se pode falar em educacao de qualidade,
sistema educacional de qualidade ou sistema de ensino de
gualidade se, ao nivel de cada sistema, 0os aspectos mencionados
na definicho de qualidade n&o forem considerados: qualidade
ampla, que tem a ver com uma boa especificacdo do que se quer;
custo adequado e atendimento compativel, tudo isso com o
objetivo de satisfazer os clientes internos e externos ao longo do
processo educacional. No ambito da escola, por exemplo, isso
significaria que durante o processo de ensino-aprendizagem ha
sempre um ou mais individuos exercendo funcdes especificas,
gue sdo, ao mesmo tempo, clientes e fornecedores. Clientes de
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uns e fornecedores de servigos ou produtos para outros (XAVIER,
1992, p. 227).

Embora considere os desafios em se estabelecer coletivamente os padroes
minimos de qualidade para a educacdo, Xavier (1992) utliza o conceito de
Gestdo de Qualidade Total (CGT), modelo utilizado na administracdo de
empresas, que consiste em organizar um conjunto de principios e métodos que
impulsione a cooperacdo de todos os membros da unidade produtiva, visando
melhorar a qualidade de servigos e produtos e, assim, assegurar a satisfacdo do
cliente.

Segundo Xavier (1992), o programa da CGT engloba seis imperativos que
devem ser perseguidos pelas escolas: conformidade as especificacdes definidas
com base na satisfacdo do cliente; prevencédo de custos e medidas que antecipem
possiveis falhas; exceléncia, medida por taxas crescentes de aprovagdo e
desempenho e a eliminacédo de quaisquer defeitos; responsabilidade individual e
coletiva pelos processos citados anteriormente; e, por fim, medicdo, isto é, a
avaliacdo constante.

Padrbes minimos de qualidade, na perspectiva da CGT, também fazem
parte dos principios neoliberais. Em Friedman (1984), essa ideia é explicitada na
prerrogativa do investimento em capital humano, ou seja, no fornecimento de
treinamento para individuos que assegurem ao capitalista - investidor, o padréao
minimo de qualidade. Na esfera educacional, “uma agéncia governamental
poderia financiar ou ajudar a financiar o treinamento de qualquer individuo que
pudesse satisfazer um padrao minimo de qualidade” (FRIEDMAN, 1984, p. 55).

O discurso da qualidade do ensino tem inimeras vertentes. Cabe ressaltar,
entretanto, que a preocupacdo com o financiamento € latente em qualquer
proposta que envolva a gestao neoliberal da educacéo.

Gannicott e Throsby (2005), propagadores dos paradigmas educacionais
da UNESCO, corroboram o discurso da qualidade e, ao mesmo tempo, abrem
caminho para discussfes que vinculam a qualidade educacional a escassez de
recursos publicos. Subjacente a esses discursos, esta a compreensao de que a
instituicdo privada € a Unica capaz de assegurar ensino de qualidade, visto que

dispbe de investimento e planejamento constantes:
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Pode-se considerar que a expanséo quantitativa da escolarizacdo
e a melhoria de sua qualidade visam, em Ultima andlise, ao
mesmo objetivo, ou seja, a melhoria dos resultados escolares dos
grupos populacionais em idade de frequentar a escola. Porém, os
projetos de investimento quantitativo e de investimento qualitativo
no setor da educacdo disputam os mesmos fundos publicos
limitados. Assim, do ponto de vista das politicas publicas,
provavelmente ter4 de haver uma arbitragem entre a expanséo
guantitativa e a melhoria qualitativa. Para obter as informacdes
necesséarias a formulagdo de uma politica justa, € importante
identificar os rendimentos educacionais e econdmicos do
investimento tanto do ponto de vista quantitativo como qualitativo
e compreender as interacées entre ambos. Assim, serd possivel
elaborar estratégias de conjuntos e determinar aquelas que
assegurardo o equilibrio desejado entre esses dois meios de
atingir os objetivos nacionais em matéria de desenvolvimento da
educacdo (GANNICOTT E THROSBY, 2005, p. 161).

Enguita (2007) assegura que a problematica da qualidade sempre esteve
presente nos debates sobre a escola publica, entretanto, a centralidade nesse
discurso substituiu a preocupacdo com a igualdade. Embora a qualidade enseje
uma preocupacdo legitima e necesséria, € imprescindivel ter clareza das
prerrogativas politico-econémicas, que deslocaram a discusséo sobre o papel da
educacdo em prover igualdade de oportunidades para os que almejavam a
ascensao social para a busca incessante pela qualidade, justificando os fracassos
pessoais e coletivos com discursos vazios e desprovidos de objetividade.

Atrelada ao discurso da falta de qualidade do ensino, esta a meritocracia,
ou seja, o individuo esta excluido do mercado de trabalho, das oportunidades de
ascensao profissional e social, em razao da formacéo deficitaria, ao contrario do
aluno da instituicdo privada, que colhe os resultados do seu investimento, sendo
aprovado nos melhores vestibulares, nos concursos publicos, obtendo as
melhores vagas de emprego, empreendendo etc. Ao mesmo tempo em que se
justificam as desigualdades, firma-se a compreensdo de que o0 ensino privado
assegura o sucesso, impelindo ao investimento na educacéo privada.

Os principios destacados pelos autores citados, a saber, Moreira (1994);
Ribeiro, S. (1994); Silva e Mello (1992); e Xavier (1992), ndo sdo prerrogativas do
neoliberalismo. Ao analisar os textos da IV CBE, fica evidente que a
neoliberalizagdo da educacdo, ancorada nos interesses capitalistas,
consubstanciou-se por meio da apropriacdo das principais reivindicacoes dos

educadores, no contexto da redemocratizacao brasileira. Talvez, resida ai a forca
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e o dominio neoliberal sobre as politicas educacionais: travestir-se com o0s
discursos que, outrora, mobilizaram educadores, movimentos sociais, politicos e
sindicais e a populacdo em geral; os discursos e praticas de cunho socialista
estdo cada vez mais fragilizados, abafados pela ingeréncia das politicas
econdmicas sobre as propostas educacionais vigentes.

Nesse sentido, o texto de Toledo (1992), “Intelectuais de esquerda e a
questdao da democracia”, resultante do eixo “Universidade e Educacgao”, explica
que o apelo a democracia, enfatizado no Brasil, entre os anos 1950 e 1960,
atrelava-se ao contexto do nacional-desenvolvimentismo, ou seja, a autonomia
nacional estava condicionada a industrializacdo; a democracia subordinada a
reflexdo politica; e a revolucdo social vinculada ao desenvolvimento politico-

econdémico do pais:

Acreditava-se que a democracia politica apenas teria sentido e
relevancia para as grandes massas populares e trabalhadoras a
partir do momento em que as suas reivindicacdes sociais e
econbmicas fossem amplamente atendidas. Enquanto o
desenvolvimento econdmico e as reformas sociais (“estruturais”)
nao se efetivassem, a democracia politica, afirmava-se, nao
deixaria de ser “formal’” ou “abstrata” para o conjunto dos
trabalhadores. Para a esquerda de orientagdo marxista, a
democracia politica exigia, como condicdo prévia e necessaria, a
realizacdo da democracia social e econdmica (TOLEDO, 1992,
p.58).

De acordo com Toledo (1992, p. 59), a esquerda relacionava a democracia
politica a dominacéo burguesa, concebendo-a como “instrumento de mistificagcao
e ilusdao de classe”; no contexto brasileiro, a experiéncia da Ditadura Militar,
somada & crise do socialismo real®, entre outros fatores, contribuiu decisivamente
para a reabilitacdo da prerrogativa democratica entre 0s movimentos de
esquerda.

Entretanto, a compreensado de que socialismo e democracia sdo aspectos
dissonantes é reforcada pelos teoricos neoliberais; segundo os quais, a
democracia, esteio da liberdade humana, s6 pode ser concebida no liberalismo, ja
gue a economia planificada e a interferéncia do Estado, propostas no socialismo,

impediriam a liberdade individual e, consequentemente, a democracia:

%2 Cf. Socialismo real, na pagina 33, em nota de rodapé.
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Um dos espeticulos mais lamentaveis da nossa época € ver um
grande movimento democratico amparar uma politica que
infalivelmente acabard por destruir a democracia, € que nesse
meio tempo SO podera trazer beneficios a uma minoria das
massas que a apoiam. E, contudo, € esse apoio da esquerda as
tendéncias monopolizadoras que as torna tao irresistiveis, e tao
sombrias as perspectivas do futuro (HAYEK, 2010, p. 189).

Hayek (2010) desqualifica a atuacdo da esquerda quanto a defesa da
democracia, enquanto Friedman (1984) acentua que o socialismo democratico &
invidvel, porque desconsidera a relacdo entre politica e economia. Segundo
Friedman (1984), sdo duas forcas que se contrapdem, por representarem

modelos distintos de politica (totalitarismo) e de economia (democrética):

Geralmente se acredita que politica e economia constituem
territérios separados, apresentando pouquissimas inter-relacoes;
gue a liberdade individual € um problema politico e o bem-estar
material, um problema econbmico; e que qualquer tipo de
organizacdo politica pode ser combinado com qualquer tipo de
organizacdo econbmica. A mais importante manifestacéo
contemporanea desta ideia esta refletida no conceito de
"socialismo democratico”, quando entdo se condenam as
restricbes a liberdade individual impostas pelo "socialismo
totalitario” na RuUssia e se considera possivel adotar as
caracteristicas essenciais da organizacdo econémica russa e, ao
mesmo tempo, garantir a liberdade individual por meio de
determinada organizacao politica (Friedman, 1984, p. 4).

Maltsev (2012) vai além, na tentativa de desconstruir o argumento de que
0s modelos socialistas implementados (socialismo real) ndo correspondem ao que
foi idealizado por Marx e Engels (socialismo ideal). Ignora o autor que a
democracia neoliberal restringe-se a liberdade dos capitalistas em assegurar a
propriedade privada e manter um sistema que ndo favorece a todos.
Compreende-se, assim, por que o tema “desigualdade social” ndo esta na pauta

dos neoliberais:

O socialismo produziu monstros como Stalin e Mao Tsé-tung, e
cometeu crimes até entdo sem precedentes contra a humanidade,
em todos os estados comunistas. A destruicdo da Russia e do
Camboja, bem como a humilhacdo sofrida pela populacdo da
China e do Leste Europeu, ndo foram causadas por “distor¢coes do
socialismo”, como os defensores dessa doutrina gostam de
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argumentar; elas séo, isto sim, a consequéncia inevitavel da
destruicdo do mercado, que comecou com a tentativa de se
substituir as decisdes econdmicas de individuos livres pela
“sabedoria dos planejadores” (MALTSEV, 2012, p.8).

Fica evidenciado, portanto, que o0s neoliberais ndo aceitam o termo
“socialismo real”, para designar a experiéncia politico-econémica da Russia, por
exemplo. Na defesa inconteste de suas ideias, teimam em desqualificar a luta
pela democracia adotada, atualmente, pelos movimentos socialistas.

Entretanto, como pondera Toledo (1992), é realmente necessario analisar o
movimento de universalizacdo dos valores democraticos. Ainda que, atualmente,
configure-se em meio a luta e aos anseios das classes populares e trabalhadoras,
nao se pode ignorar a premissa de que a democracia pode e, comumente, serve
aos interesses das classes dominantes. E ingénua a percepcdo de que a

democracia seja instrumento exclusivo das camadas populares:

Se a realizacdo da democracia politica permite efetivas conquistas
sociais e econbmicas para as massas populares, a sua
ideologizacdo (democracia = panaceia = espaco da liberdade e da
igualdade) ndo deixa de ter efeitos mistificadores e anestesiantes
sobre a consciéncia politica dos trabalhadores e das massas
populares, expostos diariamente ao discurso liberal; hoje,
inclusive, com ampla penetracdo nos meios de esquerda,
particularmente apds a derrocada do socialismo real (TOLEDO,
1992, p. 62).

As reflexdes empreendidas no simpésio sistematizado por Toledo (1992)
permitem compreender melhor como os principios destacados no decorrer dessa
pesquisa oscilam entre o0s interesses neoliberais, as necessidades dos
educadores e 0s anseios da populagédo. Os proximos artigos, embora abordem as
mesmas tematicas, expostas no decorrer dessa analise, apresentam perspectivas
distintas, pois ndo convergem ao ideario neoliberal.

E o caso, por exemplo, do texto de Burnhan (1994), “Vazio de significado
politico-epistemoldgico na escola publica”, que versa sobre o papel da escola no
processo de democratizacdo da sociedade. Expde a importancia de prover
instrumentos que concretizem o ideal democratizante, sugerindo o conteudo

curricular como campo de efetivacdo da relagdo entre teoria e pratica, a fim de
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superar a concepg¢éo de escola como reprodutora das relagdes capitalistas, que
serve a propagacao e inculcagédo de conteudos ideoldgicos.
Todavia, a ideia de flexibilizacdo curricular é utilizada por Burnhan (1994),

seguindo uma vertente menos afeita a defesa irrestrita dos saberes espontaneos:

A proposta de articular conteldos espontaneos, que inspiram
resisténcia a um conhecimento objetivo, pode ser traduzida como
articulacdo que se constréi a partir da experiéncia cotidiana fora
da escola e aquele que esta, através do curriculo, apresenta (para
nao dizer impde) aos alunos. Verifica-se nessa proposta que,
também, ja no tecido de uma obra representativa da teoria da
reproducdo, encontravam-se concepgfes que hoje estdo na
agenda das discussdes académicas e que fertilizaram as posturas
escolanovistas: a constru¢cdo do conhecimento na escola a partir
do cotidiano dos seus proprios sujeitos (BURNHAM, 1994, p. 92).

Nesse sentido, também discorre Braslavsky (1994). A autora ratifica a
importancia do conhecimento cientifico e, ao mesmo tempo, critica 0 modelo de
ensino predominante nas escolas secundaristas da Argentina, com conteddos
descontextualizados e distantes dos interesses e necessidades dos alunos, bem
como de sua histdria constitutiva e das possibilidades de transformacédo e

aplicacao desses conhecimentos.

Uma das caracteristicas comuns as formas de conhecimento
disciplinar é a sua limitacdo em relacdo a matéria-prima para a
formacdo de personalidades criativas e sua consequente
associagdo as atividades corriqueiras. Isto complementa-se pela
desvinculacdo entre o conhecimento disciplinar oferecido e as
caracteristicas e necessidades dos adolescentes, quanto a
contextualizacdo e historicizacdo. Neste modelo de ensino,
predomina a oferta de uma informacdo desprendida dos
interesses e necessidades do sujeito que aprende, de sua
elaboracdo histérica e das possibilidades de transformacdo e
implementacéo (BRASLAVSKY, 1994, p.111, traduc&o nossa).®

% Leia-se no original: “[...] Una de las caracteristicas comunes a todas estas formas de los saberes
disciplinarios es su limitacion em tanto materia prima para la formacion de personalidades
creativas y su consecuente asociacion a actividades rutinizadas. Esto se complementa com la falta
de vinculacion de los saberes disciplinarios ofrecidos a las caracteristicas y necesidades de los
adolescentes, de historizacion y de contextualizacion. En el modelo didactico predominante
aquella informacion se ofrece recortada de los intereses y necesidades del sujeto que aprende, la
historia de su produccién y las posibilidades de transformacion y aplicacion” (BRASLAVSKY, 1994,
p.111).
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O olhar de Braslavsky (1994) distingue-se das prerrogativas neoliberais,
porque ndo defende o conteudo utilitarista, e, sim, uma formagdo escolar que

ofereca ao aluno conhecimento erudito, contextualizado e atualizado:

[...] aproximando-nos do que sera o foco deste trabalho, pode-se
presumir que se as escolas de Ensino Médio e escolas
secundarias da Argentina ndo oferecem acesso ao conhecimento
elaborado ou erudito nem a criatividade, facilitam a apropriacédo de
estratégias de sobrevivéncia de acordo com a cultura hegeménica
atravessada pela especulacdo, a ineficiéncia, a exclusdo e a
intoleréncia; e se admitem a criacdo de uma ideologia
legitimadora da ordem e da estamentalizagdo da sociedade, é
porque o Estado formula um determinado curriculo, os editores
acompanham-no, mas também porque os funcionarios, os alunos
e os professores tém ou deixam de ter um modelo predominante
de desempenho, que, no caso dos terceiros (professores), esta
moldado em seu caminho pelo sistema de ensino, do qual sua
formacéo é marco significativo, e - naturalmente - pelas peculiares
condigcbes de trabalho (BRASLAVSKY, 1994, p.105-106, traducao
nossa).*

Outro aspecto destacado na perspectiva neoliberal € a descentralizacdo do
poder do governo para a preservacdo da liberdade individual (FRIEDMAN,1984).
Na esfera educacional, entretanto, este processo vincula-se a regionalizacdo, a
valorizacdo das condicdes subjetivas das unidades escolares, ao atendimento as
necessidades e aos interesses locais. Ao mesmo tempo, a aspiragdo de um
sistema nacional de educacdo que confira unidade e integralidade as escolas
brasileiras fica cada vez mais distante.

O discurso da regionalizacdo esta presente no texto de Ferrari (1994),
sendo articulado, entretanto, para justificar a analise sobre os fatores que
determinam a diferenciacdo entre os indices do analfabetismo brasileiro nas
diversas regides brasileiras; o conceito de regionalizagdo, exposto por Ferrari
(1994), tem carater diagndostico, o que € fundamental; ndo se coaduna, portanto,
aos preceitos neoliberais de desconcentracdo e desresponsabilizacdo do Estado

% Leia-se no original: “[...] acercandonos ya a lo que seré el eje de este tabajo, puede suponerse
gue si las escuelas medias y los colégios secundarios de la argentina no ofrecen acesso al saber
elaborado o erudito ni a la creatividade, facilian 14 apropiacién de estratégias de supervivéncia
acordes con uma cultura hegemonica cruzada por la especulation, la ineficiencia, la exclusion e y
la intolerancia; y si admiten la constitucion de una ideologia legitimadora del orden y de la
estamentalizacién de la sociedade es porque el Estado formula um determinado curriculum, las
casas editoriales 16 acompafian, pero también porque I6s funcionarios, los alunos e los docentes
tienen o dejan de tenen un modelo predominante de desempefio, que em el caso de |8s terceros
esta moldeado a su paso por el sistema educativo, del cual su formacién es um hito significativo; y
— naturalmente — por sus peculiares condiciones de trabajo” (BRASLAVSKY, 1994, p.105-106).
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pelas politicas educacionais e sociais, tampouco a responsabilizacdo do professor
e da escola pelo fracasso escolar, pensamento subjacente a pretensa autonomia

de instituicOes escolares e secretarias estaduais e municipais de educacao.

[...] a perspectiva regional na anélise do analfabetismo e da escola
tem se revelado eficiente para a identificacdo dos determinantes
estruturais do analfabetismo e da nao-escolarizacdo. No Rio
Grande do Sul, por exemplo, colocou em evidéncia a intima
relacdo entre latifindio, analfabetismo e nado-acesso a escola
(FERRARI, 1994, p. 15).

Sao pertinentes os apontamentos feitos por Tedesco (1992), segundo 0s
quais, a generalizacdo das estratégias de descentralizacdo e autonomizacéao das
escolas ndo atendem as especificidades das instituicbes, nem asseguram a

dinamizacao da gestdo publica:

Para introduzir dinamismo na gestdo publica em mudanca, atualmente
se generaliza o consenso sobre as potencialidades das estratégias de
descentralizacdo e de maior autonomia dos estabelecimentos. Em apoio
a esta linha de acéo, tem-se questionado que as estratégias tradicionais
baseadas em melhorar homogeneamente o0s insumos (salarios de
professores, equipamento, textos, curriculo etc.) ndo tém dado
resultados positivos devido, entre outros fatores, a situagdo heterogénea
dos estabelecimentos. [...] Definitvamente, nos paises em
desenvolvimento ndo estd plenamente confirmada a hip6tese segundo a
gual outorgar maior autonomia aos atores locais € um mecanismo eficaz
de dinamizacdo (TEDESCO, 1992, p. 51, traducéo nossa).*

Aliados ao principio da descentralizacdo estdo os paradigmas do “Estado
Minimo” e do estimulo a privatizacdo. Haguette (1992) discute preceitos do
“‘Estado Minimo”, analisando a ideia de privatizagcdo e a sociedade de classes,
conceito ignorado pelo neoliberalismo. Pondera que “o Estado tem sido a solucao
que surgiu da sociedade civil” e, embora, insuficiente, ndo foi superado por

nenhuma outra instancia da sociedade:

% Leia-se no original: “Para introducir dinamismo em la gestiéon publica, em cambio, actualmente
se ha generalizado el consenso acerca de lds potencialidades de las estratégias de
descentralizacion y dé mayor autonomia a los estabelecimientos. En apoyo a esta linea de accién
se ha argumentado que las estratégias tradicionales basadas em mejorar homogeneamente los
insumos (salarios de professores, equipamiento, textos, curriculum, etc) no han dado resultados
positivos debido, entre otros factores, a la heterogénea situacion de los establecimientos. [...] Em
definitiva, em los paises em desarollo no esta plenamente confirmada la hip6tesis segin la cual
otorgar mayor autonomia a los actores locales es um efectivo mecanismo de dinamizacion”
(TEDESCO, 1992, p. 51).
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[...] parece existir um consenso em torno de dois pontos: a
rejeicdo tanto do totalitarismo, que seria o Estado sem sociedade
civil, como do laissez faire, um Estado Minimo, meramente
administrador de bens. Um Estado politico e normativo, ativo na
distribuicdo social dos bens materiais e culturais, parece ser uma
necessidade, embora fique em aberto a grande questdo da
representatividade da sociedade nesse Estado (HAGUETTE,
1992, p.172).

Ribeiro, M. (1994) articulou a discussdo sobre a propagacdo da politica
capitalista e os desafios em se manter a educacéo publica no contexto em que a
privatizacdo € “imposta pelo capital monopolista internacional”’, agravando a
precariedade das condi¢cdes econdmicas do Estado e da populagéo brasileira, e

colocando em risco a escola publica e gratuita:

Nés, professores, como todo brasileiro, estamos submetidos a
uma das mais violentas e bem orquestradas campanhas
veiculadas pelos meios de comunicagdo de massa. Tal campanha
tem por objetivo convencer-nos de que o capitalismo, ora
identificado como economia de mercado, ora tratado como
sinbnimo de democracia, ora considerado como o0 reino da
liberdade, é a mais acertada e insuperavel forma de organizacéo
econdmica, politica e social (RIBEIRO, M., 1994, p. 185).

Apos 20 anos, 0s objetivos privatistas da economia capitalista continuam
latentes. No que concerne a qualidade do ensino, os simpoésios da IV CBE
apresentam compreensdes divergentes da concepc¢ao neoliberal de formacéao.
Soares (1994) analisa o conceito de qualidade, expondo a diferenga entre “as
propriedades, os atributos e as condicdes que constituem a qualidade da
alfabetizacao” nos paises de primeiro ou de terceiro mundo, entre as proprias

regides brasileiras e entre o ensino publico e o privado:

“[---] a linha diviséria € tragada num mesmo ponto para todos, o
gue, da mesma forma, beneficia uns e penaliza outros, resultando
em exclusdo, evasdo, repeténcia de certos grupos sociais e
regionais, consequéncia de a escola desconhecer as relacdes
entre o contexto em que vivem esses grupos e o0 acesso a escrita”
(SOARES, 1994, p. 52).

Kramer (1994), por sua vez, retoma as discussdes de Soares (1994),
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enfatizando a importancia em se considerar as dimenses politico-ideoldgicas, na
definicdo da almejada qualidade; reconhece e apresenta inUmeras variaveis que
inferem no processo educacional e ndo podem ser desconsideradas quando se

advoga em prol da qualidade:

[...] por entendermos que a partir de nossa perspectiva politica, a
ampliacdo da escola publica para todos (portanto, a mudanca da
guantidade) n&o poderia gerar o rebaixamento da qualidade,
propusemos (e propomos) um ponto de chegada Unico,
procurando a garantia de uma mesma qualidade de escola para
todos. Se essa foi (e €) a nossa meta politica, sabiamos (e
sabemos) que nossos pontos de partida eram e sao diversos:
populagcbes  diferentes  cultural, econbmica, social e
linguisticamente. A declaragdo de uma intencdo politica de
igualdade no ponto de chegada, se contrapunha a realidade
concreta da heterogeneidade e da desigualdade no ponto de
partida. O que ocorre € que o caminho, ou os caminhos, que
levam de um ponto a outro ndo podem desconsiderar que o
enfoque, a concepcdo, o entendimento dessa “coisa” de que
falamos, também tem de ser apreciado do ponto de vista politico e
ideolégico, até agora ignorado ou ocultado (KRAMER, 1994, p.
72).

Evangelista e Schmidt (1992) apresentam o conceito de qualidade em
consonancia as reivindicacfes dos educadores e da classe trabalhadora, tendo
como principal compromisso “[...] a socializagdo do conhecimento cientifico-
filoséfico e a construcdo de uma concepcdo de mundo coerente com oS
interesses da classe trabalhadora” (EVANGELISTA; SCHMIDT, 1992, p. 280). As
autoras também retomam a discussdo sobre a autonomia das instituicbes de
ensino, na elaboragédo de uma proposta curricular condizente com as realidades

atendidas:

Esta autonomia encontra-se ancorada sobre a concepcdo da
inexisténcia de contetdos universais, sobre a importancia dos
conhecimentos regionais e sobre a responsabilidade da escola em
propor seu proprio curriculo. Ao lado desse “impeto
democratizante”, encontra-se uma forte centralizacdo das
decisbes que afetam a organizacdo escolar (EVANGELISTA;
SCHMIDT, 1992, p. 291).

Doravante, os textos evidenciardo compreensao mais clara do processo de

neoliberalizacdo. Ha os que defendem tal processo e aqueles que o rejeitam,
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oferecendo leituras consistentes e bem fundamentadas do contexto em que se

delineou esse processo.

4.2 Principios e propostas neoliberais para a educac¢do: argumentos convergentes

Na coletanea “Estado e Educacdo”, o texto “Autonomia da escola:
possibilidades, limites e condi¢cdes” se sobressai. Articulado por Guiomar Namo
de Mello, redne ideias e argumentos claramente convergentes em relacdo aos
pressupostos neoliberais, ainda que néo faca referéncia ao neoliberalismo. Ha
semelhancas entre o texto de Mello (1992) e as proposicfes veiculadas pela
UNESCO, ap6s a Conferéncia de Jomtien, e que atendem as demandas do
capital para a formacgao educacional.

A discussao empreendida por Mello (1992) envolve a descentralizacdo na
administracdo escolar; e a autora questiona os estudos e as propostas que
compreendem essa teméatica e desconsideram as instituicbes de ensino como

agentes das mudancas sugeridas:

Se isso0 se comprova, 0S parametros e marcos conceituais da
descentralizagdo deverao incluir as condicdes necessarias para a
constituicdo de identidades escolares com autonomia, voltadas a
melhoria da qualidade do ensino e a democratizacdo do sistema
como um todo, flexiveis para interagirem com meios sociais e
alunados bastante heterogéneos e organicamente articuladas as
instancias centralizadas do sistema, cujos papéis deverdao sofrer
um profunda revisdo (MELLO, 1992, p. 189).

A autonomia financeira das unidades escolares, destacada por Mello
(1992), € uma premissa neoliberal, que defende a participacdo da sociedade civil,

por meio de parcerias, no financiamento da escola publica:

Poucos foram os processos de descentralizagdo que levaram a
sério a mudanca nos padrbes de financiamento para tornar
realidade a meta da autonomia financeira das unidades escolares
e de adequacdo de seus custos a realidades sociais diferentes,
visando uma redistribuicdo democratica dos recursos, corrigindo
desigualdades (MELLO, 1992, p. 207).
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Curiosamente, Mello (1992, p. 186) adverte sobre uma revolugdo que
estaria se deflagrando, imperceptivel para muitos educadores e estudiosos,
sobretudo na América Latina e que, provavelmente, intensificar-se-ia nos
préximos anos, “mudando significativamente as formas de pensar e de efetuar a
gestdo dos sistemas de ensino”. Refere-se ao processo de descentralizagdo da
educacdo basica e a énfase na responsabilidade da escola. Adverte sobre a
reformulacdo do papel gestor do Estado, que conferira a instituicio escolar a

centralidade das preocupacdes educacionais:

A falta de iniciativa e autonomia no &mbito em que a relacdo
pedagogica efetivamente acontece, a dificuldade em fazer chegar
efetivamente as escolas o0s recursos consumidos pelas maquinas
burocraticas e a duvidosa eficacia dos “pacotes prontos”, dos
ordenamentos externos, da visdo homogénea de realidades locais
e escolares muito dispares, surgem como possiveis explicaces
para estratégias de descentralizacdo que produziram efeitos
contrarios aos previstos: reconcentragcdo de poder, localismo e
regionalismo estreitos, aumento das desigualdades sociais
(MELLO, 1992, p. 1910).

De fato, a revolugdo anunciada por Mello (1992) aconteceu: a
neoliberalizacdo da educacgéo retificou grande parte das propostas ressaltadas
pela autora.

Em relacédo a descentralizacdo da educacéo, Mello (1992) ressalta que os
ordenamentos externos ignoram interesses e necessidades, distintos em cada
instituicdo de ensino, obrigando-as a adotar estratégias para se desvencilhar
dessas imposicOes e se adequar as necessidades de pais, alunos, professores,

funcionérios etc.

A observagédo corriqueira do cotidiano escolar revela desde logo
como a vida da instituicdo € quase que inteiramente ordenada de
foram para dentro e, do ponto de vista formal, é restrito ou
inexistente o espaco de decisdo da escola sobre seus objetivos,
formas de organizacdo e gestdo, modelo pedagogico e,
sobretudo, sobre sua equipe de trabalho (MELLO, 1992, p. 188).

Assevera, ainda, o iminente entendimento da correspondéncia entre

gualidade de ensino e gestao educacional:
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Se isso se comprova, 0S parametros e marcos conceituais da
descentralizagdo deverdo incluir as condi¢cdes necessarias para a
constituicdo de identidades escolares com autonomia, voltadas a
melhoria da qualidade do ensino e & democratizacdo do sistema
como um todo, flexiveis para interagirem com meios sociais e
alunados bastante heterogéneos e organicamente articuladas as
instancias centralizadas do sistema, cujos papéis deverao sofrer
um profunda revisdo (MELLO, 1992, p. 189).

Subsequentemente, a autora apresentou estudos sobre a descentralizacéo
da gestdo escolar, atestando a importancia da elaboracdo de um padrdo que
promova educacdo de qualidade com equidade, uma vez que as conclusdes dos
estudos demonstraram que a organizacdo das escolas varia conforme os niveis
sociais e econdmicos dos alunos, sendo necessario associar tais propostas a

mecanismos de compensacao das diferencas:

A equidade so6 sera alcancada se lograr éxito em oferecer a todos
um patamar basico comum de escolaridade, com qualidade.
Atingir este patamar com pontos de partida sociais e econémicos
diferenciados e flexiveis de organizacdo escolar, que
desenvolvam formas préprias de interagir com seu meio social e
capacidade de gestdo pedagogica para cumprir eficientemente a
tarefa de ensinar o que dever ser comum a todos (MELLO, 1992,
p. 196).

Termos como equidade e compensacdo Sao recorrentes nas propostas
neoliberais de educacéo. Hayek (2010) utiliza o termo “equidade” para explicar os
mecanismos de controle do capitalista sobre a distribuicdo de renda, a fim de
evitar “as desigualdades extremas” e estabelecer relacbes equitativas nas
‘remuneracdes das principais classes ou as gradacfes e diferenciacdes entre
individuos e pequenos grupos” (HAYEK, 2010, p. 116, grifo nosso). Na esfera
educacional, o conceito de equidade esta relacionado as perspectivas de
qualidade que, na percepcdo de Mello (1992), referem-se as politicas de
descentralizacdo e a satisfacdo das NEBAs, articuladas na Conferéncia de

Jomtien:

[...] escola como centro das decisbes; recursos e poder alocados
no nivel da escola; responsabilidade e prestacdo de contas pela
direcdo; salarios competitivos que possam atrair melhores
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professores; mecanismos de controle e avaliacdo; pais e
mantenedores que se preocupam e controlam a qualidade do
servico educacional [..] o conceito de satisfacdo das
necessidades béasicas de aprendizagem, dada sua flexibilidade e
objetividade, constitui um parédmetro promissor para tracar a
gqualidade do produto do servico educacional (MELLO, 1992, p.
191; 199).

Desse prisma, Mello (1992) retomou o0 conceito da gestdo padronizada,
apresentando a redefinicio do papel do Estado e salientando que a
reestruturacdo dos modelos de gestdo se tornou uma necessidade, tanto nos
setores publicos, quanto privados, sendo prerrogativa das novas tecnologias de
informagé&o, comunicagao e producéo.

Em relacdo a esse aspecto, Mello (1992) defende um modelo de formacéo,
cujos conteudos atendam a demanda do mercado. Esta explicito nesse
pensamento a educacdo para a adaptacdo, outro principio neoliberal de
formacdo, que restringe o objetivo educacional a oferta de conhecimentos
bésicos, que confiram ao individuo as minimas condi¢g6es de sobrevivéncia, por
meio da socializacdo e adaptacdo a realidade da sociedade tecnoldgica,

embrionaria no inicio da década de 1990:

A necessidade de reforcar e dar tratamento adequado aos
contetdos escolares basicos nao se coloca apenas em fungéo
das demandas do processo produtivo mas também das
caracteristicas que a sociedade como um todo vem adquirindo
pela disseminacdo de tecnologias, que atinge a todos, a
convivéncia e incorporacdo de seus efeitos na vida cotidiana,
requer a apropriacdo de conhecimentos para que as pessoas
compreendam as mudancas que estdo em processo e sejam
capazes de se beneficiar dos avancos tecnoldgicos (MELLO,
1992, p. 200).

Na esfera educacional, Mello (1992) advoga sobre a autonomizacdo da
escola nas questbes de cunho pedagdgico e institucional, visando ao objetivo
comum da qualidade de ensino sem, contudo, negar a heterogeneidade das
instituicdes locais. Condiciona a qualidade educacional, resultante da efetivacao
da descentralizagdo, a necessidade de um sistema externo de avaliagdo de
resultados, que meca a aprendizagem de conteudos basicos e, a0 mesmo tempo,

fiscalize as contas prestadas e averigue os resultados obtidos:
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Impbe-se como condi¢des indispensaveis a maior autonomia das
escolas: a existéncia de um sistema externo de avaliacdo de
resultados, aferidos pela aprendizagem dos alunos de contetdos
basicos e comuns, para evitar a fragmentagdo; mecanismos de
responsabilidade e prestacdo de contas pelos resultados
alcancados; acGes de compensacdo das desigualdades que
impegam possiveis efeitos regressivos da descentralizacao;

O conceito de satisfacdo das necessidades béasicas de
aprendizagem desloca em parte a énfase na melhoria e ampliacédo
da oferta para valorizar também a qualificagdo da demanda e a
avaliagdo de resultados, porque permite o estabelecimento de
metas de aprendizagem passiveis de afericdo objetiva e que
podem ser expressas de modo mais claro e mais simples para a
populacdo (MELLO, 1992, p. 195; 199).

Enfatiza, assim, a premissa da educacdo de qualidade com equidade,
concebida na forma da oferta para todos, de um patamar basico de escolaridade,
diferenciando a qualidade da oferta do servico e a qualidade do produto; a
primeira estd relacionada as condicdes de funcionamento das escolas; e a
segunda, ao desempenho dos alunos.

Outrossim, relaciona a qualidade do ensino a participacao da sociedade na
delimitacdo das demandas que a educacdo deve atender, considerando o
dispositivo neoliberal da gestdo democratica, caracterizada pela participacdo de
pais, alunos, funcionarios e da comunidade escolar como um todo nas principais
decisOes da escola, sobretudo quanto aos valores e saberes a serem apreendidos

pelos alunos:

[...] Que tipos de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
se quer formar nas geracdes futuras, levando em conta as
necessidades individuais, os requerimentos do processo produtivo
e as exigéncias do exercicio de uma cidadania plena? (MELLO,
1992, p. 198).

Por fim, anuncia a perspectiva “promissora” delineada na Conferéncia
Mundial de Educacdo para todos (Jomtien/1990), consagrando o conceito de
Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBAS):

Na realidade, ndo ha nada inteiramente novo nesse conceito de
satisfacdo de necessidades béasicas de aprendizagem. Nota-se,
no entanto, uma mudanca de enfoque para estabelecer
parametros de qualidade do ensino (ndo da educagéo
genericamente) evitando em termos vagos e demarcados
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ideologicamente, tais como “desenvolver o espirito critico”,
‘promover a autodeterminagdo dos povos” ou a “solidariedade
internacional”. A énfase desloca-se para 0s instrumentos e
conteudos que os individuos — homens e mulheres — precisam
dominar para que consigam viver melhor, trabalhar e
principalmente continuar aprendendo. Os instrumentos de
aprendizagem s&o bastante objetivos: ler, escrever, contar,
expressar, resolver problemas, em suma, os chamados cddigos
da modernidade que, como o préprio nome indica, s&o
instrumentais para viver e conviver em sociedades de informagéo
nas quais o conhecimento passa a ser fator decisivo de melhoria
de vida, de desenvolvimento produtivo com equidade, de exercicio
da cidadania (MELLO, 1992, p. 198).

O texto de Mello (1992) corrobora aspectos apregoados nos capitulos
anteriores deste estudo, quanto as proposicoes da Conferéncia de Jomtien e a
perspectiva neoliberal de formacdo. Promove a concepcao de educacdo basica
‘minima” para todos, pois 0 objetivo é a equidade e ndo a igualdade de
condigdes.

Os cbdigos da modernidade, ressaltados por Mello (1992), seriam
destacados, posteriormente, no relatorio Delors (1996), ao indicar a necessidade
de preparar individuos adaptados e adaptaveis as frequentes mudancas
tecnologicas e sociais. Essa ideia esta presente no texto de Mello (1992), ao

exaltar a importancia de se alcancar a satisfacdo das NEBAs:

O conceito de satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem favorece novas aliangas ou parcerias do Estado e
dos setores ndo governamentais e do setor educacional com
outros setores de atividade. Essas novas aliancas podem ser
viabilizadas na medida em que é mais facil firmar consensos
guando existe clareza sobre o que é basico — aprender o
indispenséavel para viver e produzir no mundo moderno — objetivos
gque passam a ocupar lugar importante na agenda da
modernizacdo e melhoria da qualidade da educacdo (MELLO,
1992, p. 199).

J4a, nas primeiras argumentacdes expostas no texto de Mello (1992), foi
possivel identificar termos e ideias semelhantes aos propagados na Conferéncia
de Jomtien e, posteriormente, no relatério Delors, caracteristicos, portanto, da
proposta neoliberal de educacdo. Aspectos como a descentralizacdo da gestao
escolar; énfase na escola local; responsabilizacdo da instituicdo; valorizacdo das

identidades; oferta para todos de um patamar basico de escolaridade; medidas
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de compensacao; criacdo de mecanismos de controle e avaliagédo; abertura para
mantenedores do setor privado; educagdo como produto e ndo mais como Servico
publico; e a premissa da equidade, em detrimento das discussdes sobre a
desigualdade de classes, entre outros aspectos, sdo aspectos centrais nas
proposicdes neoliberais.

Seria a autora uma das precursoras na defesa e propagagdo da
transposicdo do ideario neoliberal para a educacédo brasileira? Os estudos de
Shiroma; Moraes; Evangelista (2007) indicam tal possibilidade. Citam, inclusive, o
texto publicado por Mello, também no inicio da década de 1990, intitulado “Social-
democracia e educacdo: teses para discussao”, em que Mello também apresenta
algumas das ideias defendidas na CBE/91. A prépria atuacdo>® de Guiomar Namo
de Mello em diversas instancias e organismos nacionais e internacionais indicam
a ampla representatividade de suas propostas.

O texto de Mello (1992) demonstra que as proposicdes neoliberais de
educacao foram divulgadas no espaco democratico da Conferéncia Brasileira de
Educacao, ndo evidencia, porém, um consenso entre os educadores; ao contrario,
mesmo 0s textos que indicam conceitos, ideias ou discussfes convergentes ao
ideario neoliberal ndo apresentam defesas tdo contundentes como as que foram

apresentadas por Mello (1992).

3 Em 1982, foi nomeada Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo, cargo que ocupou até o
final do mandato do Prefeito Mario Covas, em 1985. Em 1986, elegeu-se Deputada Estadual de
Sédo Paulo, ajudando a formar o PSDB, em 1988. No Legislativo Paulista, foi Presidente da
Comissédo de Educacgéo e coordenou os trabalhos de elaboragdo da Constituicdo do Estado de
Sao Paulo. Nesse periodo, também foi assessora para assuntos educacionais do Senador Mario
Covas, lider da Constituinte Nacional. Entre 1990 e 1991, foi consultora da preparacéo de projetos
do Banco Mundial de investimento em educacéo na regido Nordeste e no Estado de Minas Gerais.
De 1992 a 1996 trabalhou como Especialista Senior de Educagcdo no Banco Mundial e no Banco
Interamericano de Desenvolvimento, gerenciando e assessorando a preparacdo de projetos de
investimento do setor publico em educacdo na Argentina, Paraguai, Equador, Uruguai e Bolivia.
Em 1997, assumiu a Direcdo Executiva da Fundacao Victor Civita, uma organizacdo pelo Grupo
Abril, assumindo a direcao editorial da revista NOVA ESCOLA e de outras publicactes
especializadas, entre as quais, 0 OFICIO DE PROFESSOR. Também em 1997 foi nomeada pelo
Presidente Fernando Henrique para o cargo de Conselheira do Conselho Nacional de Educacéo -
Camara de Educacgdo Basica. No CNE, entre outras atividades, foi Relatora do Parecer das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; participou da elaboracdo das Diretrizes
Curriculares da Educacgéo Profissional; participou da elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacéao de Professores da Educagéo Basica em Nivel Superior. De 1998 a 2000
deu consultoria a véarios projetos educacionais entre os quais se destacam: a implementacdo da
reforma curricular do Ensino Médio nha SEMTEC/MEC; o projeto do Centro de Referéncia em
Educacao Governador Méario Covas na Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo; a
elaboracdo da proposta do MEC para reforma curricular dos cursos de formagéo de professores
em nivel superior. Disponivel em: http://www.namodemello.com.br/vida_educ.html.
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As referéncias bibliogréficas utilizadas pela autora talvez possam auxiliar a
compreensao sobre os fundamentos dessas ideias. Evidencia-se, assim, além da
leitura do texto que resultou da Conferéncia de Jomtien, o contato com
publicacdes de instituicdes internacionais, entre as quais, a associacao francesa
AECSE (Association des Enseignants et Chercheurs en Sciences de 'Education -
Associacao de Professores e Pesquisadores em Ciéncia da educacgéo); OREALC
(Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe - 6rgdo da
UNESCO); e CINVESTAV (Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del
Instituto Politécnico Nacional).

As referéncias de OREALC E CINVESTAV aludem a dois textos de Justa
Ezpeleta, utilizados, em varios momentos, para justificar os pensamentos
destacados, assim como as referéncias de Juan Carlos Tedesco, secretario de
educacao na Argentina, entre os anos de 2007 a 2009.

Mello (1992) encerra o texto, indicando a necessidade de articulagdo entre

a educacéo e o poder politico, para consolidar a autonomizacéo da escola:

A autonomia da escola tem que se revelar ndo apenas uma
estratégia eficaz de melhorar a qualidade e promover a
equidade. Ela tem que se tornar vantajosa quanto a seus
custos e beneficios politicos, em conjunturas politico-
institucionais concretas, ai incluida com destaque a
negociacdo permanente dos intereses presentes. A
autonomia da escola, no enfoque deste trabalho, néo
pretende ser uma nova utopia educacional, mas uma
estratégia possivel e negociavel. Por isso ela deve ser
entendida como um proceso que, no ritmo possivel a cada
correlacdo de forgas politicas, conquiste a adeséo de uns e
0s interesses de outros, pela vantagem que venha a
apresentar em termos de seus resultados (MELLO, 1992, p.
210).

E evidente que a exposicdo de Mello (1992) alinha-se ao processo de
neoliberalizacdo da educacdo brasileira. Outros artigos também apontaram
convergéncias em relagdo aos discursos e proposicdes neoliberais, como
evidenciado anteriormente, mas nao evidenciaram um discurso consensual ou
dominante. Ao contrario, entre as ideias propagadas nos simposios da IV CBE, o
termo neoliberalismo é pouco utilizado; nem mesmo Mello (1992) faz referéncia a

ele. Ndo se pode comprovar, portanto, que os autores destacados até essa fase
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da pesquisa sejam favoraveis ou contrarios aos principios liberais, pois tal analise
sé seria possivel mediante investigacdes de outros materiais e elaboracgdes,
incluindo as atuais producdes académico-cientificas dos respectivos educadores.

Ainda assim, é interessante perceber que o processo de efetivacdo dessas
propostas n&o ocorre por mecanismos de coergdo ou imposi¢ao direta, mas se
configura em meio as aspiracbes, aos interesses e as necessidades de
educadores e instituicdbes de ensino, por meio da apropriacdo de determinados
discursos, transformados em ac¢des afirmativas.

Conhecer esses discursos auxilia a percepcao da linha ténue que muitas
vezes separa a compreensdo neoliberal ou socialista de aspectos como liberdade,
democracia, descentralizacdo, flexibilizacdo curricular, educacédo informal, entre
outros.

Os textos analisados a seguir revelam o contrassenso das proposicoes
neoliberais, expondo riscos e intencdes nefastas do processo de neoliberalizacao.

4.3 A educacéao brasileira na perspectiva neoliberal: argumentos divergentes

No eixo “Estado e educagao” constam os textos que melhor evidenciam as
discussbes sobre os paradigmas neoliberais na esfera educacional. Em
contraposicdo a esses principios, sobressaem-se 0s simpdsios articulados por
Freitas (1994), Velloso (1992), Cury (1992), Frigotto (1994) e Saviani (1992).

O texto de Freitas (1994), “Conseguiremos escapar ao neotecnicismo?”,
destaca-se por analisar o neoliberalismo na 6tica da reestruturagdo do processo
de acumulacédo capitalista, apresentando os postulados de uma “nova” filosofia

social:

[...] crenca de um Estado forte, mas exercendo responsabilidades
minimas; crenca na livre iniciativa, operando livremente em um
mercado aberto internacionalmente; reducdo da ingeréncia do
Estado sobre a forma como as pessoas conduzem sua vida e a
colocacdo do bem estar basico em maos privadas; a percepgao
de que todas as atividades sdo mercadorias que tém um preco no
mercado, inclusive a educacéao,preco este que é a medida real de
seu valor; crenca na insuficiéncia e insensibilidade das instituicbes
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(inclusive as escolas), quando elas se distanciam da “acéo
disciplinadora” do mercado (FREITAS, 1994, p. 148).

Freitas (1994) questiona a eficiéncia do taylorismo-fordismo, ponderando as
mudancas que resultaram dos avangos tecnolégicos e das novas organizagfes do
processo de trabalho, antevendo o que denominou “neotecnicismo”. De fato,
Freitas (1994) compreendeu 0s mecanismos de consolidacdo do ideério
neoliberal na educacdo; no decorrer do texto, evidencia que tais premissas ja

estavam sendo efetivadas.

[...] € de esperar que tais alteracdes na organizacdo social
capitalista determinem, a curto e médio prazos, alteracdo na
organizacdo do trabalho pedagodgico, tanto da escola como da
sala de aula. Esta é a origem das preocupacdes neoliberais com a
“qualidade de ensino”. E muito provavel que estejamos
vivenciando o aparecimento de um neotecnicismo (capitaneado
pelos interesses da Nova Direita). Da mesma forma que uma das
palavras-chave no plano da critica social que o neoliberalismo faz
é ‘“eficiéncia”, também no plano da educacédo ela podera ser
retomada, na forma de um neotecnicismo: avaliacdo das escolas,
avaliacdo do professor, distribuicéo de verbas e salarios de acordo
com estas avaliagcdes; revisdo curricular; énfase em uma
metodologia pragmética e despolitizada para obter resultados
em sala de aula — ou seja, desgarra-se a analise da escola de
seus determinantes sociais e assume-se gque a escola vai mal
porque |he falta controle, eficiéncia, método, racionalizacdo e
treinamento para o professor. Aceita essas premissas, o problema
da educacédo deixa de ser politico para ser técnico (FREITAS,
1994, p. 149, grifos nossos).

Ao contemporizar as prerrogativas neoliberais no ambito educacional,
Freitas (1994, p. 154) questiona os cursos de formacéo docente, assinalando que
“teoria e pratica estdo dicotomizados, estao separados, desarticulados no interior
dos cursos de formagdao dos educadores”; relaciona essa discussao a
organizacdo curricular, assegurando que o estabelecimento de uma base
curricular comum, em ambito nacional, deve ser capaz de superar a dicotomia

teoria/prética, repensando o curriculo de formagéo do educador:

Como caracteristica geral da sociedade capitalista, ha uma
tendéncia a que o trabalho sofra uma degradagdo. No caso
especifico do profissional da educacdo, essa degradacdo tem,
hoje, pelo menos dois focos: por um lado, o profissional esta
sendo degradado pelo salario, ou seja, paga-se ridicularmente;



128

por outro lado, hd uma degradacao na sua formacédo. A sucessiva
fragmentacdo da atividade profissional e os préprios padrdes de
formacao profissional estdo sendo degradados. Pode-se degradar
um profissdo basicamente, por estes dois mecanismos: pagando
pouco ou formando mal, ou melhor ainda, as duas coisas ao
mesmo tempo. A alternativa neoliberal superpde a esta
degradacdo a avaliagdo como controle, e tira proveito dela
maximizando o resultado de seu projeto politico (FREITAS, 1994,
P. 153).

Freitas (1994) discorre, com propriedade, sobre os principios neoliberais e
suas implicacbes na esfera educacional, antecipando desafios, proposicdes e
acOes que seriam articuladas posteriormente. Exemplo disto é a discussao sobre
a gestdo democrética, cuja compreensdo por parte dos educadores se torna

primordial:

Isso ndo é assunto apenas para administradores, isso € assunto
para cada profissional da educagédo. Se ndo soubermos o que €
gestdo democratica, enfrentaremos alguns problemas: ou néo
vamos saber exigi-la ou ndo vamos saber participar dela, ou ainda
vamos aceitar a sua versdo neoliberal. Assim, a prépria formacao
do educador tem que passar pelo debate, pela aprendizagem do
gue é gestdo democratica (FREITAS, 1994, p. 156).

Freitas (1994) conclui, exortando ao compromisso social e a compreensao
da relacdo socio-historica que se estabelece nas concepcdes de educador e
educacdo. Ratifica, assim, a importdncia em se proporcionar um ensino
organizado, articulado aos movimentos sociais e que favoreca a transformagéo.

No eixo “Trabalho e Educacédo”, grande parte dos textos analisam o
contexto de mudanca nos modos de producao taylorista-fordista e as implicac6es
politicas, sociais e econbmicas dessa reconfiguracao, inclusive quando as novas
exigéncias em relagao ao trabalhador: “interesse, motivacéo, responsabilidade,
atencao, capacitagao, participagao, etc.” (MACHADO, 1994, p. 19).

Outro aspecto relatado sobre as mudancgas tecnoldgicas e organizacionais
no processo de producgédo industrial € o principio da flexibilidade e a tendéncia ao
“desaparecimento progressivo de profissdées semi-qualificadas, como soldadores,
ponteadores e pintores; qualificadas como ferramenteiros e a substituicdo por
técnicos em programacgao, computacao, hidraulica e eletrénica” (NEVES, 1994, p.
30).
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No artigo “As mudancas tecnoldgicas e educacdo da classe trabalhadora:
politecnia, polivaléncia ou qualificagdo profissional? (sintese do simpdsio)”,
Frigotto (1994) expde a preocupacdo com o impacto da nova configuracdo do
sistema produtivo sobre a qualificacdo, formacdo humana e consciéncia da classe
trabalhadora.

Segundo Frigotto (1994), a automacao e a informatizacdo da producao
exigem um trabalhador polivalente e intelectualizado, no sentido restrito do termo.
Citando a analise de Machado (1992 apud Frigotto, 1992), expressou que O
conceito de qualificacdo se vincula a capacidade de trabalho que, na percepcéo
capitalista, € uma mercadoria que deve gerar mais-valia, ou seja, frente aos novos
meios de producao, a qualificacéo figura pela agregacao de novas funcdes e pela
capacidade de abstracdo. A formacéo polivalente constitui-se, assim, um novo
meio de dominagéo e alienacdo pelo capital, que se apropria da for¢a de trabalho
e da mais-valia gerada pelo trabalhador, impulsionando o seu lucro final:

A alteracdo no ambito da qualificagéo da-se por dois mecanismos:
uma flexibilizacdo por agregacdo de novas funcdes para cada
trabalhador (multi-habilitacbes) e por um novo perfil de
qualificacdo, demandando uma elevada capacidade de abstracao.
Nota-se, todavia, que esta nova realidade do trabalho e da
qualificacdo ndo é geral. Convivem formas de organizacgéao rigidas
de trabalho e trabalhadores semiqualificados (FRIGOTTO, 1994,
p. 48)

Assinalando a exposicdo de Neves (1992 apud Frigotto, 1992), o autor
explica que as alteracdes na organizacao do trabalho ndo significaram mudancas
nas relacdes sociais de dominagdo. Deste prisma, a crenca na positividade ou
negatividade do desenvolvimento tecnolégico obscurece a compreensdo das
‘contradigdes, dos processos de exclusdo, da violéncia sobre o mundo do
trabalho e do proprio tempo ‘livre™, que se origina nas mediagdes complexas dos

mecanismos e forcas, nas quais se consolida a nova base tecnologica:

Tomada a nova base tecnoldgica e seu impacto sobre a producao
e sobre o processo de trabalho (conteddo do trabalho, diviséo e
organizacdo do trabalho, qualificacdo, desqualificacdo) como
expressdes de relacbes sociais, relacbes de forca, né&o
encontramos espaco para visdes apologéticas e nem para
perspectivas apocalipticas. A visdo fenoménica da positividade ou
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negatividade absolutas da tecnologia acaba por esconder o
problema central dos mecanismos e das for¢cas dentro dos quais a
nova base tecnoldgica nasce e se difunde. Esconde as formas
historicamente concretas e diferenciadas e as mediacdes
complexas de ambito cultural, politico e econdmico que explicitam
as contradicbes, os processos de exclusdo, a violéncia sobre o
mundo do trabalho e do préprio tempo “livre” (FRIGOTTO, 1994,
p. 50).

Frigotto (1994) pontuou que, para avancar nas discussdes sobre a
qualificacdo e a formacdo humana, seria preciso considerar o carater antissocial
que caracteriza a implantacdo das novas tecnologias. O autor finaliza o texto,
apontando que a reflexdo sobre a formacdo omnilateral e politécnica deve
considerar a necessidade de ruptura das relacdes sociais excludentes e a
construcéo de relagdes sociais educativas, tanto no mundo do trabalho, quanto na
escola e em outros espacos da sociedade, visando ampliar as possibilidades reais

de satisfacdo das multiplas necessidades humanas:

Por isso nao basta concluir que a nova base tecnolégica demanda
mais educacdo geral, desenvolvimento de “capacidades
abstratas”. Se o capital se constituir no sujeito definidor dessas
capacidades abstratas, teremos, como vimas, uma perspectiva de
multi-habilitagbes, de uma formacdo polivalente; continuard,
todavia, uma formacdo seletiva, fragmentéria, pragmatista e
produtivista (FRIGOTTO, 1994, p. 51).

O texto de Frigotto (1994) ndo alude ao neoliberalismo, mas discute as
mudancas no sistema produtivo, que intensificaram as discussdes sobre as novas
condicBes da empregabilidade, no final do século XX. Chama atencéo para o fato
de que a discusséo a respeito da educacédo do trabalhador, seja ela polivalente,
politécnica ou voltada a qualificacdo, ndo pode suprimir a compreenséo de que as
relacbes sociais que regem o mercado capitalista sdo, por natureza, excludentes
e exploradoras.

No eixo “Estado e Educagao”, destacam-se, ainda, Velloso (1992), Cury
(1992) e Saviani (1992). O texto de Velloso (1992), “Impasses e alternativas no
financiamento das politicas publicas para a educagéo: um pano de fundo”, discute
argumentos neoliberais sobre o Estado Minimo, a descentralizacdo, a avaliagdo e

a privatizacao:
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[...] quanto a gestdo das aplicacdes das verbas publicas [...] a
cargo de que instadncia estara essa gestdao (maior ou menor
descentralizacdo e de que descentralizacdo estamos falando?) e
com que tipos de critérios? As politicas neo-liberais propdem que
um dos critérios — sendo 0 mais importante — seja 0 desempenho.
De que tipo de desempenho estamos falando e como avalia-lo —
prevalecerao as regras do “mercado”? (VELLOSO, 1992, p.109).

A principal preocupacéo, explicitada no texto Velloso (1992), é o impasse
entre privatizar o estatal e publicizar o publico. Segundo o autor, os argumentos
da privatizacdo seguem as premissas neoliberais, ancoradas em discursos como
a ineficiéncia administrativa, que eleva o custo social da educacdo e néo
assegura educacdo de boa qualidade para todos, condicdo indispensavel ao
fortalecimento da cidadania e da democracia.

Velloso (1992) assinala, entretanto, que, apesar das deficiéncias do
Estado, o setor privado também ndo pode oferecer garantia da qualidade
almejada, “até porque as regras que prevalecem numa economia de mercado
sabidamente pautam-se pelo lucro e ndo pela cidadania” (VELLOSO, 1992, p.
108). Por outro lado, o segundo impasse esta relacionado, segundo Velloso
(1992, p. 108), a prerrogativa de conferir “carater cada vez mais publico aquilo
que é estatal, ou seja, de publicizar o que normalmente € publico”, abrindo espaco
a participacao popular e fortalecendo o vinculo com a comunidade social.

Por fim, Velloso (1992) discute as noc¢les de eficiéncia propagadas pelo
neoliberalismo, segundo as quais se justifica maior ou menor financiamento as

instituicdes de Ensino Superior:

A ideia de premiar o desempenho nao se restringe ao plano
institucional. Na verdade, ainda uma vez sob a lideranca do Banco
Mundial, a ideia de alocar recursos publicos de modo diferenciado
segundo o desempenho vem ganhando forca sobretudo quando
estda em pauta o rendimento dos alunos, medido pelos usuais
testes (de preferéncia padronizados) de desempenho cognitivo
(VELLOSO, 1992, p. 112).

No volume que trata da relacdo entre Estado e Educacdo, no eixo de
discussdo “O publico e o privado: trajetéria e contradicdo da relagdo Estado e
educacao”’, destaca-se também o texto de Carlos Roberto Jamil Cury, “O publico e

o privado na educacao brasileira”.
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Cury (1992) inicia a plenaria, que deu origem ao artigo publicado, citando a
promulgacao da Constituicdo de 1988 e apresentando um resumo dos principais
apontamentos, na esfera educacional, das Constituicdes anteriores, analisando as
questdes concernentes a laicizacdo do ensino brasileiro e os embates entre o
setor publico e o privado. ExpBe as conquistas da Nova Constituicdo (1998),
quanto a relacdo dever do Estado e direito do cidaddo, acentuando a gratuidade
da educacéo, “direito de todos e dever do Estado”.

A0 mesmo tempo em que questiona a manutencao do ensino religioso e a
abertura para a destinacao de recursos publicos ao setor privado, reconhece o
ineditismo da diferenciagcdo entre as escolas particulares, distinguindo-as em
instituicbes com fins lucrativos e sem fins lucrativos, desdobradas, ainda, em
comunitarias, filantrépicas e confessionais. Apresenta o discurso organicista da
Igreja Catodlica, pelo qual a instituicdo justificaria o financiamento publico, ao
alegar, entre outros aspectos, que as familias tém direito de escolher o tipo de
educacao que querem oferecer aos filhos, laica ou confessional, e que tal escolha
nao poderia se condicionar a gratuidade do ensino, ofertada somente na rede
publica (CURY, 1992, p. 73-86).

Cury (1992) também analisa a posicdo de alguns setores da Igreja que
defendiam o financiamento de escolas ja constituidas, privadas por certo, em
defesa da oferta escolar as classes precarizadas, considerando a incapacidade
do Estado em ofertar ensino publico e gratuito para todos. Reitera, no entanto,
que documentos da CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil)
reconheciam que o direito a educacdo gratuita para todos constituia, ainda, um
objetivo idealizado, distante, portanto, da concretizacdo. Tal finalidade também
serviu de base as alegacdes sobre a necessidade em oferecer bolsas de estudo
nas escolas privadas ndo confessionais, como meio de assegurar educacao

agueles que o Estado nédo conseguisse atender:

Do lado da escola capitalista tipica, o discurso ainda oscila entre o
acordo bilateral entre os contratantes sob o “Estado Minimo” e o
discurso do Estado como extensdo da familia ou o discurso do
“‘povo” como lugar do comunitario e, assim, do “publico nao-
estatal”. No caso da escola capitalista tipica, faz-se o discurso do
individuo como fonte do social, o discurso da necesséria
ampliagdo do espago de manobra dos empresarios, e € muito
forte o questionamento da dimensdo do controle publico, visto
apenas na sua vertente burocréatica (CURY, 1992, p. 88).
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Cury (1992) introduz a reflexdo sobre a convergéncia dos pensamentos
neoliberais nos argumentos das instituicdes privadas, ao conformar interesses
publicos e privados, alegando que a qualidade do ensino seria prerrogativa das
escolas particulares, o que explicaria a necessaria defesa da inteira liberdade ao
ensino privado, sobretudo no que se refere ao preco do servico prestado,
reivindicacdo que o Governo Collor tratou de equalizar, ao instituir a livre
negociacdo, tutelada pelo Estado, para que nao houvesse arbitrariedade na
fixacdo de pregos. Seu interesse, no entanto, ndo estava relacionado a regulacéo
das instituicbes particulares, preocupava-se, sobretudo, em manter a ordem e o

apoio da classe média, bonificando-a apds o sequestro dos ativos da poupanca:

Aos poucos o discurso neo-liberal vai buscando se afirmar
no interior dos grupos privatistas, com uma modulagdo que
foge aos argumentos organicistas, aos da “opgédo pelos
pobres” e até mesmo deixando na penumbra o dispositivo
constitucional que permite o transfert de recursos. Ja que
existe um segmento que ndo é comunitario, nem filantrépico
e nem confessional, e ja que este segmento é tipicamente
privado e ndo pode fazer uso de recursos governamentais, o
recurso ao discurso neo-liberal incorporara como uma de
suas tbnicas a correlagdo produtividade / modernidade /
gualidade, a partir do sistema contratual de mercado. E por
ai ndo s6 buscara justificar-se, mas oferecer-se como
paradigma modelar positivo a quaisquer outros sistemas de
administracdo e gerenciamento da educacdo (CURY, 1992,
p.84).

Vale ressaltar que a garantia da educacédo particular é considerada, pelos
setores empresariais e pela Igreja, principio democratico, em respeito ao
interesse do individuo e a sua liberdade de escolha, como evidencia o argumento
extraido do documento da FENEN (Federacdo Nacional dos Estabelecimentos de

Ensino), a Declaracao de Floriandpolis, de 1985, apresentada por Cury (1992):

[...] dinheiro puablico ndo pertence ao Estado, mas sim ao povo
[...], assim, constitui ato discriminatorio reserva-lo exclusivamente
ao financiamento da escola que o proprio Estado define como a
mais conveniente aos seus propésitos politicos e ideolégicos
(CURY, 1992, p. 80-81).
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O texto de Cury (1992) exemplifica o que j& foi apresentado no estudo
sobre o contexto das décadas de 1980 e 1990, quanto ao embate entre os
representantes de setores publicos e privados e 0s principais pontos de discordia,
debatidos na ANC, antes da promulgacdo da Constituicio de 1988, e nas
discussbes que antecederam a elaboragao da LDB/96.

Expondo a tensdo entre os defensores da escola publica e os
representantes das instituicdes particulares, Cury (1992) introduz a analise sobre
a investida neoliberal nesse conflito. Fica evidente, contudo, que o alvo da
indignacdo e da preocupacdo predominante na plenaria se direcionava,
compreensivelmente, aos dispositivos sobre a destinagdo de recursos publicos,
gue favoreciam o ensino privado, aprovados na Constituicdo de 1988.

No final do texto, contudo, a posicédo de Cury quanto ao neoliberalismo fica
mais clara. H4 um indicio de critica, porém, mais flexivel que a encontrada no
texto, por exemplo, de Saviani (1992); ele explicita, inclusive, a ideia de

competéncia, porém nao nos moldes redefinidos nos discursos neoliberais:

Ora, o desmantelamento do Estado, uma forca propulsora da
propria modernizacdo em paises como 0 nosso, e a difusdo do
neo-liberalismo como justificativa de inegavel crise pela qual
passa o Estado, terminam por consagrar de vez desigualdades
sociais que, na educacédo, se manifestam de modo cada vez mais
profundo. A tarefa da democratizacdo escolar, no Brasil, como
tarefa de educadores identificados com a escola publica, ndo sera
tdo s a negacéo e a critica da situacao existente. Agora, mais um
desafio se levanta: como introduzir a educacao escolar publica no
espaco da modernidade e dominar com compromisso e
competéncia os recursos que a tecnologia vai disseminando na
area de producéo e do consumo. Finalmente, gostaria de advertir
gue a crise pela qual vém passando os diferentes modos de ser
do Estado, nos impde a tarefa de tomar a critica, vé-la em suas
dimensdes reais e elaborarmos um discurso que implique na
presenca do Estado a necessaria redefinicdo e indispensavel
democratizagdo (CURY, 1992, p. 90-91).

No caso do texto de Dermeval Saviani (1992), intitulado “Neo-liberalismo
ou pos-liberalismo? Educacéo publica, crise do Estado e democracia na América
Latina”, fica evidente o esfacelamento das aspiragGes acerca da transformacéo
social pela educacao.

Ao citar exemplos da crise do ensino publico nos EUA e em paises da

Ameérica Latina como Argentina, Uruguai e Chile, precursores na organizacao de
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sistemas de ensino, que concorreram para a universalizacdo da educacéo basica,
Saviani (1992) principia a reflexdo sobre o recuo dos discursos, em relagdo as
intencdes e valores da educacado publica, face ao fortalecimento da orientacéo
neoliberal. Nao se refere aos intelectuais que os formularam, mas ao contexto
politico-econémico que fez essas ideias esmorecerem: “[...] desde o final da
década de 80, vem se produzindo uma inflexdo no discurso, assim como na
pratica politica, com reflexos preocupantes no que diz respeito a questdo da
educacao publica” (SAVIANI, 1992, p. 11).

O autor questiona a aceitacdo dos pensamentos que rearticulam o papel do
Estado, no escudo da liberalizagdo comercial, modelo este que ja demonstrara
suas fraquezas nos governos Thatcher e Regan. Chama a atencéo, ainda, para a
atribuicdo do fracasso da escola publica a incapacidade gerencial do Estado, no
intuito de assegurar a iniciativa privada em &areas como saude, seguranca e

educacdo, neste caso, atrelada a oferta do Ensino Superior:

[...] entrou em cena uma orientacdo politica tendente a
secundarizar o papel do Estado pondo o acento no livre curso das
leis de mercado, com a consequente valorizagdo da iniciativa
privada desembaracada de interferéncia e controle estatal
(SAVIANI, 1992, p. 11).

Saviani (1992) alerta, ainda, para a ideia recorrente de que a defesa do
ensino publico, gratuito, universal, leigo e obrigatdrio constitui um paradigma
liberal, ponderando que a educacdo somente entrou na pauta do liberalismo pela
prerrogativa do desenvolvimento econémico e, ainda assim, nao fica claro que se
trata da educacdo publica. Para corroborar seus argumentos, cita trechos dos
escritos de Locke, Rousseau, Condorcet e Adam Smith.

De acordo com Saviani (1992), embora a educacgao seja uma atividade nao
material, cujo produto ndo se separa do produtor, resultando, como regra,
incompativel com a exigéncia de lucratividade inerente a todo investimento
especificamente capitalista, é possivel justificar a gratuidade do ensino publico
pelos principios liberais apresentados por Adam Smith, segundo os quais um
povo instruido néo se sujeita as ilusdes e supersticbes que movem as desordens
mais temiveis, sendo muito mais pacifico que um povo ignorante; e nesse sentido,

o Estado também aufere vantagem com a educacao publica.
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Oliveira (2000) analisa a centralidade da educacdo bésica, propagada na
Conferéncia de Jomtien, no Relatério Delors e nos direcionamentos das agéncias
internacionais como FMI, ONU®*’, UNICEF, CEPAL, entre outros, pela ética das
vantagens asseguradas pelo Estado na oferta da educacéo basica. Compreende-
se, portanto, que quanto mais o individuo avanca na vida académica, menos
vantagem obtém o Estado Capitalista, dai a valorizagdo da iniciativa privada no
Ensino Superior. Ora, um individuo com curso superior exigirda melhores
condicbes de emprego e salario, condicdo de empregabilidade que nado esta
contemplada no contexto neoliberal, sendo oferta escassa e direcionada as elites.
Além disso, quanto mais conhece, mais pensa, mais generaliza, melhor
compreende os mecanismos de dominacdo do neoliberalismo e mais propenso
estd o individuo a transformacdo, seja pelos mecanismos “democraticos”
convencionais como 0O voto popular, seja por manifestagbes sociais mais
contundentes como greves, revolugdes etc.

O interesse liberal na instrucdo publica configura-se, portanto, em razdes
econbmicas, sociais, politicas e ideoldgicas que, em ultima instancia, consolidam
a distincdo entre a educacédo popular e a educacao das elites.

Saviani (1992) contesta 0 que poderia ser interpretado como contradicao
tanto no liberalismo, quanto no socialismo, na posicdo que ambos assumem
perante a defesa da escola publica; os tedricos socialistas questionam a oferta do
ensino publico pelo Estado, justamente por ser um estado burgués, repressor e
alienador por exceléncia. Isso ndo implica o combate a gratuidade do ensino. Ao
contrario, do ponto de vista socialista, compreende-se que a educa¢ado possa ser
estatal, no sentido do financiamento, normatizacdo e fiscalizacdo, mas ndo na
perspectiva da organizacdo do ensino, que ficaria a critério dos trabalhadores.

Sobre a defesa da privatizacao da educacéo, afirma:

O investimento privado em educacéo so € viavel no que respeita a
instrucao da camada superior da populacéo, isto €, a elite que,
pela posicdo economicamente privilegiada que ocupa na

%" A ONU foi fundada em 24 de outubro de 1945, com o objetivo de mediar a solucéo de conflitos
internacionais e assegurar a paz, a seguranga e a cooperacao entre os povos. Sua sede é em
Nova York, EUA. Segundo a Carta das Na¢Bes Unidas (ONU, 1945), sdo prerrogativas da ONU:
defender direitos fundamentais do ser humano; garantir a paz mundial, colocando-se contra
qualquer tipo de conflito armado; buscar mecanismos que promovam o0 progresso social das
nacdes; e criar condicfes que mantenham a justica e o direito internacional.
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sociedade dispfe de renda suficiente para arcar com os custos da
prépria educacdo, ai incluida a remuneracdo (lucro) do capital
nela investido [...] A referida orientacéo politica acaba por assumir
no discurso o fracasso da escola, procurando justificar sua
decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado de gerir
0 bem comum no sentido do entendimento dos interesses e
necessidades dos membros da sociedade. Com isso, possibilita
gue se advogue, também no ambito da educacdo, a primazia da
iniciativa privada regida pelas leis do mercado (SAVIANI, 1992, p.
11).

Ao analisar os determinantes do neoliberalismo, Saviani (1992) observa
que a justificacdo da escola publica se objetiva na teoria do capital humano,
formulada na década de 1950, por meio da qual a educacdo assume a condicdo
de bem de producéao (capital) e ndo apenas bem de consumo.

Por fim, pondera a incongruéncia entre o discurso que impulsionou a
propagacdo do neoliberalismo e as acbes implementadas. A medida que se
autointitula moderno e modernizante, o neoliberalismo apresenta-se como Unica
alternativa a crise do Estado que, fatalmente, assolaria a educacdo, embora o
exercicio de seus principios o contradiga veementemente.

A andlise do contexto de instauracdo do ideéario neoliberal, feita por Saviani
(1992), indica a forca ideolégica e os mecanismos de coercdo do capital.
Atualmente, a conviccdo de que a transposicao do ideario neoliberal para a
educacédo € prejudicial pode ser encontrada nos escritos de muitos estudiosos,
entre 0s quais, o préprio Saviani e outros autores citados nos capitulos anteriores.

E realmente desafiante pensar um sistema educacional integrado, segundo
0s principios socialistas; além dos defensores da corrente neoliberal, ha um
grande contingente de educadores que sequer tém ciéncia dos mecanismos de
implementacg&o do ideario neoliberal de formacdo. Neste contexto, é interessante

retomar o que o préprio Saviani (1992) expbs na ocasidao da CBE, em 1991

[...] a superagéo do capitalismo, a partir do desenvolvimento de
suas contradi¢des internas, é 0 que a pratica historica e a teoria
dessa pratica vem explicitando através da categoria “socialismo”.
Fora disto, a alternativa que resta é a barbarie, cujos indicios se
manifestam como contraponto contraditério e com forca
proporcional & necessidade cada vez mais ineludivel de se
viabilizar as solucfes preconizadas. Eis porque é possivel afirmar
gue o dilema da educacdo publica na conjuntura atual se situa
entre o socialismo e a barbarie (SAVIANI, 1992, p. 28).
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Em sintese, a leitura dos textos da 62 Conferéncia Brasileira de Educacédo
elucidou-nos quanto ao teor das discussbes desenvolvidas nas diversas
plenarias. Embora ndo haja muitas anélises focadas nas propostas neoliberais de
educacéo, foi possivel perceber que os educadores e estudiosos nao estavam
alheios a referida questéo.

Os textos de Saviani (1992), Velloso (1992), Freitas (1994), Cury (1992) e
Frigotto (1994) apresentaram mais elementos a analise dos pressupostos
neoliberais para educacao; evidenciaram, portanto, o contraponto, a reflexao mais
elaborada, enfim, a resisténcia a esse ideario.

Por outro lado, o texto de Mello (1992) propaga e defende os principios
neoliberais, expondo um discurso alinhado as ideias contestadas no decorrer
dessa pesquisa. Buscamos expor os pontos de convergéncia encontrados em
outros textos, mas ndo ha defesa contundente como a de Mello (1992); contudo,
os trechos destacados no decorrer da analise visavam elucidar a apropriacdo
neoliberal de alguns discursos que, em outro contexto, aplicacdo e finalidade,
seriam considerados legitimos, como a descentralizacao, flexibilizacdo, qualidade
ou gestao democratica.

Em contrapartida, a pesquisa evidenciou que, ainda que algumas
aspiracbes parecam comuns, 0s campos de analise e efetivacdo desses
principios podem ser distintos, ou seja, ndo precisam se conformar aos interesses
do capital. E possivel compreender tais aspectos na Otica das desigualdades
sociais e da dominacdo. Um exemplo € o conceito de qualidade; é consenso a
busca pela melhoria da educacédo, mas ndo deve ser consenso a aceitacdo dos
caminhos e da concepgéo de qualidade veiculados pelo ideéario neoliberal.

Espera-se que as sistematizacdes dos discursos e dos textos que
resultaram da VI Conferéncia Brasileira da Educagdo de 1991, auxiliem a
compreensdo da dindmica de neoliberalizacdo da educacdo, contribuindo para
uma percepcdo emancipatoria dos objetivos educacionais, no contexto das

politicas capitalistas que tém determinado os rumos da educacéo, no Brasil.



CONSIDERACOES FINAIS

Ha homens que lutam um dia e sdo bons. Ha outros que lutam um
ano e sao melhores. Ha os que lutam muitos anos e sdo muito
bons. Porém, ha os que Iutam toda a vida. Estes sé&o
imprescindiveis.

Bertolt Brecht

Ao iniciar essa pesquisa, julguei que encontraria muitas respostas aos
poucos questionamentos que tinha. Ao final, percebo que tenho poucas respostas
para as muitas perguntas que o trabalho suscitou. E interessante perceber que, a
cada leitura, a cada tentativa de articular uma ideia que respondesse as questées
gue motivaram esse estudo, novas duvidas se interpunham.

Em principio, motivava-me a preocupacdo com a finalidade da educacéo.
Que principios regem as propostas educacionais atuais? Como se configuram?
Porém, compreendi que responder a essa questdo implicava definir minha
compreensao de educacdo, um conceito que abrangesse o que acredito ser mais
proximo do ideal.

Adorno (2010) questiona a falta de clareza da finalidade educativa,
destacando a necessidade de repensar 0s objetivos educacionais, ainda que o
“para qué” da educacgao nao possa ser restituido por um ato de vontade.

Ao conceituar educacao, Adorno (2010) esclarece que nado se trata da
modelagem de pessoas, nem da transmissdo de conhecimentos, mas da
“producdo de uma consciéncia verdadeira”, exigéncia para quem almeja viver a
democracia: “[...] uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas
operar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia
efetiva s6 pode ser imaginada em uma sociedade de quem é emancipado”
(ADORNO, 2010, p. 141-142).

Depreende-se, assim, a inconsisténcia do discurso neoliberal sobre a
liberdade e a democracia, conceitos que o socialismo teria apropriado, como
sinalizam Hayek (2010), Von Mises (2009) e Friedman (1984).

Os referidos autores vinculam a democracia a liberdade dos individuos. Ao

mesmo tempo, acentuam que a distribuicAo de riqueza, indispensavel a
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emancipacao, € utopia do socialismo (Hayek, 2010) e que a liberdade suprema
nado existe (Von Mises, 2009), mas pode ser usufruida pela liberdade de escolha
dos individuos em usar as proprias capacidades, de acordo com interesses e
necessidades subjetivas (Friedman, 1984).

Von Mises (2009) afirma, ainda, que a liberdade individual quanto ao
consumo de determinados produtos é que regularia o mercado, pois impeliria a
competicdo entre as empresas, controlando o capital.

Os autores se esquivam, entretanto, de explicar como é possivel que a
massa populacional, destituida de poder aquisitivo e formacéao intelectual, ja que é
obrigada a vender a sua for¢a de trabalho a precos modicos e se satisfazer com a
educacdo minima, possa realmente usufruir da tal liberdade de escolha e
consumo.

Como pondera Adorno (2010), a organizacao social se fundiu a ideologia
dominante, exercendo controle sobre as pessoas, o qual se estende ao propdsito

educacional:

A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse 0 objetivo
de adaptacéo e ndo preparasse 0os homens para se orientarem no
mundo. Porém, ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto,
produzindo nada além de well adjusted people, pessoas bem
ajustadas, em consequéncia do que a situacao existente se impde
precisamente no que tem de pior. Nestes termos, desde o inicio
existe no conceito de educagdo para a consciéncia e para a
racionalidade uma ambiguidade. Talvez nédo seja possivel supera-
la no existente, mas certamente podemos nos desviar dela
(ADORNO, 2010, p. 143-144).

Seguindo os parametros apontados por Adorno (2010), conclui que a
educagédo deve, no minimo, aproximar o aluno de uma condi¢cdo de emancipacao,
gue Ihe permita pensar e interagir com a sociedade capitalista, de forma mais livre
e consciente. Todavia, considerando tudo o que foi estudado e exposto acerca da
concepcao neoliberal de formacéo, indago-me sobre real o significado do conceito
de emancipagdo no contexto do século XXI? Seria possivel pensar e propor a
educacdo nessa perspectiva?

A percepcdo sobre 0s rumos e objetivos educacionais perpassa,

inevitavelmente, as relacdes entre a educacéo, a sociedade e a for¢as produtivas,
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uma vez que o trabalho é elemento constitutivo do ser humano e, como tal,
caracteriza a sua atuagao no mundo.

Nesse sentido, a teoria historico-cultural subsidiou uma nova compreensao
sobre o homem, a cultura e a sociedade, articulando o entendimento da educacéao
como processo organizado e intencional, que auxilia a formagao da consciéncia,
em consonancia ao processo de hominizacdo, quando o individuo, vivendo em
comunidade, organiza-se sob as bases do trabalho e submete-se as leis sociais e
historicas, aprendendo a ser homem, como expde Leontiev (2004).

Outras leituras, nessa perspectiva, possibilitaram inferir o alinhamento dos
pressupostos historico-culturais aos principios marxistas, orientando o
entendimento de que o desenvolvimento da humanidade ocorre a medida que as
“aquisicobes da evolugdo” sao transmitidas pelo trabalho, atividade
fundamentalmente humana, produzindo a cultura material e intelectual que
possibilita ao homem adaptar-se a natureza e modifica-la, segundo seus
interesses e necessidades (LEONTIEV, 2004); pensamento este compartilhado
por Paro (2010):

O homem faz hist6ria, portanto, ao produzir cultura. E ele a produz
como sujeito, ou seja, como detentor de vontade, como autor. A
necessidade da educacdo se da precisamente porque, embora
autor da histéria pela producédo da cultural, o homem ao nascer
encontra-se inteiramente desprovido de qualquer traco cultural.
Nascido natureza pura, para fazer-se homem a altura de sua
histéria, ele precisa apropriar-se da cultura historicamente
produzida. A educagdo como apropriacdo da cultura apresenta-se,
pois, como atualizagdo historico-cultural. Atualizacdo aqui significa
a progressiva diminuicdo da defasagem que existe em termos
culturais entre 0 seu estado no momento em que nasce € 0
desenvolvimento histérico no meio social em que se da seu
nascimento e seu crescimento. Significa que ele vai se tornando
mais humano (histérico) a medida que desenvolve suas
potencialidades, que a sua natureza vai acrescentando cultura,
pela apropriacdo de conhecimentos, informacdes, valores,
crencas, habilidades artisticas, etc. E pela apropriagdo dos
elementos culturais, que passam a constituir sua personalidade
viva, que o homem se faz humano-histérico (PARO, 2010, p. 25).

Seguindo o entendimento de Adorno (2010), Leontiev (2004) e Paro (2010),
depreende-se que a educacdo deve propiciar ao individuo a apropriacdo da
cultura elaborada historicamente pela humanidade, que representa todo o
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processo de constituicdo e desenvolvimento do ser humano como tal. Mas, como
se configura esse propdsito no contexto do século XXI? Ao afirmar que “quanto
mais avanca a humanidade, mais rica é a pratica socio-histérica acumulada por
ela, mais cresce o papel da educagao e mais complexa é a sua tarefa”, Leontiev
(2004, p. 291) sintetiza a preocupagao que norteou essa pesquisa.

Crer que a educacdo promove o desenvolvimento humano, a medida que
viabiliza a apropriacdo dos bens culturais produzidos pela humanidade levou-me
ao guestionamento sobre o que impede ou dificulta que a escola publica cumpra
esse papel. Segundo Leontiev (2004), as aquisicdes da cultura humana s6 podem
ser transmitidas as novas geracdes por meio da educacdo, e isso sugere
condicBes uniformes, o que ndo ocorre devido as desigualdades sociais que
incidem sobre o processo educativo da humanidade.

Compreender o0 modo como essas diferencas se configuram atualmente
tornou-se entdo fundamental. E no contexto atual, isso significou compreender a
relacdo da educacdo com os modos de producédo capitalistas, que destituem o ser
humano dos instrumentos necessarios ao seu desenvolvimento.

Contudo, sistematizar o processo de neoliberalizacdo da educacao
brasileira ndo € algo que se finalize. S0 muitos contextos, posicionamentos,
fatos, conceitos a serem apreendidos e compreendidos. Os dois primeiros
capitulos dessa pesquisa foram dedicados a essa empreitada e continuam
inconclusos.

Seria impossivel esgotar um assunto tdo relevante, mesmo assim foi
possivel conjecturar alguns aspectos que se contrapdem a essa concepcdo de
educacao, pautada na constituicdo social do homem e da mulher.

O primeiro aspecto, relacionado a reorganizacdo do sistema produtivo, na
transicéo do taylorismo-fordismo para o toyotismo, alude a flexibilizacdo que rege
as relacdes politicas, econdmicas e sociais, influenciando a educacao.

Flexibilizacdo € a palavra de ordem. Os partidos politicos de esquerda séo
flexiveis, pois precisam de aliangas para governar. As empresas pregam a
flexibilidade, pois o trabalhador ja ndo atende as diretivas da producéo rigida. As
familias flexibilizam as relagdes, porque a liberdade esta acima da coletividade. E

assim sucessivamente.
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Na educacéo, isso tem se traduzido pela perspectiva da flexibilizac&o
curricular, pela descentralizacdo, pela gestdo democratica. S&o conceitos
negativos? N&o, mas, nos moldes em que estdo sendo instituidos, ndo tém
assegurado melhorias. Quais sdos as implicac6es do principio da flexibilidade no
curriculo escolar, por exemplo? A valorizagdo excessiva do conhecimento
cotidiano, das narrativas subjetivas, dos inUmeros saberes que adentram a
escola, em detrimento da cultura sistematizada pela humanidade, como analisam
Galuch e Sforni (2006):

Ao ingressar na escola, o aluno possui um saber espontaneo,
adquirido nas experiéncias vividas em diferentes situacdes e
espacos sociais. A escola trabalha com o conhecimento cientifico
e, ao transmitir determinado conteudo, transmite, também, formas
de pensar, analisar, reelaborar e agir. E importante ressaltar,
ainda, que para se posicionar conscientemente, diante de
gualquer fato, fenbmeno ou conceito, é imprescindivel o saber
sistematizado. E dificil, por que ndo dizer impossivel, o aluno
emitir opinides que ultrapassem o0 conhecimento empirico,
imediato, se 0s conceitos espontaneos, que ele adquiriu em
situacbes da sua vida cotidiana, forem tomados como pontos de
partida e de chegada (GALUCH; SFORNI, 2006, p. 6).

Essa andlise ndo implica em retorno ao ensino tradicional, quando o aluno
era visto como um receptor passivo e o professor, detentor de todo o
conhecimento académico. E necessério situar melhor o espaco dos saberes
cotidianos, do conhecimento cientifico, dos valores culturais e das informacdes,
no processo educacional. Supervalorizar 0 senso comum € aderir ao principio da
educacdo minima, da formacdo de competéncias e habilidades, necessérias,
Unica e exclusivamente, a adaptacdo ao mundo capitalista E interessante que o
homem tenha acesso a tudo quanto lhe permita conhecer o mundo em que vive.

Palangana, Galuch e Sforni (2002) ressaltam que a educagdo deve
ultrapassar os conteudos imediatos, a fim de proporcionar ao aluno um
desenvolvimento que contemple o pensamento capaz de apreender a realidade
social na qual esta inserido, servindo-se da mediagdo da gama de recursos
tecnologicos, na elaboracéo de conhecimentos mais significativos.

Impedir que o aluno conhecga, reelabore, apreenda, abstraia os bens
culturais da humanidade € desapropria-lo da propria condicdo humana. Educar €,

portanto, ato organizado e intencional; é preciso que a finalidade educativa
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ultrapasse a mera socializacdo ou adaptabilidade ao mundo tecnoldgico e a
sociedade da informacao.

Respeitar as diferencas é importante, promover a tolerancia é valido e
necessario, mas, nos moldes neoliberais, significa fortalecer grupos distintos e
enfraquecer a consciéncia coletiva. Antes de sermos homens, mulheres, criangas,
negros, indios, homossexuais, idosos, judeus, muculmanos etc., somos seres
humanos, iguais em direitos e deveres, ainda que as condicbes objetivas da
sociedade capitalista dificultem o pleno desenvolvimento de nossa condicao
humana.

Atualmente, os objetivos educacionais direcionam-se a cidadania como um
pressuposto a vida em sociedade, a fraternidade, a justica, a diversidade e a paz.
Esses conceitos, presentes nos documentos oficiais, nacionais e internacionais,
que regem 0s objetivos educacionais da escola publica, desconsideram que se
trata de um processo para a formacdo de individuos ddceis, solidarios,
abnegados, flexiveis e criativos, designados a viver em uma sociedade seletiva e
excludente, caracterizada pelo individualismo e pela competicdo exacerbada.

A analise dos textos que resultaram da ultima Conferéncia Brasileira de
Educacao permite compreender melhor como esses discursos se configuraram no
entendimento de educadores e estudiosos que vivenciaram 0 momento historico
de articulacdo das prerrogativas liberais.

De fato, ndo ha imposicéo, indiferenca ou ignorancia; o que se percebe € a
harmonizacao de discursos, porém, com finalidades distintas. Para reagir a esses
mecanismos de ideologizacdo é imprescindivel conhecer os instrumentos, 0s
discursos e as finalidades propagadas pelo neoliberalismo.

O desenvolvimento da consciéncia humana é condicdo fundamental nesse
processo de retomada das “rédeas” do processo educacional; isso significa que a
assimilacao e a apropriacao da riqueza cultural da humanidade sao instrumentos

de transformacdao social:

[...] a consciéncia € a forma mais elevada de reflexo da realidade:
ela ndo é dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas sim
formada pela atividade e usada pelos homens para orienta-los no
ambiente, ndo apenas adaptando-se a certas condicBes, mas
também reestruturando-se (LURIA, 2008, p. 23).
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E importante ressaltar que a apropriagdo, segundo Leontiev (2004, p. 209),
resulta de “uma atividade efetiva do individuo em relagdo aos objetos e
fenbmenos do mundo circundante criados pelo desenvolvimento da cultura
humana”. Da mesma forma, Vygotsky (2003) certifica a importancia da
apropriacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente construidas
como fator caracteristico da psicologia humana, aspecto igualmente apontado por
Leontiev (2004):

O desenvolvimento mental da crianca € qualitativamente diferente
do desenvolvimento ontogénico do comportamento nos animais.
Esta diferenca provém, sobretudo, da auséncia nos animais, de
um processo essencial no desenvolvimento da crianga: o
processo de apropriacdo da experiéncia acumulada pela
humanidade ao longo de sua histéria social (LEONTIEV, 2004, p.
339-340).

Leontiev (2004) assinala que o aparecimento da consciéncia indica um
nivel mais elevado na escala da formacéao psiquica do ser humano, caracterizado
pela capacidade que o individuo desenvolve em distinguir as propriedades
objetivas da realidade de seu mundo subjetivo, ou seja, de seus sentimentos e
impressées. E o que Leontiev (2004) denomina “reflexo psiquico da realidade”.

Luria (2008), ao conceituar alguns principios da psicologia soviética acerca
do desenvolvimento da consciéncia, enquanto algo que ndo se forma intrinseca e
naturalmente, pondera que 0S processos mentais estdo sujeitos as praticas
sociais, resultantes da atividade humana que se renova constantemente,

modificando a natureza:

O modo pelo qual as formas da atividade mental humana
historicamente estabelecidas se correlacionam com a realidade
passou a depender cada vez mais de préaticas sociais complexas.
Os instrumentos usados pelos homens em sociedade para
manipular o ambiente, além de produtos de geragfes anteriores
gue ajudam a formar a mente da crianca em desenvolvimento,
também afetam essas formas mentais (LURIA, 2008, p. 23).

Ponderando o0s pressupostos acima destacados, almeja-se que as
reflexdes empreendidas nessa pesquisa contribuam para a analise da pratica
educativa, a fim de que os objetivos do processo de aprendizagem nao se

b

restrinjam a socializacdo, em detrimento de um desenvolvimento cognitivo que
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permita ao sujeito realizar agbes conscientes, servindo-se do pensamento
abstrato. Nao se trata, enfim, de promover uma organizacado de ensino pautada
exclusivamente em saberes com aplicabilidade pratica e, sim, em conceitos
sistematizados, Uteis e necessarios a representacdo menos superficial e alienante
da realidade.

Uma vez que o “individuo aprende a ser homem” (LEONTIEV, 2004, p.
285), torna-se prerrogativa da educacdo perpetuar o movimento das geracoes,
possibilitando aos homens apreenderem a cultura acumulada histérica e
socialmente.

Ora, isso € possivel a medida que a escola proporciona ao sujeito utilizar
adequadamente os instrumentos fisicos e simbodlicos, como a linguagem e o
pensamento, para ressignificar 0s conceitos cotidianos e, principalmente,
apropriar-se dos conhecimentos cientificos. Tal processo s6 é possivel quando a
organizagdo do ensino favorece o0 pensamento abstrato ou conceitual,
possibilidade ainda distante das concepc¢des oficiais de educacao, especialmente
guando se considera os cursos de formacéo docente.

Almeja-se que a presente pesquisa contribua também para a reflexdo
sobre as premissas que delimitam a funcdo da escola na atualidade, em
contraposi¢éo a escola do acolhimento social, como intitula Libaneo (2010, p. 7),
voltada as classes precarizadas, no limite da aquisicdo de capacidades, atitudes e
comportamentos estritamente necessarios a sobrevivéncia.

Propbe-se, enfim, a consideracdo de uma perspectiva de formacédo que
possibilite ao homem apropriar-se das aquisi¢cbes histéricas da humanidade,
valorizando o conhecimento cientifico como premissa para um “desenvolvimento
multilateral e harmonioso e que dé a cada um a possibilidade de participar
enquanto criador de todas as manifestagcdes da vida humana” (Leontiev, 2004, p.
302).

Tal concepcao, difundida pela teoria histérico-cultural, norteou as analises
empreendidas no decorrer da pesquisa, ratificando a importancia de que todos,
independentemente de sua condigdo social, econdmica ou cultural, tenham

acesso ao conhecimento produzido pela humanidade.
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