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RESUMO

A investigacdo teve como objetivos caracterizar como as politicas educacionais nos varios
momentos histéricos evidenciam as transformagdes do capitalismo e a conseqiiente necessidade
de adequacdo da ideologia liberal; e entender a aproximacdo entre as atuais propostas de
adequacdo curricular com as propostas liberais-escolanovistas adotadas no Brasil. A visao dos
conhecimentos que devem ser ministrados na escola, tendo como fonte de orientagdo os PCNs e
Temas Transversais, pressupde que o modelo de ciéncia vigente na sociedade precisa ser
superado. Em funcdo das grandes transformacgdes econdmicas, tecnoldgicas, culturais e outras,
adeptos desse entendimento afirmam que as ciéncias e o conhecimento delas decorrentes
precisam passar por um processo de superacdo. A sociedade capitalista, agora sob a égide da
globalizacdo do mundo, afirma que o conhecimento especializado ndo serve mais como
referencial para a aprendizagem. O mundo € “complexo” e a complexidade dos conhecimentos
deve ser abarcada pelos novos curriculos escolares. O que busco explicitar como tese é que tal
proposta representa uma tentativa de reorganizagdo do discurso liberal, ou neoliberal, em
educacgdo. Esse discurso, em sintonia com as politicas sociais, econOmicas e culturais do presente
momento histérico da sociedade capitalista, propde que o papel da escola deve ser o de formar o
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“cidadao” para atuar numa sociedade democratica. Assim, os conteidos ministrados nela devem
passar por um processo de adaptacio, de modo a expressar a vida cotidiana dos homens. E essa
necessidade de reorganizacdo da escola que explica a inclusdo dos conteidos dos Temas
Transversais no curriculo escolar. Esse projeto, agora rearticulado e adotando a expressdo
“neoliberal”, estd calcado em propostas de organizacdes multilaterais que funcionam como
financiadoras da expansao e controle da “qualidade” educacional dos paises latino-americanos e
outros da Europa, da Africa e da Asia. Entretanto, apesar da énfase que estamos vivenciando
politicas educacionais extremamente novas, ou “pds-modernas”, afirmamos que elas sdo uma

adequacdo do que ja foi discutido em outros tempos, no ambito das ideologias educacionais

liberais, por exemplo, pelos escolanovistas.
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ABSTRACT

This investigation aimed to characterize how educational policy in various historical moments
showed the capitalism transformations and the resulting necessity of the liberal ideology
adjustment. It also investigated the understanding of the proximity between the present proposals
of curricular adjustment and the liberal new school proposals undertaken in Brazil. The vision of
knowledge that should be taught in schools, based on the orientation of the PCNs and the cross
cultural themes, assumes that the actual science pattern in society should be overcome. Due to
the major economic, technological, cultural and other transformations, followers of this
knowledge claim the sciences and its arisen knowledge should go through an overcoming
process. The capitalist society, now under the support of the world globalization, claims that
specialized knowledge cannot be a teaching-learning referential anymore. The world is complex
and the complexity of knowledge should be included in the school curricula. What I aim to
explicit, as a thesis, is that such proposal represents an attempt to reorganize the liberal or
neoliberal discourse in education. This discourse, in syntony with the social, economic and
cultural politics of the present historical moment of the capitalist society, recommends that the
role of school should prepare people to be good citizens to act in a democratic society.
Therefore, the school contents should go through an adaptation process in order to reflect
people’s life styles. Such necessity of reorganization justifies the inclusion of the cross cultural
themes in the school curricula. The so-called rearticulated project, adopting the neoliberal
expression, is based on proposals of multilateral organizations that function as expansion and
controlling financiers of the educational quality in Latin American countries and others located
in Europe, Africa and Asia. Even facing  extremely new educational or post modern policy
we claim that it is an adaptation of what had been discussed in other times, in the field of

liberal educational ideologies, for example, by the new school followers.
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INTRODUCAO

O presente trabalho apresenta os resultados de minha pesquisa de doutorado defendida
no Programa de Poés-graduacdo em Educagdo, da Faculdade de Educacio da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP)/SP, no Grupo de Estudos e Pesquisas “Histéria, Sociedade e
Educacgdo no Brasil — HISTEDBR”.

A necessidade de estudar a fundamentacgdo tedrica das politicas educacionais do periodo
de 1971 a 2000 e suas proposicdes quanto ao curriculo, aos conteddos e valores que devem
atender a formagdo do homem, do “cidaddo” brasileiro, surgiu, a principio, de indagagdes feitas
por alunos de graduacdo de cursos de Pedagogia, onde ministro aulas, bem como das minhas
inquietacdes enquanto pesquisadora. Meus alunos, a maioria professores da rede publica e
particular de ensino da regido de Campinas/SP, traziam, para as discussdes em aula, as suas
angustias e a falta de entendimento da atual proposta do governo brasileiro quanto a reformulacao
do curriculo da Educacdo Baésica, ja anunciada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional e promulgada em 1996.

A indicacdo legal da necessidade de um curriculo que servisse de orientagdo para a
Educacdo Bésica surgiu com a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que se
constituem num conjunto de proposi¢cdes que “responde a necessidade de referenciais a partir dos
quais o sistema educacional do Pais se organize (Brasil. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares nacionais: introdugdo..., 1997, p. 13)”.

Os Parametros Curriculares Nacionais também trazem a indicacdo de conteddos a serem
trabalhados por areas de conhecimento, com uma abordagem “transversal” de questdes sociais.
Sao os chamados “Temas Transversais’: Etica, Saide, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural,
Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo.

Segundo o alarde do governo brasileiro, esta proposta contempla a necessaria adequagao
da educagdo ao atual momento histérico, marcado por uma grande mudanca econdmica e social,
conseqiiéncia da nova ordem global (a globalizacdo do capitalismo), do desenvolvimento de
novas tecnologias e seu resultado para o mundo do trabalho. Os Parametros Curriculares

Nacionais, mais especificamente seus Temas Transversais para o ensino fundamental, trazem em



sua proposta oficial o discurso do “novo”, representado pela producdo cientifica e pelo debate
académico atual em torno da educagdo mundial.

As discussdes em torno dos Temas Transversais partem do principio de que a escola é o
lugar de formacao do cidad@o. A construcao da cidadania implica o entendimento de que vivemos
numa sociedade que é mdltipla, estratificada e complexa. A cidadania tem como meta o ideal de
igualdade entre os cidadaos e, para isso, € necessario o acesso a totalidade de bens publicos, entre
eles o conjunto dos conhecimentos socialmente importantes (Parametros Curriculares Nacionais:
Introducdo..., 1997, p. 13). Nos PCNs, a cidadania é entendida como cidadania ativa “que tem
como ponto de partida a compreensdo do cidadao como portador de direitos e deveres, mas que
também o vé como criador de direitos, participando da gestdo publica (Parametros Curriculares
Nacionais: Apresentacdo dos temas transversais..., 1997, p. 21)”. Entretanto, os PCNs sugerem
que a escola estd sendo incapaz de formar individuos para exercerem a cidadania ativa. Esse
diagndstico tem como pressuposto que o curriculo organizado pela antiga estruturagdo disciplinar
€ o responsavel pelo fracasso da escola. A organizagdo curricular assim estabelecida ndo dé4 conta
de expressar uma realidade que é pluridimensional. E ai que entram, entdo, os Temas
Transversais, como forma de criar mecanismos integradores das diversas disciplinas, ou mesmo,
para superar a fragmentagdo do conhecimento escolar.

A justificativa tedrica para essa superacdo encontra-se na discussdo em torno do embate
posto pelos defensores da pds-modernidade. Segundo a argumentacdo de muitos estudiosos, as
fronteiras disciplinares das ciéncias representam o modo como a sociedade capitalista organiza o
campo do conhecimento. Nessa visdo, a divisdo do trabalho industrial estd diretamente
relacionada com a divisio do conhecimento em compartimentos estanques. E exatamente a
especializacdo do conhecimento que busca, entdo, atender as necessidades da divisdo do trabalho.
Por outro lado, as novas formas de producdo, advindas com a chamada globalizacdo do
capitalismo, exigem que as linhas produtivas sejam substituidas por ilhas de producdo. Em vista
desse “novo” contexto, o mundo exige, entdo, que o conhecimento passe por uma nova
configuracdo: que ele se globalize e integre diferentes campos para ndo cair na inutilidade
(MACEDO, In: MOREIRA, 2001, p. 45-46).

No que diz respeito a educagdo, a divisdo disciplinar do conhecimento escolar é
responsabilizada pela pouca relevancia do que € ensinado nas instituicdes de ensino. O

conhecimento escolar, portanto, € incapaz de ajustar-se as questoes praticas e sociais da realidade
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atual. Hoje, temas relevantes, segundo os PCNs, como a questdo da ética, do meio ambiente, da
educagdo sexual, do trabalho e do consumo ndo estdo sendo contemplados nas disciplinas
tradicionais do curriculo. Dai a sugestdo dos Temas Transversais. Além de trazerem questdes
candentes para o debate em sala de aula, eles cumprirdo com o papel de romper a antiga estrutura
curricular, baseada em disciplinas estanques e sem utilidade para a vida real.

O entendimento quanto ao conteido e a forma de como deve ser o conhecimento
ministrado nas escolas encontra defensores ardorosos, principalmente entre os espanhéis, como
Maria Dolors Busquets, Manoel Cainzos, Tereza Fernandez, Aurora Leal, Montserrat Moreno,
Genoveva Sastre, César Coll, Rafael Yus e outros. No Brasil essa perspectiva é defendida por
estudiosos como Ulisses Ferreira de Aradjo, Ives de La Taille, Ana Amélia Inoue, Regina de
Fatima Migliori, Ubiratan D’ Ambrosio, Silvio Gallo etc.

A visdo dos conhecimentos que devem ser ministrados na escola, tendo como fonte de
orientacdo os PCNs e seus Temas Transversais, tem por pressuposto que o modelo de ciéncia até
entdo vigente na sociedade precisa ser superado. Em funcdo das grandes transformagdes
econdmicas, tecnoldgicas, culturais e outras, adeptos desse entendimento afirmam que as ci€ncias
e o conhecimento delas decorrentes precisam passar por um processo de superacdo. A sociedade
capitalista, agora sob a égide da globalizacdo do mundo, da economia, da cultura, dos valores,
dos homens, bem como do grande desenvolvimento tecnolégico, evidencia que o conhecimento
especializado ndo serve mais como referencial para a aprendizagem. O mundo € “complexo” e a
complexidade dos conhecimentos deve ser abarcada pelos novos curriculos escolares.

Afirmando que somos herdeiros da “racionalidade” grega, uma defensora dessas
“novas” propostas e que muito influenciou na elaboracdo dos PCNs e dos Temas Transversais,
Montserrat Moreno, acredita que tal heranca deve ser repensada. Os conhecimentos vindos dos
conteddos da Biologia, da Matematica, da Fisica, da Histdria, por exemplo, fazem parte de uma
selecdo curricular que atendia aos interesses de uma pequena classe social da Grécia: os cidadaos
gregos. Nao atendiam, assim, aos interesses do homem comum, que precisava dominar
conhecimentos ligados ao trabalho manual, ao cotidiano, aos interesses das mulheres. Também
hoje, ndo atendem a maioria da populacio, em fun¢do de seu cariter extremamente elitista. Disso
decorre a necessidade de “inversao” dos valores e dos contetidos a serem ministrados pela escola.
Os Temas Transversais representam a tentativa de superacdo desse tipo de conhecimento e,

conseqiientemente, de ciéncia (Cf. BUSQUETS, Maria Dolors et alli, 2001).



O que busco explicitar como tese em meu trabalho € que tal proposta representa uma
tentativa de reorganizacdo do discurso liberal, ou neoliberal, em educagdo. Esse discurso, em
sintonia com as politicas sociais, econOmicas e culturais do presente momento histérico da
sociedade capitalista, propde que o papel da escola deve ser o de formar o cidaddo para atuar
numa sociedade democréatica. Para cumprir com essa exigéncia, os conteidos da escola devem
passar por um processo de adaptacio, de modo a expressar a vida cotidiana dos homens. E essa
necessidade de reorganizacdo da escola que explica a inclusdo dos conteidos dos Temas
Transversais no seu curriculo. Este projeto, agora rearticulado pela expressdo “neoliberal”, esta
calcado em propostas de organizagdes mundiais, que funcionam como financiadoras e dirigentes
da expansdo e controle de “qualidade” da educac¢do dos paises latino-americanos e outros da
Europa, da Africa e da Asia. Entretanto, apesar da énfase na concep¢io de que estamos
vivenciando politicas educacionais extremamente novas, ou “pds-modernas”, elas sdo meramente
uma adequacgdo do que j4 foi discutido em outros tempos no ambito das ideologias educacionais
liberais, como exemplo, pelos escolanovistas. Algumas questdes sao certamente diferenciadas, ja
que também a sociedade atual traz algumas caracteristicas e exigéncias que ndo estavam
presentes no seu passado, mas o ‘“chao” tedrico ainda € dado pelo liberalismo, através de sua
nomenclatura de neoliberalismo. E o caso da visdo e do discurso de transformacio e adequagio
da sociedade pela reforma da escola e pela inculcagdo de valores desejdveis para o presente
momento histoérico.

As minhas andlises também supdem que existe um projeto de sociedade em
implementacio. E até compreensivel no atual momento histérico, em vista da crise pela qual vem
passando o capitalismo. Seria, entdo, uma tentativa de reordenamento desta sociedade, a partir do
controle econdmico, politico e cultural feito pelos paises que atualmente dominam
economicamente o mundo.

Em face de tal entendimento, as questdes que pretendi responder em minha pesquisa sao
as seguintes: a) até que ponto os Temas Transversais sdo, realmente, uma nova forma de
abordagem de questdes e conteudos sociais feita pela escola? b) o que representam frente a uma
“nova” forma de conhecimento, de ci€ncia e que deve ser dominada pelo homem? c) em que
medida a proposta dos Temas Transversais se distingue ou se configura como uma forma
“adaptada” dos chamados “Estudos Sociais”, propostos pela antiga Lei 5.692 de 1971? d) nesse

sentido, serd que existe uma relacdo entre as atuais propostas de adequacdo curricular (Temas
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Transversais, Estudos Sociais) com as propostas escolanovistas? e) como as politicas
educacionais nesses varios momentos histdricos refletem as transformagdes do capitalismo e sua
conseqiiente necessidade de adequacao? f) serd que a pés-modernidade pode ser considerada uma
nova forma de tentativa de reordenamento da sociedade capitalista, agora como uma faceta do
neoliberalismo, implicando, portanto, investidas em dreas de formacdo do homem, como € o caso
da educacao escolar?

A apresentacdo do texto, resultado da pesquisa, encontra-se dividido em quatro capitulos.
O primeiro foi nomeado de: “A globalizacdo do capitalismo e suas implicacdes nas politicas
educacionais brasileiras”. E onde caracterizo o periodo histérico da producdo dos PCNs e Temas
Transversais, buscando entender a globalizagao do capitalismo, o papel do Estado e da sociedade
civil, os determinantes das politicas publicas para a educacdo nesse contexto, bem como o
movimento pds-moderno, com sua visdo de ciéncia e conhecimento e as influéncias na
conformacdo de curriculos nacionais por todo o mundo.

O segundo capitulo tem como titulo: “Temas Transversais: conhecendo a proposta”.
Nele historicizo o surgimento dos PCNs, seus determinantes politicos e legais, bem como
empreendo uma andlise dos Parametros e Temas Transversais do ensino fundamental, buscando
desvelar a sua fundamentacao tedrica.

O terceiro capitulo estd nomeado como “Os Estudos Sociais definidos pela Lei 5.692/71 e
suas aproximagoes com os Temas Transversais”. Aqui esmiuco como a Lei 5.692/71 traz a
abordagem de estudos sociais através de seu curriculo. Neste capitulo busco caracterizar como os
temas sociais se fizeram presentes na legislacio, como forma de evidenciar que os Temas
Transversais e, antes, os Estudos Sociais, ndo passam de expressdo de adequagdes do discurso
liberal. A retdrica liberal utilizou-se e utiliza-se da escola como forma de divulgar valores
desejdveis para manter a sociedade “coesa” e “pacifica”, de acordo com os preceitos postulados
por sua ideologia.

No quarto capitulo, “O papel do liberal-escolanovismo na politica educacional: as
permanéncias e as rearticulagoes da doutrina na historia da sociedade brasileira”, busco
“fechar o cerco” em torno de minha tese, para esclarecer os fundamentos tedricos do liberalismo
e como ele chega ao Brasil e influencia os escolanovistas, principalmente Anisio Teixeira. Nesse
capitulo trabalho a questdo das sucessivas rearticulagcdes do liberalismo para dar respostas as

crises que assolaram e assolam a sociedade capitalista. E, desse entendimento, que vimos a
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penetracdo das idéias liberais na area educacional, particularmente pelo movimento escolanovista
no mundo e no Brasil, e que, até hoje, sdo a base de todas as propostas que sustentam a escola
burguesa. Falar, entdo, em Temas Transversais € discutir a base de sustentacdo tedrica dessa
proposta: o pensamento liberal, repaginado através do neoliberalismo, e o pensamento
escolanovista, agora “enriquecido” pelo construtivismo.

A primeira vista, o manuseio e o trabalho de pesquisa com a legislagdo educacional
podem indicar um privilegiamento das andlises no campo politico. Entretanto, o enfoque politico
a ser dado ndo perde de vista que, em alguns periodos histéricos, a superestrutura desempenha
papel predominante na reproducdo da vida real, mas, em ultima instancia, o determinante é
sempre a estrutura econdmica. Uma carta de Engels a Bloch, em 22 de setembro de 1890, traz a
discussao tedrica que serve como referéncia para a afirmacao.

Segundo a concepc¢do materialista da histéria, o fator que em dultima instancia,
determina a histéria é a producdo e reproducdo da vida real. Nem Marx nem eu
afirmamos, uma vez sequer, algo mais que isso. Se alguém o modifica, afirmando
que o fato econdmico € o Unico fato determinante, converte aquela tese numa frase
vazia, abstrata e absurda. A situacio econdmica ¢ a base, mas os diferentes fatores
da superestrutura que se levanta sobre ela (...) também exercem sua influéncia sobre

o curso das lutas histdricas e, em muitos casos, determinam sua forma, como fator
predominante (...) (ENGELS, s.d.: 284).

Reiterando a questdo, Marx deixa claro, ao discutir o papel da legislag¢do fabril inglesa, o
como se davam os reflexos politicos no campo econdmico. Em O Capital, na parte referente a
jornada de trabalho, o autor demonstra o como as leis sdo, algumas vezes, predominantes na
producdo do real, ao mesmo tempo em que estdo servindo, em dultima instancia, para o
desenvolvimento do capital. No campo politico, fazia-se necessario que o Estado exercesse um
controle, por meio das leis, da exploragao do trabalhador, justamente para que a forca de trabalho
ndo se esgotasse rapidamente. Sendo assim, atendendo as pressdes dos trabalhadores, para que
fosse regulamentada a jornada de trabalho, e aos interesses capitalistas, que tinham conhecimento
da necessidade de exploracdo do trabalhador, mas agora de forma ‘“comedida”, as leis fabris
cumpriram um papel fundamental na acumula¢do, ampliacio e desenvolvimento do capital
(MARX, 1975, Livro 1, v. 1: 260).

Analogamente ao entendimento de Marx sobre a legislacdo fabril, percebemos que a

andlise da legislacdo educacional é importantissima para compreendermos como a educagdo



escolar, em sua forma e conteddo, foi/é criada e recriada pelo capital para se reproduzir e se
justificar.

Gostaria de afirmar que o entendimento de histéria que tenho € aquele que pressupde os
processos de producdo da existéncia humana no tempo. Disso decorre que fazer histdria, mais
especificamente histéria da educacdo, é entender como se ddo os processos sistemdticos e
assistematicos de transmissdao de conhecimentos produzidos e reproduzidos por esses individuos
ao longo de sua existéncia, com todos as contradi¢des que uma dada realidade carrega. Portanto,
registrar e analisar, por exemplo, a visdo de mundo implicita nas legislagcdes educacionais € nos
seus curriculos escolares, ¢ entender como os homens buscaram e buscam a hegemonia de
determinada interpretacdo tedérica de homem e de sociedade, como forma de defender interesses
de uma classe social especifica.

Sendo assim, como entender o presente sem cair nas armadilhas do anacronismo
histérico? Hobsbawm (1998), para tanto, dd4 uma li¢ao ao historiador que busca o entendimento
da histéria de nosso presente. Ele diz que analisar o passado dos homens e sua produgado de vida é
fundamental como ferramenta analitica para percebermos as mudangas constantes que ocorrem
na sociedade no tempo presente.

Paradoxalmente, o passado continua a ser a ferramenta analitica mais util para lidar com
a mudancga constante, mas em uma nova forma. Ele se converte na descoberta da histéria
como um processo de mudanca direcional, de desenvolvimento ou evolu¢do. A mudanga
se torna, portanto, sua propria legitimagdo, mas com isso ela se ancora em um “sentido
do passado” transformado. (...) Em suma, o que agora legitima o presente e o explica ndo
€ o passado como um conjunto de pontos de referéncia (por exemplo, a Magna Carta),

ou mesmo como duragdo (por exemplo, a era das instituicdes parlamentares), mas o
passado como um processo de tornar-se presente (Idem, p. 30).

Longe, entdo, de andlises que sdo marcadas pelo anacronismo, o passado nos da
possibilidades de entender as recorréncias nos modos de produgdo sociais. No caso desta
pesquisa, entender a rearticulagdo do liberalismo, hoje neoliberalismo, é buscar como a ideologia
liberal enfrentou os embates postos ao longo da constitui¢ao e solidificacdo do capitalismo. As
propostas de temas sociais veiculados pelos curriculos escolares sdo o exemplo do que acabei de
afirmar. Sempre que a ideologia liberal buscou se articular, se “arejar” frente as novas demandas
da sociedade capitalista, a escola foi chamada para incutir valores sociais desejaveis para o

momento historico.



Assim, acredito que minhas andlises podem trazer uma contribui¢do positiva para o
entendimento da educacgao brasileira, na medida em que desvelo os mecanismos de cooptagdo e
controle camuflados pela nova proposta curricular. Empreender uma anélise critica das politicas
educacionais €, no meu entendimento, um dos melhores mecanismos de desmonte de uma
ideologia que se julga inquestiondvel. Dai que cada vez mais se fazem necessdrios trabalhos
académicos que “desmontem” os fundamentos do “novo” curriculo escolar e, assim, contribuam
para mostrar as brechas que possam servir de espago para resisténcias e trabalhos diferenciados
daqueles propostos, por exemplo, pelos PCNs e Temas Transversais.

Para a presente investigacdao buscou-se ter acesso as fontes como legislacdo educacional e
documentos oficiais que traduzam as politicas publicas educacionais do Estado Brasileiro, bem
como de organizagdes internacionais, como a UNESCO. Tais fontes sempre trazem dados
empiricos importantissimos para o entendimento da questdo a ser estudada. Outras fontes,
secunddrias, como monografias, teses, periddicos, biografias, livros etc., sobre questdes relativas
a economia, a conformacdo politico-social, a cultura e a educacido do periodo, também foram

objeto de andlise.



CAPITULO 1 - A GLOBALIZACAO DO CAPITALISMO E SUAS
IMPLICACOES NAS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

1.1 A globalizacdo do capitalismo e os novos papéis para o Estado e a sociedade

civil

Alguns temas atuais, que fazem parte do nosso vocabuldrio didrio, dizem respeito a
questdo da globalizacdo do capitalismo e do papel do Estado e da sociedade civil neste processo.
Com a globalizagao da economia, vemos nossas vidas serem discutidas a partir de parametros nao
mais locais, ou mesmo nacionais. Tudo estd em conexdo com as transformacdes que vao
ocorrendo em decorréncia da globalizacao total e irrestrita do capitalismo e que ja ndo tém mais
fronteiras. As determinagdes politicas, econdmicas, educacionais e outras, sdo dadas por
organizacdoes financeiras internacionais, representativas dos interesses de empresas
transnacionais. Essas empresas fogem do conceito que tinhamos das conhecidas multinacionais
ou mesmo das chamadas empresas internacionais. Elas podem aparecer de um dia para outro em
qualquer lugar, transferindo-se de uma regido para outra da mesma forma, de acordo com os seus
interesses financeiros imediatos. Portanto, hd de se entender este processo para poder buscar um
entendimento mais especifico das politicas adotadas, por exemplo, na educacao.

Para tais discussoes serdo utilizadas analises de tedricos como Ianni (1997), Schaff (1990)
e Montafio (1999)', no que dizem respeito a globalizacio do capitalismo e 2 atuacdo do Estado e
da sociedade civil nesta tdo propalada fase de atuacdo do capital.

Em relacdo a importancia de buscar o entendimento desta fase capitalista, tomamos as

palavras de Schaff (1990) ao discutir a democracia como a forma privilegiada de organizagdo

' E interessante atentar para o fato de que o trabalho de Schaff data de 1990. Seu contetido, algumas vezes, evidencia
um cardter futurista, no sentido de apontar para possiveis mudangas que decorreriam da globalizacdo do capital, do
desenvolvimento e uso de novas tecnologias, da adogdo de politicas a serem adotadas pelo Estado, entre outros. Com
Tanni, publicando em 1997, vemos a distin¢do plena do capitalismo globalizado e as transformacgdes econdmicas,
politicas, tecnoldgicas, sociais, etc. Fazendo a finaliza¢do estd Montafio, em 1999, que jd caracteriza inteiramente por
onde caminham as politicas do Estado e da sociedade civil no mundo globalizado, bem como qual o papel que
exercem nesta sociedade.



politica das sociedades. Para ele, a democracia possibilita a liberdade de pensamento e a
discussao cientifica e que sdo fatores necessarios para nao perdermos o “bonde” da Historia.
Também achamos interessante a posi¢ao expressa pelo autor, naquilo que diz respeito a atuagdo
politica dos intelectuais. Ele afirma que quem trabalha principalmente com as ci€éncias humanas
tem a obrigacdo de estabelecer a relacdo entre a teoria e a prética, ndo ficando a investigacdo
cientifica apenas no campo tedrico. Esta area do conhecimento estd diretamente inter-relacionada
com as discussdes que perpassam a politica e a ideologia.
Entendemos a democracia ndo apenas no sentido da liberdade de pensamento cientifico,
mas também no sentido mais amplo das liberdades politicas. (...) A difusdo da liberdade
de pensamento cientifico agird nesta dire¢do sobre a consciéncia social. Dado que esta
liberdade, como ja foi dito, é indispensavel se ndo quisermos perder a corrida ao século
XXI, ndo podemos consentir que sejam tracados limites que separem a teoria da pratica
— que a dita liberdade seja admitida na teoria mas nfo na prética; determinados Ambitos
da ciéncia ndo podem ser deixados de fora desta tendéncia orientada para a liberdade
sem colocar em perigo toda a operacio, pois estdo vinculados organicamente a politica e
a ideologia. Refiro-me a todas as ciéncias humanas e, em especial, a filosofia e as
ciéncias sociais. Ndo podemos tolerar uma situacdio na qual os cientistas que desfrutam
de liberdade de investigacdo e de divulgac@o de suas opinides em certas disciplinas
tedricas devam manter a boca fechada em questdes de politica pratica, em particular se

duas indagacdes tedricas assumem muitas vezes um cardter diretamente politico (Idem,
p. 63).

Assim, o entendimento do processo de transformacdo social, decorrente da globalizacao
do capitalismo, deve ser discutido para fazer parte do instrumental tedrico/pritico do
pesquisador/professor, enquanto agente de transformacao social.

Nos escritos de Ianni (1997), encontra-se o registro de andlises que afirmam que a
universalizacdo do capitalismo e as transformacdes estruturais advindas da atual reorganizacdo do
capitalismo, o que ele chama de globalizacdo e, algumas vezes, de fabrica global, € algo que deve
ser encarado, a partir da 6tica da ciéncia da Histéria, como algo “novo”. Entretanto, o autor nos
adverte que a histéria ndo se faz de continuidades e recorréncias. Cabe ao cientista “perceber”
que, por trds de uma aparente continuidade, abrem-se rupturas que podem apontar para um
processo de transformacdo estrutural da sociedade. As ideologias, nesse sentido, entram em

choque. Vejamos:

A globalizagdo do mundo expressa um novo ciclo de expansdo do capitalismo, como
modo de produgdo e processo civilizatério de alcance mundial. (...) Para reconhecer essa
nova realidade, precisamente no que ela tem de novo, ou de desconhecido, torna-se
necessdrio reconhecer que a trama da histéria ndo se desenvolve apenas em
continuidades, seqiiéncias, recorréncias. A mesma histéria adquire movimentos
insuspeitados, surpreendentes. Toda duracdo se deixa atravessar por rupturas. A mesma
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dindmica das continuidades germina possibilidades inesperadas, hiatos inadvertidos,
rupturas que parecem terremotos. (...) De maneira lenta e imperceptivel, ou de repente,
desaparecem as fronteiras entre os trés mundos, modificam-se os significados das na¢des
de paises centrais e periféricos, do norte e sul, industrializados e agrarios, modernos e
arcaicos, ocidentais e orientais. Literalmente embaralha-se o mapa do mundo, umas
vezes parecendo reestruturar-se sob o signo do neoliberalismo®, outras parecendo
desfazer-se no caos, mas também prenunciando novos horizontes. Tudo se move. A
histéria entra em movimento, em escala monumental, pondo em causa cartografias
geopoliticas, blocos e aliangas, polarizagdes ideoldgicas e interpretagdes cientificas
(Idem, p. 7 - 8).

Nesse sentido, se tudo estd em processo de mudanga, acirrando também as contradi¢des
da sociedade, podemos inferir que se reabre uma esperanca para a utopia de uma sociedade justa
e igualitdria, como aquela apontada nos escritos de Marx. O capitalismo, a0 mesmo tempo em
que se universaliza de forma globalizada, subordinando tudo e todos a sua légica exploratoria,
possibilita a abertura de novas perspectivas sociais, vislumbrando a possibilidade de sua
superacdo. Cabe-nos, entdo, tentar entender como e de que forma atuar. Mas para isso,
precisamos entender as vdrias facetas da globalizacdo e as contradigdes engendradas. Dai
acreditarmos que as criticas feitas, nesta pesquisa, possam contribuir para isso.

A globalizacdo, segundo Ianni, expressa um novo ciclo de expansdo do capitalismo,
“como modo de producao e processo civilizatério”, de forma até entdo nunca visto. As categorias
que dao entendimento ao que foi colonialismo, imperialismo, dependéncia e interdependéncia,
projeto nacional, capitalismo nacional, socialismo nacional estdo envelhecidas. A impressdo que
se tem € que outra época “surpreendente” estd em percurso. A queda do Muro de Berlim em 1989
€ o marco de uma nova reorganizacao de superpoténcias, juntamente com a criacdo de aliangas
titicas geopoliticas e econdmicas que redesenham o mapa do mundo. Este desenvolvimento do
capitalismo, de forma intensiva e extensiva, tem suas bases na descoberta de novas tecnologias,
na criagdo de novos produtos, na “recriacdo” da divisdo internacional do trabalho e na divisdo
“transnacional” do trabalho. Todo o processo de globalizacdo do capitalismo, envolvendo as
relagdes e forcas produtivas basicas (capital, tecnologia, forca de trabalho, divisdo transnacional
do trabalho) transpde fronteiras geogréficas, historicas e culturais. Nesse sentido, o capitalismo se
articula globalmente e, a0 mesmo tempo, também acirra as contradi¢cdes que essa articulacdo

causa (Idem, p. 8 — 10).

2 Com a queda do Muro de Berlim, os tedricos do capitalismo proclamam o fim do socialismo, existindo, agora,
somente uma ideologia: o neoliberalismo.
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As contradi¢des podem ser percebidas no afloramento exacerbado de “nacionalismos”,
“etnocentrismos”, “nazismos”, “religiosidades” etc., que acabam em guerras internas e externas,
em paises da Europa, Oriente e outros. Aqui no Brasil, no dia 06/02/2000, um rapaz foi morto na
Praca da Republica, na cidade de Sdao Paulo. Seus assassinos, um grupo de jovens, pregavam o
nacionalismo e o racismo como ideal a ser seguido. O rapaz morto era negro e estava num local
onde se encontravam homossexuais. E a intolerancia que essas contradi¢des trazem a reboque.

A discussdao em torno da globalizacdo do capitalismo enquanto um momento nunca
entdo verificado € polémica. Vale ressaltar que o entendimento dessa globalizagcdo ¢ bem anterior
a presente fase de desenvolvimento capitalista. HOBSBAWM (1988), por exemplo, analisando o
capitalismo no periodo que ele chama de a Era dos Impérios (1875 — 1914), vai dizer que o fato
principal que marcou esse periodo foi a globalizacdo da economia, apesar da existéncia anterior
de uma tendéncia de globalizacdo do capital. O capital, assim, se rearticulou, a partir de uma
divisdo internacional do trabalho que colocava alguns paises como produtores de tecnologia e
produtos industrializados e outros, como produtores de matéria prima. Dessa forma, o capital ja
iniciava o processo de globalizacdo do mercado e do mundo com o incremento da rede ferroviaria
e dos meios de transporte por quase todo o planeta, com o desenvolvimento tecnolégico, com o
crescimento do consumo de massa, com uma grande imigracdo entre os povos e nagdes. A

citagdo seguinte € longa, mas necessdria para entendermos como o autor analisa a questao.

Entdo, o fato maior do século XIX € a criagdo de uma economia global tnica, que atinge
progressivamente as mais remotas paragens do mundo, uma rede cada vez mais densa de
transagdes econdmicas, comunicagdes e movimento de bens, dinheiro e pessoas ligando
os paises desenvolvidos entre si e ao mundo ndo desenvolvido (ver A Era do Capital,
cap.3). (...) Essa globalizacdo da economia ndo era nova, embora tivesse se acelerado
consideravelmente nas décadas centrais do século. (...) a rede ferrovidria mundial
passava de pouco mais de 200 mil quildmetros (1870), a mais de 1 milhdo as vésperas da
Primeira Guerra Mundial.

Essa malha de transportes cada vez mais fina incorporou até os paises atrasados e
anteriormente marginais a economia mundial, e criou nos velhos centros de riqueza e
desenvolvimento um interesse novo por essas dreas remotas. De fato, agora que eram
acessiveis, muitas dessas regides pareciam a primeira vista meras extensdes potenciais
do mundo desenvolvido, que j4 estavam sendo povoadas e desenvolvidas por homens e
mulheres de origem européia, eliminando ou repelindo os habitantes nativos, gerando
cidades e sem duvida, com o tempo, civiliza¢do industrial: EUA a oeste do Mississipi,
Canada, Australia, Nova Zelandia, Africa do Sul, Argélia, o Cone Sul da América do
Sul.

(...) O desenvolvimento tecnolégico agora dependia de matérias-primas que, devido ao
clima ou ao acesso geoldgico, seriam encontradas exclusiva ou profusamente em lugares
remotos. O motor de combustdo interna, criacdo tipica do periodo que nos ocupa,
dependia do petréleo e da borracha. O petrdleo ainda vinha predominantemente dos
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EUA e da Europa (da Russia e, muito atrds, da Roménia) mas os campos petroliferos do
Oriente Médio ja eram objeto de intenso confronto e conchavo diplomadtico. A borracha
era um produto exclusivamente tropical, extraida com uma exploracdo atroz de nativos
nas florestas equatoriais do Congo e da Amazodnia, alvo de protestos antiimperialistas
precoces e justificados. (...) As novas industrias elétricas e de motores precisavam muito
de um dos metais mais antigos, o cobre. Suas principais reservas e, por conseguinte, seus
maiores produtores, estavam no que o final do século XX chamaria de Terceiro Mundo:
Chile, Peru, Zaire, Zambia.

(...) Independentemente das exigéncias de uma nova tecnologia, o crescimento do
consumo de massa nos paises metropolitanos gerou um mercado em rapida expansio
para os produtos alimenticios. Em volume absoluto ele era dominado pelos produtos
alimenticios bésicos da zona temperada, cereais e carne, agora produzidos de modo
barato e em grandes quantidades em vdrias zonas de povoamento europeu — América do
Sul e do Norte, Rissia e Australasia (sic). Mas ele também transformou o mercado dos
produtos hd muito — e caracteristicamente — conhecidos (a0 menos em alemao) como
“bens coloniais” e vendidos em armazéns do mundo desenvolvido: agucar, chd, café,
cacau e seus derivados. Com o transporte rdpido e a conservacao, as frutas tropicais e
subtropicais passaram a estar disponiveis: eles viabilizaram a banana republic (Idem, p.
95 -97).

Outro entendimento do que vem a ser a tdo propalada globalizacao do capitalismo3 €a
de Lombardi (2003). Ao discutir o conceito de globalizagdo, o autor diz que ele deve ser
entendido enquanto expressdo ideoldgica das aceleradas transformagdes estruturais do modo de
producdo capitalista que atingem as diversas dimensdes da existéncia humana. Lombardi (2003)
nao discorda que estamos vivenciando grandes transformagdes das forgcas produtivas, da
organizacdo econdmica, dos métodos gerenciais e outros, ampliando assim a monopolizacdo do
capital, via a fusdo de megaempresas e do capital financeiro cada vez mais internacionalizado.
Mas dizer que vivenciamos um “novo” momento histérico é deixarmos nos enredar pelas
armadilhas ideoldgicas do capital. Ele acredita que ainda estdo muito vivas algumas categorias
analiticas, expostas teoricamente pelo marxismo, para o entendimento do presente momento
histérico.

Também ndo descarto a utilizacdo dos conceitos globalizacdo e pds-modernidade,
porém, os entendo como conceitos que ideologicamente expressam 0OS Processos em
curso. Sendo conceitos ideoldgicos, sdo usados ndo para elucidar o que estd efetivamente
ocorrendo no modo capitalista de producdo, mas sdo destinados a mistificar e a eternizar
as relacdes fundamentais desse modo de producdo — e que possibilitam a reproducio
ampliada do capital. Volto a afirmar que, quanto mais me questiono sobre os conceitos
de globalizacdo e de pds-modernidade, mais aumenta meu ceticismo com relagdo a
adequacdo analitica dos mesmos e, na mesma propor¢ao, meu convencimento de que se
trata de mitos intencionalmente produzidos por defensores ardorosos de um capital que

se deseja eternizado. Disso decorre minha discordincia quanto ao entendimento desses
conceitos como categorias analiticas centrais para, desde o marxismo, analisarmos 0s

3 Para ampliar a discussdo sobre a globalizacdo ver as andlises de CASTANHO (2003) e SANFELICE (2003).
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processos histéricos do modo capitalista de producdo. Retomando a diferenciagdo que
fiz entre movimento e concepcio, penso que os termos globalizacdo e pés-modernidade
estdo a caracterizar ideologicamente movimentos historicamente em curso.

Penso que a concep¢do materialista dialética da histéria ainda é de extrema atualidade,
trazendo algumas categorias analiticas que explicitam e desvelam o quadro de relacdes
contemporaneas existentes. A categoria que mais bem expressa o conjunto das relacdes
implicadas na atual fase das relagdes capitalistas entre diferentes povos e nagdes
certamente nao é globalizacdo, mas imperialismo; as melhores categorias que expressam
a forma de organizagdo capitalista nesta fase ndo sdo mercado ou concorréncia, mas
concentracdo da produgcdo e monopolizacdo. Ademais, a melhor categoria para
expressar a esséncia do proprio capital que nesta atual fase domina e controla a prépria
acumulacdo financeira € capital financeiro (Idem, p. viii — ix).

Silva (2000) também nos traz andlises muito pertinentes para contribuir com a discussao.
Ela tem um entendimento préximo daquele que defendemos. Para a autora, que se apdia nas
andlises de Ortiz (1994), a visdo de ruptura historica apresentada por Ianni (1997) precisa ser
relativizada. E certo que presenciamos grandes mudancas advindas da globalizacdo do
capitalismo, mas dizer que isso significa uma ruptura com os periodos histéricos anteriores é ndao
entender, por exemplo, que a ideologia neoliberal proposta para o momento histérico do
capitalismo, chamado de globalizacdo, é “apenas uma nova roupagem que guarda internamente
com o liberalismo uma estrutura similar”, ja que pensa o desenvolvimento de paises periféricos,
como € 0 nosso, através de mudancas estruturais que mant€ém 0s mesmos mecanismos perversos
de exploragdo (SILVA, 2000, p. 64 — 65).

Sendo assim, antes de afirmar que estamos vivendo um ‘“novo” periodo histdrico,
precisamos examinar cautelosamente o presente momento de rearticulacdo do capital. Silva diz
que a idéia de ruptura se apdia, basicamente, na revolucdo tecnoldgica presenciada nos udltimos
tempos e na idéia de sociedade globalizada. Alerta, entretanto, que é necessario a distingao de
alguns conceitos que, a primeira vista, parecem ser sindnimos. Os primeiros problematizados sdao
internacionalizagdo e globalizacdo, que nao sdo a mesma coisa. Enquanto a internacionalizacao
do capital ndo pode ser considerada como algo novo, 0 mesmo nio se aplica, em partes, a
globalizacdo.

Internacionalizagdo se refere simplesmente ao aumento da extensdo geografica das
atividades econOmicas através das fronteiras nacionais; isto ndo € um fendmeno novo. A
globalizacdo da atividade econdmica é qualitativamente diferente. Ela ¢ uma forma mais
avangada e complexa da internacionalizac¢do, implicando um certo grau de integracio

funcional entre as atividades economicas dispersas (ORTIZ, 1994, p. 15 —16 apud
SILVA, 2000. p. 66).
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Com a distin¢c@o, a autora enfatiza que fica nitido o fato de que a globalizacdo traz
alguns dados novos, mas ela estd alicercada no dado anterior, a internacionalizagdo. Dessa
maneira ndo podemos falar em ruptura. “O que vivemos hoje ndo é uma nova histéria, mas a
aceleracdo de um processo cuja base foi inscrita em periodos anteriores (SILVA, 2000, p. 64)”.

Para a presente pesquisa é importante ressaltar essa interligacdo entre as ‘“novas”
propostas da sociedade capitalista e aquelas “velhas” propostas que hoje sdo tidas como
superadas. E o caso da formacio de valores do individuo pela escola, da utilidade do
conhecimento, da educacdo como mecanismo de fortalecer a democracia. No interior da visdo de
globalizacdo da sociedade como ruptura hd propostas oportunistas, como as expressas pelos
PCNs, que travestem de “novo” a vis@o de mundo ja manifesta pela mesma ideologia liberal do
inicio do século XX, através da figura de Dewey, Anisio Teixeira e outros. Logicamente, o atual
momento histdrico traz as especificidades de seu tempo, como muita miséria e a falta de
perspectiva para a maioria da populacdo do planeta. Isso faz com que o liberalismo busque se
articular para tentar sobreviver por mais um tempo e onde toma vulto a retérica da escola, como
mecanismo de coesdo social e promocao de desenvolvimento econdmico e individual. As grandes
conquistas tecnolégicas e outras acabam servindo como meio de justificar a “mudancga” da
escola. Agora ela precisa formar o individuo como homem “cidaddao do mundo”, defensor da
natureza, ciente de seus direitos e deveres e consumidor “consciente”.

A questdo do consumo para a sociedade globalizada € fundamental. Segundo Silva
(2000), a nocao de globalizagdo traz implicita também uma ‘“nova” visdo de mundo, um novo
universo simbdlico que traz mudancas significativas para a educacdo. Uma delas diz respeito a
visdao de conhecimento: a tendéncia € que os alunos vejam o conhecimento como um produto de
consumo, subentendendo a utilidade imediata daquilo que se conhece no ambiente de trabalho. A
idéia de consumo na atualidade, segundo as interpretacdes de Ortiz, estaria marcada por aquilo
que ele chama de “ética do consumo”, onde o que vale € adquirir mercadorias independente de
seu ‘“valor de uso”. Assim, ndo importa mais a necessidade econOmica, ja que a “ética do
consumo’ privilegia a inutilidade. Os produtos ocupam o lugar e sdo os substitutos das relacdes
pessoais, que se deterioram nas grandes cidades. O consumo traz um sentimento de felicidade
que marca uma nova forma de integracdo dos individuos perdidos no social. As marcas e os
produtos cumprem com o papel de reagrupar os individuos em torno de valores sociais e, para

1sso, as campanhas publicitarias tém uma fun¢do fundamental de “convencer” o consumidor
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(ORTIZ, 1994 apud SILVA, 2000, p. 66 — 67). Podemos entdo entender, sob essa perspectiva, o
porqué da inclusdo, por exemplo, do Tema Transversal Trabalho e Consumo nos PCNs. Se
vivemos na sociedade do consumo, nada melhor do que preparar, através da escola, individuos
que saibam como comprar e fazer valer os seus direitos enquanto consumidores.

Para entender melhor as facetas do que seja a globalizagdo, buscamos distinguir ou
aproximar, também, o conceito do imperialismo, tal qual pensado por Lénin e que ainda
influencia muitos autores de formagdo marxista. Segundo Hobsbawm (1988) o imperialismo foi
uma palavra que fez parte do vocabulario politico e jornalistico dos anos de 1890, no decorrer das
conquistas coloniais (Idem, p. 92). E o qué, resumidamente, propunha a anélise leninista sobre o
imperialismo?

O cerne da andlise leninista (que se baseava abertamente em varios autores da época,
tanto marxianos como ndo marxianos) era que as raizes econdmicas do novo
imperialismo residiam numa nova etapa especifica de capitalismo que, entre outras
coisas, levava a “divisdo territorial do mundo entre as grandes poténcias capitalistas”,
configurando um conjunto de coldnias formais e informais e de esferas de influéncia. As

rivalidades entre as poténcias capitalistas que levaram a essa divisdo também geraram a
Primeira Guerra Mundial (Idem, p. 93).

Entretanto, Hobsbawm (1995, p. 218), em andlise posterior, afirma que a era dos
impérios acabou a partir da Segunda Guerra Mundial. As poténcias — entdo estados — ja ndo
possuiam o poder de antes, devido ao desgaste, entre outros, da propria guerra. Também Hayek,
um idedlogo do capitalismo, apontou que a crise econdmica dos anos seguintes a Segunda Guerra
denunciava a necessidade de enfraquecer a figura do Estado em questdes relativas ao mercado.

A discussao do enfraquecimento do papel do Estado na economia, pela visdo da
ideologia neoliberal, gera alguns entendimentos. Agora o capital ndo precisa ser representado por
um Estado, por empresas nacionais ou multinacionais, pois € livre para abrir industrias em
qualquer lugar, sem bandeiras, sem matrizes etc., saindo de onde se instalou com a mesma
facilidade. Sob essa perspectiva o capital parece etéreo — quem vamos culpar? Nao € um Estado,
€ o qué? A globalizacdo, no nosso entendimento, também € uma faceta dessa ideologia que
contribui para que ndo possamos identificar os “culpados” — o capital ndo tem fronteiras, ndo tem
pais, de quem vamos cobrar pela exploracao bédrbara da natureza, pela exploracdo desenfreada do
trabalhador, que cada dia a mais perde seus direitos? Na nossa andlise, portanto, a distin¢do entre
imperialismo e globalizacdo pode ser feita da seguinte forma: o imperialismo supde estados

fortes, por outro lado, a globalizacio e a ideologia neoliberal t€m como principio a minimizagao
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do papel do estado que camufla as artimanhas do capital, gerando muito mais explora¢do de
poucos sobre muitos. E uma continuidade do pensamento liberal, representando uma adequagio
para responder a essa profunda crise econdmica em que vivemos. Quando falamos de
globalizacido ndo podemos perder de vista que ainda existem alguns “impérios econdmicos” que
buscam manter o controle econdmico e politico do globo. E o caso dos EUA, da Inglaterra, Japdo
e outros, agora travestidos pelas “comunidades” econdmicas. A minimizacdo do estado esta
sendo verificada de forma clara em paises “menos desenvolvidos” que precisam seguir a
“cartilha” dos organismos financeiros. Para esses estados s6 hd uma saida: obedecer aos ditames
do “grande capital” — americano, inglés e outros.

Também a discussdo da globalizacdo, enquanto expressao diferenciada do capitalismo
nesse momento histérico, supde que ndao existem mais embates de ideologia. O discurso
hegemdnico é de que, com a queda do muro de Berlim, o que ficou foi a idéia do fim da histéria”.
Nao ha possibilidade de transformacao dessa sociedade em outra, como por exemplo, nos moldes
do socialismo. Dai que, junto com a questdo da globalizacao do capitalismo e a divulgagao de sua
ideologia, hoje o chamado neoliberalismo, traz, cada vez mais forte, o discurso em torno da
democracia. Para que a globalizagdo do mundo n@o seja arbitréria € preciso desenvolver héabitos
democraticos, como forma de construirmos uma sociedade mais justa, mais igualitiria, mais
humana. Por trds do discurso da democracia, vemos um grande “império”, os EUA, invadir e
destruir, por exemplo, o Iraque. Estdo fazendo isso em nome da “democracia”. A “nova ordem”
prevé uma retdrica democrdtica que escamoteia a exploracdo e condena milhares de pessoas a
seguirem determinada visdo de mundo, no caso, a que dd suporte a sociedade capitalista
ocidental’. Portanto, percebemos mudancas que ndo implicam em rupturas com o modo de
producao capitalista, mas sim, grandes adequagdes da ideologia liberal.

Ja quanto a recriacdo da divisdo internacional do trabalho e da divisdo “transnacional” do
trabalho, Ianni (1997) deixa claro como a “fabrica global” trata esse rearranjo e, como agora,
podemos entender as categorias do mundo do trabalho:

A nova divisdo transnacional do trabalho envolve redistribuicio de empresas,
corporagdes e conglomerados por todo o mundo. Em lugar da concentragdo da industria,

* Referéncia ao termo cunhado por Francis Fukuiama (1992) no seu livro O fim da histéria e o iiltimo homem.
> Um livro muito interessante que trata da discussio do conceito de democracia e sua apropriagio pelos teSricos pés-
modernos, levando com que a riqueza da no¢do de democracia perca sentido, € o de Peixoto, 1998.
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centros financeiros, organizacdes de comércio, agéncias de publicidade e midia impressa
e eletronica nos paises dominantes, verifica-se a redistribuicdo dessas e outras atividades
por diferentes paises e continentes. (...) Forma-se toda uma cadeia mundial de cidades
globais, que passam a exercer papéis cruciais na generalizacdo das forcas produtivas e
relacdes de producdo em moldes capitalistas, bem como na polariza¢do de estruturas
globais de poder. Simultaneamente, ocorre a reestruturagdo de empresas, grandes,
médias e pequenas, em conformidade com as exigéncias da produtividade, agilidade e
capacidade de inovacgdo abertas pela ampliacio dos mercados, em Ambito nacional,
regional e mundial. (...) Sob todos os aspectos, a nova divis@o transnacional do trabalho
e producdo implica outras e novas formas de organizagao social e técnica do trabalho, de
mobilizagdo da for¢a de trabalho, quando se combinam trabalhadores de distintas
categorias e especialidades, de modo a formar-se o trabalhador coletivo
desterritorializado. Nesse sentido é que o mundo parece ter-se transformado em uma
imensa féabrica. Tanto assim que j4 lhe cabe a metdfora de fabrica global. Uma fébrica
em que se expressam e sintetizam as forcas produtivas atuantes no mundo; agilizadas
pelas condigdes e possibilidades abertas tanto pela globalizacio dos mercados e
empresas como pelo meios de comunicagdo baseados na eletronica® (Idem, p. 10— 11).

Toda a expansdo global do capitalismo vai repercutir, logicamente, no papel do estado-
nacdo. A soberania nacional reduz-se, frente as determinacdes econdmicas e politicas impostas
por centros de poder regionais ou mesmo mundiais. No Brasil, podemos lembrar da dependéncia
econdmica do Fundo Monetdrio Internacional (FMI) que faz com que toda a nossa politica de
desenvolvimento passe pelo aval dessa institui¢ao financeira.

Ianni afirma que, historicamente, na medida em que os paises capitalistas venciam a
guerra fria, o neoliberalismo passou a ser a nova ideologia, permeando inclusive o discurso da
economia burguesa’. Isso implicou, entdo, na aplicacio de politicas econdmicas mundiais, onde o
estado-nacdo “atrofiou” os mecanismos de controle da economia nacional. A partir dai, as
empresas multinacionais ou internacionais tornaram-se transnacionais. O capital, agora
globalizado, passou a determinar os rumos politicos, econdmicos e sociais da comunidade global,
pairando acima de paises, estados etc.. Estabeleceu-se uma nova divisao internacional do trabalho
e, com ela, as politicas, as préticas e as interpretacdes nacionalistas ndo mais respondiam a
realidade posta pela globalizacdo. Até mesmo as classes sociais e as lutas entre elas se tornaram
globais. A nagdo, enquanto organiza¢do geopolitica, ndo era mais a referéncia, mas, sim, o

mundo globalizado (Idem, p. 103).

® No segundo capitulo deixamos claro o fato de que muitos autores apontam que essa visio tinica e homogeneizante
das alteragdes do mundo do trabalho sdo controversas. Alguns estudos apontam que no Brasil, por exemplo, as
formas de organizacdo do trabalho, antigas e atuais, convivem, as vezes, sobre o chdo da mesma fébrica.

"0 contraponto foi/é dado por um “reavivamento” do marxismo, principalmente nos meios académicos, bem como,
pelas investidas dos discursos pés-modernos que proclamam o fim das ideologias.
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Ianni declara que, hoje, a nova onda politico-econdmica dos estados—nagdes pode ser
verificada na estratégia de organizacdo e integracdo regional. Paises de diferentes partes do
mundo se organizam em blocos econdmicos: Comunidade Econdmica Européia (CEE);
Associagdo de Livre Comércio da América do Norte (NAFTA), Mercado Comum do Cone Sul
(MERCOSUL) etc.. A regionalizacdo € condic@o essencial a organizagdo do capital globalizado.
O autor vai além, apontando que a regionalizacdo € uma forma de recriacdo da nacdo pela
globalizacdo, mas € um processo que gera contradigdes, como € o caso do acirramento dos
(13 : M 2

nacionalismos”.
Em lugar de ser um obstaculo a globalizagdo, a regionalizagdo pode ser vista como um
processo por meio do qual a globaliza¢do recria a nagdo, de modo a conformd-la a
dindmica da economia transnacional. O globalismo tanto incomoda o nacionalismo
como estimula o regionalismo. Tantas e tais s@o as tensdes entre o globalismo e o

nacionalismo que o regionalismo aparece como a mais natural das solugdes para os
impasses e aflicdes do nacionalismo (Idem, p. 115).

Também é necessario discutir e conceituar o que vem a ser regional e mundial no
presente momento histérico. E uma discussao que passa pelas categorias analiticas de universal e
de singular, tendo como parametro o mundo globalizado. De acordo com Ianni:

Desde que a sociedade global comega a ser uma realidade histérica, geogréfica,
econdmica, politica e cultural, modifica-se o contraponto parte e todo, singular e

universal. Também alteram-se as modalidades de espagco e tempo, pluralizados pelo
mundo afora (Idem, p. 114).

Além dos aspectos ja apontados, Ianni também indica que a mundializa¢do das forcas
produtivas busca for¢ca de trabalho barata em todas as partes do globo, promovendo migracdes
por todo o planeta. Essas migracdes geram graves problemas sociais, culturais, raciais, religiosos
etc., além de produzirem uma quantidade enorme de desempregados. Em decorréncia, surgem as
mais diversas formas de xenofobismos, etnocentrismos, racismos, violéncias, radicalismos (Idem,
p. 21).

Assim, a0 mesmo tempo em que a globalizagc@o abre as possibilidades para que o homem
seja “cidaddo do mundo”, ela faz com que as contradi¢des sejam sentidas em escala também
mundial, fazendo com que as diferencas sociais se acirrem cada vez mais. A sociedade se torna a
sociedade global. Dessa forma, diretrizes politicas sdo tomadas visando a globaliza¢do de todas

as estruturas que compdem a sociedade capitalista.
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Essa orientagdo globalizada pode ser percebida nas politicas educacionais de varios
paises, que buscaram as reformas educativas para responderem aos ditames dos “novos” tempos
da sociedade capitalista, agora sob a égide da globalizacdo. E o caso das reformas educacionais
da Espanha e de toda a América do Sul. A que ocorreu no Brasil, que foi implantada no governo
de Fernando Henrique Cardoso, buscou estar em sintonia com as politicas mundiais para esse
momento histérico do capitalismo. Mais a frente, evidenciamos essa afirmacao.

No sentido de clarear algumas diretrizes politicas que a sociedade capitalista vem
seguindo, passaremos ao entendimento de Schaff (1990) sobre algumas questdes pertinentes a
organizacdo econdmica, politica e social do capitalismo globalizado e o papel do Estado e da
sociedade nesse processo.

Schaff inicia sua andlise perguntando: “que futuro nos aguarda” (Idem, p. 16)? Em
decorréncia de tal questdo, o autor vai apontando as vdrias perspectivas sociais, econdmicas,
politicas e outras, que poderiam estar se desenvolvendo nos 20 ou 30 anos seguintes. Entretanto,
atentemos para o fato de que a sua produgio tedérica data de 1990, quando ja estdvamos vivendo
as transformacdes estruturais pelas quais passam a sociedade e que dizem respeito a globalizagcdo
do capitalismo e as profundas transfiguracdes técnico-cientificas.

Em relacdo ao incremento de novas tecnologias, o autor afirma que presenciamos uma
segunda revolucdo técnico-industrial. A primeira, no final do século XVIII e inicio do XIX,
consistiu em substituir, na produgdo, o trabalho fisico do homem pela maquina. Inicialmente foi
utilizada a mdquina a vapor, depois a eletricidade passou a ser a energia que movia as miquinas.
Foi a chamada revolugdo industrial. A segunda, que estamos vivenciando, tem como componente
o grande desenvolvimento tecnoldgico e consiste na ampliacdo das capacidades intelectuais do
homem e também a substituicdo do seu trabalho por autdomatos. Decorre dai a eliminagdo
crescente do trabalho humano na producao e nos servicos em geral.

A crescente eliminacdo do trabalho humano, advinda da incorporacdo crescente de
maquinas robotizadas, produz por um lado, aquilo que Schaff chama de libertacdo da maldicao
divina do Velho Testamento: o homem nao mais vai ter que ganhar o pao de cada dia com o suor
do seu rosto. Entretanto, por outro lado, a eliminac¢do do trabalho humano tradicional, juntamente
com a necessidade de encontrar uma instituicdo que o substitua, produzem também uma

quantidade enorme de problemas sociais.
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... uma institui¢do que possa substituir o trabalho humano tradicional, seja como fonte de
renda que permita ao homem satisfazer as suas necessidades materiais, seja como fonte
tradicional de “sentido de vida”, entendido como fundamental para a satisfacdo das suas
necessidades ndo-materiais, isto €, das suas necessidades espirituais (Idem, p. 22 — 23).

7z

Sendo assim, a grande questdo que se coloca € como a sociedade capitalista fard a
manutencdo de um exército de pessoas estruturalmente desempregadas. “Isto vale sobretudo para
0s jovens, 0s quais a nova tendéncia tecnoldgica privard da oportunidade de trabalho, no sentido
tradicional da palavra, desde o inicio da sua vida produtiva (Idem, p. 29)”.

Nessa linha de raciocinio, o autor discorre que o desenvolvimento da triade
revoluciondria, que ele chama de microeletronica, microbiologia e energia nuclear, possibilita o
desenvolvimento de riquezas sociais inigualdveis, tanto materiais, como cientificas e outras.
Schaff aponta que a solu¢do do impasse riqueza social x desemprego estrutural, ligado
intimamente a sobrevivéncia do homem, estd na redistribui¢do da renda nacional. Isso implica na
modificagdo do direito da propriedade (Idem, p. 29 — 30). Schaff nos alerta para o fato das
inddstrias estarem o tempo todo tentando camuflar da opinido puiblica o desemprego estrutural
generalizado e irreversivel. Tal fato apenas vai adiar a ado¢do de medidas necessdrias para
minimizar a situacdo que pode chegar a beira de uma calamidade mundial. Essa atitude s6 serve
para salvar interesses a curto prazo (Idem, p. 29).

Apesar de ser uma questdo complicada para ser tratada pela sociedade capitalista, ja4 que
ela tem como principio base a propriedade privada, o autor chama a aten¢do para a questdo de
que o grande problema social, gerado pela massa de desempregados, s6 podera ser resolvido se as
classes dirigentes e os que det€ém a maior concentragdo de capital se convencam que nao ha outra
saida para o dilema. As transformacgdes estruturais decorrentes da chamada segunda revolucao
industrial e que trouxe a possibilidade de extingdo do trabalho humano tradicional, criou uma
nova situacao potencialmente revoluciondria. Dai a necessidade da classe capitalista equilibrar os
dilemas sociais para ndo cair numa atitude de burrice, decretando seu fim e quando as massas
trabalhadoras estardo prontas para uma revolucdo, como alternativa para ndo morrerem de fome.
Nesse sentido, ele vai apontando as politicas a serem adotadas durante o periodo de transi¢ao,
quando o emprego serd apenas de uma parte da populacdo e o desemprego estrutural adquirird
grande dimensao social.

Uma das medidas a ser adotada no periodo de transi¢do, segundo Schaff, é a reducdo da

jornada de trabalho para redistribuir o volume de trabalho ainda existente. Isso daria inicio aquilo
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que o autor entende ser importante para sanar o mal social vislumbrado: a distribuicao da renda
nacional. O 6nus da redistribui¢ao seria arcado pelas grandes empresas capitalistas (Idem, p. 31 —
32).

Sintetizando as idéias em relacdo ao futuro préximo, no que diz respeito ao trabalho e ao

papel da sociedade neste processo, o autor faz um alerta:

Mas como o emprego remunerado ndo poderd assegurar ao homem seu meio de vida
como ainda hoje ocorre, este meio terd de ser oferecido pela sociedade, se esta ndo
quiser que os desempregados estruturais sejam condenados 2 inani¢do. E 6bvio que a
sociedade ndo fard isto, mas mesmo que ocorra a alguém uma idéia tdo diabdlica, ndo
poderd levéd-la a pratica; isto seria impedido por um levante popular que poderia
inclusive ser sangrento. Mas € de se supor que ndo se chegard a este extremo. Quanto a
isto, as classes proprietarias dos paises altamente desenvolvidos sdo demasiado razodveis
para correrem tal risco, além do que - numa sociedade futura que serd
incomparavelmente mais rica, gragas a informdtica e a automacio da produgdo e dos
servicos — teriam muito a perder arriscando seu dominio material, ainda que reduzido,
em nome de uma estipida defesa dos interesses de classe a curto prazo (Idem, p. 34).

Em relacdo ao Estado, o autor avalia que este tem um importante papel no processo de
distribuicdo da renda social e na manutencdo dos desempregados existentes. Para isso, ele
também terd que influenciar na produ¢do e na distribuicdo dos bens. Ele delega ao Estado um
papel fundamental no processo, bem como acredita que essa instituicdo subsistird na sociedade
do futuro. Tomando o exemplo da Suécia, Schaff aponta a “férmula” a ser seguida pelos estados,

como meio de criarem novas fontes de renda e, assim, financiar o sustento das pessoas

7z

desempregadas. A nacionalizacdo da industria e dos servicos é fundamental, mas, na
impossibilidade delas, dd-se um arranjo, bem ao “gostinho brasileiro”, preservando ainda a

propriedade privada. Af ndo serd mais capitalismo, mas sim, um sistema de economia coletivista®.

Sem nacionalizar a industria e os servicos (com excecdo de alguns casos, como, por
exemplo, o das estradas de ferro) e sem infringir formalmente o direito de propriedade, o
Estado recorre a impostos progressivos, taxando em até 90 por cento as rendas e 0s
lucros dos seus cidaddos e utilizando estes fundos para cobrir seus gastos. Desta
maneira, o incentivo a iniciativa privada é preservado, a0 mesmo tempo em que uma
grande parte da renda nacional é apropriada pelo Estado (acima da renda individual
necessdria a satisfazer os padrdes da vida, segundo o nivel histérico das necessidades
pessoais). A parte apropriada pelo Estado se destina por outro lado a cobrir todas as
necessidades sociais, entre as quais pode ser arrolado o custo de manutengio do exército
de pessoas estruturalmente desempregadas que exercem diversas atividades. Isto seria

¥ “Ao mesmo tempo, a denominagio que sugiro compreende o que caracteriza a grande mudanga que a atual
revolugdo industrial estd produzindo: a infracdo do ‘sagrado’ direito de propriedade em nome de interesses coletivos
gerais. Esta infracdo se expressa numa nova dinamica distribui¢éo de renda nacional em favor das classes sociais que
ndo sdo proprietarias dos meios de producao (Idem, p. 38)”.
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muito diferente do atual auxilio-desemprego, ja que consistiria em uma pensdo vitalicia
cuja quantia poderia possivelmente ser diferenciada de acordo com o caréter e qualidade
das ocupagdes que teriam estas pessoas estruturalmente desempregadas (Idem, p. 37).

Schaff afirma que a tendéncia na sociedade da informadtica, robotizada, é que o Estado
seja um administrador social, além de também ser o mantenedor dos desempregados estruturais.
A ele cabe se encarregar da planificagdo econdmica, da educagdo, dos transportes, da saide
publica e de outros tantos setores sociais (Idem, p. 67).

Entretanto, o autor nos alerta que este processo de fortalecimento do Estado e, aquilo
que ele chama de transformacao social, pode sofrer resisténcias por parte da classe que controla o
grande capital. Isto se daria principalmente a partir dos paises capitalistas altamente
industrializados. Assim, ele aponta para duas possibilidades de desenvolvimento a serem

seguidas por esses paises. A primeira segue o caminho que ele denomina de economia coletivista.

Em primeiro lugar, é possivel que o desenvolvimento siga o caminho indicado em The
Triple Revolution, isto é, uma evolucdo para uma sociedade que ndo apenas serd
materialmente mais rica, mas que atingird também um nivel superior de democracia. Ela
permitiria ndo apenas que todos os cidaddos participassem da crescente riqueza nacional,
mas, além disso, que desfrutassem da condicdo de pessoas liberadas das preocupagdes
materiais e, que, em conseqiiéncia, pudessem se dedicar ao desenvolvimento criativo de
sua personalidade e aos problemas sociais. Isto ndo € uma utopia, ¢ uma pura
possibilidade real que poderia se materializar nos paises ricos e industrializados, caso
ndo vissem seu caminho obstruido pelos interesses particulares das classes proprietarias
(Idem, p. 58).

O segundo caminho de desenvolvimento estd no favorecimento de uma sociedade
materialmente rica, mas totalitdria. E af estaria a ameaga de uma postura politica antidemocratica,

bem ao gosto das resisténcias capitalistas.

Esta classe capitalista em declinio que, repetimo-lo, ainda controla a inddstria e os
servicos, luta para conservar suas posi¢oes e tem ligacdes com o military establishiment
e com pelo menos uma parte da burocracia da era da informatica, estard realmente
interessada em promover aquela democracia politica favoravel ao desenvolvimento de
uma sociedade do bem-estar? Ao meu ver, certamente ndo. Esta classe terd numerosas
oportunidades para obstaculizar um desenvolvimento deste tipo e inclusive para
bloqued-lo por completo. Como poderia fazé-lo? Favorecendo a formagdo de uma
sociedade que seria materialmente rica mas fotalitdria e, portanto, décil. Tudo isso é
possivel e, levando em conta os métodos utilizados pela propaganda nacionalista e
anticomunista que conhecemos muito bem por experiéncia prépria, bem mais provavel
que um desenvolvimento no sentido da democracia. (...) A opuléncia das massas ndo é
uma ameaga para as classes proprietarias; ao contrario, torna as massas mais tranqtilas e
submissas, especialmente se puderem ser persuadidas de que sua opuléncia se deve aos
que estdo no poder. O verdadeiro perigo estd na democracia, que pode ampliar a
participagdo politica das massas (Idem p. 56 — 57).
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Numa perspectiva critica, entendemos que Schaff estd acreditando demais no poder
“benevolente” da classe capitalista. Nosso entendimento da questdo € oposto: as guerras que
vemos em paises miseraveis economicamente, onde sdo exterminadas milhares de pessoas, como
em alguns paises da Africa etc., sdo financiadas pelo grande capital. Estd por trds o lucro com
armamentos, além da eliminacdo de um exército de pessoas completamente excluidas da
sociedade. Que fazer com essas pessoas? Ora, pensa o capital, deixem se matarem. Um Onus a
menos para nossa sociedade.

Vejam também a situagdo da Coldombia, onde € sabido que os Estados Unidos da América
financiam o governo local, como forma de desmontar o movimento guerrilheiro colombiano.
Também, hoje, vemos o Presidente dos EUA, George Bush, apoiado pela Inglaterra e outros
paises, usar todo o poderio econdmico e militar para impor uma ideologia € mesmo “controlar”, a
forcga, as riquezas de outras nac¢des, como € o caso do Iraque. Parece-nos, portanto, que a op¢ao
dada pelo capital no atual momento histérico € seguir o segundo caminho. Se ndo convencer pela
inculcacdo de uma ideologia que “naturaliza” a dominagao capitalista, deve-se vencer pela forca.
Este é o lema das poténcias capitalistas hoje.

Quanto a exacerbacdo de nacionalismos, uma reportagem veiculada no jornal Folha de
Sdo Paulo, no Caderno Mundo, em 2000, tratava da elei¢do do novo governo da Austria. O entdo
presidente, Haider, do Partido da Liberdade, inspirou-se no modelo do governo de Hitler.
Segundo o jornal, sua candidatura e elei¢do tiveram como plataforma politica, o discurso da
valorizacdo nacional e da restricdio ao numero de estrangeiros no pais. Lembrando Ianni,
percebemos com a globalizacdo, o acirramento dos nacionalismos, xenofobismos, racismos,
nazismo, etc.: “A chegada ao poder na Austria do Partido da Liberdade, de extrema direita, traz
de volta a Europa fantasmas como a xenofobia, o racismo e, mais grave, o nazismo (Folha de SP,
06/02/2000, p. 18)”. A propaganda nacionalista, com nuancas retrogradas, se fortalece no mundo
capitalista. E a contradicdo verificada na expansio globalizante do capitalismo.

Para finalizar o debate, Schaff nos alerta que mais perigoso do que o segundo caminho de
desenvolvimento a ser seguido pelo capitalismo, é o fortalecimento das empresas multinacionais,
ou transnationals. Com o desenvolvimento de um sistema econdomico global, as transnacionais
seriam os futuros modelos de organizacdo econOmica da sociedade. Essas empresas, aos se
ligarem as economias nacionais, passam a ter uma grande influéncia, ou mesmo a determinar os

caminhos da economia dos paises submetidos ao seu controle (Idem, p. 57). Serd que ja ndo
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estamos vivenciando isso? Vejam o caso das ‘“‘guerras fiscais” entre estados da republica
brasileira para conseguirem que grandes transnationals fiquem em seus limites estaduais. Para
tanto, as empresas sao até consultadas pelos estados para saber o que seria interessante construir
de infraestrutura, sem dizer que elas ficam isentas de pagar impostos por “anos e anos a fio”.
Vide o caso da disputa pela instalacdo da montadora de carros da Ford.

As andlises feitas por lanni, que caracterizam o capitalismo de forma globalizada, e os
debates de Schaff, que apontam para as varias possibilidades de transformacdes historicas do
capitalismo, serdo complementadas e cotejadas com as posi¢cdes de Montafio, principalmente na
discussao do papel do Estado, da sociedade civil, juntamente com a expansdo do “terceiro setor”
na era da globalizagdo.

Montafio (1999) afirma que sua intencdo € fazer uma abordagem critica da questdao da
minimiza¢do do Estado, promovida pela direita neoliberal, e da expansdo do “terceiro setor”,
anunciada pela “nova esquerda”, como uma maneira de fortalecer a sociedade civil (Idem, p. 47).
A discussao tem como ponto de partida a necessidade de entender a ideologia neoliberal, aquela
que da vida a globalizacdo do capitalismo.

Para tanto, o autor discorre como o Estado surgiu historicamente. Ele vai dizer que o
Estado Moderno, enquanto organizacdo nacional, nascido dentro da modernidade, esta
intimamente ligado a um determinado projeto de sociedade: “o Projeto Iluminista, que deriva da
Revolucdo Francesa e que foi reconduzida a um ponto onde ndo passasse meramente de uma
revolucdo da e para a burguesia (Idem, p. 48)”. Isso implica na afirmacdo que ndo podemos
pensar no Estado Moderno sem fazer a sua relacdio com a ordem burguesa. O Estado, em sua
natureza, participa da “l6gica do capital”®. Por isso mesmo, o Estado ndo pode ser pensado sem e
em contradi¢cao com a sociedade capitalista.

A histdria tem mostrado, com inimeros exemplos, que o capitalismo, mesmo em crise,
tem tido, como a fénix, a capacidade de ressurgir das cinzas, criando “anticorpos” cada
vez mais sofisticados contra os variados “virus” que o ameagam. E em todas as
experiéncias o Estado foi fundamental dando oxigénio ao sistema que o criou. Isto é
visivel no periodo keynesiano, nos Estados dito ‘“benfeitores”, nas experiéncias

chamadas “populistas” e, no contexto atual, na reforma neoliberal do Estado, nas
privatizagdes por este promovidas etc. (Idem, p. 49).

? Nesse sentido, a discussdo de Schaff, quanto ao papel do Estado, difere da feita por Montafio.
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Entretanto, o Estado ndo € apenas um instrumento de gestdo burguesa. Ele também
carrega suas contradi¢des. Para conter as insatisfa¢des sociais, vai ampliando a atuacdo politica
da sociedade. E 0 que Montafio chama de “Igica da democracia” ou da “integracio social —
democratica”. A participacdo, a cidadania e a democracia passam a ser utilizadas pelas classes
dirigentes para alcancar dois fins, contraditérios entre si. O primeiro fim é a prépria manutencdo
do status quo, do poder e da dominacdo. O segundo fim é vislumbrado principalmente como
bandeira politica de luta contra as desigualdades sociais. Desta forma, o Estado legitima a
democracia como sistema apto a incorporar, igualmente, todos os cidadaos. Esse processo ndo é
isento de conflitos e contradi¢cdes. Ao criar mecanismos de ampliacdo da cidadania, onde pela
eleicdo qualquer cidadiao pode obter representatividade politica, pode ser alcado a um poder real,
o Estado encontra sua verdadeira contradicdo: o perigo do poder politico das maiorias populares
(Idem, p. 49 — 52).

Ora, se o capitalismo necessita da democracia e da cidadania para legitimar-se, tal
necessidade gera uma profunda contradicdo entre a necessidade capitalista e o Estado
democratico e que ndo se resolve sob as condi¢des dessa sociedade.

Parece que o Estado, contendo esta dualidade de logicas, a “do capital” e a da
“democracia”, sustenta uma contradi¢do que o corrdi por dentro. A ampliacdo sem limite
da democracia e da cidadania (dentro da “légica democrética”) pode ter um
imponderavel efeito negativo sobre a logica “capitalista”. Mas o problemadtico é que nio
pode ser eliminado o aspecto democratico do Estado (pelo menos, ndo nesse contexto),
pois € ele que dota de legitimidade o outro aspecto, o capitalista. Assim, nessas duas

l6gicas do Estado, se por um lado resultam contraditdrias entre si, por outro, uma delas,
a capitalista, precisa de outra, a democratica (Idem, p. 53).

Para resolver a contradi¢do apontada, na Gtica do capital, basta transferir a legitimacdo da
ordem, do limite do Estado, para a esfera de acdo da “sociedade civil”. E essa nova estratégia de
legitimacdo do sistema capitalista’ que compreende as politicas do projeto neoliberal. Na

. . e1ssll
“sociedade civil”

, 0 grande capital tem um poder extremo, legitimando-se pela 16gica da “livre
concorréncia”. O autor chama de “caldo de cultura do neoliberalismo”, a corrente que prega o

projeto de “Estado minimo”, de “Estado ndo — intervencionista”, das “privatizacdes”, da “livre

19 Tal estratégia é diferente da politica proposta por Keynes e que redundou na fase do chamado “Estado do Bem —
Estar Social”.

1O autor afirma que: “Este espaco, o da sociedade civil, entendido como conceitua o liberalismo, como tudo aquilo
que estd fora da oOrbita do Estado, parece ser, portanto, o espago privilegiado para se transladar as questdes
fundamentalmente econdmicas (Idem, p. 56)”.
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concorréncia no mercado”. Tudo isso visa a diminuicdo e a transferéncia da “légica do Estado”
para as “logicas da sociedade civil”.

Montafio compara, de forma breve, as duas versdes do liberalismo, a keynesiana e a
neoliberal'?, por exemplo a teorizacdo de Hayek, para deixar claro as afirmagdes acima. A
keynesiana apostava no fortalecimento do Estado e nas politicas sociais. A neoliberal acredita no
“fim” do Estado, ou melhor, com interferéncia minima, ou nao-intervencionista, nas relacdes que

envolvem a economia de mercado.

E que o liberalismo se sustenta do fortalecimento da demanda, ou seja, da capacidade de
compra, de consumo da populacdo, e isto € possivel com o pleno emprego de bons
saldrios (ou complementos salariais do Estado); é por isto que Keynes defende a
participagdo do Estado. Enquanto isso, o neoliberalismo, contrariamente, propde o
fortalecimento da oferta, saturando o mercado de variadas mercadorias; aqui a énfase
ndo estd no consumidor, mas na (diminuicdo dos custos e flexibiliza¢ao) producio, e este
€ o motivo pelo qual a aposta recai na defesa da “liberdade” de mercado e nio na
participacdo do Estado (Idem, p. 56).

No que diz respeito as politicas sociais e assistenciais gratuitas, o Estado minimizado
manteria uma situacio em que atuaria praticamente de forma marginal. E ai que o chamado
“terceiro setor” entra. Segundo os defensores da “terceira via”, a expansao deste setor fortalece a
sociedade civil, diminuindo, por conseqiiéncia, o poder do Estado. Também defendem a criacao
de espacos “alternativos” de producdo e consumo e de bens e servi¢os, sem cardter mercantil, e

que estimulem a solidariedade local.

Este processo de aumento da participacdo da sociedade no tratamento das seqiielas da

“questdo social” € considerado pela “nova esquerda” e pela “intelectualidade
especialista” como fundamento da emergéncia e/ ou expansdo do chamado “terceiro
setor” — conjunto de institui¢des, ONGs, fundagdes etc. que, desempenhando funcdes
publicas, encontram-se fora do Estado, no espaco de intersecdo entre este e o mercado,
porém sem declarar fins lucrativos (Idem, p. 66).

A privatizagdo € a saida para as instituicdes que prestam servigos de assisténcia social,
segundo o discurso neoliberal. E o caso da seguridade, da satde, da educagio etc.. Também se
incentiva a sociedade civil a tomar atitudes filantrépicas ou caritativas. Vide no caso da
educagdo, aquilo que hoje estdo chamando “amigos da escola”. Os vdrios profissionais sdo

chamados a “ajudar” uma escola, contribuindo com aquilo que a sua formagdo permite, ou

12 Esta caracterizacdo de Keynes liberal e Hayek neoliberal, como se os dois se distinguissem, enquanto propostas
politicas de raizes completamente distintas, ou melhor, de matrizes tedricas/ideoldgicas, ¢ de Montand. No dltimo
capitulo buscaremos explicitar que o neoliberalismo € a nova “roupagem” do nosso tdo conhecido liberalismo.
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mesmo com alguma habilidade especial (musica, teatro etc.). E um apelo para o aspecto da
“solidariedade” humana, da ajuda voluntaria. Com isso, muitas vezes o Estado deixa de aplicar
recursos devidos nas instituicdes escolares. Para qué gastar com reformas? Para qué qualificar
melhor seus funciondrios? Os “amigos da escola” fazem de graca!

Por fim, o autor aponta que, com a implantacdo do terceiro setor, as politicas sociais
abandonadas pelo Estado seriam compensadas e ele se apresentaria como uma fonte alternativa
de ocupacdo profissional.

Os posicionamentos dos tedricos, aqui abordados, impdem algumas observagdes. Vimos
que Schaff acredita demais na “razoabilidade” da classe proprietdria. Ele afirma que tal classe
percebe os impasses sociais gerados pelo desemprego estrutural e que, como forma de se manter
“viva”, procurard sanar de forma positiva o impasse criado pelo desemprego estrutural. Sim, ela
percebe, até porque ndo € burra. Entretanto, como acabamos de observar pelas andlises de
Montafio, o capital vem se articulando de forma a deixar a sociedade a mercé de sua prépria
sorte. A maioria das conquistas sociais, implementada pelo Estado burgués, estd sendo revogada.
Talvez a possibilidade de “equac@o” dessa situacdo possa ser vista em paises chamados de
desenvolvidos. E o caso, por exemplo, da Inglaterra, da Franca, dos Estados Unidos e de outros.
Nao que as diferengas sociais sao minimizadas nos paises citados, mas sim, o Estado ainda pensa
em politicas sociais para diminuir a miséria social. Em paises “periféricos”, como € o caso do
Brasil, prevalece a ingeréncia politica dos Orgdos financeiros internacionais, apontando e
determinando medidas econdmicas e sociais que diminuem cada vez mais a influéncia do Estado
em todos os setores da sociedade. S6 contribuem para aumentar o caos em que vivemos: fome,
falta de trabalho, saide precdria, educacgao ridicula. Vale a pena citar uma reportagem que saiu na
Folha de Sao Paulo, no dia 06/02/2000, no 3° Caderno, p. 3, cuja chamada era: Jovem
“envelhece” sem rumo no Rio. Ndo fazer nada é rotina na zona norte; segundo IBGE, 98 mil
Jjovens ndo estudam nem trabalham no Rio.

Para a presente pesquisa cabe explicitar que as agéncias internacionais estdo a ditar os
caminhos que a politica educacional brasileira deve seguir para se adequar a esses tempos de

globalizacdo. E, através do entendimento das determinacdes das politicas neoliberais para a
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educagdo", que podemos verificar que as reformas educacionais, em nosso caso especifico, a que
gerou a mudancga de curriculo para a educacdo fundamental — os PCNs e Temas Transversais —
evidenciam a vinculagdo do pais aos ditames ideoldgicos neoliberais, bem como do apoio
financeiro de agéncias multilaterais'* como o FMI, BID, BIRD, OEA, CEPAL, UNESCO etc..
As diretrizes ditadas por essas agéncias sdo verificadas no ‘“Relatério Jaques Delors”,
encomendado pela UNESCO. O relatério traz a discussdo de qual conhecimento deve ser
ministrado nas escolas, qual a funcdo de cada nivel de ensino, enfatizando a prioridade para a
educagdo basica. Fica explicita, entdo, a visdo de homem e sociedade que deve perpassar pela
escola na formacao dos individuos.

Noronha (2002) afirma que esse “novo paradigma” de conhecimento, difundido pelas
organizacdoes multilaterais, tem como centralidade a discussdo em torno da educacdo e da
formacdo para o trabalho. O paradigma defendido por essas organizacdes vincula o
desenvolvimento econdmico a educagdo, reeditando, portanto, a teoria do capital humano. Dessa
maneira, divulga-se a concepg¢ao de que,

os individuos pobres se tornardo mais criativos, competitivos e eficientes,
promovendo, desta maneira, com suas préprias iniciativas, com recursos materiais e

humanos, a chamada “eqiiidade social”. Este conceito passou a fazer parte do 1éxico da
maioria dos documentos sobre politica educacional no Brasil (Idem, p. 72).

O significado 16gico e histérico do termo eqiiidade pode ser interpretado como o
“equilibrio entre o mérito e a recompensa’” (Saviani apud NORONHA, 2002, p. 73). A uniao do
conceito da eqiiidade com o da “empregabilidade” (“onde o individuo surge como livre das
amarras das politicas educacionais e da escola, sendo, portanto, responsavel pelo seu €xito ou
fracasso de forma estritamente individual e permanente”), gera, como critério de avaliacdo e de
selecdo, a énfase nas habilidades naturais de cada um. Dessa maneira, cabe ao individuo adquirir
as qualidades essenciais para sua empregabilidade (Idem, p. 73). Vemos, portanto, nas politicas
educacionais da nova fase de globalizacdo do capitalismo, divulgadas por organizacdes

multilaterais, a retomada da tese do individualismo liberal, “que recoloca o fracasso ou o sucesso

" Para entender o neoliberalismo e suas propostas para as politicas educacionais ver Bianchetti (1997) e Noronha
(2002).

' Para aprofundamento das discussoes do financiamento e ditames ideolégicos das agéncias internacionais nas vérias
reformas educacionais no Brasil ver Leher (1998), Silva (2002), Nogueira (1999), Deitos (2001), De Tommazzi,
Warde, Haddad (2000) e Scaff (2000).
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como algo estritamente individual dentro de uma perspectiva que nega quaisquer interesses

fundamentais comuns (contra o iluminismo universalista) (Idem, p. 69)”.

1.2 A globalizacao e as politicas educacionais

Como ja foi apontado, o marco da articulagdo dessas agéncias, na explicitacdo das
politicas neoliberais, foi dado pela Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, em 1990. Segundo Bardo (1999), a Conferéncia de Jomtiem teve como resultado a
assinatura da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos e o Marco de A¢do para a
Satisfacdo das Necessidades Bdsicas de Aprendizagem. Vale enfatizar que o Brasil foi signatdrio
desses documentos. A autora nos informa que dos principios recomendados pelos documentos
podemos estabelecer cinco eixos centrais para reger a educacdo basica. Também ficou claro na
andlise dos documentos feita por Bardo que o Banco Mundial € o grande financiador das
propostas educacionais para os paises em desenvolvimento, entre os quais, o Brasil.

1) auniversalizagdo da educagdo basica nos anos 90;

2) o significado politico de uma certa concep¢do das necessidades bdsicas de
aprendizagem;

3) o papel do Estado e o financiamento da educagdo basica;

4) a qualidade na educagc@o enquanto sindnimo de uma percep¢do limitada de
“aprendizagem” e “avaliacio” e

5) o papel da solidariedade internacional.

(...) Tudo indica que a Conferéncia de Jomtien estabeleceu o “consenso educacional”

para os anos 90, de acordo com as premissas fundamentais dos organismos

internacionais que a patrocinaram. Embora esses organismos possam apresentar

algumas contradicdes quanto a concepcido hegemdnica na sociedade capitalista, o

Banco Mundial, dentre todos, saiu desta como o grande financiador e implementador da
educac@o bdsica para os paises em desenvolvimento (Idem, p. 6).

Se as agéncias internacionais ditam o qué e como devem os paises em desenvolvimento
investir para oferecer educagio basica a todos, por outro lado, as reformas curriculares aplicam-se
para todos, sem distin¢do de paises desenvolvidos ou em desenvolvimento. A “nova” visao de
curriculo e conseqiiente conhecimento que deve ser ministrado pelas escolas estdo presentes em
reformas educacionais pelo mundo afora. A impressdo que nos causa é de que hd uma proposta
comum de conhecimento que deve ser divulgada em todas as escolas, principalmente as do

ocidente. Do ponto de vista ideoldgico, é a conformacdo de todos para uma mesma realidade,
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sem discordancias, ja que, segundo o discurso neoliberal, ndo existe mais histéria, ndo ha mais a
possibilidade de uma sociedade socialista, a partir do fim da “guerra fria” e do “fim” dos embates
ideoldgicos. E a supremacia da sociedade capitalista e com ela hd de se ministrar os
conhecimentos de valores para (con) formar os homens.
De uma certa maneira, fica implicito que o atual momento da sociedade, pede um
“novo” conjunto de conhecimentos que prepare o individuo para ser “cidadio do mundo”. Para
tanto, hd uma aparente busca pela uniformizagdo dos curriculos nacionais. E o que afirma Moraes
(2000), defensora da inser¢ao dos Temas Transversais no curriculo:
As mudancas na escola caminham a passos ainda mais largos. Inglaterra, Estados
Unidos, Espanha, Chile, Africa Ocidental (Ghana, Sierra Leone, Libéria, Nigéria e
Gambia), Malta e Austrdlia, entre outros, vém demonstrando, ao longo destas ultimas
décadas, a preocupacdo de delinear curriculos nacionais e de inserir no curriculo da
escola fundamental os temas transversais de ética, direitos humanos, respeito ao meio
ambiente, cidadania e multiculturalismo.
(...) Nos Estados Unidos e na Inglaterra os temas transversais sdo denominados cross-
curricular themes; no Chile, objetivos fundamentales transversales. Observemos
também que no inglés usa-se tanto core curriculum quanto national curriculum (core

quer dizer “caroco de fruta, centro, niicleo, amago, cerne”) para designar o curriculo
nacional (Idem, p. 204).

No caso do Chile, a citada autora nos informa que “no bojo de uma reforma curricular
ampla, cuja mudanca mais importante € a universalizacdo da jornada completa para todos”, para
além do ensino de conhecimentos e habilidades intelectuais, motoras e sociais, a escola tem a
“obrigacdo de formar atitudes e internalizar valores nos alunos”. Para tanto, elegeu como
Objetivos Fundamentais Transversais (OFT), “a formacao ética dos estudantes, seus processos de
crescimento e auto-afirmacdo assim como suas formas de interacdo com o0s outros € com 0O
mundo (Plan y Programas de Estiidio para el Primer y Segundo Afio de Ensenanza Bdsica —
PPENB — junho de 1996, p. 21 apud MORAES, 2000, p. 226)”.

A ética e o multiculturalismo sdo temas essenciais para dar o entendimento correto aos
jovens chilenos que recebem as mais contraditérias mensagens no lar, na escola, nos meios de
comunicacdo de massa e outros. Os temas cumprem com o papel de formar um certo “consenso”
em torno de valores morais e éticos para que os alunos possam se orientar na sociedade

contemporanea.
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O tema de multiculturalismo no Chile é considerado o mais relevante pelos educadores
chilenos®.

(...) Uma vez que o pés-modernismo expressa uma preocupagdo com o “outro” € uma
oposi¢do as visdes totalizantes que reduzem a diferenca a uniformidade (...) podera
desempenhar um papel positivo no sentido de permitir ao “outro” cultural uma voz
propria, o direito de ser diferente e a ndo se submeter a uma légica geral que elimine sua
especificidade.

(...) Os jovens, hoje em dia, (...) estdo recebendo mensagens contraditérias no lar, na
escola, pelos meios de comunica¢do e dos companheiros, por causa do pluralismo e
multiculturalismo das sociedades. E portanto necessirio que se forme um pouco de
consenso sobre certos valores éticos e morais, a fim de orientar os jovens na sociedade
contemporanea (Idem, p. 226 — 229).

Outro pais que reformou o curriculo para atender as demandas da chamada sociedade
globalizada foi a Espanha. Também foi de 14 que veio um dos principais consultores para a
elaboracdo dos PCNs aqui no Brasil: César Coll. Lino de Macedo, outro consultor dos
Parametros, ao fazer a apresentacdo do livro de César Coll (2000), deixa claro qual foi o papel
desse intelectual'® na implantacio da reforma educacional da Espanha, bem como qual a sua

participacdo na elaborag¢do dos PCNis.

César Coll foi um dos principais responsdveis pela proposicdo e implementagdo da
reforma curricular na Espanha. Psicologia e curriculo é seu testemunho, tanto em termos
tedricos quanto praticos, deste trabalho. Mais do que isso, aceitou ser consultor dos
Parametros Curriculares Nacionais, que estdo sendo formulados pelo MEC (Ministério
da Educacdo e Desporto) e que sendo aprovado pelo Conselho Nacional de Educagao,
deverdo orientar politicas de implementacdo para a melhoria da qualidade de ensino.
Ler, em Psicologia e curriculo (...) é, portanto, muito mais do que saber como 0s
espanhdis estdo enfrentando essa tarefa de todos, que € a de formar — na escola
fundamental — os cidaddos de seu pais. E conhecer igualmente, uma das principais fontes
nas quais se fundamentou a elabora¢do de nossos pardmetros curriculares (Lino de
Macedo in COLL, 2000, p. 7 - 8).

Também a reforma educacional espanhola'’ trouxe na sua proposta de curriculo temas

sociais que vinham ao encontro das necessidades de formagdo dos homens em tempos de

15 Aqui no Brasil, o multiculturalismo é chamado de Pluralidade Cultural e estd sendo considerado como um dos
mais relevantes temas a serem trabalhados nas escolas.

' Uma informacdo dada em palestra por Vanilda Paiva, no VI Seminario do HISTEDBR/UNICAMP, realizado em
Aracaju/SE no dia 14/11/2003, foi que César Coll orientou a pesquisa de doutorado da filha do Presidente da
Republica, Fernando Henrique Cardoso. Segundo Vanilda Paiva, no processo de discussdo dos PCNs, Beatriz, filha
do entdo presidente, organizou um seminario na USP e trouxe César Coll para falar da experiéncia espanhola. Em
seguida ele teria sido convocado para assessor a elaboracdo dos PCNs. O tal semindrio foi chamado no periodo como
o “Semindrio da Bia”. Fatos da vida privada....

'7 Para aprofundar o entendimento da influéncia da reforma educacional espanhola sobre a elaboracdo da reforma
educacional brasileira ver Fernandes (1995) e Barbosa (2000). Esta dltima afirma em sua dissertagdo que quando os
PCNs foram implantados no Brasil, a Espanha ja apresentava um movimento de critica aos Temas Transversais.
Portanto, deduz-se que aqui foi incorporada uma politica para o curriculo escolar que estava em declinio no seu pais
de origem.
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sociedade globalizada. Esses mesmos Temas Transversais foram ‘“‘adaptados” para o curriculo
brasileiro. Ulisses Ferreira de Aratjo, apresentador de um dos livros que divulgam os Temas
Transversais no Brasil, organizado por Busquets et alii (2001), esclarece que a proposta dos
Temas Transversais surgiu para dar respostas aos questionamentos de quais deveriam ser os
conteddos ensinados nas escolas, numa sociedade plural e globalizada.
A discussdo dos temas transversais na Educacdo surge dos questionamentos realizados
por alguns grupos politicamente organizados (grifo nosso) em varios paises sobre qual
deve ser o papel da escola dentro de uma sociedade plural e globalizada e sobre quais
devem ser os conteidos abordados nessa escola. Algumas perguntas desses
questionamentos sdo: qual a origem e o porqué dessa estrutura curricular vigente nas
escolas ocidentais, que privilegiam a Biologia, a Fisica, a Histéria, a Matemdtica, a
Linguagem, as Artes, etc.? Por que devem ser esses, € ndo outros, os contetidos a serem

trabalhados nas escolas? (Ulisses Ferreira de Aradjo in BUSQUETS et alli, 2001, p. 10 -
11).

A questdo que se coloca quanto ao conhecimento que deve ser ministrado na escola, tem
por pressuposto que o modelo de ciéncia até entdo vigente na sociedade estd superado. Em
funcdo das grandes transformagdes econdmicas, tecnoldgicas, culturais e outras, Moreno (2001)
afirma que as ciéncias e o conhecimento decorrente estdo passando por um processo de
superagdo. A sociedade capitalista, agora sob a égide da globalizagao do mundo, da economia, da
cultura e dos valores dos homens, evidencia que o conhecimento especializado ndo serve mais
como referencial de aprendizagem. Afirmando que nds somos herdeiros da “racionalidade” e da
cultura grega cldssica, a autora, defensora dessas “novas” propostas que muito influenciaram na
elaboracdao dos PCNs e dos Temas Transversais, acredita que tal heranca deve ser repensada. Os
conhecimentos advindos de conteudos da Biologia, da Matematica, da Fisica, da Historia, por
exemplo, fazem parte de uma selecdo curricular que atendia aos interesses de uma pequena classe
social da Grécia: os cidadaos gregos. Nao atendiam aos interesses do homem comum, como o0s
conhecimentos ligados ao trabalho manual, ao cotidiano, as mulheres. Nao atendem hoje,
também, por seu cardter extremamente elitista, aos interesses cotidianos da maioria da populagao.
E isso que justifica a necessidade de “inversdo” de valores e contetidos a serem ministrados pela
escola e os Temas Transversais constituem a tentativa de superacdo desse tipo de conhecimento
e, conseqiientemente, de ciéncia (Idem , p. 25 — 35).

Que Temas sdo propostos na reforma espanhola e como a autora justifica a importancia

deles na vida “cotidiana’” dos homens?

33



Os temas considerados “transversais” no curriculo — Educagcdo Moral e Civica,
Educacdo para a Paz, Educacdo para a Saiide, Educacdo para a Igualdade de
Oportunidades entre os Sexos, Educacdo Ambiental, Educagdo Sexual, Educacdo do
Consumidor e Educagdo para o Trdnsito — t€m uma especificidade que os diferencia das
matérias curriculares. Inclusive, alguns deles aparecem pela primeira vez na educagdo
com uma denominacdo prépria, o que ndo quer dizer que, em muitos casos, ndo exista
uma longa experiéncia em sua aplicagdo por parte de determinados setores
educacionais’ (grifo nosso) (Idem, p. 24).

(...) O &xito escolar nem sempre corresponde ao sucesso intelectual fora da escola. Esta
parece preferir o mais dificil em vez do mais ficil — talvez apenas por tradi¢do —
distanciando-se do cotidiano e aproximando-se o mais possivel daqueles que originam a
ciéncia, isto €, do que estd mais distante das preocupacdes de todos os dias. Parece
preferir o que deve interessar a alunos e alunas aquilo que realmente lhes interessa, a
temdtica da ciéncia em vez da temdtica da aplicacdo, que leva a resolver problemas
proximos ou a explorar as preocupacdes das pessoas de hoje, aquelas preocupagdes que
se refletem nos meios de comunicagdo e nas conversas das pessoas que nos rodeiam. Os
temas transversais introduzem na escola esta problemdtica mais ligada ao cotidiano
(Idem, p. 49).

Além dos Temas Transversais estarem diretamente ligados ao “cotidiano” das pessoas,
eles estdo a divulgar, implicita e explicitamente, valores que a sociedade globalizada julga como
necessarios para proporcionar a “paz entre os homens”. No nosso entendimento, como jé foi dito,
ha de se ministrar conhecimentos de valores para (con) formar os homens, ji que a sociedade
globalizada pede um “novo” conjunto de conhecimentos que prepare o individuo para agir nela.
Se a uniformizacdo dos curriculos nacionais estd clara, o que mais nos estarreceu foi o que Coll
(2000), ao discutir a no¢do de curriculo e o que cabe como objetivos finais para cada drea de
ensino, deixou vislumbrar: uma visdo conformista e reaciondria, especialmente quanto ao que se

aprende e quais os valores desejaveis para serem desenvolvidos nos alunos.

Aprender um valor significa ser capaz de regular o préprio comportamento de acordo
com o principio normativo estipulado por esse valor. Aprender uma norma significa ser
capaz de comportar-se de acordo com a mesma. Aprender uma atitude significa mostrar
uma tendéncia consistente e perseverante a comportar-se de determinada maneira
perante situacdes, objetos, acontecimentos ou pessoas. Conseqiientemente, nos Objetivos
Finais referentes a valores, normas e atitudes, os resultados esperados da aprendizagem
dos alunos com freqiiéncia aparecerdo formulados mediante os seguintes verbos:

COMPORTAR-SE (de acordo com), RESPEITAR, TOLERAR, APRECIAR,
PONDERAR (positiva ou negativamente), ACEITAR, PRATICAR, SER
CONSCIENTE DE, REAGIR A, CONFORMAR-SE COM, AGIR, CONHECER,
PERCEBER, ESTAR SENSIBILIZADO, SENTIR, PRESTAR ATENCAO A,
INTERESSAR-SE POR, OBEDECER, PERMITIR, ACEDER A, PREOCUPAR-SE

18 Ora, entdo ndo € tdo “novo” assim. Mais a frente, ao fazermos um estudo sobre a Lei 5.692/71, ficara evidente que
os temas sociais estdo sendo chamados de Estudos Sociais e, anteriormente, tinhamos a Educacdo Moral e Civica. Os
escolanovistas também apontaram que as escolas deveriam preocupar-se com as questdes sociais. Vide o caso do
Manifesto dos Pioneiros.
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COM, DELEITAR-SE COM, RECREAR-SE, PREFERIR, INCLINAR-SE A etc.
(Idem, 166).

Ai questionamos: por que essas “atitudes e valores” e ndo outros verbos, tais como:
QUESTIONAR, LUTAR, NAO SE CONFORMAR COM, EXIGIR RESPEITO,
LIBERTAR-SE DE etc?

Para finalizar a discussdo sobre a globalizacdo e o que estdo implantando na educacao
para adequar a escola aos “novos tempos”, serd analisada na seqiiéncia como € pensada a
“viragem paradigmdtica” do mundo capitalista e que € expressa pelo movimento da pds-

modernidade.

1.3 Pés-modernidade, ciéncia e conhecimento.

A pés-modernidade € entendida como um “paradigma” que reflete os anseios de “todos”
na sociedade globalizada. P6s-modernidade e globalizacdo, dessa forma, sao faces de uma mesma
moeda representativa da sociedade capitalista. A necessidade de uma nova forma de entender o
conhecimento produzido pelas ciéncias € usado como justificativa para o empreendimento das
reformas educacionais que vém ocorrendo por todo o planeta, principalmente a necessidade de
reformulacdo dos curriculos. Sob o discurso de que vivemos um periodo chamado de pds-
modernidade, estdo muitas das justificativas para, por exemplo, reformar o curriculo e o
conhecimento veiculado por ele, sem, entretanto, uma andlise mais profunda e substantiva que
ampare tais mudancas.

Essa é uma tarefa bem dificil de levarmos a cabo, ja que os proprios defensores e os
criticos afirmam que ndo ha um consenso em torno de defini¢des sobre o que seja a tdo propalada
p6s-modernidade. Tentaremos, entdo, construir a sua caracterizac¢ao, a partir de seus intérpretes e
de seus contestadores, bem como buscar entender a concepcdo de conhecimento e ciéncias
decorrentes.

Um autor, que se coloca no campo do marxismo e que busca entender a pos-
modernidade € Anderson (1999), em seu livro As origens da pés-modernidade. Anderson afirma

que uma das suas intencdes é fornecer um relato histérico das origens da idéia da pos-
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modernidade, como forma de identificar as suas diversas fontes nos cendrios espaciais, politicos e
intelectuais. Também, secundariamente, busca levantar de maneira experimental algumas
condi¢des que poderiam ter produzido a pés-modernidade, ndo como um apanhado de idéias, mas
como um fendmeno (Idem, p. 7).

O autor diz que a primeira utilizacdo do termo e da idéia de “pds-modernismo” foi feita
em contraposicao ao modernismo, que era conhecido como um movimento estético desencadeado
por Rubén Dario, em 1890, inspirado em vdrias escolas francesas, como a romantica, a
parnasiana e a simbolista. O modernismo significava uma “declaracio de independéncia cultural”
das préprias letras na Espanha em relacdo ao passado. Tanto o termo modernismo como o pés-
modernismo, surgiram na América hispanica e s6 depois foram incorporados pela Europa e
Estados Unidos da América. A idéia do “pds-modernismo” apareceu pela primeira vez no mundo
hispanico na década de 1930 e s6 depois na Inglaterra e nos Estados Unidos.

Foi um amigo de Unamuno e Ortega, Frederico de Onis, quem imprimiu o termo
postmodernismo. Usou-o para descrever um refluxo conservador dentro do préprio
modernismo: a busca de refligio contra o seu formiddvel desafio lirico num
perfeccionismo do detalhe e do humor irdnico, em surdina, cuja principal caracteristica
foi a nova expressdo auténtica que concedeu as mulheres. Onis constratava esse modelo
— de vida curta, pensava — com sua seqiiela, um ultramodernismo que levou os impulsos
radicais do modernismo a uma nova intensidade numa série de vanguardas que criavam
entdo uma “poesia rigorosamente contemporinea” de alcance universal. A famosa
antologia de poetas de lingua espanhola organizada por Onis segundo esse esquema foi
publicada em Madri em 1934, quando a esquerda assumiu o comando da republica na

contagem regressiva para a Guerra Civil. Dedicada a Antonio Machado, seu panorama
do “ultramodernismo” terminava em Llorca, Vallejo, Borges e Neruda (Idem, p. 10).

Depois € que o termo surgiu, no mundo angléfono, ndo como categoria estética, mas
como expressdao de época. O inicio se deu em 1934, com a publicacdo do primeiro volume de
Study of History, de Arnold Toynbee que argumentava que duas forcas poderosas concorreram
para moldar a historia recente do Ocidente: o industrialismo e o nacionalismo. Entretanto, a partir
do ultimo quartel do século XIX, essas duas forcas entraram em contradicio quando a
internacionalizacdo da industria rompeu com as barreiras das nacionalidades. Isso seria 0 motivo
gerador da Grande Guerra, bem como deixava nitido que uma nova era tinha surgido, onde o
poder nacional nio podia ser auto-suficiente. Cabia, assim, aos historiadores, entenderem o que
estava se delineando como horizonte para a época e, até 1939, Toynbee publicou seis volumes

ainda incompletos de seu Study.
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Quinze anos depois, quando Toynbee retomou sua obra, o mundo tinha passado pela
Segunda Guerra Mundial, fazendo com que sua visao de historiador ficasse marcada por um forte
ranco de hostilidade ao nacionalismo e ao industrialismo. Foi quando cunhou o termo para
representar essa época: idade pés-moderna.

A classificag@o de periodos que havia proposto vinte anos antes tomou entao forma mais

clara em sua mente. No oitavo volume, publicado em 1954, chamou a época iniciada
com a guerra franco-prussiana de “idade pés-moderna”. Mas sua defini¢do continuava

999

essencialmente negativa. “As comunidades ocidentais tornaram-se ‘modernas’”,
escreveu, “tdo logo conseguiram produzir uma burguesia numerosa e competente o
bastante para se tornar o elemento predominante na sociedade” (TOYNBEE, apud
ANDERSON, 1999, p.11). Em contraste, na idade pds-moderna essa classe média nio
estava mais em posi¢cdo de mando. Toynbee foi menos definitivo sobre o que se seguiu.
Mas sem duvida a idade pés-moderna era marcada por duas evolucdes: a ascensdo de
uma classe operdria industrial no Ocidente e o convite de sucessivas intelligentsias fora
do Ocidente a dominar os segredos da modernidade e voltd-las contra o mundo
ocidental. As reflexdes mais prestigiadas de Toynbee sobre o surgimento de uma época
pés-moderna sdo acerca dessas ultimas. Os exemplos que deu foram os do Japdo da era
Meiji, a Rdssia bolchevique, a Turquia de Mustafd Kemal e a recém-nascida China
maoista (Idem, p. 11).

Depois de polémicas iniciais, a obra de Toynbee e a cunhagem do termo pds-moderno
foram esquecidas. Foi em 1959 que o termo voltou a ser discutido, agora com o socidlogo C.
Wright Mills e o critico Irving Howe, intelectuais pertencentes ao ambiente de esquerda de Nova
Iorque. Os dois entendiam o termo pds-moderno como indicac@o negativa do que era menos, nao
mais moderno. Mills, mais pessimista, usou o termo para dizer que os ideais modernos do
liberalismo e do socialismo tinham falido “quando a razdo e a liberdade se separam numa
sociedade pés-moderna de impulso cego e conformidade vazia”. J4 Howe, usou-o para descrever
uma ficcdo contemporanea ‘“incapaz de sustentar a tensdo modernista com uma sociedade
circundante cujas divisdes de classe tornavam-se cada vez mais amorfas com a prosperidade do
poOs-guerra” (Idem, p. 18 — 19).

Na década de 60 o termo pdés-moderno foi apropriado pelo critico Leslie Fiedler, durante
sua conferéncia no Congresso de Liberdade Cultural, organizado pela CIA, e que teve como
objetivo atuar na frente intelectual da guerra fria. A sua fala apresentou um cendrio, onde se
verificou o surgimento do que ele chamou de uma nova sensibilidade entre a geragdo mais jovem

da América,

... que era uma geracdo de “excluidos da histéria”, mutantes culturais cujos valores —
desinteresse e desligamento, alucinégenos e direitos civis — encontravam expressio e
acolhida numa nova literatura pés-moderna. (...) Em 1969, a versdo de Fiedler para o
poés-moderno podia ser vista, no seu apelo a emancipagdo do vulgar e a liberalizacido dos
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instintos, como um eco prudentemente despolitizado da insurrei¢do estudantil da época,
que, ao contrdrio, ndo se poderia certamente considerar indiferente a histéria (Idem, p.
19).

Foi nesse periodo que vimos os movimentos hippies contestarem a organizagdo

moralista da sociedade, com forte apelo para a liberacdo sexual e quebra de valores. Também foi
quando reapareceu o discurso de uma “nova era”, apelo religioso de muitas seitas e religides, bem
como o movimento de defesa e preservagdo da natureza.

Anderson aponta, entretanto, que a utilizacdo do termo pds-moderno s6 foi empreendida
de forma circunstancial, como forma de evidenciar diferencas temporais. Foi sé a partir da
década de 1970 que a nocdo de pdés-moderno se ampliou como desenvolvimento tedrico.

Sinteticamente, a poés-modernidade é considerada uma condi¢do que se fundamenta no
argumento de transi¢do paradigmatica, que se originou de mudancas significativas no campo
intelectual, estético, politico, cultural e econdmico.

Tentando, entdo, caracterizar teoricamente como a pds-modernidade se articula, outra
autora, Peixoto (1998), afirma que diagnosticar a sua existéncia implica em entender que a partir
do final do século XX, sob o argumento de transi¢do paradigmdtica decorrente de mudancas
econdmicas, sociais, politicas, culturais, muitos tedricos apontam o “desgaste geral dos principios
constitutivos da modernidade e a emergéncia de uma condicao pds-moderna (Idem, p. 13)”.

Em contraponto, Lombardi (2003) e Gamboa (2003) contestam o entendimento de que
estamos vivenciando o surgimento de um ‘“novo” paradigma. Para Lombardi (2003), ndo
podemos falar que a pés-modernidade expressa o surgimento de um novo paradigma, mas sim,
ela reflete um movimento ideolégico do capitalismo e que serve para legitimar a chamada

globalizacdo da sociedade. Vejamos como pensa o autor:

Para melhor entender os conceitos de global e de superacdo do moderno, tenho me
perguntado que interesses estdo em jogo para difundir que vivemos numa época de plena
internacionalizacdo das relagdes e que estas devem se reger por um mercado (nfdo sé
econdmico) livre de interferéncias; que o melhor antidoto a Estados médximos é a prépria
ampla liberdade de mercado e Estados nacionais minimos; que vivemos num mundo de
plena expressdo dos sujeitos, que estamos submetidos a condi¢des incontrolaveis e
irracionais etc..

(...) Com este entendimento, penso que os termos globalizacdo e pds-modernidade
constituem expressdes ideoldgicas desses processos de transformagdo em curso e que ha
colossais interesses para que, por meio delas, acobertem-se as reais relacdes de
exploracdo e barbdrie hoje existentes e rapidamente divulgadas e quantificadas pelos
recursos da robética, da informédtica e das comunicacdes em tempo real.

(...) Estou a contrapor-me aqueles que tomam os termos globalizacdo e pos-
modernidade como concepgdes que possuem expressdes tedricas e metodoldgicas
proprias. Julgo mais oportuno afirmar que estdo a caracterizar movimentos
historicamente em curso (Idem, p. 34).
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Ja para Gamboa (2003) nao podemos dizer que estamos vivendo a pds-modernidade,
pois na América Latina nem o ideal da modernidade foi realizado. Para o autor, apesar dos
paradoxos da educacdo na modernidade, o idedrio da pedagogia moderna de Comenius, como
escola para todos, que propunha ensinar tudo a todos de forma competente, ainda estd por se
realizar. Para chegar a essa conclusio, faz uma anélise das politicas educacionais empreendidas
na América Latina e que, no seu entendimento, confirmam o fato do idedrio moderno nao ter sido
suficiente para prover, minimante, de educagdo publica a populacio dessa regido. Ele questiona,
entdo, qual o tipo de educacdo que surgird com essa visdo de globalizagdo da economia e do
discurso pés-moderno, j& que nem o que era proposto pela modernidade estd concluso (Cf.
GAMBOA, 2003).

Podemos notar que ndo existe consenso em torno mesmo da existéncia de uma “nova”
fase pés-moderna. Sem esgotar a discussdo, apenas buscaremos sintetizar as principais idéias da
discussao, a partir de dois de seus maiores divulgadores e que muito influenciam as abordagens
p6s-modernas na educacio e em outras dreas das ciéncias: Lyotard '° e Baudrillard .

Segundo Peixoto (1998), Lyotard, em seu livro Condi¢do pds-moderna, discute o carater
do conhecimento na chamada condi¢do moderna. Para ele, o conhecimento que foi produzido na
modernidade pela ciéncia do periodo, rejeitava todas as formas de legitimacdo fundadas em
narrativas. Para Lyotard, as narrativas sao formas de legitimacao utilizadas pelas vérias culturas,
com o objetivo de estabelecer elementos e definir, dentro das culturas, o que pode ou ndo ser dito
ou feito.

A ciéncia moderna, que se desenvolveu a partir do século XVIII, estabeleceu suas
caracteristicas e especificidade combatendo qualquer tentativa de legitimidade das narrativas e
por esse caminho se diferenciou de outros conhecimentos, mais pelo seu cardter denotativo do
que narrativo. Ao fazer esse percurso de entendimento do desenvolvimento das ciéncias
modernas, Lyotard percebeu que essa caracteriza¢ao da ciéncia € apenas de aparéncia. De acordo

com ele e apropriando-se de um conceito de Wittgenstein, “foi um ‘jogo de linguagem’

! “Jean-Frangois Lyotard (1924 — 1998) — Fil6sofo francés, publicou cerca de trinta livros sobre filosofia, arte e
sociedade contemporanea. E considerado um dos icones do chamado pés-estruturalismo francés (PEIXOTO, 1998, p.
27)".

2 “Jean Baudrillard — Sociélogo francés, nascido em 1929; importante figura do pensamento francés p6s-68. Em
1968 publicou seu primeiro livro — O sistema dos objetos. (...) A sombra de minorias silenciosas (1994) é seu livro
mais recente (Idem, p. 43)”.
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constituido pela ciéncia para se autolegitimar (LYOTARD, 1989 apud PEIXOTO, 1998, p. 27 —
28)”.

Esse “jogo de linguagem”, segundo Lyotard, renegou a narrativa para se legitimar, ja
que a associava com a ignorancia, a supersticdo, a ideologia, o preconceito etc. Essa aparente
rejeicdo das narrativas faz com que a ciéncia se torne pura narrativa. “Isto porque somente por
meio dela é que a ciéncia e o trabalho cientifico podem adquirir lugar privilegiado, autoridade e
proposito (Idem, p. 29)”. Assim, segundo o autor, dois tipos de narrativas foram utilizados pelas
ciéncias depois do século XVIII e que acabaram se tornando “metanarrativas”.

a) a narrativa politica, que é aquela personificada na idéia da Revolucdo Francesa, ou
seja, a narrativa da gradual emancipacdo da humanidade da escravidao e da
opressdo de classe;

b) a narrativa filoséfica, que € aquela inaugurada com a filosofia de Hegel, na qual a
ciéncia tem um papel, quando colocada a disposicao de todos, de atingir a liberdade
absoluta. O conhecimento desde entdo, passa a ser importante componente da
gradual evolug@o da mente autoconsciente.

Para Lyotard, essas duas narrativas (politica e filos6fica) sdo teleoldgicas, ou seja,

dependem da idéia de algum itinerario para algum alvo final.

As duas narrativas, por meio das quais a ciéncia se legitima, acabam por se constituirem

também, e s6 assim se tornam eficazes, em “metanarrativas” porqué t€m a capacidade de
arbitrar sobre, subordinar, organizar e explicar outras narrativas (Idem, p. 29).

Para Lyotard, ap6s a Segunda Guerra Mundial, a questdo da legitimag¢do do saber se
colocou em outros termos, entrando em declinio as grandes narrativas. O espirito da livre
iniciativa capitalista, que também se renovou apds a guerra, fez cair por terra a alternativa
comunista de superacdo da sociedade capitalista, bem como movimentou um grande
desenvolvimento das técnicas e tecnologias. O ambiente pds-guerra trouxe, ainda, uma grande
desconfianca nas metanarrativas, gerando uma crise nos proprios paradigmas das ciéncias. “A
ciéncia passa a discutir, dentro de seus limites, ndo s6 0s seus pressupostos, mas também o
alcance de seus procedimentos de verificacdo, encontrando dentro do proprio campo elementos
que sdo irrespondiveis, ndo passiveis de decisao (Idem, p. 30)”.

De acordo com Lyotard, ndo € s6 a ciéncia que vai se transformando em ‘“jogos de
linguagem”. Da mesma forma, todos os tipos de conhecimento sdo “jogos de linguagem”, a base
onde se assenta a cultura pés-moderna. Para ele, “na cultura pés-moderna € o proprio sujeito
social que parece dissolver-se (Idem, p. 31)”. Assim, ndo dd mais para identificar o que é
conhecimento cientifico, os seus critérios, as suas ‘“verdades”. SO existe, agora, a

“performatividade”.
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O que passa a movimentar as direcdes no campo do conhecimento ndo é mais que tipo
de pesquisa poderd levar a verdade, a fatos verificdveis, mas sim, que tipo de pesquisa
vai funcionar melhor, isto é, que pesquisa levard a produzir mais pesquisas nas mesmas
linhas e com isso aumentar o financiamento. O que passa a importar ndo é mais o
conhecimento propriamente dito, mas sim a melhoria cada vez mais maior do
desempenho e da produgdo operacional do sistema do conhecimento cientifico. A
ciéncia dessa forma transforma-se em “metanarrativa” (Idem, p. 31).

Nesse ambiente pés-moderno, o saldo positivo € a “desligitimagao do saber”. Também
positivo € que essa época pode ser identificada como a da “informacao perfeita”, a qual inaugura
um processo livre das amarras colocadas pelas ci€éncias modernas. Isso trard a possibilidade do
conhecimento ser disponibilizado para todos, ja que ndo podemos mais basear-nos na descoberta
de fatos novos e, com isso, deter o dominio deste ou daquele conhecimento. “A ciéncia passa a
nao depender mais da 16gica, e isso leva a transformacdes nas estruturas da préopria razdo (Idem,
p-31)”.

Segundo Peixoto (1998) as teorizagdes de Lyotard levam a algumas implicagdes: o
principio da “performatividade” pode estar na base da ‘“crise” da academia, onde esta passa a
mover-se pelo principio de que tudo é conhecimento e que, na verdade, o0 que menos importa €
conhecer. O principio de que o mundo e o conhecimento sdo um conjunto de “jogos de
linguagem”, que convivem livres de um principio de autoridade antes estabelecido pela ciéncia,
acaba redundando na idéia de que ndo ha nenhuma possibilidade de consenso e o qué existe na
sociedade pds-moderna € a heterogeneidade que deve conviver entre si. A sociedade pos-
moderna passa a ser o espaco do determinismo local, das heterogeneidades dos elementos, da
pragmdtica das particulas, ja4 que € irreversivel a faléncia unificadora das metanarrativas, que
tinham um papel de legitimar a autoridade cultural e cientifica. Assim, de forma muito pertinente,
Peixoto analisa o que isso acarreta:

Lyotard aponta, entdo, implicacdes socioldgicas da idéia de heterogeneidade. Para ele, a
sociedade pensada como categoria aglutinadora ndo tem mais poder explicativo em
decorréncia da crise das metanarrativas. Ndo existe nenhum conceito, ou drea do
conhecimento, que se coloque como mais performativo que outros.

(...) Conceitos totalizantes, explicagdes e saidas gerais sdo tdo inconsistentes como a
inconsisténcia das saidas unicas para as heterogeneidades da realidade.

No entanto, aqui se coloca um problema: como contemporizar esse diagndstico e essa
andlise desenvolvida por ele com o fato de a condi¢cdo pds-moderna na sua mediacio
econdmica, politica e social ser ao mesmo tempo reveladora das diferencas, considerada
pelo autor como reflexo de uma nova sensibilidade positiva e também ser uma condi¢do

na qual, utilizando-se das diferengas, acentua o dominio e as desigualdades na
distribui¢do das riquezas no mundo? (Idem, p. 33).
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A autora diz que outro defensor da “condi¢dao pds-moderna”, Baudrillard, aponta a
existéncia da p6és-modernidade ou sociedade pds-moderna, como produto de um terceiro estagio
do capitalismo. Nesse estdgio, o aspecto “espiritual” passa a entrar, por fim, no dominio do valor
de troca, ndo existindo condi¢des de separar o “dominio do econdmico e do produtivo do
dominio do ideolégico e do cultural (Idem, p. 43)”.

As representacdes, as imagens, os sentimentos e até as estruturas psiquicas passaram a
ser elementos de mercado. Baudrillard chama esse periodo de “operacionalizacdo geral do
significante” e € caracterizado por ele, como aquele ndo mais dirigido por um significado, apenas
pela l6gica interna da significacdo. O mundo, entdo, é regido por uma formalizagdo generalizada,
onde os cddigos ndo dizem respeito a nenhuma realidade, mas sdo referidos ao cédigo em si.

A prética dos signos € sempre ambivalente, tem sempre como fun¢do esconjurar, no
duplo sentido do termo: fazer surgir para captar por signos (as forcas, o real, a felicidade,
etc.) e evocar algo para negar e recalcar. Sabe-se que o pensamento magico nos mitos
procura conjurar a mudancga e a Histdria. De certa maneira, o consumo generalizado de
imagens, de fatos e de informacdes também se esforca por conjurar o real nos signos do
real, por conjurar a Histéria nos signos de mudanca, etc..

Consumimos o real por antecipacdo ou retrospectivamente, de qualquer maneira, a

distancia, distincia esta que € a do signo (BAUDRILLARD, 1995 apud PEIXOTO,
1998, p. 43).

Segundo Baudrillard, a sociedade do consumo pds-moderna consome a imagem, 0 Signo
e a mensagem. Em decorréncia, os conflitos politicos ndo se ddo mais no ambito de quem detém
o poder, mas sim, a partir da aceitacdo do fato de que o poder esta relacionado com quem tem o
controle dos signos. Isso gera um embate e uma ansiedade que também se transformam em signo:
o signo da crise e do medo de perder as rédeas de controle do préprio signo.
Enfraquecimento do politico de uma pura orientacdo estratégica a um sistema de
representacdo, depois ao cendrio atual de neoconfiguragio, isto é, em que o sistema se
perpetua sob os mesmos signos multiplicados, mas que ndo representam mais nada e néo
t&m o seu “equivalente” numa “realidade” ou numa substincia social real: ndo h4 mais
investidura politica porque também ndo hd mais referente social de definicdo cldssica
(um povo, uma classe, um proletariado, condi¢cdes objetivas) para atribuir uma forga a
um significado politico.

O tunico referente que ainda funciona é o da maioria silenciosa (BAUDRILLARD, 1994
apud PEIXOTO, 1998, p. 45).

Assim, segundo Peixoto, a andlise de Baudrillard aponta para o entendimento de que o
conceito de social na sociedade do consumo é um simulacro, como sdo simulacros os conceitos

totalizantes de Estado, de poder e de classe. A modernidade construiu as suas explicagdes a partir
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desses conceitos representativos do social, dai sua teoria social ter gerado a idéia de uma
sociedade movida por projetos generalizantes, tal qual o socialismo. Ao contrario da visdo do
socialismo, tanto o social como o politico se dissolvem e sdo rearticulados nas ‘“massas
silenciosas”, categoria tomada para entender a sociedade do consumo e do signo. O siléncio das
massas derruba a tentativa de qualquer categorizacio tedrica do social. “Essa é a vinganca das
massas silenciosas, ninguém mais pode dizer que as representa. Isoladas em seu siléncio,
perderam as caracteristicas de sujeitos (Idem, p. 46)”. Para estabelecer uma comunicacgdo real,
num mundo do simulacro, onde tudo € mercadoria, até os sentimentos, Baudrillard propde a
“teoria livre de comunicagao”.

Baudrillard aponta a teoria livre de comunica¢do como um instrumento através do qual

as massas vao tomando contorno e expressando suas idéias. Essa forma livre de troca

encontra-se presente nas ruas, por meio de pichagdes e de outras formas de

comunicag¢@o. A rua é para ele a luta e troca simbdlica.

Essa troca simbdlica s6 pode ser efetivada por aqueles grupos que ficam fora do cédigo

de permutabilidade geral da sociedade moderna. Sdo eles: os negros, as minorias étnicas,

mulheres, jovens, idosos, etc.

Pela troca simbdlica, esses grupos exercem a subversdo, porque desprezam o c6digo

tipico dos meios de comunicagao.

Baudrillard analisa os meios de comunicagcdo de massa como instrumento através dos

quais se elabora uma comunicacdo para uma massa silenciosa. Nesse sentido, de nada

adiantaria uma democratizacdo do acesso desses meios, uma vez que, como meio de

elaboracdo dos cddigos tipicos da ndo-comunicagdo, de nada adiantaria mudar os
sujeitos ou grupos que detém o seu controle (Idem, p. 47).

Para Peixoto, a teoria da comunicacdo de Baudrillard busca ultrapassar os limites das
explicacdes socioldgicas e politicas da modernidade, que expressam conceitos como classe
social, burguesia, proletariado, capital e trabalho, teorias sobre o papel do Estado e outras que
evidenciam uma perspectiva tedrica totalizante. A andalise de Baudrillard, desprovida dessas
categorias, responsabiliza os meios de comunicagdo como produtores, em si mesmos, da
perversidade social. “Analisados completamente deslocados da sociedade na qual estdo inseridos
e desligados completamente das classes e antagonismos sociais, sao apresentados como 6rgaos de
poder, mas um poder abstrato e simbdlico (Idem, p. 48)”.

Zaidan Filho (1989), discutindo os embates postos pelos defensores da pos-
modernidade, entende que hd um debate muito forte entre os postuladores de uma perspectiva
racionalista, como o marxismo, e aqueles que advogam os “irracionalismos”. Para tanto,
evidencia como poderiamos caracterizar a pos-modernidade e faz criticas pertinentes dessa visdo

do social. Perceberemos que suas andlises “desmontam” as postulacdes de Baudrillard e
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evidenciam o que as teorizagdes desse autor podem representar para a visdo de conhecimento,
bem como deixam claro que tais premissas tedricas vém ao encontro das perspectivas de controle
e poder da sociedade capitalista. Apesar de longa, a citacdo expressa um posicionamento do autor
que difere muito daqueles comumente verificados no meio universitirio e hoje fortemente

influenciado pela discussdo do “novo” paradigma de ciéncia, o “pds-moderno”. Vejamos:

Os tedricos do pds-modernismo tematizam, na verdade, a chamada “sociedade do
consumo”. Fazem-no, entretanto, a partir de uma perspectiva semioldgica, ou seja, como
um sistema de signos. Na 6tica desses pensadores, a sociedade pds-industrial deve ser
considerada, sobretudo, como uma ‘“semiurgia geral”, secundarizando um primordial
substrato ontoldgico (a economia, por exemplo) que determinasse em ultima instincia o
processo de significacdo. Tal sociedade seria comandada pelo império do signo, da
informética, dos meios de comunicagdo de massas.

Ora, essa onipotente “semiurgia” seria responsdvel por toda uma “cultura do simulacro”,
cujo principal efeito seria a elisdo da realidade. Ou seja, baseada num modo de
producdo em série, possibilitada pelos modernos meios de reproducgio tecnoldgica, a
sociedade “pds-moderna” ja ndo operaria mais com o “real-em-si-mesmo”, mas sempre
com a céOpia, o simulacro — mais que perfeito — dessa realidade, produzindo uma
realidade imagética cotidiana.

Essa teoria semioldgica da sociedade contemporanea (“sociedade do simulacro”) implica
numa série de conseqiiéncias para o pensamento historiografico moderno.

Em primeiro lugar, ele corrdi o substrato ontologico do conhecimento histérico, na
medida em que o real € subsumido a um processo de significacdo sem referente, ou auto-
referenciado, como dizem os tedricos da comunicag@o de massas. Dessa forma, instaura-
se o reino da fantasia no fazer do historiador. Se jd ndo ha determinacio ontolégica sobre
o conhecimento, é impossivel fixar um sentido, uma racionalidade para “esse real”.
(Alias, nessa operagdo cognitiva, tanto o sujeito como o objeto sdo sempre mediados por
um processo de significacdo. Ndo ha escapatéria.) Essa “abertura” de sentido da
realidade nos encaminha para duas conclusdes: primeiro, a relatividade do
conhecimento, a necessdria pluralidade de visdes, a derrota da Verdade e da Unidade em
toda a linha; segundo, o cardter fragmentdrio, ruinoso, falho, incompleto, esfacelado do
real. Caracteristica que desautoriza qualquer possibilidade de sintese, de totalizagdo, de
esgotamento desse mesmo real. A imagem de um mundo-em-fragmentos, desprovido de
sentido tem seu correlato na dessubstancializagdo do sujeito (Idem, p. 28 — 29).

Lombardi (1993) também faz a denudncia da forte influéncia da pds-modernidade em
trabalhos de pesquisas da drea da histéria da educagdo brasileira. Para ele, é dentro do quadro de
crises das grandes teorias, em especial o marxismo, que muitos autores do campo educacional
tém buscado uma “nova” teoria do social.

E nesse quadro de crise das grandes teorias que muitos autores tém situado a “crise do
marxismo” e tentam demonstrar a necessidade de sua superacdo por uma ‘“nova”
teorizacdo do social (Idem, ibidem). Embora toda a argumentag?o seja direcionada para
as chamadas Ciéncias Humanas e Sociais, esses argumentos também t€m sido utilizados

no debate que estd posto na educacdo e, particularmente, na Histéria da Educacio...
(Idem, p. 138).
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Mas o que a discussao sobre a pds-modernidade traz de contribui¢do para entendermos a
proposta dos Temas Transversais? Bem, segundo Moraes (2000) precisamos perguntar: “Se o
pos-moderno deve ser visto como a producdo de pessoas pds-modernas, capazes de funcionar em
um mundo socioecondmico muito peculiar, que espécie de curriculo deveremos ter na escola para
enfrentar este desafio? (Idem, p. 215)”. Os Temas Transversais: ética, pluralidade cultural, sadde,
meio ambiente, orientagdo sexual e temas locais, apesar de surgirem dentro da visao de mundo
pos-moderna, estariam cumprindo com um papel de reagdo explicita a certos “irracionalismos” da
p6s-modernidade.

Diferentemente de como coloca Moreno (2001), que explicita teoricamente sua
vinculagdo com a pds-modernidade e o porqué da inser¢cdo dos Temas Transversais na reforma
educacional espanhola, identificando-os com os conhecimentos das ‘“minorias”, com os
conhecimentos cotidianos que tém sentido para o individuo, justamente o discurso que Zaidan
Filho (1989) e Lombardi (1993) denunciam como interpretacdes pds-modernas com nuances
irracionalistas, Moraes (2000), de uma certa forma, ainda “seduzida e abandonada”, atribui aos
Temas a fun¢do contréria. Vejamos:

Os temas transversais nos curriculos materializam uma reacdo explicita a certas
caracteristicas da pds-modernidade que nos amedrontam: a falta de metateorias como
referencial ao qual estdivamos confortavelmente acostumados; a supressdo das fronteiras
geograficas e econdmicas, que nos colocaram diante de questoes relativas a identidade
cultural e a necessidade de comunicar-nos em um lingua comum; a falsa neutralidade da
ciéncia na modernidade, com sua resultante danosa de estragos ao meio ambiente e de
profundos questionamentos relativos aos avangos da ciéncia em terrenos como, por
exemplo, a pesquisa genética; ao incremento da violéncia social pelo aumento do
nimero e do alcance de armas sofisticadas; enfim, por uma série de questdes que t€m

colocado o homem pds-moderno diante de um futuro cada vez mais incerto e
atemorizante (Idem, p. 222).

Para a presente pesquisa o que nos importa é que, por trds do discurso de um “novo”
periodo histdrico, marcado pela globalizacdo do capitalismo, novos discursos ideoldgicos estdo
sendo difundidos para manter a aparente naturalizacdao da sociedade capitalista. Como ndo temos
mais os contratempos de outras ideologias, diz a vis@o neoliberal, precisamos veicular uma nova
forma de produzir conhecimento, um novo paradigma “expurgado” de visdes totalitdrias e que
sirva também a escola para preparar o “cidaddo do mundo”. Os Temas Transversais acabam

tomando vulto na formacdo, agora de valores, dos homens de todo o planeta. Mas até que ponto
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esses Temas podem ser considerados “novos”? E o que estaremos buscando caracterizar nos

préoximos capitulos.
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CAPITULO 2 - TEMAS TRANSVERSAIS: CONHECENDO A PROPOSTA

2.1 A histéria dos PCNs e o porqué de sua existéncia

De acordo com a Apresentagdo dos Parametros Curriculares Nacionais®!, até dezembro
de 1996 o ensino fundamental era estruturado a partir do que estava previsto na antiga Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei Federal 5.692, de 11 de agosto de 1971. Esta Lei definia
como objetivo geral para o ensino fundamental, bem como para o ensino médio®, o oferecimento
de formacdo necessdria para que os educandos dos dois niveis de ensino desenvolvessem suas
potencialidades de auto-realizag¢do, preparagdo para o trabalho e para o exercicio “consciente” da
cidadania. No que diz respeito ao curriculo estabelecia um ndcleo comum obrigatério para os
niveis de ensino fundamental e médio de todo o sistema educacional brasileiro. Entretanto,
mantinha uma parte diversificada para contemplar as diversidades regionais, os planos de ensino
e as diferencgas individuais dos alunos. Aos Estados cabia a tarefa de formular diretrizes que
serviriam de base para as suas escolas estaduais, municipais e particulares (Parametros
Curriculares Nacionais: Introdug¢io aos parametros curriculares nacionais, 1997, p.13).

A partir de 1990, com toda a reformulacao das politicas sociais e econdmicas mundiais e
nacionais, o Brasil passou a participar de encontros internacionais, visando a discussdo de
questdes relativas as politicas educacionais. O primeiro, em 1990, foi denominado “Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos”, realizado em Jomtiem, na Tailandia, e convocado por
organizacdes como UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial. Outra conferéncia resultou na
“Declaracdo de Nova Delhi”, onde paises em desenvolvimento e de maior contingente

populacional do mundo assumiram o compromisso consensual de lutar por universalizar a oferta

*! S30 ao todo dois documentos: um que trata dos Pardmetros Curriculares Nacionais para os dois primeiros ciclos do
ensino fundamental, antigo niveis de ensino de 1* a 4" série e o outro, os Pardmetros Curriculares Nacionais para o
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, aqueles chamados niveis de 5% a 8" séries. Os documentos também
trazem o que sdo e como trabalhar com os Temas Transversais nas escolas.

220 ensino fundamental compreendia os oito anos iniciais de escolariza¢io e o ensino médio era representado pelo
segundo grau de cardter ndo obrigatdrio.
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de educagdo fundamental, bem como ampliar as oportunidades de aprendizagem para criangas,
jovens e adultos (Idem, p.14).

Um dos documentos que mais claramente apresentam a visdo de educacdo considerada
adequada ao atual momento histérico, e que estd atrelado ao proposto nesses encontros
internacionais, € o Relatério da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, para
a UNESCO, intitulado: Educacdo: um tesouro a descobrir, sob a organizacao de Jacques Delors
e publicada no Brasil em parceria do MEC com a UNESCO. Inferimos que as reformas
educacionais que ocorreram por todo o mundo, anterior e posterior ao final da aprovacdo do
documento em 1996, trazem os mesmos principios educacionais. Isso referenda a afirmacdo, feita
no presente trabalho, de que hda um projeto de sociedade sendo pensado e engendrado pelos
1dedlogos que defendem o capitalismo. Nesse projeto, a educacdo escolar é pensada como a
melhor ferramenta para conformar espiritos, incutir valores, homogeneizar discursos e fazer com
que os individuos aceitem como natural a reestruturacdo do capitalismo globalizado, com suas
diferencas econdmicas, sociais, culturais e outras.

O documento afirma que a Comissao da UNESCO, responsdvel por sua elaboracdo, teve
como objetivo apresentar uma “mensagem’ que fosse considerada como orientadora de reflexdes
sobre educacdo, em conexdo com a perspectiva de cooperacdo internacional (Idem, p. 16).

O Relatério da UNESCO foi elaborado a partir da Conferéncia de Jomtien, em 1990,
tendo como pano de fundo a discussdo que afirma a urgéncia dos paises de todo o planeta ofertar
e expandir a educacdo basica. Nele, a educagdo € vista como uma ferramenta fundamental para
que o planeta alcance a paz.

Ante os miiltiplos desafios do futuro, a educag@o surge como um trunfo indispensavel a
humanidade na sua construc¢do dos ideais da paz, da liberdade e da justica social. (...) a
Comissdo faz, pois, questdo de afirmar a sua fé no papel essencial da educacdo no
desenvolvimento continuo, tanto das pessoas como das sociedades. Nao como um
“remédio milagroso”, ndo como um ‘“abre-te sésamo” de um mundo que atingiu a
realizac@o de todos os seus ideais mas, entre outros caminhos e para além deles, como
uma via que conduza a um desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico,

de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusio social, as incompreensdes, as opressoes, as
guerras... (DELORS (org.), 2001, p. 11).

Segundo o relatério, o dltimo quarto de século foi marcado por intimeras descobertas,
por progressos cientificos e pelo desenvolvimento econdmico de muitos paises. Juntamente com

o grande progresso material e social, um sentimento de desesperanca e desencanto foi
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aumentando, especialmente depois da Segunda Guerra Mundial. O aumento do desemprego, da
exclusdo social nos paises ricos e as desigualdades de desenvolvimento entre as nacdes, sao
indicios claros dos problemas que assolam o mundo. Paralelamente, a sociedade passa por um
maior esclarecimento quanto aos perigos que ameagam o meio ambiente, mas ainda esta longe de
resolvé-los. A cooperagdo internacional, como forma de resolver e encontrar alternativas para o
desenvolvimento sustentdvel, ¢ um dos grandes desafios intelectuais e politicos a ser perseguido
(Idem, p. 13). No nosso entendimento, a justificativa para a adocido e veiculacdo de alguns
valores como forma de resolver esses males ja estd subjacente a fala oficial. E o caso, por
exemplo, do Tema Transversal “Meio Ambiente”, que faz parte do curriculo oficial no Brasil.
Mais do que conteudos tradicionais, a escola deve ensinar valores para sanar os problemas da
sociedade capitalista. Também este tipo de justificativa, dos males que assolam a sociedade apds
a Segunda Guerra Mundial, bem como a necessidade de encontrar alternativas diferentes de
organizacdo da sociedade, encontram-se presentes na justificativa dos defensores da pos-
modernidade, como ja foi explicitado anteriormente.

Ainda segundo o documento, sob a égide da globalizacdo do mundo, num contexto de
interdependéncia entre os povos, uma questdo que se coloca é como renovar o sentido da
democracia. Para tanto, ha que encarar o desafio posto por algumas tensées.

A primeira é a tensdo entre o global e o local, onde o cidaddo deverd ser “cidaddo do
mundo”, sem perder de vista a sua ativa participacdo na vida de seu pais e na das comunidades de
base.

A segunda € a fensdo entre o universal e o singular, que deixa clara a idéia de que
estamos vivendo um momento de progressiva mundializa¢do da cultura. Entretanto, adverte que
um grande risco € essa mundializagcdo esquecer do cardter tnico de cada pessoa, que escolhe seu
destino e mantém acesas suas tradi¢des e sua cultura.

A terceira € a tensdo entre tradicdo e modernidade, que exige “adaptar-se sem negar a si
mesmo, construir a sua autonomia em dialética com a liberdade e a evolug¢do do outro, dominar o
progresso cientifico. E com este espirito que se deve prestar particular aten¢io ao desafio das
novas tecnologias (Idem, p. 14 — 15)”.

A quarta € a tensdo entre as solucoes a curto e a longo prazo:

... tensdo eterna, mas alimentada hoje em dia pelo dominio do efémero e do instantineo,
num contexto onde o excesso de informagdes e emocdes efémeras leva a uma constante
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concentracdo sobre os problemas imediatos. As opinides pretendem respostas e solu¢des
rdpidas, quando muitos dos problemas enfrentados necessitam de uma estratégia
paciente, que passe pela concertacdo e negociacao das reformas a executar. As politicas
educativas sdo, precisamente, uma area em que estd estratégia se aplica (Idem, p. 15).

A presenca de um discurso proximo das abordagens pds-modernas € bastante evidente.
Mesmo o relatério chamando a aten¢do para o descompasso desses tempos quanto as iniciativas
das politicas publicas, fica subentendida uma visao de histéria contrdria a perspectiva de historia
de longa duragcdo. Também nessa interpretacdo s6 podemos conhecer o que estd mais proximo de
nosso viver, de nosso cotidiano. Os momentos sdo fugidios, efémeros e o homem € incapaz de
estabelecer relacdes com os tempos passados e possibilidades futuras. Nao ha condi¢des de
entender a histdria a partir, por exemplo, de leis universais da sociedade. Tal interpretacdo parece
comungar com aquela que professa “o fim da histéria” e das grandes narrativas.

A quinta € a tensdo entre a indispensdvel competicdo e o cuidado com a igualdade de
oportunidade. Para a Comissao, essa € uma questao “classica” posta desde o inicio do século para
as politicas educativas e para as politicas econdmicas e sociais sem, contudo, terem encontrado
solucdo duradoura. A pressdo da competi¢do faz com que os responsaveis pela implementacao de
politicas esquecam da “missdo de dar a cada ser humano os meios de poder realizar todas as suas
oportunidades”.

Puxando da cartola uma saida, a Comissao anuncia uma manobra proxima daquela
empreendida pelo Bardo de Miinchhausen que, ao se ver afundando no pantano, salva a si e ao
seu cavalo puxando-se pelo préprio cabelo™. Revestindo o mito liberal de igualdade de
oportunidades para todos, pela via da educacdo, o documento o retoma e o atualiza através do
“conceito de educagdo ao longo de toda a vida, de modo a conciliar a competicdo que estimula, a
cooperacao que reforca e a solidariedade que une” (Idem, p. 15). Esse conceito € visto como:

... fazer com que cada individuo saiba conduzir o seu destino, num mundo onde a
rapidez das mudancas se conjuga com o fendmeno da globaliza¢do para modificar a
relacdo que homens e mulheres mantém com o espago e tempo. As alteragdes que afetam
a natureza do emprego, ainda circunscritas a uma parte do mundo, v@o, com certeza,
generalizar-se e levar a uma reorganizacdo dos ritmos de vida. A educagio ao longo de
toda a vida torna-se assim, para nés, o meio de chegar a um equilibrio mais perfeito

entre trabalho e aprendizagem bem como ao exercicio de uma cidadania ativa
(grifo nosso) (Idem, p. 105).

2 Referéncia encontrada no livro de Michael Lowi — As aventuras de Karl Marx contra o Bardo de Munchhausen:
marxismo e positivismo na sociologia do conhecimento.
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Ultrapassando o entendimento do texto é possivel afirmar que juntamente com a
ampliacdo da no¢do determinada de tempo para os estudos, estd a discussdo da qualificacdo do
trabalhador pela via da aquisi¢cdo de competéncias. Nao hd mais periodo na vida e na escola pré-
determinado. O trabalhador “competente” ou “flexivel” é aquele que desenvolve atitudes voltadas
para a resolucdo de problemas, que se adapta a qualquer situacdo no ambiente de trabalho,
sabendo trabalhar em equipe. A escola, em qualquer momento da vida do individuo, deve
preparé-lo para a aquisicdo de competéncias bésicas, como as que foram citadas acima. O Tema
Transversal “Trabalho e Consumo” proposto pelos PCNs, ao discutir o universo da relacdo
capital e trabalho, contribui com essa visdo, além de “orientar” o individuo para que este faca
valer seus direitos enquanto consumidor. Bem ao gosto da sociedade do consumo.

A sexta € a fensdo entre o extraordindrio desenvolvimento dos conhecimentos e as
capacidades de assimilacdo pelo homem. Este € um entendimento importante para nossa
pesquisa, pois € nele que podemos perceber como a Comissao da UNESCO pensa o que deve ser
ensinado nos programas escolares da educagdo basica. A énfase no individuo e na construcdo de
uma “cultura pessoal” estd mais que clara.

... 0s programas escolares estdo cada vez mais sobrecarregados. E necessario, pois, optar,
com a condi¢do de preservar os elementos essenciais de uma educagéo basica que ensine

a viver melhor, através do conhecimento, da experiéncia e da construgdo de uma cultura
pessoal (Idem, p. 15).

Aqui no Brasil, compactuando com tais orientacdes, os PCNs definem o curriculo com
uma parte comum e outra diversificada. Também apresentam os Temas Transversais que
apontam o dominio de temas sociais como importantes para a vida dos cidaddos e para a
convivéncia em tempos de globalizacao do capitalismo.

A sétima e dltima é a tensdo entre o espiritual e o material. A partir do entendimento
que o mundo tem “sede de ideal ou de valores morais”, cabe a educagdo o trabalho de “despertar”
nos individuos, a “elevacdo do pensamento e do espirito para o universal e para uma espécie de
superacdo de si mesmo, respeitando tradi¢des e convicgdes de cada um. Estd em jogo (...) a
sobrevivéncia da humanidade” (Idem, p. 15 — 16). Novamente estd claro que até a
“sobrevivéncia” da humanidade depende do trabalho individual de cada um, enfatizando,

portanto, o individualismo, uma das bandeiras liberais dessa sociedade.
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Com o compromisso, entdo, de reformular a politica educacional brasileira, o Ministério

da Educagdo coordenou a elaboracdo do Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003).
Tal documento é

. concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo processo de

negociacao, voltado para a recuperacdo da escola fundamental, a partir do compromisso

com a eqiiidade e com o incremento da qualidade, como também com a constante

avaliacdo do sistema escolares, visando o seu continuo melhoramento (Parametros
Curriculares Nacionais: Introdugdo aos pardmetros curriculares nacionais, 1997, p.14).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) acatou o que estd previsto na Constitui¢ao de
1988, e que estabelece a necessidade da instituicdo de parametros curriculares que orientem o
sistema de ensino obrigatdrio, como forma de “adequd-lo aos ideais democriticos” e que
busquem a “... melhoria da qualidade do ensino das escolas brasileiras” (Idem, p.14).
Implementando as politicas educacionais apontadas na Constituicao Brasileira, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, LDBEN, Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996,
destaca a educagdo fundamental, postulando que este nivel de ensino é o caminho para garantir a
formag¢do comum para todos, indispensédvel para o exercicio da cidadania e, também, como meio
para progresso no trabalho e em estudos posteriores. A orientacdo dada pela Conferéncia de
Jomtien e ja incorporada na LDBEN e mesmo nos PCNs € claramente identificavel.
Toda a pessoa — crianga, adolescente ou adulto — deve poder beneficiar de uma formagéo
concebida para responder as suas necessidades educativas fundamentais. Estas
necessidades dizem respeito tanto aos instrumentos essenciais de aprendizagem (leitura,
escrita, expressao oral, cdlculo, resolugdo de problemas), como aos conteidos educativos
fundamentais (conhecimentos, aptiddes, valores e atitudes) de que o ser humano tem
necessidade para sobreviver, desenvolver todas as suas faculdades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente no desenvolvimento, melhorar a qualidade de sua

existéncia, tomar decisdes esclarecidas e continuar a aprender (Artigo I — I) (Declaracio
Mundial sobre Educagdo para Todos apud DELORS, 2001, p. 126).

As necessidades educativas fundamentais apontadas pelo documento de Jomtiem devem
ser levadas em consideracdo por todas as politicas educacionais do mundo. E o que afirma o

Relatorio da UNESCO.

A definicdo ampliada do que deve ser a educagdo bdsica ndo s6 se aplica a todas as
sociedades como deve, também, levar a rever as préticas e politicas educativas em uso,
nesta fase inicial, em todos os paises. O que a comunidade mundial subscreveu em
Jomtien foi a oferta universal de uma educacio digna para todos que fornega, a0 mesmo
tempo, uma base sélida para as aprendizagens futuras e as competéncias essenciais que
permitam uma participacao ativa na vida da sociedade (Idem, p. 126).
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Seguindo as diretrizes mundiais, as constitucionais e as do PNE, a LDBEN aponta a
necessidade de todos terem uma formagao bdsica, o que exige o estabelecimento de diretrizes
curriculares que norteiem os curriculos. A organizacao curricular deve garantir a flexibilidade do
curriculo e a existéncia de um minimo de contetidos comuns a todo o territorio nacional, dai os
Parametros Curriculares Nacionais. A base comum, ou conteidos minimos, serd complementada
por uma parte diversificada, representada pelo contetido proprio das especificidades regionais,
dos sistemas de ensino e das escolas (Parametros Curriculares Nacionais: Introdugdo aos
parametros curriculares nacionais, 1997, p.14).

Segundo a Introducdo dos Parametros Curriculares Nacionais, o processo de elaboracao
dos PCNs teve inicio com o estudo das propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros
e de outros paises, realizado pela Fundagdo Carlos Chagas. A partir dai, os dados apontados pelo
PNE, a partir de pesquisas nacionais € internacionais se configuraram como “pano de fundo” para
a proposta do Ministério da Educacao.

Ainda de acordo com o documento, ocorreram varios encontros regionais organizados
pelas Delegacias do MEC nos Estados, com a participacao de professores do ensino fundamental,
técnicos de secretarias municipais, membros de conselhos estaduais de educacdo, representantes
de sindicatos e outros. Os resultados de tais encontros também contribuiram para a elaboraciao do
referencial curricular (Idem, p.15).

A Introducdo dos Parametros também apresenta dados quantitativos, do periodo que se
inicia na década de 1980 até meados da década de 1990, e que sdo referentes ao nimero de
alunos e de estabelecimentos escolares, de matriculas, de evasdo, de repeténcia, entre outros. A
andlise qualitativa dos dados enseja justificar a necessidade de transformagdo da educacado
brasileira, bem como a ado¢do de novo referencial de qualidade para a educagdo, os Parametros
Curriculares Nacionais e, atrelada a proposta, uma nova orientacdo para a formagdo de
professores.

De acordo, com o documento, a partir das décadas de 1970 e 1980 a tdnica da politica
educacional no Brasil esteve centrada na expansdo e acesso a escola basica, dando significativa
oportunidade de escolarizagdo para a populagcdo. Entretanto, de acordo com os citados dados da
Secretaria de Desenvolvimento e Avaliacio Educacional (SEDIAC), existiam altos indices de
repeténcia e evasdo. Esses indices deixavam entrever a grande insatisfacdo com o trabalho que

vinha sendo realizado pela escola. Mais do que nunca, o0 momento era propicio para a revisao do
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projeto educacional do pais, centrando aten¢do na qualidade do ensino e na aprendizagem (Idem,
p-17).

Vale lembrar que medidas como a “promocdo automadtica” foram implementadas no
periodo, pois o discurso da evasdo recaia, e recai, no problema da repeténcia. Além de exaustiva
discussdao académica que ja apontou a dependéncia do Brasil ao Banco Mundial, tal discurso, por
outro lado, mostra a necessidade do nosso pais apresentar ‘“nimeros” positivos para essa agéncia
internacional, financiadora de significativa parcela da educagdo brasileira. Também o Relatério
da UNESCO traz importante afirmacao que referenda esse entendimento:

... areducgdo das taxas de repeténcia e de abandono escolar, particularmente elevadas na
Africa e na América Latina, ao diminuir o nimero total de alunos que permanecem na
escola, deve fazer com que aumente a pertinéncia e eficicia da despesa com a educacio.
Calcula-se que no Brasil o custo das repeténcias representa cerca de 2,5 bilhdes de
dolares por ano; este valor podia ser investido de forma ttil, no desenvolvimento da

educacgdo pré-escolar, a fim de permitir uma melhor escolarizacdo posterior das criangas
(DELORS, 2001, p. 184).

Assim, no periodo, segundo o a Introducdo dos PCNs, foram tomadas iniciativas para
implantar em Estados e Municipios brasileiros programas de aceleragdo do fluxo escolar, com o
objetivo de promover a melhoria dos indicadores de rendimento escolar.

Para reverter esse quadro, alguns Estados e Municipios comegam a implementar
programas de acelerac@o do fluxo escolar, com o objetivo de promover, a médio prazo, a
melhoria dos indicadores de rendimento escolar. Sdo iniciativas extremamente
importantes, uma vez que a pesquisa realizada pelo MEC, em 1995, por meio do Sistema
de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) mostra que quanto maior a distor¢do
idade/série, pior o rendimento dos alunos em Lingua Portuguesa e Matemadtica, tanto no
ensino fundamental como no médio. A repeténcia, portanto, parece ndo acrescentar nada

ao processo de ensino aprendizagem (Pardmetros Curriculares Nacionais: Introdugdo aos
parametros curriculares nacionais, 1997, p.22).

No texto dos PCNs o chamado ensino de primeiro grau, com oito anos de duracdo, teve
origem com a promulgacdo da Lei 5.692/71 - Lei de Diretrizes e Bases - de carater obrigatdrio e
gratuito. Essa Lei, reflexo da luta pela expansao da rede publica escolar, imp0s demandas como a
constru¢do de prédios escolares, a distribuicio de merenda escolar, a compra de materiais
didéticos etc. As portas das escolas foram abertas para as camadas populares sem a devida
preparacdo. As escolas, sem um projeto claro, baixaram o nivel de ensino, por acharem que a

clientela era “fraca”. Os conteudos foram simplificados, as metodologias adotadas eram aquelas
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que tornavam tudo “simples e facil” e a avaliacdo era a mesma de outros tempos e outras
situacoes.

O papel da escola reduziu-se praticamente a transmitir conhecimentos de pouca
relevancia e muitas vezes questiondveis. O documento afirma que a escola, assim, foi se
distanciando cada vez mais da possibilidade de fazer com que seus alunos compreendessem as
transformagdes que vinham ocorrendo na sociedade. Dai ela ser acusada como responsavel pelo
fracasso escolar de meninos e meninas vindos de meios sociais menos favorecidos (Parametros
Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental..., 1998, p. 36). Essa
discussao nos remete ao que Jorge Nagle chamou de “entusiasmo pela educacdo e otimismo
pedagdgico”. Parece que o vaivém da quantidade e da qualidade € ciclico na histéria da educacao
no Brasil.

A politica educacional brasileira, entdo, se dispds a enfrentar essas questdes. A

LDBEN/96 foi uma das determinag¢des legais adotadas para tanto.

2.2 A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e a necessidade de

organizacao de novo curriculo para a educacio

A partir do pressuposto de que ndo podemos discutir os Temas Transversais sem antes
entendermos as determinagdes legais que levaram a elaboracdo dessa proposta, serd discutida a
sua origem na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96). Ela propoe a
implementacdo de um “curriculo minimo organizado”, a partir do qual surgem os Parametros
Curriculares para o Ensino Fundamental, bem como suas determinagcdes para os Temas
Transversais.

No que diz respeito a LDBEN, j4 no inicio, no seu Titulo I, percebemos a conceituagdo
de educacdo diretamente relacionada com o ambiente escolar, vista enquanto processo formativo
e pragmdtico. A educacdo escolar, de acordo com essa Lei, deverd estar vinculada ao mundo do
trabalho e a prética social. Vejamos:

Titulo I
Da Educacio
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Art. 1°. A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
meios sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

§1°. Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por
meio do ensino, em institui¢des proprias.

§2°. A educagdo escolar deverd vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social
(grifo nosso) (LDBEN, In: Pardmetros curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia:
Ministério da Educagdo, 1999, p. 39).

Na LDBEN, os fins da educacdo nacional estdo explicitados por afirmagdes que
postulam os principios da liberdade, da solidariedade humana, da cidadania, voltados para o

desenvolvimento completo do educando e sua qualificagdo para o trabalho.

Titulo II

Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional

Art. 2°. A educacido, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento de
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(Idem, p. 39).

A questao da vinculacdo da educagdo escolar ao trabalho e as praticas sociais,
novamente € enfatizada no Titulo II, que trata dos Principios e Fins da Educacao Nacional: “Art.
3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: XI - vinculacdo entre educacao
escolar, o trabalho e as praticas sociais (Idem, p. 39).”

No que diz respeito a organiza¢do da educagdo nacional, no Titulo IV, Da Organizacao
da Educagdo Nacional, estdo explicitados os papéis da Unido, dos Estados e Municipios na
elaboracdo de diretrizes norteadoras do curriculo, de modo que assegure uma formagdo bdasica

comum:

Art. 9°. A Unido incumbir-se-4 de:

..IV - estabelecer em colabora¢do com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos, de modo a assegurar formacio
basica comum,;

Art. 10. Os Estados incumbir-se-do de:

..IIT - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as
diretrizes e planos nacionais de educagao, integrando e coordenando as suas acdes e as
dos seus Municipios;

Art. 11. Os municipios incumbir-se-ao de:

I - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e institui¢des oficiais dos seus sistemas de
ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados (Idem,
p- 42).
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Com a nova LDBEN, os niveis de ensino foram reclassificados em Educacdo Basica e
Ensino Superior. A Educagcdo Baésica é composta pela Educacdo Infantil, pela Educacado
Fundamental e pelo Ensino Médio (cf. LDBEN, cap. I, art. 21).
Novamente percebemos que as orientacdes dadas para a educacao bésica sdo a formagdo
para o trabalho e as praticas sociais, agora definidas pelo “exercicio da cidadania™:
Capitulo II - Da Educagéo Basica
Secdo I - Das Disposi¢oes Gerais
Art. 22. A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a

formacdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e nos estudos posteriores (Idem, p. 43).

Este aspecto € muito revelador, ji que a partir dele podemos relacionar a sua sintonia
com o Relatério da UNESCO. O ensino fundamental e o médio passam a ser considerados como
aqueles que dardo a base de formacdo ao cidaddo e ao trabalhador. Merece destaque o cuidado
com o qué vai ser ensinado, via um curriculo carregado de valores, onde ser cidadao € respeitar as
diferencas do outro, dos povos e saber seus direitos e deveres. O discurso oficial afirma que,
através desses dois niveis de ensino, conseguiremos forjar mentalidades que ajudem no
entendimento da globalizacdo e na “coesao social”.

. a Comissdo atribui a educagdo um papel ambicioso no desenvolvimento dos
individuos e das sociedades. (...) A contribui¢do dos professores é crucial para preparar
o0s jovens, ndo sé para encarar o futuro com confianc¢a, mas para construi-lo eles mesmos
de maneira determinada e responsadvel. E desde o ensino primdrio e secunddrio que a
educacdo deve tentar vencer estes novos desafios: contribuir para o desenvolvimento,

ajudar a compreender e, de algum modo, ao dominar o fendmeno da globalizacdo,
favorecer a coesao social (DELORS, 2001, p. 152).

Aos professores cabe a contribuicdo para formar os jovens. D4 entdo para entender
porque hoje vemos um cuidado e atencdo do Estado com a formacao dos docentes. As diretrizes
de formacao de professores trazem seu curriculo marcado pelo “modelo de competéncias”, o qual
€ responsdvel pela inversdo de valores no que se refere aos conhecimentos que devem ser
dominados pelo professor e pedagogo e, conseqiientemente, veiculados nas escolas e nos espagos
educativos de forma geral. Freitas (2002) afirma que a “pedagogia das competéncias” foi
incorporada de uma maneira muito perversa na reforma educativa brasileira. Essa pedagogia
oficial, no dizer da autora, ndo se materializou no Brasil a partir dos avangos tedricos e praticos

do campo da educacdo. Ela chegou até nds por exigéncia de organismos internacionais, como o
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Banco Mundial e outros. As diretrizes dessa pedagogia visam adequar a educagdo e a escola as

transformag¢des no ambito do trabalho produtivo.
Neste sentido, ao tomarmos como referéncia os estudos atuais que analisam o uso de
modelos de competéncias nas politicas educacionais, podemos identificar que as
competéncias listadas (...) deslocam a discussio dos contetidos e métodos das disciplinas
que caracterizam atualmente a formacao no campo da educacdo, ndo para amplid-la para
uma concep¢do de curriculo como espago de producdo de novos conhecimentos e
possibilidade de formacdo multilateral dos educadores, mas para reduzi-la (a formagao)
a um processo de desenvolvimento de competéncias para lidar com as técnicas e os
instrumentais do ensino (tecnologia) e da ciéncia aplicada no campo do ensino e da
aprendizagem, incluindo a visdo instrumental da investigacdo e da pesquisa —
competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitam
o aperfeicoamento da prdtica pedagdgica — e a individualizagdo do processo de

formacdo continuada — competéncia referente ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional (idem, ibid.; grifos nossos) (FREITAS, 2002, p. 156).

A relacdo de competéncias com o conceito de simetria invertida®* revela como o modelo
de competéncias incorpora-se na formacao de professores e, conseqiientemente, formara as novas
geracOes desde a educagdo infantil. Deverdo, as duas concepcdes, a das competéncias e da
simetria invertida, na formacao dos educadores, constituir mecanismo que propiciard, por outro
lado, aos educandos da educacdo bdsica, as competéncias que os habilitardo na légica da
competitividade, na adaptacdo individual aos processos sociais € nas competéncias para a
empregabilidade e para o trabalho (Idem., p. 156).

Vale enfatizar que os modelos de ‘“competéncias” estdo diretamente relacionados e
associados a idéia de avaliacdo; dai o Provao, o Sistema de Avaliagdo Nacional (SAEB) e outros.

E aparente a contradi¢io do Estado nessa proposta e também em termos de
complementacdo aos estudos dos alunos concluintes do ensino médio, j& que os estudos
posteriores sdo garantidos apenas a alguns “privilegiados”, pois a obrigatoriedade e a gratuidade
sdo estabelecidas apenas para o ensino fundamental. Por trds do discurso, “segundo as
capacidades de cada um”, esconde-se como historicamente se constituiu e se reproduz nossa
educagdo: aqueles que ndo precisam trabalhar desde cedo, a universidade; aqueles que precisam
ganhar “o pao de cada dia”, o ensino primédrio, ou bdsico ou técnico — nomenclaturas que indicam

o qué em termos de escolarizagdo o trabalhador deve possuir. Afirmamos isso com base na

2 A simetria invertida expressa a “... necessidade de que o futuro professor experiencie, como aluno, durante todo o
processo de formagdo, atitudes, modelos didéticos, capacidades e modos de organizagdo que se pretende venham a
ser caracterizados nas suas praticas pedagégicas (CNE 2001 apud FREITAS, 2002, p. 157).”
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explicitacdo da LDBEN quando discute o acesso ao ensino superior, na parte referente ao Do

Direito a Educacdo e do Dever de Educar, mais especificadamente quanto ao dever do Estado

com a educacdo escolar:

Art. 4°. O dever do Estado com a educacgdo escolar piblica serd efetivado mediante a
garantia de:

...V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da cria¢do artistica,
segundo a capacidade de cada um; (LDBEN, In: Parametros curriculares nacionais:
ensino médio. Brasilia: Ministério da Educagdo, 1999, p. 40).

No que diz respeito ao curriculo para a educacao bésica, a LDBEN afirma que o ensino

fundamental e o médio deverdo ser orientados por uma ‘“base nacional comum” e uma

diversificada, observando nesta as especificidades regionais e/ou outras. Vejamos:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade... da
cultura, da economia e da clientela.

§ 1°. Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da
lingua portuguesa, da matemadtica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil.

§ 2°. O ensino da arte constituird componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis
da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

§ 3° A educagdo fisica, integrada a proposta pedagégica da escola, é componente
curricular da educacdo bésica, ajustando-se as faixas etdrias e as condi¢des da populacio
escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

§ 4°. O ensino de Histéria do Brasil levard em conta as contribui¢des das diferentes
culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e européia.

§ 5° Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard
a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da institui¢do (Idem, p. 44 —
45).

Quanto aos conteidos que devem ser observados no curriculo da educagdo basica, ha

uma nitida orientacdo para a formacdo de ‘“cidaddos para a ordem democritica” e aptos ao

trabalho:

Art. 27. Os contetidos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes:

I - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética;

I - consideragdo das condic¢des de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;

III - orientagdo para o trabalho;

IV - promogdo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas nido-formais
(Idem, p. 45).
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Quanto a oferta de educagdo bdsica para os alunos pertencentes ao meio rural, no que diz

respeito ao curriculo, a LDBEN orienta:

Art. 28. Na oferta de educagdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacdes necessarias a sua adequacio as peculiaridades da vida rural de
cada regido, especialmente:

I - contetidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses
dos alunos da zona rural;

II - organizacdo escolar propria, incluindo adequag@o do calenddrio escolar as fases do
ciclo agricola e as condi¢des climadticas;

III - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural (Idem, p. 45).

Quanto a Educacdo Infantil, a orientacdo dada estd marcada pela €nfase neste nivel de
ensino como espago para o “desenvolvimento das varias linguagens” (sociais, artistica e outras),

mas nao propedéutico ao ensino fundamental.

Secao II

Da Educacio Infantil

Art. 29. A educagao infantil, primeira etapa da educacdo bdsica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisicos,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.
Art. 30. A educacio infantil serd oferecida em:

I - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;

IT - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educacio infantil, a avaliacdo far-se-4 mediante acompanhamento e registro
do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental (Idem, p. 45).

Na parte da LDBEN sobre o ensino fundamental, encontramos as diretrizes quanto ao

seu objetivo de formar o cidadao, a partir das seguintes determinacoes:

Secdo 111

Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatério e gratuito
na escola publica, terd por objetivo a formacdo basica do cidaddo (grifo nosso),
mediante:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bdsicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

II - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerincia (grifo nosso) reciproca em que se assenta a vida social (Idem, p. 45 - 46).

Entendemos, entretanto, que os objetivos do ensino fundamental sdo, prioritariamente,

os conteudos dos Temas Transversais, elegidos como aqueles a serem transmitidos e
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incorporados na sociedade neste momento histérico, quais sejam: Etica, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual, Saide e Trabalho e Consumo. E também relevante a
questdo da aprendizagem de conhecimentos que formam o “cidaddo”, levando em consideragdo
os conhecimentos e habilidades para a sociedade e o mundo do trabalho. A discussdao do consumo
¢ dada como algo intrinseco neste contexto - vide um dos Temas Transversais — Trabalho e
Consumo, como jé foi dito.

Fica clara a orientagdo liberal quanto ao que ensinar aos trabalhadores. Em linhas gerais,
nao difere da proposta de um cldssico de pensamento liberal, Adam Smith, quanto a qualificacdo
que a escola deveria dar: os rudimentos da escrita, da leitura e do cdlculo, a partir de uma visao
utilitarista e pragmadtica do conhecimento. Este tedrico nao tinha a preocupag¢io com a formacgao
do cidaddo, mas com as questdOes relativas a divisdo do trabalho nas manufaturas inglesas,
buscando dar respostas para problemas concretos de seu tempo historico, no século XVIIL. Mas o
“solo” tedrico da ideologia da sociedade capitalista ja estava presente. Acreditamos que a
“crueza” com que se referia ao tipo de educacdo do trabalhador refletia um momento da
sociedade capitalista que a ideologia liberal ainda ndo tinha incorporado muitas das bandeiras dos
movimentos dos trabalhadores e dos embates gerados pelo socialismo, pelo comunismo etc®. Dai
a visao desse liberal ndo ter o tom “democrético”. Argumentando a respeito da falta de tempo do
trabalhador para se instruir, em func¢do do tempo gasto para produzir a sua subsisténcia, Smith
(1983) mostrou como deveria ser a instrugdo oferecida pelo Estado. A gratuidade do ensino nao
foi defendida pelo autor e, no seu entendimento, a instrucao gratuita era um Onus extremamente
dispendioso ao Estado, que dilapidaria irracionalmente parte da riqueza social produzida, ainda
mais porque os supostos beneficidrios da escola, os trabalhadores, dispunham de pouco tempo
para desperdicar com a sua educagdo, como ja dito. Foi a partir deste ponto de vista, que Smith se
reportou a educacao da “gente comum’:

Mas embora a gente comum ndo possa, em qualquer sociedade civilizada, ter tdo boa
instrucdo como as pessoas de posicdo e fortuna, contudo as partes fundamentais da
educacdo, ler, escrever e contar, devem ser cedo adquiridas na vida das pessoas, de tal
modo que a grande parte até das pessoas que se destinam as ocupagdes mais inferiores,
tenham tempo de as adquirir antes que tenham de se empregar nessas ocupagdes. Com

uma despesa bastante reduzida o publico pode facilitar, encorajar, e mesmo impor a
necessidade da aquisicdo dessas partes mais essenciais da educag¢do ao conjunto das

» No quarto capitulo estaremos evidenciando como a ideologia liberal se rearticula e incorpora reivindicacdes das
classes trabalhadoras, como forma de manter a sua existéncia.
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pessoas. O publico pode fazé-lo através da criacdo em cada pardquia ou distrito de uma
pequena escola, onde as criancas possam ser ensinadas através de um pagamento tdo
reduzido, que até o trabalhador comum o possa suportar; o mestre serd em parte, mas
ndo totalmente, pago pelo publico, porque se fosse totalmente ou na sua grande parte
pago por ele, depressa aprenderia a negligenciar a sua actividade. (...) Se nessas
pequenas escolas os livros, com 0s quais se ensinam as criangas a ler, fossem um pouco
mais instrutivos do que geralmente sdo, e se em vez de umas ligeiras no¢des de Latim,
que os filhos da gente comum por vezes, 14 aprendem, e que de pouca utilidade podem
ter para elas, lhes fossem ensinadas as partes fundamentais de geometria e da mecanica,
a educagdo escolar desta ordem de gente seria talvez tdo completa quanto possivel. Nao
ha praticamente qualquer oficio comum que ndo dé oportunidades de aplicacdo dos
principios da geometria e mecinica, e que ndo viesse desse modo a exercitar e a
aperfeicoar a gente comum nesses principios, a introducdo necessdria a mais sublime e
também mais ttil das ciéncias (Idem, p. 420).

Outro aspecto que podemos relacionar € o de que a afirmacgdo do texto legal admite o
fato da sociedade ser desigual, mas esta desigualdade entre os homens, dada pelas diferencas de
classes sociais, em ultima instancia, diferengas econdmicas, deve ser “tolerada” e ndo superada.

Vale enfatizar que, segundo Gandini (1980), a idéia da tolerancia estava nos primordios
da idealizacdo da concepgdo liberal. Surgiu no século XV e esteve na base das disputas religiosas
sangrentas do periodo. Um dos seus maiores representantes foi Locke, o qual dizia que a
tolerdncia devia ser exercida entre igrejas e entre grupos. De maneira sucinta, Gandini nos
informa qual era o papel da tolerancia no desenvolvimento do capitalismo: evitar a destruicdo
econdmica e preservar a propriedade individual. Nesse sentido, Locke enquanto idedlogo da
burguesia teve um papel fundamental nesse debate.

... Locke, um dos principais defensores de tolerdncia religiosa, foi um dos pioneiros da
teoria educacional burguesa. Faz parte da ascensdo da burguesia a liquidagdo de
entraves, como a hegemonia da religido e sua legitimag@o para o feudalismo, que ja

coadunavam com o capitalismo legitimado a partir de sua prépria constituicdo: a
economia de mercado e a ideologia da mercadoria (Idem, p. 20 — 21).

De acordo com a autora, outra implicagdo econdmica da tolerancia, enquanto categoria
de interpretacao do liberalismo, é que, além da inviolabilidade da vida e da propriedade privada
em sua esfera individual, a abertura do mercado estava relacionada com a capacidade de
empreender, de acordo com os objetivos pessoais de cada um. Sob essa perspectiva, o mercado €
que se regularia e se restringiria e, em ultima instancia, se necessdrio, caberia ao Estado intervir.

Gandini faz uma andlise muito importante sobre o assunto, ao dizer que a versao
moderna da tolerancia aparece ligada ao pluralismo democratico que se desenvolveu nos Estados

Unidos em fins do século XIX e XX. A conseqiiéncia do pluralismo democritico foi a
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substituicdo do conceito individualista que ligava o cidadao ao Estado pela mediac¢do de grupos.
Assim, utilizando-se das interpretacdes de Wolff e Marcuse — Critica da tolerdancia pura —
Gandini aponta as conseqiiéncias ideoldgicas da aplicagdo do pluralismo democrético pela

sociedade capitalista, quais sejam:

- favorecer sempre os grupos existentes contra aqueles em formagao;

- atolerincia entre trabalho (sindicatos) e capital (empresarios), como dois grupos de
interesses, prejudica os grupos ndo sindicalizados;

- nega a existéncia de certos grupos e nao de suas reivindicacdes em teoria,
retardando veladamente a transformacao;

- o arbitrio do Governo, admitido pelos grupos conflitantes ndo é neutro, porque ao
invés de arbitrar entre interesses concorrentes, julga poderes concorrentes, cedendo
ao mais forte;

- elimina a questdo de interesse pelo bem comum, na medida em que estimula a luta
de cada grupo por seus préprios interesses € nao apresenta mecanismo para a
descoberta e manifestagdo do interesse na sociedade como um todo (Idem, p. 22).

Uma das bandeiras de frente de todos os documentos que tratam da educacdo na
sociedade globalizada € a “tolerancia”. Ela estd presente também nos PCNs, tanto que temos o
Tema Transversal “Pluralidade Cultural”, cuja justificativa estd relacionada ao conceito de
tolerdncia entre os povos, como forma de desenvolvimento da cidadania. Segundo tal
justificativa, ndo existem diferencas de classe, a diferenca estd na cultura do grupo, na forma de
com que cada grupo faz parte da sociedade capitalista. Dai o conceito de diversidade ser a
expressdo das diferentes culturas, que também sdo identificadas com as diferentes organizacdes
politicas, as quais configuram o modo de produgdo capitalista. Vejamos como isto é abordado

pelos PCNs:

Em uma proposta curricular voltada para a cidadania, o tema da Pluralidade Cultural
ganha especial significado ao propiciar elementos para que a crianca estabeleca relagdes
entre o equilibrio democratico, a consolidagdo do pleno cumprimento de direitos, a
coexisténcia de diferentes grupos e comunidades étnicas e culturais, e sua propria vida.
A organizacdo social dos grupos humanos inclui organizacdes politicas diversificadas,
caracterizadas pelos fundamentos dados pela visdo de mundo de cada grupo. Estruturam-
se, assim, diferentes tipos de lideranga e coordenag@o.

(...) Um ponto importante, ao tratar da organizacdo politica, ¢ o que se refere a
institui¢des voltadas para o bem comum. Poderd ser trabalhada de maneira fértil a
percep¢do de como o pluralismo politico e pluralidade cultural se entrelacam. Entender
como se passa da organiza¢do comunitdria para a busca dos interesses gerais da
sociedade, como se estrutura politicamente tal complexidade, cooperard para a
compreensdo do significado do Estado. Assim, ao tratar em Histéria da organizac¢do do
Estado, esse conteido poderd ser enfocado, mostrando como hd institui¢des
sociopoliticas constituidas por representantes de diferentes grupos e comunidades, tendo
em comum a pritica democrdtica (Pardmetros Curriculares Nacionais: pluralidade
cultural..., 2000, p. 81 — 82).
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N 2

De volta a Lei de Diretrizes e Bases de 96, no que diz respeito a dltima etapa da
Educagdo Basica, o ensino médio, a legislagdo deixa explicita a que veio: enquanto o ensino
fundamental, término da primeira etapa de formacdo, quase que exclusivamente de “ensino de
valores”, o ensino médio ingressa, agora, numa fase em que as ci€ncias, a tecnologia, as
atividades cognitivas superiores, a sintese, a andlise e a critica sd@o valorizadas. Podemos deduzir
que existe, nessa gradacdo de niveis de ensino, com as etapas bem delimitadas sobre o qué
ensinar € o como fazé-lo, a idéia de maturagdo de estruturas cognitivas, dada por teorias como as
de Jean Piaget. Também, € o nivel de ensino médio marcado pelo viés da velha dualidade que
acompanha a educacgio brasileira: caminho para o ensino superior ou formagao para o trabalho.

Vejamos como a LDBEN trata a questao:

Secdo IV

Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duracdo minima de trés
anos, tera como finalidades:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes de
ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores”® (grifo nosso).

III - aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina;

Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Se¢ao I deste Capitulo e as
seguintes diretrizes:

I - destacard a educacio tecnoldgica bdsica, a compreensao do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o processo histdrico de transformacdo da sociedade e da cultura; a
lingua portuguesa como instrumento de comunicag@o, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacio que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

IIT - serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatdria,
escolhida pela comunidade escolar, ¢ uma segunda, em cariter optativo, dentro das
disponibilidades da institui¢io””.

§ 1°. Os conteddos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de tal
forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a producdo moderna;
II - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

*® Percebam a questio da utilizagdo de categorias como “adequagio e flexibilidade”, estas muito utilizadas pelas
novas vertentes de formacdo de trabalhadores para a etapa do capitalismo globalizado.

7! Nao é dificil prever como isto se coloca em institui¢des publicas de ensino. Como é sabido, hd uma falta
significativa de professores para atuar em disciplinas como Matemdtica, Fisica entre outras. Imagine em relagdo ao
magistério de um outro idioma, considerando-se o que € obrigatério.
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III - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania®.

§ 2°. O ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, podera prepard-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

§ 3°. Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento
de estudos.

§ 4°. A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional,
poderdo ser desenvolvidas nos préprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperagdo com instituicdes especializadas em educacdo profissional (LDBEN, In:
Parametros curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia: Ministério da Educag@o,
1999, p. 46 - 47).

A relacdo entre teoria e préatica, pelas proposi¢cdes da LDBEN, s6 € possivel neste nivel
de ensino. Interessante, pois a grande questdo que sempre € debatida nas institui¢des
universitarias € justamente a dicotomizagdo entre teoria x pratica. A partir dai podemos entender
a proposta que vem do Governo quanto a formacdo de professores para a educagdo infantil e
ensino fundamental: uma extrema valorizacdo da pratica em detrimento da teoria. Ora, é s6 no
Ensino Médio que o professor devera atuar para fazer com que o aluno perceba a relacdo
existente entre o fazer e o pensar. As tais competéncias propostas pelos PCNs priorizam a
formacdo de valores para a convivéncia nesta sociedade. Quando o aluno chegar no ensino médio
j& passou por uma macica inculcacio ideoldgica e, supostamente, ndo questionara porque aprende
alguns conhecimentos em detrimento de outros.

Vamos, agora, aos PCNs do ensino fundamental para verificar o como eles dardo conta
de expressar as determinacdes da LDBEN/96 e outras. Trataremos dos PCNs e de seus Temas
Transversais relativos a todo ensino fundamental, que engloba o chamado Primeiro e Segundo
Ciclos (antigo ensino primdrio - 1* a 4 série) e Terceiro e Quarto Ciclos (antigos niveis de 5* a 8*
séries do gindsio do primeiro grau). O ensino médio ndo traz a abordagem dos temas transversais.
O desenvolvimento pessoal e social, nesse nivel, serd contemplado a partir da reformulacao do
curriculo em areas: 1 — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; 2 — Ciéncias da Natureza,

Matemética e suas Tecnologias e; 3 — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

% Vale lembrar que em 2001 foi proposta na Camara Federal um Projeto de Lei que tornava obrigatério o ensino de
Filosofia e Sociologia no ensino médio. Nao foi aprovado e o entdo Ministro da Educagdo, Paulo Renato de Souza,
bem como figuras eminentes da Academia e um proprietario de universidade privada defenderam o veto, justificando
a falta de utilidade de tais conteidos.
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2.3 Os Parametros Curriculares Nacionais para os dois primeiros ciclos do ensino

fundamental

E interessante observar o discurso das autoridades responsaveis pela implementacdo da
proposta dos PCNs. J4 de inicio, na Introdu¢do do documento, o (ex) Ministro da Educagdo Paulo
Renato de Souza deixou entrever a visdo de educagdo e o papel da escola que estd subjacente a
proposta dos Parametros. Segundo ele, a divulgacdo e a distribuicdo dos PCNs aos professores
teve como objetivo auxilid-los na execucdo de seus trabalhos na escola. Este trabalho, segundo a
fala do (ex) Ministro objetiva “fazer com que as criancas dominem os conhecimentos de que
necessitam para crescerem como cidaddos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel
em nossa sociedade (Parametros Curriculares Nacionais: Introducdo..., 1997, [n. p.])”.

O caminho para que este objetivo seja alcancado passa pelo oferecimento a crianca de
recursos culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. De acordo com Paulo Renato de
Souza,

Tais recursos incluem tanto os dominios do saber tradicionalmente presentes no trabalho
escolar quanto as preocupacdes contemporaneas com o meio ambiente, com a saude,
com a sexualidade e com as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade
do ser humano e a solidariedade. (....) o propdsito do Ministério da Educagdo e do
Desporto, ao consolidar os Parametros””, é apontar metas de qualidade que ajudem o

aluno a enfrentar o mundo atual como cidaddo participativo, reflexivo e auténomo,
conhecedor de seus direitos e deveres (Idem, [n. p.]).

Em seguida a exposicdo do Ministro, encontramos a Apresentagdo do documento, feita
pela Secretaria da Educacdo Fundamental, a qual esclarece bem a func¢do dos PCNs e as suas

possibilidades de utilizagdo:

Os Parametros Curriculares Nacionais auxiliam o professor na tarefa de reflexdo e
discussdo de aspectos do cotidiano da pritica pedagdgica, a serem transformados
continuamente pelo professor. Algumas possibilidades para sua utilizagcdo sdo:
e rever objetivos, conteidos, formas de encaminhamento das atividades,
expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar;
o refletir sobre a pratica pedagégica, tendo em vista uma coeréncia com o0s
objetivos propostos;
e preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho de sala de aula;

¥ Segundo o Ministro Paulo Renato de Souza, os PCNs foram produzidos a partir de um contexto de atualidade das
discussdes pedagégicas (Idem, [n. p.]). E sabido que os Pardmetros foram produzidos, a partir de adaptacdes da
reforma educacional espanhola. Um dos mentores dela foi César Coll, o mesmo assessor que orientou a producio dos
nossos PCNs, como ja dito.
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e discutir com a equipe de trabalho as razdes que levam os alunos a terem maior
ou menor participag@o nas atividades escolares;

e identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos
mais significativos de aprendizagem (Idem, [n. p.]).

De acordo com a Secretaria de Educacdo Fundamental, o objetivo da proposta dos PCNs
€ o de contribuir para empreender “profundas e imprescindiveis transformacdes, hd muito
desejadas, no panorama educacional brasileiro, e posicionar vocé, professor, como o principal
agente nessa grande empreitada (Idem, [n. p.])”. Como ja dissemos anteriormente, cabe ao
professor a responsabilidade para que o ensino fundamental alcance seus objetivos. Dai a
preocupacao com a formagao desses docentes.

Foi analisando a Introducdo dos Parametros Curriculares Nacionais, para os dois
primeiros ciclos do ensino fundamental, que encontramos a sua defini¢cdo e a sua importancia
para as politicas publicas voltadas a educacdo. De acordo com o documento, os PCNs constituem
um referencial de qualidade para a educacdo do ensino fundamental de todo o pais. Este
referencial tem a fung@o de orientar e garantir a coeréncia dos investimentos nesse nivel de
ensino. Por ter sido produzido a luz da produgdo pedagdgica mais atual, segundo a Introducdo,
cumpre o papel de socializar discussdes, pesquisas € recomendacdes aos professores e técnicos
educacionais de todo o Brasil.

No documento estd a afirmacao de que os PCNs se configuram numa proposta aberta e
flexivel, a ser concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos sem, entretanto,
constituir um modelo curricular homogéneo e impositivo, que fixa as competéncias politico-
executivas de Estados e Municipios. A diversidade sociocultural das diferentes regides, bem
como a “autonomia” de professores e equipes pedagdgicas também deverdo ser preservadas.

Segundo as informacdes da maioria de alunos de instituicdes onde ministramos aulas, os
PCNs e Temas Transversais estdo sendo “adotados” pelas escolas, principalmente as publicas,
sem nenhuma adaptac@o. Nossa hipétese, entdo, do fato do discurso dos Parametros enfatizar que
ndo faz parte da sua proposta a imposicao, bem como a questdo dele respeitar as “diferencgas”,
ndo passa de retérica democrética das autoridades educacionais. Na verdade, eles fazem parte do
que chamamos de “projeto de sociedade”, que estd sendo implementado, também, e com grande
énfase, pelas politicas educacionais de varios outros pafses da América Latina, Africa, Europa

etc..
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Toda a proposta dos PCNs parte da necessidade de se instituir referenciais curriculares
para o sistema educacional brasileiro, com a garantia de respeito as diversidades culturais,
étnicas, religiosas e politicas. Isso seria necessdrio, face a constru¢do da cidadania numa
sociedade que € multipla, estratificada e complexa. A constru¢do da cidadania tem como meta o
ideal de igualdade entre os cidaddos e, para isso, € necessdrio o acesso a totalidade de bens
publicos, entre eles, o conjunto dos conhecimentos socialmente importantes.

Entretanto, segundo a Introducdo, a meta de qualidade em educacgdo s6 serd alcancada se
forem previstas agcdes politicas e executivas em conjunto com a implantacdo dos PCNs. Sao
necessdrios investimentos em formacao inicial e continuada de professores, politica de saldrios
dignos, plano de carreira, qualidade do livro diddtico, recursos televisivos e multimidia,
disponibilidade de materiais didaticos. Ressalva, entdo, que a qualificacdo do professor deve
expressar as atividades escolares de ensino-aprendizagem e a questdo curricular, dois pontos de
extrema importancia para a politica educacional do pais (Idem, p.13).

O discurso da “qualidade” em educacdo, que enfatiza a necessidade de investimentos na
formacdo de professores, em pagamentos de saldrios mais dignos, politicas de compra de livros
didéticos e outros acima citados, esconde uma politica de investimento perversa. Rosar (2003), ao
discutir as articulagcdes entre globalizacdo e descentralizagdo, aponta que as politicas
educacionais implementadas no Brasil, com o aval e financiamento do Banco Mundial, priorizam
alguns investimentos, dentre eles, a formacao dos professores e a compra de material didatico.
Essa prioridade leva a um incremento do capital em termos de investimento na area editorial,
bem como desmobiliza uma tradi¢do de formacdo docente que primava por desenvolver o senso
critico e politico do educador. A questdo salarial ainda ndo faz parte da agenda de investimentos.
Por enquanto fica s6 na retérica. Assim, dentre outras andlises, a autora monta um quadro sintese
onde afirma que tais primazias educacionais relacionam-se diretamente com o incremento da
economia, favorecendo, é claro, a expansao do capital.

(...)

Prioridades educacionais Relacdo entre a educag@o e a economia

Criam-se condicdes para a expansdo do setor privado na
producdo editorial e no treinamento em recursos
humanos, desautorizando as universidades e os grupos de
pesquisadores emergentes consolidados no processo de
defini¢do de perfis profissionais, segundo a dtica da
constru¢do permanente de um pensamento critico e uma
pratica social engajada.

Reducdo na aplicacdo de
recursos em construcdes,
priorizando-se os livros
didaticos e o investimento
em capacitacdo dos
professores em servico.

(...) (Idem, p. 73).
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Ja na Apresentacdo dos PCNs, quando do histérico do processo de elaboracdo dos

~ A0

Parametros, fica a “sugestao” dos pareceristas para que os programas de formacao de professores,
as universidades e as faculdades de educagdo incorporem o conteido dos parametros em seus
cursos.
Os pareceres recebidos, além das andlises criticas e sugestdes em relacdo ao contetdo
dos documentos, em sua quase totalidade, apontaram a necessidade de uma politica de
implementagdo da proposta educacional inicialmente explicitada. Além disso, sugeriram
diversas possibilidades de atuagd@o das universidades e das faculdades de educacdo para a
melhoria do ensino nas séries iniciais, as quais estdo sendo incorporadas na elaboragio

de novos programas de formacdo de professores, vinculados a implementagdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (Idem, p.15).

Precisamos, entretanto, problematizar essa questao, pois foi a partir do discurso oficial
sobre a formacdo de professores que algumas medidas, dentro do “pacote de reformas” do
governo FHC, foram tomadas. Dentre elas estd o estabelecimento, desde a LDBEN/96, de nova
regulamentacdo para o ensino superior, que passou a ser classificado em cinco modalidades: a)
universidades, b) centros universitarios, c¢) faculdades integradas, d) faculdades e f) institutos
superiores ou escolas superiores. Segundo Aguiar (s.d.) as universidades solidificaram o seu lugar
de reunido da inteligentsia, os centros universitirios ocuparam o espaco por exceléncia do ensino
e as faculdades integradas, as faculdades e os institutos superiores sdo considerados “a grande
alegria das massas que agora terdo mais acesso (facilitado, € bem verdade, mas pago, com
certeza!) ao ensino superior (Idem, p. 85)”.

E na modalidade dos Institutos Superiores de Educacdo que ficard alocado o que agora
chamam de Curso Normal Superior. Em 6 de dezembro de 1999, o entdo presidente FHC
promulgou o Decreto n.° 3.276 que tratou, entre outras medidas, sobre a formacdo em nivel
superior de professores para atuarem na educacgdo basica®. Tal decreto veio reforcar a
consolidagdo dos Institutos € do Curso Normal Superior, impondo um unico modelo ao curso de
Pedagogia que passou a formar o especialista, separando-a da formagdo docente, que ficou sob a

responsabilidade do Curso Normal Superior (Idem, p. 85).

3 Decreto n.° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, estabelece em seu artigo 3°, § 2 que: “A formagdo em nivel superior
de professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério da educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, far-se-d4 exclusivamente em cursos normais superiores (grifo nosso) (Apud AGUIAR, s.d.,
p.86)”.
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A “exclusividade” atribuida pelo Decreto n.° 3.276, de 1999, ao Curso Normal Superior
para a formacdo docente, gerou protestos por todo o pais. No inicio do ano 2000, universidades
publicas, instituicdes de ensino privadas, sindicatos, associacdes ligadas a formagdo docente,
como a ANFOPE e outras articularam um ‘“abaixo assinado” para contestar a medida®'. Dado a
pressdo e debate de toda a drea educacional, o Presidente Fernando Henrique Cardoso sancionou
uma mudanga no art. 3.°, promulgada pelo Decreto de n.° 3.554, de 7 de agosto de 2000, que
retirou a “exclusividade” dos Institutos, orientando que seria dada “preferéncia” para essas
instituicdes formarem os quadros docentes da educacdo basica’ 2

Assim, definido onde se daria a formacdo dos professores, o Governo Federal também
cuidou para que o contetido curricular a ser ensinado nas institui¢des passasse por reformulagdes.
Essas reformulacdes deveriam atender ao que estava definido em termos de conteudos pelos
PCNs.

Segundo Aguiar (s.d.), a formalizacdo dos institutos superiores em lei tem um
significado muito importante para a implantacdo da reforma da educacdo bésica. Coube a
Secretaria do Ensino Fundamental (SEF), do MEC, a tarefa de implantar, e implantou, os
curriculos nacionais. Para isso, a adesdo dos professores do ensino fundamental e médio foi/é
condicdo sine qua non. E, para tanto, impde-se controlar a formacgao desses profissionais, a partir
de “parametros” que orientardo os cursos superiores de qualificacdo docente. Criou-se, assim,
uma situacdo incomum. Nao foi o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que se responsabilizou
por ditar as universidades e outras instituicdes de ensino superior como deveria ser a formagdo
docente, mas uma instancia burocratica do MEC. A SEF definiu os pardmetros curriculares para a
educacdo bdsica e, junto deles, as diretrizes da formacdo docente. Assistimos, entdo, a
implantacao da politica de formag¢do docente atrelada a implantacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais. Mais que isso, o fato deixa evidente o cardter centralizador do executivo federal na

implementagdo da reforma da educacdo brasileira.

Chama-se a atengdo para o fato de que é tdo forte essa perspectiva que o préprio Decreto
n.° 3.276/99 publicado as pressas no dia 6 de dezembro de 1999, véspera da reunido do

3! Para aprofundamento das discussdes e dos embates politicos em torno da questio da formacdo de professores ver
Freitas (2002).

2 «Art. 1.°. O § 2° do art. 3° do Decreto n.° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, passa a vigorar com a seguinte
redacdo:(...) § 2° A formagdo em nivel superior de professores para a atuagdo multidisciplinar, destinada ao
magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental far-se-4 preferencialmente, em cursos
normais superiores (MEC, Parecer CES 133/2001)”.
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CNE que iria deliberar sobre o parecer concernente a formag@o docente, dispde no Art.
5.°, § 2.° “As diretrizes curriculares nacionais definidas para a formacao dos professores
devem assegurar formacdo bdsica comum, distribuidas ao longo do curso, tendo como
referéncia os pardmetros curriculares nacionais, sem prejuizo de adaptacdes as
peculiaridades regionais estabelecidas pelos sistemas de educacdo” (grifo da autora)™
(Idem, p. 89).

s

E, nesse contexto, que podemos entender a nocdo de ‘“‘simetria invertida”, ja tratada
anteriormente, como orientadora das diretrizes curriculares de formagdo dos professores. A
relacdo de conhecimentos a serem aprendidos, vivenciados e depois ensinados na educacdo
basica mostra claramente a faceta que o MEC quer dar para a reforma educativa: controle do que
se ensina nas escolas pela cooptacdo dos docentes, via formacdo profissional. Esse controle,
porém, ndo € tdo eficiente assim. A nossa pratica enquanto educadora tem mostrado que muitas
Institui¢des de Ensino Superior t€m encontrado brechas na legislacdo, fazendo que esse “idedrio”
nio seja implantado automaticamente. Dessa forma, vemos resisténcias a nova politica
educacional dentro das escolas, das universidades, dos sindicatos e outros, a0 mesmo tempo que

o Governo Federal procura “amarrar” o sistema de ensino de todo o pais. E o cardter contraditério

da realidade aflorando aos nossos olhos...

2.4 Os Temas Transversais dos dois primeiros ciclos do ensino fundamental

A Introdugcdo dos PCNs dos dois ultimos ciclos, no nosso entendimento, € mais
esclarecedora quanto a fundamentacio tedrica e quanto a ideologia que esta subjacente. H4 um
cuidado maior, e podemos inferir que esse cuidado estd ligado a visao que se tem do papel e
importancia do professor, de acordo com o nivel de ensino em que ministra aula. O documento
dos dois primeiros ciclos, que agora iremos analisar, d4 a impressdo de ser uma “cartilha” que o
professor deve seguir sem questionar e, muito menos, entender. J4 o documento dos dois ultimos

ciclos problematiza as questdes tedricas, buscando convencer o professor da necessidade dos

3 A autora complementa o relato afirmando que, entretanto, a redacio deste decreto foi alterada para publicagio em
didrio oficial que assim saiu: “§ 2.° As diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores devem
assegurar formacdo bdsica comum, distribuida ao longo do curso, atendidas as diretrizes curriculares nacionais
definidas para a educagdo bdsica e tendo como referéncia os pardmetros curriculares nacionais... D. O. U. de
7/12/1999, Sec¢do I, paginas 4 e 5 (AGUIAR, s.d., p. 89).
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PCNs. Isso coincide com observagdes ja feitas, onde dissemos que € s6 no ensino médio que ha a
integracdo teoria/pratica.

A discussdo dos Temas Transversais implica a defini¢do de quais conhecimentos devem
ser ministrados nas escolas. Para tanto, os PCNs orientam que a organiza¢ao do conhecimento
escolar deve se dar, primeiramente, por areas.

O tratamento da 4rea e de seus conteidos integra uma série de conhecimentos de
diferentes disciplinas, que contribuem para a constru¢do de instrumentos de
compreensdo e interven¢do na realidade em que vivem os alunos. A concep¢do de area
evidencia a natureza dos conteddos tratados, definindo claramente o corpo de
conhecimentos e o objeto da aprendizagem, favorecendo aos alunos a construcio de

representagdes sobre o que estudam (Pardmetros Curriculares Nacionais: Introducio...,
1997, p. 44).

Ainda segundo os PCNs, se a escola tem a pretensdo de estar em sintonia com as
demandas da sociedade, deve tratar de questdes que dizem respeito a vida dos alunos e com as
quais estes se confrontam no dia-a-dia. Portanto, por sua relevancia e necessidade, os temas
sociais devem estar incorporados ao curriculo, de forma transversal, o que explica e justifica a
denominacdo de Temas Transversais. Dado a sua “complexidade”, esses temas ndo se constituem
em novas areas de conhecimento, mas

... antes um conjunto de temas que aparecem transversalizados nas dreas definidas, isto
é, permeando a concepg¢do, os objetivos, os contetidos e as orientagdes didaticas de cada
drea, no decorrer de toda a escolaridade obrigatéria. A transversalidade pressupde um
tratamento integrado das 4reas e um compromisso das relacdes interpessoais e sociais
escolares com as questdes envolvidas nos temas, a fim de que haja uma coeréncia entre
os valores experimentados na vivéncia que a escola propicia aos alunos e o contato
intelectual com tais valores. As aprendizagens relativas a esses temas se explicitam na
organizacdo dos contetidos das dreas, mas a discuss@o da conceitualizagio e da forma de

tratamento que devem receber no todo da acdo educativa escolar estd especificada em
textos de fundamentag@o por tema (Idem, p. 45).

Trabalhar com as diferentes dreas e com os Temas Transversais € pensar os objetivos
gerais do ensino fundamental como forma de colaborar para o pleno desenvolvimento das
capacidades dos alunos ao longo da escolaridade. Esses objetivos gerais, que se definem a partir
do trabalho educativo em torno das capacidades de ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relagcdo
interpessoal e insercdo social, ética e estética, sdo:

e compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,

atitudes de solidariedade, cooperagdo e repudio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;
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e posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva nas diferentes
situagdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisdes coletivas;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a no¢do de
identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia do Pais;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem
como 0s aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se
contra qualquer discriminagio baseada em diferencas culturais, de classe social,
de crencas, de sexo, de etnia ou de outras caracteristicas individuais e sociais;

e perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as intera¢des entre eles, contribuindo ativamente
para a melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca
em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagao
pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranca na busca de
conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar de seu préprio corpo, valorizando e adotando hébitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relac@o a sua saide e a saude coletiva;

o utilizar diferentes linguagens - verbal, matematica, grafica, plastica, corporal -
como meio para produzir, expressar e comunicar suas idéias, interpretar e
usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a
diferentes intencdes e situacdes de comunicagdo;

e saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos para
adquirir e construir conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequagdo (Idem, p. 69).

A impressdo que causa tal objetivo € a de que a existéncia das classes sociais, com as
diferenciagdes fundadas em questdes econOmicas, € algo natural e ndo deve ser motivo de
surpresa. Ndo podemos estimular, portanto, na escola e no aluno, a discriminagdo, o
estranhamento pelo diferente, mas sim, fazer com que os educandos entendam a “pluralidade”, a
“diversidade”, como questdes importantes, principalmente porque o discurso dos PCNs afirma
que as diferencas se resumem em diferencas culturais. Isso deve fazer parte do aprendizado da
cidadania. E o que eles dizem e quem propde isso é um Estado capitalista.

Os PCNs também afirmam que definir os objetivos educacionais em termos de
capacidades a serem desenvolvidas implica reconhecer que existe uma variedade de
comportamentos. Da mesma forma, as condutas expressariam as diversas capacidades dos alunos.
O professor, entdo, deve estar consciente desse fato e, assim, atender as essas diversidades.

Assim, desenvolver as capacidades implica uma disponibilidade para a aprendizagem de

forma geral. Os fracassos e os €xitos que o aluno traz sao fatores que interferem e determinam o

73



seu grau de motivagdo para a aprendizagem. Mas isso ndo é tudo. Para que realmente possa
ocorrer interesse e entendimento do contetido pelo educando, faz-se necessario que os conteidos
de aprendizagem tenham funcionalidade. E cabe ao professor essa tarefa: estimular e apresentar
conteudos e tarefas educativas, fazendo com que o aluno entenda o porqué estd aprendendo
determinado assunto ou contetido. Dessa forma, nada melhor que temas sociais candentes, como
os dos Temas Transversais, para trazerem ao ambiente escolar a atualidade e a importancia de se
aprenderem determinados conhecimentos. E o que esté subentendido no documento.

A questao dos conteidos nos PCNs € vista como um meio para que o aluno desenvolva
suas capacidades e, assim, possa produzir e usufruir bens culturais, sociais e econdmicos. Nessa
proposta, os contetidos escolares sdo vistos como a ampliacdo e a ressignificacdo do conteido
escolar para além de fatos e conceitos, passando a incluir procedimentos, valores, normas e
atitudes. Sao, ao todo, trés as categorias de conhecimentos: as chamadas de conteiidos
conceituais, que se referem as capacidades intelectuais para operar com simbolos, com idéias,
imagens e representacdes; as chamadas conteiidos procedimentais, que se relacionam a
capacidade de saber fazer, envolvendo tomada de decisdes e realizacao de uma série de acoes, de
forma ordenada e ndo aleatdria, para alcancar uma meta; por fim, as chamadas conteiidos
atitudinais, que dizem respeito a aprendizagem de atitudes e valores. S3o os contetidos atitudinais
que permeiam todo o ambiente escolar. “A consciéncia da importancia desses contetdos €&
essencial para garantir-lhes tratamento apropriado, em que se vise um desenvolvimento amplo,
harmonico e equilibrado dos alunos, tendo em vista sua vinculacdo a funcdo social da escola
(Idem, p. 53)”.

Seguindo de perto as orientagdes dadas pela LDBEN/96, os PCNs incorporam a
aprendizagem de valores como um dos objetivos basilares do ensino fundamental. Os Temas
Transversais vém ao encontro desses objetivos.

Para o entendimento de como trabalhar e conhecer o que sdo os Temas Transversais, o
MEC (Ministério da Educagdao e do Desporto) elaborou documentos para explicitar as suas
propostas: um para a Apresentacdo dos Temas Transversais para os ciclos primeiro e segundo do
ensino fundamental, bem como um especifico para cada tema: Etica®, Satde, Meio Ambiente,

Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual; o outro € relativo aos Temas Transversais dos ciclos

3 o . - .
* No documento que trata do Tema Transversal Etica estd a Apresentacdo dos Temas Transversais.
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terceiro e quarto do ensino fundamental, onde encontramos, além dos temas acima apontados, 0s
do Trabalho e Consumo.

Estaremos, agora, tratando do documento de Apresentagcdo dos Temas Transversais para
os dois primeiros ciclos do ensino fundamental. Nesse documento encontramos a justificativa, a
conceituagdo e a metodologia de trabalhar com os temas.

Para justificar a existéncia dos temas, o documento se reporta a Constituicio da
Republica Federativa Brasileira, promulgada em 1988. Nela estdo colocados os fundamentos do
Estado brasileiro, quais sejam, a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana, os valores
sociais do trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo politico. Cabe aos Poderes, Executivo,
Legislativo e Judicidrio, garantir os direitos sociais e individuais do cidadao.

Ainda buscando amparo na Constituicdo, o documento apresenta os objetivos
fundamentais da Republica: construir uma sociedade livre, justa e soliddria; garantir o
desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacdao e reduzir as desigualdades
sociais e regionais; promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade
e quaisquer outras formas de discriminacdo, conforme preceitua o art. 3° da Constituicao Federal
(Parametros Curriculares Nacionais: apresentacdo dos temas transversais..., 2000, p. 19).

Entretanto, de acordo com a Apresentacdo do documento, sabe-se que existe uma
distancia entre as leis e sua aplicag@o, e também entre a consciéncia e a pratica dos direitos pelos
cidaddos. A sociedade democratica tem seu fundamento na constitui¢do, isto €, nas leis e o
reconhecimento de sujeitos de direito, que tém direito a ter direitos. A democracia deve ser
entendida como “uma forma de sociabilidade que penetra em todos os espacos sociais” (Idem, p.
20).

A conquista de direitos sociais em dreas como trabalho, previdéncia social, saude,
educagdo e moradia amplia a no¢do de cidadania: a cidadania ativa, entendida “como ponto de
partida para a compreensdo do cidaddo como portador de direitos e deveres, mas que também o
vé como criador de direitos participando na gestao publica (Idem, p. 21)”.

Discutir a cidadania, os seus principios democrdticos, implica apontar a necessidade de
transformagdo das relagdes sociais nas suas dimensdes econOmica, politica e cultural. Os
principios, entdo, que contribuem para a constru¢do da cidadania e sdo propostos pelos PCNs

para orientar a educacdo escolar sdo:
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e Dignidade da pessoa humana
Implica respeito aos direitos humanos, repudio a discriminag¢do de qualquer tipo, acesso
a condi¢des de vida digna, respeito mutuo nas relagdes interpessoais, ptiblicas e
privadas.

e Jgualdade de direitos
Refere-se & necessidade de garantir a todos a mesma dignidade e possibilidade de
exercicio da cidadania. Para tanto hd que se considerar o principio da eqiiidade, isto €,
que existem diferencas (étnicas, culturais, regionais, de género, etdrias, religiosas, etc) e
desigualdades (socioecondmicas) que necessitam ser levadas em conta para que a
igualdade seja efetivamente alcancada.

e Participagio
Como principio democritico, traz a nogdo de cidadania ativa, isto &, da
complementaridade entre a representacao politica tradicional e a participacdo popular no
espaco publico, compreendendo que ndo se trata de uma sociedade homogénea e sim
marcada por diferencas de classe, étnicas, religiosas, etc.

e Co-responsabilidade pela vida social
Implica partilhar com os poderes publicos e diferentes grupos sociais, organizados ou
nido, a responsabilidade pelos destinos da vida coletiva. E, nesse sentido,
responsabilidade de todos a construgio e a ampliacdo da democracia no Brasil (Idem, p.
22-23).

Assumir a cidadania como eixo da educacgdo escolar, supde o comprometimento com a
adog¢do de valores e de conhecimentos que contribuam para o desenvolvimento das capacidades
necessarias para a participacdo social. E af que entram, entfo, os Temas Transversais: Etica, Meio
Ambiente, Sadde, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual; pois as dreas de ensino
convencionais, como a Lingua Portuguesa, a Matematica, as Ciéncias, a Histéria e a Geografia,
nao sao suficientes para tal fim (Idem, p. 25).

A discussdo da constru¢do da cidadania pela escola nos remete a algumas andlises
empreendidas por Saviani (2001 e 1983). Em Escola e Democracia, Saviani (2001), entre outros
temas, discute a fundamentacdo da escola nova e da tradicional dentro do projeto burgués de
sociedade. L4 ele deixa claro que quanto mais a escola fez um discurso democratico, mais ela
controlou e manipulou a formacgao dos individuos. Tomando como norte a tese “de como quando
mais se falou em democracia no interior da escola, menos democratica foi a escola; e de como,
quando menos se falou em democracia, mais a escola esteve articulada com a constru¢ao de um
ordem democratica” (Idem, p. 36), o autor faz um passeio pela histéria da educacdo mostrando a
pertinéncia de se tentar entender o papel da democracia no interior da retdrica politica

educacional.
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De acordo com o autor, na transi¢do do feudalismo para o capitalismo, a burguesia em
ascensdo era uma classe social revoluciondria e, enquanto tal, advogava a filosofia da esséncia®
como apoio a defesa da igualdade entre todos os homens. Nesse sentido, fazia criticas a
dominacdo imposta pelo clero e pela nobreza feudais, dominagdo essa que ndo era natural nem
essencial, mas sim, social e histérica. Logo, as diferencas sociais eram tidas como injustas.
Enquanto classe revoluciondria, a burguesia defendia o novo, a transformacdo, o
desenvolvimento historico. Dessa maneira, a aproximagdo com a filosofia da esséncia, que depois
gerou a pedagogia da esséncia (ou escola tradicional), fazia uma defesa incondicional da
igualdade essencial entre os homens. A defesa da igualdade dos homens, tinha como principio, a
liberdade. E sobre o principio da liberdade que a reforma da sociedade foi defendida, substituindo
uma sociedade baseada no direito natural por outra sociedade, a contratual.

O raciocinio para esse entendimento € o seguinte: se todos os homens eram
essencialmente livres, estando a liberdade fundada na igualdade natural, eles poderiam dispor
dela mediante um contrato feito com outros homens. O trabalhador, que antes era “preso” a terra,
estava livre para vender sua for¢ca de trabalho através do contrato que estabelecia com outro
homem, detentor dos meios de producdo e que poderia se interessar, ou ndo, por “contratar’ a
forca de trabalho dele ou de outro, ou vice e versa. O fundamento juridico da sociedade burguesa
estava calcado na igualdade formal.

Ja enquanto classe dominante, a burguesia implementou, a partir de meados do séc. XIX,
um sistema de ensino que tinha como premissa a escolariza¢do de todos os homens. A escola era
0 mecanismo que a classe dominante tinha encontrado para transformar “sdiditos em cidadaos”,
ou seja, forjar cidaddos aptos para participar do processo politico e para respaldar a ordem
democratica, condi¢do de consolidacao da sociedade capitalista (Idem, p. 38 — 40).

Entretanto, com o “caminhar” da histdria, a participacdo politica das massas entrou em

contradi¢do com os interesses da burguesia.

3 “A concepgdo humanista tradicional estd marcada pela visdo essencialista de homem. O homem é encarado como
constituido de uma esséncia imutdvel, cabendo a educagdo conformar-se a esséncia humana” A concepcio humanista
tradicional possui duas vertentes: a religiosa, que deita raizes na Idade Média e consubstanciada pelo tomismo e
neotomismo e a leiga, que estd marcada pela visdo de “natureza humana”. Esta ultima foi elaborada por pensadores
modernos que expressavam o momento histdrico marcado pela ascensdo da burguesia. Foi responsdvel pela
construcdo dos sistemas publico de ensino, com as caracteristicas da laicidade, da obrigatoriedade e da gratuidade.
Herbart foi um dos principais sistematizadores dessa perspectiva, sendo responsavel pela elaboracdo dos “cinco
passos formais” que subsidiavam didaticamente a escola tradicional (SAVIANI, 1983, p. 24 — 25).
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Na medida em que a burguesia, de classe em ascensdo, portanto, de classe
revoluciondria, se transforma em classe consolidada no poder, os interesses dela nio
caminham mais em direcdo a transformacdo da sociedade; ao contrdrio, os interesses
dela coincidem com a perpetuacdo da sociedade. E nesse sentido que ela j4 ndo esta mais
na linha do desenvolvimento histérico, mas estd contra a histdria (Idem, p. 40).

Dessa forma, ao defenderem a proposta de universalizacdo da escola, a burguesia
também atendeu aos anseios das demais classes, pois o interesse de participagdo politica se
configurou em um interesse comum (classe dominante e dominada). Mas, a contradi¢do estava
presente na implanta¢do da escola para todos, ja que idéia da classe dominante de que um povo
alfabetizado estaria votando de acordo com os interesses burgueses, se mostrou equivocada.
Utilizando-se de um estudo de Zanotti, realizado na Argentina (Etapas Historicas de las Politicas
Educativas), Saviani deu um significativo exemplo dessa contradicdo, evidenciando que para se
safar e para resolvé-la, a burguesia empreendeu uma reforma educacional, agora defendendo os

postulados da Escola Nova.

Entre 10 e 20, se difunde a convic¢do de que apesar da alfabetizacdo universal nao
resulta tdo simples implantar, de verdade, as formas democraticas de governo (...)
Comecou a se advertir que nem sempre um “povo ilustrado escolhia bem os seus
governantes” e que se davam casos de povos instruidos, alfabetizados, que apesar de
tudo, continuavam “elegendo Rosas”, isto é, seguiam a demagogos, aceitavam tiranos e
caudilhos, e deixavam de lado os melhores programas de governo, que se lhes ofereciam
em cartilhas bem impressas. Tais “programas de governo”, obviamente eram ‘oS
melhores” do ponto de vista dos interesses dominantes. As camadas dominadas, ndo se
identificando com os referidos programas, buscavam, dentre as alternativas propiciadas
pelas vdrias fragdes da classe dominante em luta pela hegemonia, aquela que acenasse
com algum espago que permitisse a manifestacdo de seus interesses. Desse modo, as
decisdes do povo ndo coincidiam com as expectativas das elites: “Algo em sintese, nao
havia funcionado bem. Algo tinha sido malfeito talvez”. E para corrigir aquilo que nao
estava “funcionando bem”, desencadeia-se o0 movimento da “Escola Nova” (SAVIANI,
1983, p. 31).

Segundo Saviani, a Escola Nova surgiu como um mecanismo de recomposicdo da
hegemonia da classe dominante, ameacada pela crescente participagdo politica das classes
dominadas, viabilizada pela alfabetizacdo da escola universal e gratuita. Assim, ao deslocar a
discussao da formagdo politica dada na escola para a questdo da “qualidade do ensino”, que dizia
respeito as transformacdes do interior da escola, ou seja, técnico-pedagdgicas, a Escola Nova
cumpriu com uma dupla fun¢cdo: manteve a expansdo das escolas no limite suportavel pelos
interesses dominantes e forcou a baixa da qualidade do ensino destinado as camadas populares.

Enquanto a Escola Nova oportunizava um aprimoramento nas escolas da elite, na escola publica
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sua influéncia era sentida pelo afrouxamento da disciplina e pela ndo exigéncia de qualificacao

(Idem, p.31 -32).

Para o que nos interessa basta a licdo dada por Saviani: entender a “nova” proposta de

formacgdo do cidaddo pela escola hoje, através dos PCNs e Temas Transversais, como forma de

forjarmos uma sociedade democratica, € entender os mecanismos dos quais a classe dominante se

utiliza, por exemplo, pela via da politica educacional, de maneira a acionar os meios de

recomposi¢do da sua hegemonia, em tempos de profundas crises pelas quais passam a sociedade

capitalista.

2.5 Os Parametros Curriculares Nacionais para os dois tltimos ciclos do ensino

fundamental

No documento introdutério dos PCNs, do terceiro e quarto ciclos do ensino

fundamental, encontramos a afirmacdo de que a conjuntura mundial e a nacional pedem uma

educacdo basica voltada para a constru¢do da cidadania.

Uma andlise da conjuntura mundial e brasileira revela a necessidade de construcdo de
uma educacdo bdsica voltada para a cidadania. Isso ndo se resolve apenas garantindo a
oferta de vagas, mas sim oferecendo-se um ensino de qualidade, ministrado por
professores capazes de incorporar ao seu trabalho os avangos das pesquisas nas
diferentes areas de conhecimento e de estar atentos as dinimicas sociais e suas
implicacdes no ambito escolar (ParAmetros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental..., 1998, p. 9).

Ampliando a caracterizacdio dos PCNs para os dois ciclos iniciais do ensino

fundamental, o documento afirma que as caracteristicas gerais e as intencdes dos parametros

podem ser definidas pelas seguintes acoes:

apontar a necessidade de unir esforcos entre as diferentes instancias
governamentais e da sociedade, para apoiar a escola na complexa tarefa
educativa;

mostrar a importancia da participacdo da comunidade na escola, de forma que o
conhecimento aprendido gere maior compreensdo, integracdo e inser¢do no
mundo; a pratica escolar comprometida com a interdependéncia escola-
sociedade tem como objetivo situar as pessoas como participantes da sociedade
- cidaddos - desde o primeiro dia de sua escolaridade;

contrapor-se a idéia de que € preciso estudar determinados assuntos porque um
dia eles serdo tteis; o sentido e o significado da aprendizagem precisam estar
evidenciados durante toda a escolaridade, de forma a estimular nos alunos o
compromisso e a responsabilidade com a prépria aprendizagem;

explicitar a necessidade de que as criancas e os jovens deste pais desenvolvam
suas diferentes capacidades, enfatizando que a apropriacdo dos conhecimentos
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socialmente elaborados é base para a construcdo da cidadania e da sua
identidade, e que todos sdo capazes de aprender e mostrar que a escola deve
proporcionar ambientes de construcio dos seus conhecimentos e de
desenvolvimento de suas inteligéncias, com suas miltiplas competéncias™®;

e apontar a fundamental importancia de que cada escola tenha clareza quanto ao
seu projeto educativo, para que, de fato, possa se constituir em uma unidade
com maior grau de autonomia e que todos que dela fazem parte possam estar
comprometidos em atingir as metas a que se propuseram;

e ampliar a visdo de contetido para além dos conceitos, inserindo procedimentos,
atitudes e valores como conhecimentos tdo relevantes quanto os conceitos
tradicionais abordados;

e evidenciar a necessidade de tratar de temas sociais urgentes - chamados Temas
Transversais - no ambito das diferentes areas curriculares e no convivio escolar;

e apontar a necessidade do desenvolvimento de trabalhos que contemplem o uso
das tecnologias da comunicacdo e da informacgdo, para que todos, alunos e
professores, possam delas se apropriar e participar, bem como criticd-las e/ou
delas usufruir;

e valorizar os trabalhos de docentes como produtores, articuladores, planejadores
das priticas educativas e como mediadores do conhecimento socialmente
produzido; destacar a importincia de que os docentes possam atuar com a
diversidade existente entre os alunos e com seus conhecimentos prévios, como
fonte de aprendizagem de convivio social e como meio para a aprendizagem de
conteudos especificos (Idem, p. 10 - 11).

Segundo os PCNs referentes ao terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, a
educagdo estd na pauta das discussdes mundiais. Elas deixam claro que cabe a educacdo o papel
fundamental de formar as pessoas para viver em sociedade. Reiterando reflexdes de documentos
de 6rgaos internacionais, os Parametros destacam alguns aspectos sociais, econdmicos e culturais
que justificam a iniciativa governamental de adotar politicas curriculares como as dadas pelo
documento. Sdo elas: a) com o final do milénio, percebeu-se que os dividendos do progresso
dado pelas conquistas e descobertas cientificas convivem com o desencanto, com a miséria € com
a desesperanga, ocasionados pelo desemprego, pela exclusdo, pelo desequilibrio entre as nacdes
ricas e as pobres; b) a maior parte da humanidade sabe da ameaca que paira sobre o meio
ambiente, com o uso indevido dos recursos naturais, sem, contudo, encontrar meios eficientes
para conter os problemas; também, a crenca de que o crescimento econdmico beneficiaria a
todos, conciliando progresso material e eqiiidade, € hoje algo questionado; c¢) o fim da “guerra
fria” vislumbrou a possibilidade de um mundo sem tensdes, sem injusticas, sem perseguicdes a
grupos €tnicos etc., entretanto, continua o acimulo de desigualdades econdmicas e sociais; d) por

fim, ainda fica a questdo: num mundo marcado pela interdependéncia entre os povos, como

36 Teorizagdes como as de Perrenoud e Gardner (teoria das competéncias e teoria das inteligéncias multiplas)
embasam essa perspectiva.
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conseguiremos ser capazes de viver juntos no planeta, respeitando a comunidade, a nacdo, a

cidade, o bairro etc (Idem, p. 15)?

Coube, entdo, as politicas para a educacdo, o desafio de encontrar solucdes. Para isso, as

politicas educacionais devem levar em conta algumas tensdes que, de acordo ‘“com alguns

documentos”, precisam de andlise. Reproduzimos, entdao, o que os PCNs falam. Atentem que é

praticamente uma coépia do Relatério da UNESCO, organizado por Jacques Delors e ja citado

anteriormente.

A tensao entre o global e o local, ou seja, entre tornar-se pouco a pouco cidadao do
mundo sem perder suas raizes, participando ativamente da vida de sua nagd@o e de sua
comunidade. Num mundo marcado por um processo de mundializagdo cultural e
globalizacdo econdmica, os féruns politicos internacionais assumem crescente
importincia. No entanto, as transformagdes em curso ndo parecem apontar para o
esvaziamento do Estado/Nacdo. Pelo contrario, a busca de uma sociedade integrada no
ambiente em que se encontra o “outro” mais imediato, na comunidade mais préxima e na
propria nacdo, surge como necessidade para chegar a integracdo da humanidade como
um todo. E cada vez mais forte o reconhecimento de que a diversidade étnica, regional e
cultural continuam a exercer um papel crucial e de que é no ambito do Estado/Nagao que
a cidadania pode ser exercida.

A tensao entre o universal e o singular, isto ¢, a0 mesmo tempo em que é preciso
considerar que a mundializacdo da cultura se realiza progressivamente, € preciso nao
esquecer das caracteristicas que sdo unicas de cada pessoa: o direito de escolher seu
caminho na vida e de realizar suas potencialidades, na medida das possibilidades que
lhes sio oferecidas, na riqueza de sua prépria cultura®’.

A tensao entre a cultura local e a modernizacio dos processos produtivos: apropriar-
se da modernizagdo dos processos produtivos, fruto da evolucio cientifica e tecnoldgica,
assumindo papel tanto do usudrio como de produtor de novas tecnologias, sem renegar
os valores e o cultivo de bens culturais locais.

A tensio entre o instantineo/efémero e o duravel: num contexto em que uma imensa
quantidade de informacdes e de emog¢des atuam sem cessar, faltam espagos para maior
reflexdo sobre os problemas e suas solugdes; privilegiam-se opinides, respostas e
solucdes rdpidas, muito embora, para muitos problemas sejam necessdrias estratégias
pacientes e negociadas. Tal € o caso das politicas para a educacao.

A tensdo entre o espiritual e o material: freqiientemente, as sociedades, mesmo
envolvidas cotidianamente com as questdes materiais, desejam alcancar valores que
podem ser chamados morais/espirituais; suscitar em cada um tais valores, segundo suas
tradi¢des e convicgdes, € uma das tarefas para a educagdo (Idem, p. 16).

A partir dessas explicitagdes, o documento afirma que o papel da escola € o de trabalhar

a formacao ética dos alunos. Subentende-se que o trabalho com valores morais e éticos serd capaz

de produzir cidaddos que saibam viver dignamente em sociedade:

37 Esse item mostra bem as bandeiras liberais da igualdade e da liberdade, as duas de acordo com o meio em que o

individuo esta inserido.
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A escola deve assumir-se como um espacgo de vivéncia e de discussdo dos referenciais
éticos, ndo uma instancia normativa e normatizadora, mas um local social privilegiado
de construgdo dos significados éticos necessarios e constitutivos de toda e qualquer acio
de cidadania, promovendo discussdes sobre a dignidade do ser humano, igualdade de
direitos, recusa categérica de formas de discriminag@o, importancia da solidariedade e
observancia das leis (grifo nosso) (Idem, p. 16).

E, para que a cidadania seja realmente efetivada pela escola, é necessario promover a
ética dentro do ambiente escolar. A questdo central do entendimento da ética encontra-se exposta
no documento de Apresentacdo dos Temas Transversais, como sendo aquela que diz respeito as
condutas humanas. Resume-se na pergunta: “Como agir perante os outros?”’ (Cf. Parametros
Curriculares Nacionais: apresentacdo dos temas transversais e ética, 2000, p. 31).

A ética é tida como uma das questdes mais importantes que precisa permear todo o
periodo de formacdo dos alunos. Para tanto, todas as disciplinas e Temas Transversais devem
também se ocupar dela. Trabalhar a ética nas escolas, segundo o documento, é estar
comprometido com a formag¢do de cidad@os e para isso € necessdrio que se desenvolva nos alunos
a autonomia moral, condi¢ao para a reflexao ética (Idem, p. 32).

Barbosa (2000) aponta que a reflexd@o ética encontrada nos PCNss, articulada aos Direitos
Humanos, transformou-se na principal instancia normatizadora das relagcdes humanas. Ela pode
ser considerada como o aspecto determinante para promover a inserc¢ao social. A escola é o lugar
por exceléncia para a pratica de valores €ticos, ja que estimularia a compreensdo solidaria do
outro.

A autora afirma que o desenvolvimento da capacidade ética, via escola, estd sendo
indicado para a resolucdo dos graves problemas sociais da sociedade capitalista, como uma
terapéutica universal. De acordo com a visdo dos defensores dessa proposta, somente através da
aquisicdao da capacidade ética é que podemos brecar a desintegracdo social. A reflexdo ética
tornou-se, atualmente, a for¢ca motriz responsavel pelo “desenvolvimento humano”. Os principios
basicos desse desenvolvimento, que sdo o respeito e a tolerancia, entendidos como uma atitude
positiva frente ao “outro”, ddo a garantia da liberdade cultural de cada povo, o acesso ao “bem
comum universal” e o respeito aos direitos dos individuos. As teorias que concebiam o
desenvolvimento da sociedade em termos estritamente econdmicos acabaram homogeneizando
culturas diferentes, causando, como isso, atitudes de intolerancia. Com isso, a autora aponta, €

concordamos com ela, que os interesses contraditorios das classes sociais sd@o eliminados e os
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conflitos sociais ndo sao identificdveis como caracteristicos da organiza¢do do modo de producao
capitalista, mas sim, pelo fato do ndo reconhecimento da “diversidade” dos povos.
Cabe ao Estado, entdo, o papel de promover politicas com base na liberdade cultural.
Para isso, a educagcdo deve ser pensada como fator de coesdo social, desde que tenha como
principio o respeito a diversidade e a especificidade dos homens. Barbosa enfatiza que os
Parametros Curriculares Nacionais estdo cheios de objetivos que buscam promover a coesao para
a estabilidade social. Tanto o documento introdutdrio como a apresentacao dos temas transversais
anunciam mais objetivos morais do que cognitivos. E ai também concordamos com suas andlises
que apontam para o fato da énfase nos objetivos morais ter a inten¢do ideoldgica de apagar as
contradi¢des sociais e estabelecer os rumos da constru¢do da sociedade inclusiva. Esses objetivos
se agrupariam, sob a égide da ética, como uma tentativa de desvincular o seu significado da
antiga Educagcdo Moral e Civica, que ocupou o mesmo papel em outro momento histérico da
sociedade capitalista (Idem, p. 79 — 81).
Retomando a andlise do documento, encontramos a afirmacdo de que a escola deve
diferir do processo educativo que ocorre via familia, midia, lazer e demais espacos para a
construcdo de conhecimentos e valores. Vejamos:
A educagdo escolar deve constituir-se em uma ajuda intencional, sistemadtica, planejada e
continuada para criancas, adolescentes e jovens durante um periodo continuo e extensivo
de tempo, diferindo de processos educativos que ocorrem em outras instancias, como na
familia, no trabalho, na midia, no lazer e nos demais espacos de constru¢do de
conhecimentos e valores para o convivio social. Assim sendo, deve ser evitada a
abordagem simplista de encarar a educagéo escolar como o fator preponderante para as
transformacgdes sociais, mesmo reconhecendo-se sua importdncia na construgdo da

democracia (Pardmetros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental..., 1998, p. 42).

Os documentos referenciados pelos PCNs recomendam também que as politicas
educacionais devem ser suficientemente diversificadas para que a educac@o ndo se torne mais um
fator de exclusdo social. Enfatizam que os tempos e os campos da educacdo devem ser
repensados, completar-se e interpenetrar-se, como forma de cada individuo tirar proveito de todos
os ambientes educativos ao longo de sua vida. Para tanto, a educacdo dos individuos devera ser

fundada em quatro pilares: 1) aprender a conhecer: saber selecionar, acessar e integrar os

elementos de uma cultura geral, com espirito investigativo e critico; em outras palavras, ser capaz

de aprender a aprender durante toda a vida; 2) aprender a fazer: desenvolver a competéncia para
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relacionar-se em grupo, resolvendo problemas e adquirindo uma qualificagdo profissional; 3)

aprender a viver com os outros: fortalecer sua identidade, compreendendo e percebendo a

interdependéncia com o outro para a realizacdo de projetos comuns, gerindo conflitos e

respeitando valores de pluralismo, da busca da paz e de compreensdo mutua; 4) aprender a ser:

desenvolver sua personalidade para agir com autonomia, expressando opinides e assumindo as
responsabilidades (Idem, p. 17).

E importante discutirmos mais atentamente a questio dos quatro pilares da educacio.
A idéia estd presente no Relatério da UNESCO (Delors) e congrega a visdo hegemodnica de
conhecimento, de aprendizagem e preparacao para o trabalho no atual momento histdrico.

Inicialmente, o Relatério afirma que o século XXI apresentard meios até entdo nunca
disponiveis para a comunicacdo, para 0 armazenamento e para a circulacdo de informacdes.
Cabe, entdo, a educacdo transmitir, eficaz e macicamente, os saberes e o saber-fazer evolutivos.
Tais conhecimentos devem ser adaptados para o que o documento chama de “civilizacdo
cognitiva”. Também, cabe a educacdo apontar e marcar as referéncias que as pessoas devem
seguir para ndo se perderem ‘“nas ondas de informacdes, mais ou menos efémeras, que invadem
os espacgos publicos e privados e as levem a orientar-se para projetos de desenvolvimento
individuais e coletivos”. Por conta da agitacio e da complexidade do mundo, a educacdo
reservou-se a missdao de desenhar os mapas e a bussola para que os individuos possam por ele
navegar (DELORS, 2001, p. 89). O mito liberal de escola redentora da humanidade esta
claramente delineado. A educacgdo, por mais que os relatores do documento tentem dissimular, é
vista como panacéia para todos os males sociais. Isso ndo é novo. Mas agora, essa idéia de
massificacdo e homogeneizacdo das politicas educativas, sob o discurso de garantia da
democracia contra qualquer totalitarismo, € perigosa. Faz-se necessario buscar entender essas
propostas e politicas educacionais para podermos encontrar brechas para resisténcias. Esse € o
papel de qualquer educador.

Como justificativa para que a escola ofereca apenas uma ‘“educacdo bdsica” aos
individuos, o documento da UNESCO fala que isso s6 € possivel, a partir de uma educagdo para
toda a vida, onde os homens possam aprimorar e atualizar seus conhecimentos, ao longo da
existéncia.

Nesta visdo prospectiva, uma resposta puramente quantitativa a necessidade insacidvel
de educacdo — uma bagagem escolar cada vez mais pesada ja ndo € possivel nem
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mesmo adequada. Ndo basta, de fato, que cada um acumule no comego da vida uma
determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E,
antes, necessdrio estar a altura de aproveitar e explorar, do comeco ao fim da vida, todas
as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se
adaptar a um mundo em mudanga (Idem, p. 89).

Para que realmente a educacdo cumpra com esse papel, € necessario que ela se organize
em torno de quatro aprendizagens, ja referendadas anteriormente e adotadas também pelos PCNis,
como os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser.

Segundo o Relatério da UNESCO, os dois primeiros pilares, em grande medida, sio
indissocidveis. O primeiro relaciona-se com a aquisicdo dos préprios instrumentos de

compreensdo do conhecimento. Mais que conteddos, aprender a conhecer estd relacionado ao

538

“aprender a aprender”", ou seja, as metodologias que todos devem dominar. Deve a pessoa, em

qualquer situacdo, saber utilizar as metodologias cientificas para resolver seus problemas e se

tornar “amigo da ciéncia”.

Este tipo de aprendizagem que visa ndo tanto a aquisicdo de um repertdrio de saberes
codificados, mas antes o0 dominio dos préprios instrumentos do conhecimento pode ser
considerado, simultaneamente, como um meio € como uma finalidade da vida humana.
Meio, porque se pretende que cada um aprenda a compreender o mundo que o rodeia,
pelo menos na medida em que isso lhe é necessdrio para viver dignamente, para
desenvolver as suas capacidades profissionais, para comunicar. Finalidade, porque seu
fundamento é o prazer de compreender, de conhecer, de descobrir. Apesar dos estudos
sem utilidade imediata estarem desaparecendo, tal a importincia dada atualmente aos
saberes utilitarios, a tendéncia para prolongar a escolaridade e o tempo livre deveria
levar os adultos a apreciar, cada vez mais, as alegrias do conhecimento e da pesquisa
individual. O aumento dos saberes, que permite compreender melhor o ambiente sob os
seus diversos aspectos, favorece o despertar da curiosidade intelectual, estimula o
sentido critico e permite compreender o real, mediante a aquisicdo de autonomia na
capacidade de discernir. Deste ponto de vista, hd que repeti-lo, é essencial que cada
crianga, esteja onde estiver, possa ter acesso, de forma adequada, as metodologias
cientificas de modo a tornar-se para toda a vida “amiga da ciéncia” (Idem, p. 91).

O segundo pilar, aprender a fazer, esta diretamente ligado com a questdo da formacao
profissional. Sobre o assunto, a Comissdo que redigiu o relatdrio se pergunta: “como ensinar o
aluno a por em prética os seus conhecimentos e, também, como adaptar a educacido ao trabalho

futuro quando ndo se pode prever qual serd a sua evolu¢do? (Idem, p. 93).”

¥ Um importante trabalho de andlise sobre o que se esconde por tris do lema “aprender a aprender”, enquanto
expressao hoje da pés-modernidade e do neoliberalismo, encontra- se em Duarte (s.d.).
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Para responder ao desafio, a Comissao expde a visdo que ela tem sobre as
transformagdes do mundo do trabalho. Essa visdo demonstra como os idedlogos do capitalismo
estdo projetando e dando respostas para as questdes que se colocam para os trabalhadores. Fica
nitida, no texto do documento, porque determinadas politicas educacionais estdo sendo
implementadas e como elas pensam a formagdo do trabalhador, os contetidos escolares que deve
forma-lo e para qual tipo de sociedade deve estar preparado, ou seja, para a sociedade
globalizada.

Inicialmente, o documento traz uma distingdo entre as economias industriais marcadas
basicamente pelo trabalho assalariado e, outras, onde domina o trabalho independente ou
informal. Também, ao longo do século XX, o mundo do trabalho mudou radicalmente: a maquina
substitui o trabalho humano, acentuando o seu cardter cognitivo e “imaterial”. Assim, para que
essas economias consigam sucesso, devem manipular e transformar o progresso dos
conhecimentos na geracdo de novos empregos e empresas. O aprender a fazer, entdo, toma outro
significado, agora se ampliando para a aquisi¢do de competéncias mais voltadas para a formacao
de atitudes, de relacionar-se, de pensar desafios e problemas...

Aprender a fazer ndo pode, pois, continuar a ter o significado simples de preparar
alguém para uma tarefa material bem determinada, para fazé-lo participar no fabrico de
alguma coisa. Como conseqiiéncia, as aprendizagens devem evoluir e ndo podem mais
ser consideradas como simples transmissdo de praticas mais ou menos rotineiras, embora
estas continuem a ter um valor formativo que néo € de desprezar.

(...) Na industria especialmente para os operadores e os técnicos, o dominio do cognitivo
e do informativo nos sistemas de produgdo, torna um pouco obsoleta a nogdo de
qualificag@o profissional e leva a que se dé muita importancia a competéncia pessoal. O
progresso técnico modifica, inevitavelmente, as qualificacdes exigidas pelos novos
processos de producdo. As tarefas puramente fisicas sdo substituidas por tarefas de
producdo mais intelectuais mais mentais, como o comando de madquinas, a sua
manuten¢do e vigilancia, ou por tarefas de concepcdo, de estudo, de organizacdo, a

medida que as mdaquinas se tornam, também, mais “inteligentes” e que o trabalho se
“desmaterializa” (Idem, p. 93 — 94).

Tais exigéncias, em matéria de qualificacdo, t&ém varias origens. A primeira deita suas
raizes na mudanca ocorrida na propria forma de parcelamento do trabalho. Os trabalhos
prescritos e parcelados deram lugar a organizacdo em ‘“‘coletivos de trabalho” ou “grupos de
projeto”. Como exemplo, cita as empresas japonesas que realizaram “uma espécie de taylorismo
ao contrario”. Nessas, a indiferencia¢do entre trabalhadores foi substituida pela personalizacao

das tarefas. Os empregadores estariam exigindo, agora, para o trabalhador:
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. uma competéncia que se apresenta como uma espécie de coquetel individual,

combinando a qualificagdo, em sentido estrito, adquirida pela formacdo técnica e
profissional, o comportamento social, a aptiddo para o trabalho em equipe, a capacidade
de iniciativa, o gosto pelo risco.
Se juntarmos a estas novas exigéncias a busca de um compromisso pessoal do
trabalhador, considerado como agente de mudanca, torna-se evidente que as qualidades
muito subjetivas, inatas ou adquiridas, muitas vezes denominadas “saber-ser” pelos
dirigentes empresariais, se juntam ao saber e ao saber-fazer para compor a competéncia
exigida — o que mostra bem a ligacdo que a educacdo deve manter, corno alids
sublinhou a Comissao, entre os diversos aspectos da aprendizagem. Qualidades como a
capacidade de comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e resolver conflitos,
tornam-se cada vez mais importantes. E esta tendéncia torna-se ainda mais forte, devido
ao desenvolvimento do setor de servicos (Idem, p. 94).

As reformas educacionais, de uma maneira geral, t€ém enfatizado que um dos seus
maiores objetivos € preparar o trabalhador para que ele saiba atuar num mundo marcado pelas
transformagdes econdmicas e sociais da atual fase de globalizagdo do capitalismo. As
transformagdes que estdo ocorrendo no mundo do trabalho, com a mudanca de paradigma
organizacional do taylorismo/fordismo para o toyotismo, no nosso entendimento, tém
influenciado as politicas educacionais, ja que o discurso de expansado e de alteracdo do curriculo
da educagdo bdasica parte do pressuposto de que a escola precisa acompanhar tais mudangas para
oportunizar escolarizacdo adequada aos trabalhadores. A reestruturacdo produtiva partiu da
necessidade de instaurar modelos organizacionais alternativos que dessem respostas satisfatorias
para superar a crise financeira, de mercado (de expansdo e concorréncia intercapitalista) e a crise
social (conflitos politicos e capital-trabalho), verificadas nas décadas de 60 e 70 do séc. XX.

Machado (1994) aponta que estudos sobre os impactos sociais das inovagdes tecnoldgicas
e organizacionais do trabalho partem do principio de que hd uma mudanga em curso: o trabalho
linear e repetitivo, segmentado e padronizado, caracteristico do padrdo tecnolégico do
taylorismo/fordismo estd sendo substituido por nova modalidade de integracdo e flexibilidade,
denominada de toyotismo ou modelo japonés. Para interpretar as teorias organizacionais do
trabalho, recorre ao entendimento necessario da categoria divisdo internacional do trabalho, como
forma de analisar as especificidades que cada pais possui no desenvolvimento do capital. Assim,
nas matrizes das empresas multinacionais sdo desenvolvidas as atividades de pesquisa e estdao
concentrados os recursos materiais, técnicos e financeiros. As filiais cabe o papel de adaptacio
dos processos e produtos para as condi¢des locais.

Feitas essas ressalvas, chama a atencdo para o fato de que precisamos tomar cuidado para

interpretacdes simplistas que imputam uma caracteristica Unica para todos o0s paises nesse
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processo de mudanca paradigmatica. Isso € importante para a presente andlise, pois outras
interpretacdes como Hirata (1994), Carvalho (1994), Leite (1994), e Lucena (2001) também
respaldam essa abordagem, afirmando que no caso do Brasil ndo vivenciamos integralmente a
ado¢do do modelo japonés (toyotismo). Aqui convivem empresas organizadas sob o modelo
taylorista/fordista, outras que mesclam as duas concepg¢des e vdrias que procuram se adequar ao
modelo de flexibilidade e producdo japonés. A importancia desses apontamentos reside no fato
de entendermos que o discurso de adequacdo e reformulacdo curricular, expresso pelos PCNs e
seus Temas Transversais, ndo representa, de forma geral, a realidade de necessidades especificas
da organizacdo do trabalho brasileiras. Ao enfatizar o modelo japonés como parametro, os PCNs
acabam cumprindo com um papel de desservico na preparacdo do trabalhador, diferentemente do
que vem proclamando a legislacdo apontada na pesquisa. Reafirmam, também, a visao liberal de
escola propulsora de progresso econdmico e social, pois, ao ndo ter as condi¢des objetivas para se
projetar na divisdo internacional do trabalho como pais produtor de tecnologias em larga escala,
tal qual os paises mais desenvolvidos economicamente, o discurso liberal do empresariado
brasileiro acaba utilizando-se da antiga idéia de forjar o progresso material pela via de acesso a
escola para todos os trabalhadores.

Isso fica evidente ao analisarmos as posi¢des de Silva Filho (1994) que, enquanto
coordenador de projetos na drea educacional e assessor da presidéncia da Gazeta Mercantil,
participou de um projeto do governo federal, que delegava aos empresdrios brasileiros a
responsabilidade de pensar a educacdo do trabalhador. Segundo o autor, foi criado por decreto

presidencial®

, um Comité de Educacdao da Comissdo Empresarial de Competitividade (CEC).
Esse Comité era composto por 210 empresarios, representando os segmentos do setor produtivo
de todos os estados brasileiros. Os empresdrios tinham como preocupacdo comum O €nsino
técnico de 2° e 3° graus, dai o seu papel no Comité, de deixar claro para os integrantes a
importancia do ensino fundamental, enfatizando a necessidade de repensar esse nivel de ensino,
ja que era ali onde se encontrava o “gargalo do sistema educacional brasileiro” (Idem, p. 87).
Interessantemente, ao historicizar um pouco o papel da educacio na preparagdo de mao-

de-obra, o autor acaba expressando a visdo que os empresdrios tém da escola, quanto a

qualificacdo do trabalhador. Fica claro que a escola ndo € vista por eles como a responsavel por

3% 0 autor ndo especifica data da criagdo do Comité.
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esse processo, mas em func¢do de uma ideologia que prega a educacdo escolar como mecanismo
de promog¢do social e individual, acabam corroborando as retéricas salvacionistas da escola.
Também se aproximam do entendimento de organismos internacionais, como UNESCO e Banco
Mundial, ao fazerem a apologia do desenvolvimento de competéncias bdsicas para a qualificacdo

do trabalhador em tempos globalizados. Vejamos.

No passado, os anseios da oferta (educadores) e a necessidades da demanda
(empresarios) eram conflitantes. A escola tinica com qualidade igual para todos ndo era
necessdria, pois, na primeira etapa do processo de industrializacio, foi possivel a paises
como 0 nosso estabelecer um parque industrial razodvel, contando com uma base estreita
de mao-de-obra qualificada, somada a um contingente enorme de trabalhadores pouco
educados e mal preparados para enfrentar desafios mais complexos.

Hoje, no entanto, a realidade é outra. Predominam as altas tecnologias de producdo e
informagcdo, e nenhum pais se arrisca a entrar em competicdo por mercados
internacionais sem haver antes estabelecido um sistema educacional onde a totalidade da
populagdo, e ndo sé a forga de trabalho, tenha atingido um minimo de 8 a 10 séries de
ensino de boa qualidade. Na maioria dos paises europeus, foi preciso um século para que
atingisse essa performance, no Japdao 70, na Coréia e Taiwan menos de 30 e em
Cingapura menos de 20.

Para se integrar no contexto da época atual e exercer eficazmente um papel na atividade
econdmica, o individuo tem que, no minimo, saber ler, interpretar a realidade, expressar-
se adequadamente, lidar com conceitos cientificos e matematicos abstratos, trabalhar em
grupos na resolucdo de problemas relativamente complexos, entender e usufruir das
potencialidades tecnoldgicas do mundo que nos cerca. E, principalmente, precisa
aprender a aprender condi¢do indispensdvel para poder acompanhar as mudancas e
avangos cada vez mais rapidos que caracterizam o ritmo da sociedade moderna.

Essas competéncias sdo imperativas ndo s6 para o trabalhador mas também, para o
individuo e o cidaddo.

Procuramos com esse discurso mostrar que hoje os anseios dos educadores — escola
Unica, voltada para o desenvolvimento pessoal, a preparacdo para a cidadania e a
preparacdo para o trabalho — vai de encontro as necessidades dos empresarios (grifo
nosso) (Idem, p. 87).

Contraditoriamente a essa posicdo, uma pesquisa coordenada por Lombardi (2003),
deixou claro que o discurso de necessidade da escola para qualificar o trabalhador €, muitas
vezes, falacioso. Em Cacador/SC foram realizadas entrevistas com empresarios, donos de
industrias exportadoras, que produzem as suas mercadorias utilizando-se de tecnologias de ponta,
os quais afirmaram ndo precisar de trabalhador com muita escolarizagdo para atuar no manuseio
das maquinas. O treinamento que eles precisam é dado na prépria inddstria, dai que o discurso de
formacdo pela escola acaba nao tendo um papel tdo importante como os documentos oficiais
afirmam. Para os empresdarios entrevistados, saber o basico, ler, escrever e contar € mais do que o
necessario. Podemos inferir que as tais competéncias mais “complexas” deverdo ser adquiridas

por grupos de trabalhadores ligados a gestdo do trabalho.

89



Retomando a discussdo das mudancas na organizacdo do trabalho, Machado (1994)
aponta que o desenvolvimento das forcas produtivas se expressa na producdo de novos
conhecimentos, no aperfeicoamento da experiéncia produtiva e dos habitos de trabalho. Se no
passado a mecanizacao da producao significou a substitui¢do do trabalho manual pelas maquinas,
atualmente a microeletronica e a automatizacao representam novas possibilidades para a técnica
maquinizada. Em conseqiiéncia, altera-se a organizacdo da producao do trabalho que enfatiza,
agora, formas mais participativas, integradas, grupais, descentralizadas, autdbnomas e flexiveis. Se
no sistema taylorista/fordista identificamos o trabalho parcelado e fragmentado como sua
principal caracteristica, no modelo japonés a énfase estd na introdu¢do da racionalidade sist€émica
e no fracionamento do trabalho, atribuidos a pequenos grupos de trabalhadores que sao
responsaveis por tarefas especificas. Apesar da aparente idéia de espaco democratico nas relacdes
de trabalho, a autora nos alerta que o objetivo ultimo dessa abordagem € servir ao incremento do
processo produtivo capitalista (Idem, p. 171 — 175).

Para isso, o discurso da aquisi¢do e aprendizagem de competéncias cognitivas como
mecanismo fundamental na qualificacdo do trabalhador toma vulto. Hirata (1994) afirma que o
modelo de desenvolvimento da producdo no quadro de acumulagdo fordista tinha como principio
a fabricacdo em massa de bens padronizados pelo uso de maquinas especializadas e nao flexiveis.
O trabalhador desse modelo era apenas semiqualificado, exigindo que ele cumprisse
rigorosamente as normas operatdrias, segundo um “one best way”, a prescricdo de tarefas e a
inevitdvel disciplina no cumprimento delas, o seu isolamento e a proibi¢do de didlogos durante o
desenvolvimento do trabalho em linha.

Em contrapartida, o modelo de especializacdo flexivel tem como plano de organizacio a
figura da fabrica flexivel, ou seja, no plano da hierarquia das qualificacdes o operario
prudhoniano® e no plano da mobilidade dos trabalhadores, o trabalhador temporirio, isto &, “a
possibilidade de variar o emprego e o tempo de trabalho em funcdo da conjuntura (R. Boyer
apud HIRATA, 1994, p. 129)”. O modelo flexivel apresenta como principio a superacao da crise
da producdo de massa fordista, tendo como ideal a volta a um trabalho artesanal, qualificado e

marcado pela colaboracdo entre menagement e operarios multifuncionais.

% Figura do trabalhador homem como encarnando a visdo universal de todo trabalhador. Nio leva em consideracio
as relacdes de género e a divis@o entre os sexos que atravessa a sociedade (Cf. HIRATA, 1994, p. 134).
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Salerno (1994) chama a atencdo para a necessidade de distincdo entre o trabalhador
multifuncional e o multiqualificado:
enquanto o primeiro se caracteriza por operar mais de uma mdaquina com
caracteristicas semelhantes — o que pouco lhe acrescenta em termos de desenvolvimento
e qualificacdo profissional*' - o segundo desenvolve e incorpora diferentes habilidades e
repertérios profissionais. Trata-se, portanto, de duas visdes sobre o trabalho: uma aditiva
(adicionar mais tarefas as anteriores, visando geralmente a intensifica¢do do trabalho); e
outra integrativa (definir o papel dos trabalhadores diretos, ao invés de especificar-lhes
as tarefas) (Idem, p. 59).
(...) Em termos concretos, temos a diferenga entre a polivaléncia multifuncional e a
multiqualificada, entre esquemas onde o planejamento do trabalho € externo aos seus
executantes’” e entre esquemas onde a definicio de como produzir (em termos de

método de execugdo do trabalho) € prerrogativa do operariado, como na proposta sécio-
técnica e desdobramentos que a aprofundam (Idem, p. 60).

Para Hirata (1994), as caracteristicas do trabalho da empresa japonesa rompem com o
modelo taylorista e fordista, ja que enfatizam as capacidades do operdrio de pensar, de decidir, de
ter iniciativa e responsabilidade, de administrar a produgdo e a qualidade, de consertar, de ser
operdrio de producdo e de manutencdo ao mesmo tempo, de ser inspetor de qualidade e
engenheiro. Dito isso, afirma que a passagem de um paradigma para outro se coloca a partir do
debate da formagdo do trabalhador, tendo como entendimento as categorias de qualificacdo e de
competéncia.

O debate foi aberto, segundo a autora, por H. Braverman no inicio dos anos de 1970.
Esse tedrico afirmava que ocorreria uma desqualificagdo indiscutivel do trabalhador, de forma
gradual e progressiva, em funcdo do aprofundamento da divisdo do trabalho na sociedade
capitalista. A tese do autor apontava para a afirmac¢do de que com a modernizacdo tecnolégica
ocorreria uma polarizagdo de qualificacdes criando, assim, uma massa de trabalhadores
desqualificados e outra de trabalhadores superqualificados. Dessa maneira, as novas tecnologias
refor¢ariam a divisao do trabalho e a desqualificacdo do trabalhador (Idem, p. 130 — 131).

A partir dos anos da década de 1980, Hirata afirma que estudos feitos, sobre a

introducao de novas tecnologias e o seu impacto na qualificacdo do trabalhador, constataram que

1 “Um operador de maquina que opere n equipamentos semelhantes numa empresa é visto no mercado de trabalho
como operador de maquina, fun¢io considerada “semiqualificada”, ndo mudando sua situag¢@o; seu préximo emprego
tende a ser de operador, até mesmo de uma dnica maquina. Configura-se, neste caso de polivaléncia multifuncional,
um processo de intensificagdo do trabalho (SALERNO, 1994, p. 59)”.

2 “Norma bdsica introduzida por Taylor no comeco do século, como na defini¢do da tarefa a ser executada por um
polivalente multifuncional numa célula de produgdo (Idem, p. 60)”.
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ocorreu uma requalificacdo dos operadores ou reprofissionalizacdo, em fun¢do do uso da
automatizacdo e da microeletronica nas industrias. Essa requalificacdo estaria diretamente
relacionada ao novo modelo organizacional das industrias, que exige do trabalhador atitudes bem
diferentes daquelas do modelo taylorista e proximas do modelo japonés. A requalificacio, agora,
rompia com o modelo de qualificacdo explicitado por Braverman, introduzindo o modelo de
competéncias para expressar a formagao do trabalhador.

Que interessante! Justamente no momento que o capitalismo comegou a implementar o
idedrio neoliberal em paises como EUA e Inglaterra e onde se tenta veicular uma ideologia
homogeneizadora, sob a égide da globalizacdo do capitalismo, surge um “novo” paradigma de
qualificacdo do trabalhador. Podemos perceber as investidas do capital para dar respostas as suas
crises ciclicas, bem como a necessidade de justificar aos trabalhadores o porqué da falta de
trabalho, de baixos saldrios, da nao divisdo da riqueza social produzida. O problema e a solugdo,
de acordo com a ética do capital, estariam entdo em rearranjar a organizagdao do trabalho, em
requalificar o trabalhador que ndo estd preparado para atuar em espagos automatizados, em dar
uma educacdo escolar condizente para qualifici-lo para tanto; ou seja, desenvolvendo as
competéncias necessdrias para o trabalho, ap6s uns 11 ou 12 anos de escolarizagdo obrigatdria,
quem sabe o “futuro” trabalhador possa ganhar seu “pao de todo o dia”.

Segundo Hirata (1994), a competéncia é uma nog¢do oriunda do discurso empresarial e
apropriada por socidlogos e economistas, mas ainda é uma no¢do muito imprecisa. Enfatiza,
entretanto, que a discussdo da competéncia estd marcada politica e ideologicamente por suas
origens e, no seu entendimento, também esta ausente a idéia de relacdo social, que define a no¢ao
de qualificacdo para muitos estudiosos, como € o entendimento dela e de outros franceses
(Kergoat e M. Freyssenet). A nocao de qualificacdo, dessa maneira,

... foi ressaltada por esses dultimos estudiosos, que salientaram a sua
multidimensionalidade: qualificagdo do emprego, definida pela empresa a partir das
exigéncias do posto de trabalho, e que serve de base ao sistema de qualificacdes na
Franca; qualificagdo do trabalhador, mais ampla do que a primeira, por incorporar as
qualificagdes sociais ou ticitas que a nocao de qualificacdo do emprego ndo considera —
essa nogdo de qualificacdo sendo, por sua vez, suscetivel de decomposicio em
“qualificacdo real” (conjunto de competéncias e habilidades, técnicas, profissionais,
escolares, sociais) e “qualificacdo operatoria” (“potencialidades empregadas por um
operador para enfrentar uma situacio de trabalho”, cf. M. Sailly in A. Lerolle, 1992: 7);

finalmente, a dimensao da “qualificacGo como uma relagdo social”, como o resultado,
sempre cambiante, de uma correlacdo de forcas capital-trabalho, nocdo que resulta da
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distingdo mesma entre qualificacdo dos empregos e qualificacdo dos trabalhadores (Cf.
D. Kergoat, 1984: 27) (Idem, p. 132).

O novo modelo de competéncias, entdo, corresponderia a um modelo pds-taylorista, que
assenta seu entendimento na crise da no¢ao de postos de trabalho. Entretanto, a autora nos alerta
que assumir o modelo de competéncias sem pdr em pratica solucdes negociadas entre os
trabalhadores podera dificultar as relacdes de trabalho, ja que o novo modelo fala em participacdo
na gestdo da produgdo, em trabalho de equipe € em maior envolvimento nas estratégias de
competitividade das empresas sem, contudo, ter uma compensacdo salarial para a utilizagdao das
ditas competéncias dos trabalhadores (Idem, p. 133). No nosso entendimento, o aumento de
producio e conseqiiente lucro que esse tipo de gestdo do trabalho estd implementando, camufla a
antiga noc¢do de mais-valia, apontada por Marx e claramente percebida no modelo
toyotista/fordista, escamoteando, assim, a apropriacdo cada vez em maior escala do saldrio do
trabalhador. E Hirata (1994), na sua abordagem, deixa implicito o que acabamos de afirmar.

Nesta nova empresa, “a qualificacdo, correspondéncia entre um saber, uma
responsabilidade, uma carreira, um saldrio, tende a se desfazer” (P. Rolle, 1985: 35),
na medida em que a divisdo social do trabalho se modifica. As exigé€ncias do posto de
trabalho se sucede “um estado insustentdvel da distribuicdo de tarefas” onde a
colaboracdo, o engajamento, a mobilizag@o, passam a ser as qualidades dominantes.

A imprecisdo — o avesso mesmo da codificacdo que representa a classificacdo (dos
cargos) — marca, assim, a nocdo de competéncia. Como diz A. Lerolle analisando essa
nogdo: “A referéncia as aptiddes pessoais necessdrias aos empregos nao € certamente
uma novidade. Parece entretanto que a parte destas capacidades gerais e mal definidas
tende a crescer com a aceleracdo das variacdes da organizacdo e das atribuicdes (de
cargos). Quanto menos os empregos sdo estdveis e mais caracterizados por objetivos

gerais, mais as qualificacdes sdo substituidas por ‘saber ser’” (A. Lerolle, 1992: 5)
(Idem, p. 133).

Quanto ao terceiro pilar do Relatério Delors, aprender a viver juntos, o documento
afirma que ele representa um dos maiores desafios para a educagcdo. O mundo atual convive com
a esperancga no progresso da humanidade e com seu oposto, a violéncia. O século XX apontou em
sua histéria um potencial destruidor sem precedentes, bem como conflitos por toda parte. Como
entdo fazer que a educacgdo seja capaz de evitar os conflitos e resolvé-los pacificamente? E a

Comissao responde se perguntando:

... desenvolvendo o conhecimento, das suas culturas, da sua espiritualidade?

Parece, pois, que a educacdo deve utilizar duas vias complementares. Num primeiro
nivel, a descoberta progressiva do outro. Num segundo nivel, e ao longo de toda a vida,
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a participacdo em projetos comuns, que parece ser um método eficaz para evitar ou
resolver conflitos latentes (DELORS, 2001, p. 96 — 97).

Através, entdo, de projetos comuns, as diferencas e os conflitos tendem a desaparecer. A
educacdo fica a responsabilidade de transmitir conhecimentos sobre a diversidade humana e, ao
mesmo tempo, fazer com que as pessoas compreendam suas semelhangas e a interdependéncia de
todos os seres do planeta. E o que diz o documento, ensejando a questio da tolerancia, questdo

também ja debatida no presente trabalho.

Desde tenra idade a escola deve, pois, aproveitar todas as ocasides para esta dupla
aprendizagem. Algumas disciplinas estdo mais adaptadas a este fim, em particular a
geografia humana a partir do ensino bésico e as linguas e literaturas estrangeiras mais
tarde.

Passando a descoberta do outro, necessariamente, pela descoberta de si mesmo, e por dar
a crianga e ao adolescente uma visdo ajustada do mundo, a educagdo, seja ela dada pela
familia, pela comunidade ou pela escola, deve antes de mais ajuda-los a descobrir-se a si
mesmos. S6 entdo poderdo, verdadeiramente, por-se no lugar dos outros e compreender
as suas reacdes. Desenvolver esta atitude de empatia, na escola, € muito util para os
comportamentos sociais ao longo de toda a vida. Ensinando, por exemplo, aos jovens a
adotar a perspectiva de outros grupos étnicos ou religiosos podem-se evitar
incompreensdes geradoras de d6dio e violéncia entre os adultos. Assim, o ensino da
histéria das religides ou dos costumes pode servir de referéncia util para futuros com-
portamentos.

Por fim, os métodos de ensino ndao devem ir contra este reconhecimento do outro. Os
professores que, por dogmatismo, matam a curiosidade ou o espirito critico dos seus
alunos, em vez de os desenvolver, podem ser mais prejudiciais do que tteis. Esquecendo
que funcionam como modelos, com esta sua atitude arriscam-se a enfraquecer por toda a
vida nos alunos a capacidade de abertura a alteridade e de enfrentar as inevitaveis
tensdes entre pessoas, grupos e nagdes. O confronto através do didlogo e da troca de
argumentos € um dos instrumentos indispensaveis a educacdo do século XXI (Idem, p.
97 - 98).

E claro, portanto, que os PCNs buscam também no documento da Declaracdo Mundial
sobre Educacao para Todos, o subsidio para implementar a reforma educacional. Pautam-se, para
1ss0, no direito de cada individuo receber educacdo como forma de tornar-se cidaddo. Dizem,

entdo, qual o tipo de formacdo oferecida.

. toda pessoa - crianga, adolescente ou adulto - deve poder se beneficiar de uma
formacgao concebida para responder as suas necessidades educativas fundamentais. Essas
necessidades compreendem tanto os instrumentos de aprendizagem essenciais (leitura,
escrita, expressdo oral, cédlculo, resolugdo de problemas) como contetidos educativos
(conceitos, atitudes, valores), dos quais o ser humano tem necessidade para viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de sua existéncia, tomar decisdes de forma esclarecida e continuar a aprender
(Pardmetros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental...,
1998, p. 17).
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Aqui também apontamos a “semelhanca” com o Relatério da UNESCO (Delors). Eles
utilizam até mesmo a seqii€éncia de argumentos e idéias que € vista no documento (Cf. DELORS,
2001, p. 11 - 32).

O texto dos PCNs ressalta que a educagdo também estd na pauta de atencdo do governo
brasileiro. Como ji foi apontado, seguindo os compromissos assumidos em eventos
internacionais como o da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtiem,
na Tailandia (1990), assim como o fato de ser signatdrio da Declaracdo de Nova Delhi, o Brasil
elaborou o Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993 - 2003) e aprovou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional, em 1996.

Estabelecendo, entdao, um paralelo entre a conjuntura mundial e a brasileira, os PCNss,
fruto dessa politica educacional, apontam as linhas gerais em que se basearam e justificaram a

reforma educativa empreendida no Brasil:

e neste final de milénio, a sociedade brasileira vive um momento de rdpidas
transformagdes econdmicas e tecnoldgicas, a0 mesmo tempo em que 0s
avancos na cultura e na educagdo transcorrem de forma bastante lenta. Em
fung@o de uma economia dependente, ndo se desenvolveu uma cultura e um
sistema educacional que pudesse fortalecer a economia, fazendo-a caminhar
para a auto-suficiéncia;

e embora a “modernizacio” no Brasil tenha acontecido de forma
surpreendentemente rapida, pela importagdo de bens tecnoldgicos, ela ndo se
fez acompanhar da constru¢do de uma consciéncia em torno de um
desenvolvimento auto-sustentado;

e 2o lado de um progresso material “milagroso”, a injusta distribuicdo de renda
aprofundou a estratificagdo social, fazendo com que parte considerdvel da
populacdo ndo tenha condi¢des de fazer valer seus direitos e seus interesses
fundamentais, tornando mais agudo o descompasso entre progresso econdmico
e desenvolvimento social®;

e situacdes conflituosas foram emergindo como vélvula de escape das injustigas
acumuladas nos planos econémico e social: violéncia no campo e na cidade,
segregacdo entre grupos sociais, preconceitos de vdarios tipos, consumo de
drogas;

e 2o lado de uma enorme amplia¢do dos recursos de comunicagdo e informagao,
especialmente nos grandes centros, a solidariedade é pouco vivida nessas
comunidades, assim como pouco cultivados aos bens culturais e locais;

e embora os recursos naturais brasileiros sejam de grande importancia para todo o
planeta, levando-se em conta a existéncia de ecossistemas fundamentais, como
as florestas tropicais, o pantanal, o cerrado, os mangues e restingas e até de uma
grande parte da 4gua doce disponivel para o consumo humano, é preocupante a
forma como eles ainda sdo tratados. Produtores, em geral, pouco conhecem e
valorizam o ambiente em que atuam. A extragdo de determinados tipos de bens

# Percebam a questio dos Temas Transversais propostos. Serd pela conquista da “cidadania ativa”, ensinada na
escola, que o individuo terd como conhecer seus direitos e deveres, fazendo valer as conquistas sociais...
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traz lucros para um pequeno grupo de pessoas, que muitas vezes nem siao
habitantes da regido e levam a riqueza para longe e até para fora do pafs,
deixando em seu lugar uma devastacdo que custard caro a satde da populagdo e
aos cofres publicos;

e por outro lado, a degradacdo estd também nos ambientes intensamente
urbanizados, nos quais se insere a maior parte da populacdo brasileira e nos
quais a fome, a miséria e a baixa qualidade de vida estdo fortemente presentes;

e o exercicio da cidadania, que pressupde a participa¢do politica de todos na
defini¢do de rumos serdo assumidos pela na¢do e que se expressa ndo apenas na
escolha de representantes politicos e governantes, mas também na participacio
em movimentos sociais, no envolvimento com temas e questdes da nacio em
todos os niveis da vida cotidiana, é prética pouco desenvolvida entre nds;

e o aumento do desemprego e as mudangas no mundo do trabalho € outro aspecto
que aflige a sociedade brasileira que demonstra preocupagcdo com o grande
contingente de jovens que, mesmo com alguma escolarizacdo, estdo mal
preparados para compreender o mundo em que vivem e nele atuar de maneira
critica, responsdvel e transformadora, e, especialmente, para serem absorvidos
por um mercado de trabalho instdvel, impreciso e cada vez mais exigente
(Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental..., 1998, p. 19 -21) .

Fazendo a andlise da conjuntura brasileira, os PCNs encaram a educacdo como agente de
extrema importancia, mais especificamente, como linha de frente no combate a exclusao social,
promovendo a integracdo de todos os brasileiros, bem como instrumento fundamental para a
constru¢do da cidadania. A sociedade brasileira estd demandando uma educacdo de qualidade,
que garanta as aprendizagens essenciais para formar cidadaos criticos, autbnomos, participativos,
que atuem em suas vidas com competéncia, com dignidade e com responsabilidade (Idem, p. 21).
Estd mais que clara a visdo salvacionista atribuida a educagdo escolar.

No documento, a escola € considerada fundamental para proporcionar um conjunto de
praticas, com o propdsito de garantir aos alunos a apropria¢ao de contetidos sociais e culturais de
maneira critica e construtiva. Os conhecimentos que a escola oferece devem estar relacionados
com o trabalho; conseqiientemente, a madxima “aprender a aprender” direciona-se para a
maxima “aprender determinados contetidos” que facam sentido para a vida presente. Hoje ndo
basta preparar o estudante para as especializa¢des tradicionais. Cabe a escola formar o aluno,
tendo em vista o desenvolvimento de suas capacidades, em fun¢do dos novos saberes produzidos
e que demandam outro tipo de profissional (Idem, p. 43 - 44).

Para que isso ocorra, é necessdria a utilizacdo de metodologias que priorizem a
constru¢do de estratégias de verificacdo e comprovacdo de hipdteses na construcdo do

conhecimento, bem como a constru¢do da capacidade de argumentagdo que capacite o estudante
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a controlar os resultados desse processo. As metodologias também devem desenvolver o espirito
critico e a criatividade.
Metodologias que favorecam essas capacidades favorecem também o desenvolvimento
da autonomia do sujeito, o sentimento de seguranga em relacdo as suas proprias
capacidades, interagindo de modo orgéinico e integrado num trabalho de equipe e,
portanto, sendo capaz de atuar em niveis de interlocucdo mais complexos e
diferenciados. Em resumo, busca-se um ensino de qualidade capaz de formar cidaddos

que interfiram criticamente na realidade para transforma-la e nfo apenas para que se
integrem ao mercado de trabalho (Idem, p. 44 - 45).

Para além da importincia das metodologias, estdo definidos os objetivos do ensino
fundamental, tal qual explicitados nos PCNs dos dois primeiros ciclos do ensino fundamental, ja
analisados neste trabalho.

Os Parametros dos dois udltimos ciclos introduzem a abordagem dos conteidos por
“areas” de conhecimento. Sdo elas: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias Naturais, Educacao Fisica, Arte e Lingua Estrangeira. As dreas, segundo o documento,
constituem-se em importantes marcos de leitura e interpretacdo da realidade e sdo essenciais para
garantir a participa¢do autdonoma do cidaddo na sociedade. As diferentes areas, com conteudos
selecionados em cada uma delas, bem como o tratamento transversal de questdes sociais,
constituem-se numa representacdo ampla e plural dos campos de conhecimentos e da cultura de
nosso tempo, que devem ser assimiladas para garantir o desenvolvimento de todas as
capacidades, expressas nos objetivos do ensino fundamental (Idem, p. 58).

E importante ressaltar que os PCNs explicitam as concep¢des de ensino e de
aprendizagem, subjacentes a constitui¢do desse modelo curricular. Afirmam que, durante muito
tempo, a pedagogia valorizou o conhecimento que deveria ser ensinado, dando autonomia a esse
ensino e criando metodologias proprias, deixando de lado o processo de aprendizagem. Em
decorréncia, os fracassos escolares em fungdo da falta de aprendizagem foram apontados em
pesquisas, que mostraram a necessidade de uma revisdo tedrica para explicitar como o sujeito
conhece, dando novo significado as relagdes entre ensino e aprendizagem. Para tanto, os
Pardmetros partem de um modelo de processo ensino-aprendizagem que chamam de
“construtivista”. E em uma nota de rodapé que identificam o modelo construtivista que estdo

adotando. Vejamos:

A busca de um marco explicativo que permita esta revisdo, além da criacdo de novos
instrumentos de andlise, planejamento e conducdo da ac¢do educativa na escola, tem se
situado, atualmente, para a maioria dos tedricos da educacdo, dentro da perspectiva
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construtivista. Em linhas gerais, o marco de referéncia estd delimitado pelo que se pode
denominar “enfoques cognitivos”, no sentido amplo. Entre eles destacam-se a fteoria
genética, de Jean Piaget e seus colaboradores da escola de Genebra, tanto no que diz
respeito a concep¢do dos processos de mudanca como as formulagdes estruturais
classicas do desenvolvimento operatdrio e as elaboracdes recentes sobre as estratégias
cognitivas e os procedimentos de resolu¢do de problemas; a teoria da atividade, nas
formulagdes de Vygotsky (sic), Luria e Leontiev e colaboradores, em particular no que
se refere 2 maneira de entender as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento e a
importancia conferida aos processos de relacdo interpessoal; o prolongamento das teses
no campo da psicologia cultural, como as enunciadas nos trabalhos de M. Cole e
colaboradores, que integra os conceitos de desenvolvimento, aprendizagem, cultura e
educacdo; e a feoria da aprendizagem verbal significativa, de Ausubel, e seus
desdobramentos em outras teorias. O nudcleo central da integracdo de todas essas
contribui¢des refere-se ao conhecimento da importancia da atividade mental construtiva
nos processos de aquisi¢do do conhecimento. Dai o termo construtivismo, denominando
esta convergéncia** (Idem, p. 71).

A questdo dos conteidos que devem ser valorizados pela escola também € discutida.
Partindo da afirmacdo de que, tradicionalmente, a organizacdo dos conteddos foi marcada pela
linearidade e pela segmentacdo dos assuntos propdem, para que a aprendizagem possa ser
significativa, conteidos analisados e apresentados como uma “rede de significados”, que tem
como premissa que compreender € dar significado e apreender, é ver objetos ou acontecimentos
em suas multiplas relacdes. A idéia de conhecer assemelhar-se-ia a tecer uma teia de

. - 4 . ~
significados 3. O desenho curricular, entdo, deve ser:

. composto de uma pluralidade de pontos, ligados entre si por uma pluralidade de
ramifica¢cdes ou caminhos, em que nenhum ponto (ou caminho) é privilegiado em
relacdo a um outro, nem subordinado, de forma Unica, a qualquer um. Os caminhos
percorridos ndo devem ser vistos como os Unicos possiveis; um percurso pode passar por
tantos pontos quantos necessdrios e, em particular, por todos eles. Nem sempre um
caminho “mais” curto é aquele que leva em conta o processo de aprendizagem dos
alunos. Trilhando percursos ditados pelos significados, ha condicdes de se fazer com que

o estudo dos diferentes contetidos seja significativo para os alunos e nao justificado
apenas pela sua qualidade de pré-requisito para o estudo de outro contetido (Idem, p. 75).

Como nos dois primeiros ciclos do ensino fundamental, nos dois dltimos os conteudos
sdo divididos por natureza conceitual, procedimental e atitudinal. E € dos temas transversais dos
dois ultimos ciclos, que podem ser nomeados de contetdos de natureza atitudinal, que estaremos

tratando a seguir.

* Duarte (s.d.) discute esse ecletismo e mostra a fundamentagdo dessa perspectiva construtivista na chamada pés-
modernidade, que traz uma forte dose de irracionalismo. Também o livro de Doll Jr. (1997), que trata do curriculo
pdés-moderno, traz a afirmagdo de que Piaget e Dewey foram “precursores” da chamada visdo pés-moderna.

* Teorias como a de Edgar Morin — teoria da complexidade — endossam essa abordagem. Também poderiamos dizer
que tal perspectiva identifica-se com a vertente fenomenoldgica, a hermenéutica ou teoria do discurso.
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2.6 Os Temas Transversais dos dois altimos ciclos do ensino fundamental

Os PCNs, que tratam dos temas transversais para os dois ultimos ciclos do ensino
fundamental trazem uma interessante visdo sobre direitos individuais e coletivos. Tomando a
Constituicdo de 1988 como expressdo histérica da fundamentacdo do Estado brasileiro, bem

como do elencamento dos direitos civis, politicos e sociais do cidadao, os PCNs afirmam que:

Tradicionalmente considerava-se que direitos humanos e liberdades fundamentais eram
direitos individuais, préprios de cada ser humano, mas ndo das coletividades.
Atualmente cresce o consenso de que alguns direitos humanos sdo direitos
essencialmente coletivos, como o direito a paz e a um ambiente sauddvel. Muitos dos
direitos que reclamam os povos indigenas, por exemplo, s@o tanto individuais quanto
coletivos, como o direito a terra e seus recursos, o de ndo ser vitimas de politicas
etnocidas e o de manter suas identidades e suas culturas (Parametros curriculares
nacionais: terceiro e quarto ciclos: apresentacéo dos temas transversais, 1998, 19).

Ora, se alguns direitos sdo individuais ou sdo coletivos, a cidadania deve ser
compreendida como “produto de histérias sociais protagonizadas pelos grupos sociais, sendo,
nesse processo, constituida por diferentes tipos de direitos e instituigdes (Idem, p. 19).”

7

Diretamente ligada a essa no¢do de cidadania, a democracia € “entendida em sentido mais amplo,
(...) ¢ uma forma de sociabilidade que penetra em todos os espacos sociais (Idem, p. 20).” A
noc¢do de cidadania amplia-se, entdo, para a ja comentada, “cidadania ativa”.

Segundo o documento, a relacdo educativa é uma relacdo politica, dai as questdes
ligadas a democracia estarem presentes tanto na escola quanto na sociedade. E quando se elege a

cidadania como eixo da educacgdo escolar, tem-se o cuidado de ndo reproduzir préticas sociais que

-

desrespeitem essa no¢do. E necessdrio um projeto politico-pedagdgico que faca opcdo por

determinadas metodologias, conhecimentos e outros, com a participacdo da comunidade escolar.

A concretizacdo desse projeto passa pela compreensdo de que as praticas pedagdgicas
sd@o sociais e politicas e de que nao se trata de educar para a democracia — para o futuro.
Na a¢@o mesma da educagdo, educadores e educandos estabelecem uma determinada
relacdo com o trabalho que fazem (ensinar e aprender) e a natureza dessa relacdo pode
conter (em maior ou menor medida) os principios democraticos.

A relacdo educativa é uma relagdo politica, por isso a questdo da democracia se
apresenta para a escola assim como se apresenta para a sociedade. Essa relagao se define
na vivéncia da escolaridade em sua forma mais ampla, desde a estrutura escolar, em
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como a escola se insere e se relaciona com a comunidade, nas relagdes entre os
trabalhadores da escola, na distribuicdo de responsabilidades e poder decisério, nas
relagdes entre professor e aluno, no reconhecimento dos alunos como cidaddos, na
relagdo com o conhecimento (Idem, p. 23).

Contraditoriamente a esse discurso “democritico”, que supde a gestdo autonoma da
escola, a politica educacional brasileira propds, de “cima para baixo”, uma reforma curricular —
0os PCNs — e uma nova LDBEN entre outros, que acabam apontando para uma relacdo de
dependéncia com os Organismos Internacionais, financiadores de grande parte do investimento
em educacdo bdsica aqui no Brasil, como evidenciado no primeiro capitulo desta pesquisa.

A questdo do conteido do conhecimento é fundamental para os PCNs, como ja foi dito
anteriormente. Eles ndo podem ser apresentados aos alunos abstratamente, sem ligacdo com a
realidade e aprendidos apenas para “passar de ano”. Os conhecimentos devem servir de
instrumento para que o aluno reflita sobre as coisas e possa mudar o rumo de sua prépria vida.
Nesse sentido, o processo ensino-aprendizagem, a didética, os métodos, a organiza¢do do tempo e
do espaco, entre outros, contribuem para favorecer ou ndo a autonomia do aluno e o aprendizado
da cooperagdo e da participagdo social, mecanismos fundamentais para a formacdo de cidadaos
(Idem, p. 24).

O projeto politico-pedagdgico deve levar a escola a contribuir para a transformacdo da
sociedade. Para tanto, deve ser orientado pelas seguintes diretrizes:

e posicionar-se em relacdo as questdes sociais e interpretar a tarefa educativa
como uma intervenc¢do na realidade no momento presente;
e ndo tratar os valores apenas como conceitos ideais;

e incluir essa perspectiva no ensino dos conteidos das dreas de conhecimento
escolar (Idem, p. 24).

E importante ressalvar que, por mais que os Pardmetros Curriculares mantenham as
tradicionais dreas de conhecimentos como Lingua Portuguesa, Matemadtica, Geografia etc, a
€nfase na formacao de valores é cada vez mais evidente. Todo o peso estd sendo jogado para que
a educacdo escolar forme individuos para viverem “pacificamente” nesse momento historico
marcado pela globalizagdo, pela ideologia neoliberal etc.. A formagdo dos mesmos deve ser uma
formacdo “cidada”, reforcada em valores sociais e morais, como € o caso daqueles chamados de
temas transversais.

Ja quanto aos temas transversais adotados pelos Parametros, a escolha seguiu critérios

que, de certa maneira, contradizem o principio de que eles sdo apenas sugestdes de conteidos que
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podem ser trabalhados pela escola. Na verdade, os temas estdo sendo considerados como
prioritdrios, palavra elegante que, no nosso entendimento, esconde a verdadeira énfase:
obrigatorios. Vejamos quais foram esses critérios:

e Urgeéncia social

Esse critério indica a preocupacdo de eleger como Temas Transversais
questdes graves, que se apresentam como obsticulos para a concretizacdo da
plenitude da cidadania, afrontando a dignidade das pessoas e deteriorando sua
qualidade de vida.
e Abrangéncia nacional

Por ser um pardmetro nacional, a elei¢do dos temas buscou contemplar
questdes que, em maior ou menor medida e mesmo de formas diversas, fossem
pertinentes a todo o pais. Isso ndo exclui a possibilidade e a necessidade de que as
redes estaduais e municipais, ¢ mesmo as escolas, acrescentem outros temas
relevantes 2 sua realidade™.
o Possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental

Esse critério norteou a escolha de temas ao alcance da aprendizagem nessa
etapa da escolaridade. A experiéncia pedagdgica brasileira, ainda que de modo nao
uniforme, indica essa possibilidade, em especial no que se refere a Educacio para a
Sadde, Educacdio Ambiental e Orientagdo Sexual, ja4 desenvolvidas em muitas
escolas.
o Favorecer a compreensao da realidade e a participacao social

A finalidade dltima dos Temas Transversais se expressa neste critério: que
os alunos possam desenvolver a capacidade de posicionar-se diante de questdes que
interferem na vida coletiva, superar a indiferenca e intervir de forma responsavel.
Assim os temas eleitos, em seu conjunto, devem possibilitar uma visdo ampla e
consistente da realidade brasileira e sua inser¢do no mundo, além de desenvolver
um trabalho educativo que possibilite uma participacdo social dos alunos (Idem, p.
26).

E o que vem a ser transversalidade? Segundo o documento analisado, os Temas
Transversais t€ém natureza diferente das dreas convencionais de conhecimento. Eles referem-se
aos processos que sdo vividos pela sociedade de forma intensa — comunidades, familias, alunos e
educadores — e vivenciados em seus cotidianos. Os Temas Transversais sao:

... questdes urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que esta
sendo construida e que demandam transformagdes macrossociais e também de atitudes

pessoais, exigindo, portanto, ensino e aprendizagem de contetdos relativos a essas duas
dimensdes (Idem, p. 26).

Os PCNs deixam claro que as varias dreas do conhecimento também educam em relacao
as questdes sociais, seja por meio de concepgdes e valores veiculados por seus conteudos, pelo
critério de avaliacdo e pela metodologia utilizada nos trabalhos escolares, ou pelas situacdes

didéticas que vivenciam os alunos. Entretanto, a complexidade dos Temas Transversais, segundo

4 Acrescentem! Para além dos conteddos definidos pelos PCNs se pode ter outros, mas ndo se pode escolher outros!
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os Parametros, faz com que as dreas de conhecimento ndo déem conta de explicd-los

isoladamente. Sao necessdrios conhecimentos que atravessem todas as dreas do saber.
Por exemplo, ainda que a programacao desenvolvida ndo se refira diretamente a questio
ambiental e que a escola ndo tenha trabalho nenhum nesse sentido, a Literatura, a
Geografia, a Histéria e as Ciéncias Naturais sempre veiculam alguma concepcio de
ambiente, valorizam ou desvalorizam determinadas idéias e ac¢des, explicitam ou ndo
determinadas questdes, tratam de determinados conteddos; e, nesse sentido, efetivam
uma ‘“certa” educacdo ambiental. A questdo ambiental ndo é compreensivel apenas a
partir das contribui¢des da Geografia. Necessita de conhecimentos histéricos, das

Ciéncias Naturais, da Sociologia, da Demografia, da Economia, entre outros (Idem, p.
27).

Dessa forma, os Parametros dizem que experiéncias pedagdgicas brasileiras e
internacionais indicam que os trabalhos com educagcdo ambiental, com direitos humanos, com
saude e com orientagcdo sexual, devem ser questdes abordadas continuamente, sistematicamente,
integradamente, distinguindo-se, portanto, de dreas ou disciplinas. A forma de integracao dessas
questdes no curriculo € denominada de transversalidade. Com isso, pretende-se que os temas
transversais facam parte de todas as dreas do conhecimento escolar, relacionando-se as questdes
da atualidade e também orientando o convivio escolar .

Por exemplo, a 4rea de Ciéncias Naturais inclui a comparagdo entre os principais 6rgaos
e funcdes do aparelho reprodutor masculino e feminino, relacionando seu
amadurecimento as mudancas no corpo e no comportamento de meninos e meninas
durante a puberdade e respeitando as diferencas individuais. Dessa forma, o estudo do
corpo humano nio se restringe “a dimensdo bioldgica, mas coloca esse conhecimento a
servico da compreensdo da diferenca de género (conteido de Orientagdo Sexual) e do
respeito a diferenca (conteddo de Etica). (...) Nao se trata, portanto, de trabalhi-los

paralelamente, mas de trazer para os conteidos e para a metodologia da drea a
perspectiva dos temas (Idem, p. 27).

O texto do documento também sugere que os conhecimentos a ser apreendidos estejam
articulados em torno de um tema. Por exemplo: para o entendimento do que vem a ser saide e
como preservé-la, o aluno devera ter alguns conhecimentos sobre o corpo humano, conteido da
area de Ciéncias Naturais; sobre Meio Ambiente, para entender que saide depende de qualidade
do meio em que vivem; sobre Lingua Portuguesa, para saber ler jornal e folhetos, jA que
informacoes referentes a satde s@o veiculadas o tempo todo; sobre Matemdtica, para poder
compreender tabelas e dados estatisticos com informagdes relativas a satde publica etc.

Vejam a inversdo na visdo de curriculo: os Temas Transversais sdo os conhecimentos

principais e os contetdos das vdrias areas devem servir para o trabalho com eles. O documento
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desloca o debate do contetudo a ser ensinado para a forma de ser ensinado. Essa inversao foi uma
tatica com clara perspectiva politica e ideoldgica, ja utilizada pelos defensores das propostas
escolanovistas, quando discutiram o “fracasso escolar” advindo das técnicas e métodos da escola
tradicional, desde os idos da década de 1920 aqui no Brasil?.

Ao professor, agora, cabe a tarefa de organizar os conteidos das vdrias dreas em torno
das tematicas escolhidas, atentando para nao isold-las e para enfatizar o exercicio da cidadania.
Para ndo isolar e compartimentar o processo de ensino e de aprendizagem, as dreas e temas

deverao ter a seguinte relagdo:

e as diferentes dreas contemplem os objetivos e os contetidos (fatos, conceitos e
principios; procedimentos e valores; normas e atitudes) que os temas da
convivéncia social propdem;

e haja um momento em que as questdes relativas aos temas sejam explicitamente
trabalhadas e contetidos de campos e origens diferentes sejam colocados na
perspectiva de respondé-las (Idem, p. 28).

A transversalidade, referendada nos Parametros, tem uma proposta de organizacdo para

o trabalho escolar apoiada em quatro pontos:

e  0s temas ndo constituem novas dreas, pressupondo um tratamento integrado nas
diferentes dreas;

e a proposta de transversalidade traz a necessidade de a escola refletir e atuar
conscientemente na educagdo de valores e atitudes em todas as dreas,
garantindo que a perspectiva politico-social se expresse no direcionamento do
trabalho pedagdgico; influencia a defini¢do de objetivos educacionais e orienta
eticamente as questdes epistemoldgicas mais gerais das dreas, seus conteidos e,
mesmo, as orientacdes didaticas;

e aperspectiva transversal aponta uma transformacio da prética pedagdgica, pois
rompe o confinamento da atuacdo dos professores as atividades
pedagogicamente formalizadas e amplia a responsabilidade com a formagao dos
alunos. Os Temas Transversais permeiam necessariamente toda a prética
educativa que abarca relacdes entre alunos, entre professores e alunos e entre
diferentes membros da comunidade escolar;

e a inclusdo dos temas implica a necessidade de um trabalho sistematico e
continuo no decorrer de toda a escolaridade, o que possibilitard um tratamento
cada vez mais aprofundado das questdes eleitas. Por exemplo, se é desejavel
que os alunos desenvolvam uma postura de respeito as diferengas, &
fundamental que isso seja tratado desde o inicio da escolaridade e que continue
sendo tratado cada vez com maiores possibilidades de reflexao, compreensao e
autonomia. Muitas vezes essas questdes sdo vistas como sendo de “natureza”
dos alunos (eles sd@o ou ndo sdo respeitosos), ou atribuidas ao fato de terem tido
ou ndo essa educagcdo em casa. Outras vezes sdo vistas como aprendizados
possiveis somente quando jovens (maiores) ou quando adultos. Sabe-se,
entretanto, que ¢ um processo de aprendizagem que precisa de atencdo durante

" Para maior aprofundamento desse debate ver Saviani (1983) e (2001).
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Para clarear c

perspectiva e da interdi

toda a escolaridade e que a contribui¢do da educacdo escolar é de natureza
complementar a familiar: ndo se excluem nem se dispensam mutuamente
(Idem, p. 29).

onceitualmente a transversalidade, o documento traz a discussido dessa

sciplinaridade. A transversalidade e a interdisciplinaridade fundamentam-

se na critica da visao de conhecimento que trata a realidade como um conjunto de dados estaveis,

“sujeitos a um ato de conhecer isento e distanciado”. As duas consideram a complexidade do

real e a importancia de valorizar a teia de relacées (grifo nosso), que t€m aspectos variados e

contraditérios. Sdo diferentes, também, pois a interdisciplinaridade diz respeito a uma abordagem

epistemologica dos objetos do conhecimento e a transversalidade refere-se primordialmente a

didatica.

A interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes campos do
conhecimento produzida por uma abordagem que nio leva em conta a inter-relagdo e a
influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da realidade
sobre a qual a escola, tal como ¢ conhecida, historicamente se constituiu.

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa,
uma relac@o entre aprender conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre
a realidade) e as questdes da vida real e de sua transformacao (aprender na realidade e da
realidade). E a uma forma de sistematizar esse trabalho e inclui-lo explicita e
estruturalmente na organizagdo curricular, garantindo sua continuidade e
aprofundamento ao longo da escolaridade (Idem, p. 30).

Os PCNs consideram que a transversalidade, na prética pedagdgica, acaba alimentando a

interdisciplinaridade e vice-versa. Os Temas Transversais pressupdem a inter-relacdo dos objetos

do conhecimento, o que nao deixa o trabalho pedagdgico tomar uma perspectiva disciplinar

rigida, dai poder dizer que ele complementa a interdisciplinaridade.

2.7 A concepcao de conhecimento dos PCNs e Temas Transversais: o paradigma da

complexidade
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A proposta teérica de Edgar Morin, conhecida como teoria da complexidade®®, tem
encontrado grande simpatia nos meios académicos, especialmente na drea educacional. Sua
perspectiva € uma das fontes tedricas inspiradoras da visdo de conhecimento, divulgada pelos
PCNs. Nas andlises desse autor vislumbramos muitas das justificativas do movimento da pds-
modernidade, que expressa a discussdo de rompimento paradigmatico das ciéncias, problemética
presente nos Parametros e ja anteriormente apontada.

A nocdo de “complexidade” tem sido discutida aqui no Brasil a partir de teorizagdes de
Morin que, resumidamente, parte do principio de que os conhecimentos produzidos pelas ci€ncias
modernas, com sua necessidade de explicacdes logicas e certas, ndo ddo conta de explicitar a
“complexidade do real”. Lima (2003) apresenta um quadro explicativo da relacdes do
pensamento de Morin. O autor aponta: a) as expressOes/frases associadas com a abordagem,
como: complexidade, incertezas, incompletude, acaso, transpenetracdo (relacdo todo parte
segundo Pascal), jun¢ao/ligar/religar; b) os conceitos chaves associados com o paradigma: ordem,
desordem, organizacdo, transdisciplinaridade, multidimensional, pensamento complexo, auto-
eco-organizacdo, antropossociologia; c) a filiacdo tedrica: principio dialégico e transldgico
(“integracdo da ldgica cldssica levando-se em conta os seus limites”), principio da Unitas
Multiplex (“‘escapando a Unidade abstrata do alto (holismo) e do baixo (reducionismo)”), teoria
dos sistemas, teoria da informagdo, conceito de auto-organizacdo. Para Lima, Morin teria como
objetivos: “romper com o conhecimento parcelar, reducionista e simplificador e promover uma
via que considera a confusdo, a incerteza no pensar e fazer cientifico de maneira
multidimensional (Idem, p. 73)”.

A perspectiva “transdisciplinar” de conhecimento, que Morin defende, faz a critica e, na
seqliéncia, propde a superacdo da forma de produzir e de divulgar o conhecimento,
diferentemente de como vem sendo produzido e divulgado o conhecimento na modernidade.

Na perspectiva transdisciplinar de Morin, a ciéncia tornou-se de tal forma
“burocratizada” e ‘“‘cega” que resiste e rejeita quaisquer questionamentos,
caracterizando-os como ‘“ndo-cientificos” se ndo corresponderem ao modelo
convencionalmente estabelecido, nisto reside sua “incapacidade de controlar, de prever;

e mesmo, de conceber o seu papel, ... sua capacidade de integrar, de articular, de reflectir
(sic) os seus proprios conhecimentos” (Ibidem, p.76). Por isso uma idéia simplista,

* Outros autores que comungam do entendimento sobre o “paradigma da complexidade”: L. H. O. Carvajal —
Historia de las civilizaciones -, D. Bohm — A ordem implicita e a ordem superimplicita -, 1. Prigogine e 1. Stengers —
A nova alianca: metamorfoses da ciéncia.
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disjuntiva e reducionista de ciéncia como o modelo convencional preconiza, traz
implicita em si uma visdo fragmentada e fragmentaria do mundo. Nesse contexto, Morin
apregoa que hd que se considerar a incerteza e também o acaso na ciéncia, pois assim
como o proprio pensamento, essa apresenta considerdveis tramas de complexidade,
conseqiientemente, “a verdade da ciéncia ndo estd unicamente na capacitagdo das
verdades adquiridas, na verificagdo das teorias conhecidas, mas no cardter aberto da
aventura que ... hoje exige a contestagdo das suas proprias estruturas de pensamento”
(Morin apud LIMA, 2003, p. 71 — 72).

Lima nos esclarece que, para pensar a transdisciplinaridade, € necessario fazer a
necessdria distin¢ao entre disciplinaridade e interdisciplinaridade. As duas nog¢des s6 confirmam
as fronteiras e trocas entre o conhecimento, tornando-o insuficiente para a compreensdo do ser e
do saber. A disciplinaridade fragmenta a educacdo através de seus curriculos minimos,
autonomizando as dreas do conhecimento de forma unilateral. A interdisciplinaridade, por outro
lado, pretende estabelecer um elo de ligagcdo entre as disciplinas, mas mantendo cada uma com
sua particularidade. Dessa maneira, somente a transdiciplinaridade, tendo como suporte o
paradigma da complexidade, poderd orientar a educacdo na constru¢cdo do conhecimento
multidimensional (Unitas Multiplex) (Idem, p. 81).

A transdisciplinaridade, entdo, é definida como

. a transpenetracdo de conhecimentos, promovendo articulagdes, transformacdes e
processos polirrelacionais, onde cada elemento liga-se e religa-se ao outro de forma
hologramatica, recorrente e dialdgica, considerando suas incertezas, turbuléncias e

acaso, cujo objetivo maior é promover a concep¢do de uma consciéncia reflexiva
dindmica dentro da ética do conhecimento complexo... . (Idem, p. 82)

O pensamento “complexo” de Morin parte da idéia de rompimento com um ‘“‘saber
fragmentado”, proveniente da ciéncia classica que, através de seu principio de explicacdo, reduz
o “cognoscivel ao manipuldvel, distinguindo e separando a relacdo parte todo. O pensamento

complexo tem como principio a

...necessidade de distinguir e de analisar, como o precedente, mas, além disso, procura
estabelecer a comunicacdo entre aquilo que € distinguido: o objeto e o ambiente, a coisa
observada e o seu observador. Esforca-se ndo por sacrificar o todo a parte, a parte ao
todo, mas por conceber a dificil problemdtica da organizacdo, em que, como dizia
Pascal, “¢ impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, como € impossivel
conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes”. Ele se esfor¢a por abrir e
desenvolver amplamente o didlogo entre ordem, desordem e organizacio, para conceber,
na sua especificidade, em cada um dos seus niveis, os fendmenos fisicos, biolégicos e
humanos. Esfor¢a-se por obter a visdo poliocular ou poliscépica, em que, por exemplo,
as dimensdes fisicas, bioldgicas, espirituais, culturais, sociolégicas, histéricas daquilo
que é humano deixem de ser incomunicaveis... Hoje, hd que insistir fortemente na
unidade de um conhecimento que possa servir a reflexdo, meditagdo, discussio
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incorporacdo por todos, cada um no seu saber, na sua experiéncia, na sua vida... (Morin,
apud LIMA, 2003, p. 72).

Para Morin (2001) € necessdrio tomarmos consciéncia do cardter mutilador da
organizagdo do conhecimento, levando-nos a incapacidade de reconhecer e de apreender a
complexidade do real, posto que ao longo da vida adquirimos cada vez mais conhecimentos sobre
o mundo fisico, bioldgico, psicologico e socioldgico. A ciéncia, e ele estd dialogando com a
ciéncia moderna, estaria impondo métodos calcados na verificacdo empirica e l6gica. Diz que as
“1 A2 A ‘6 Lt 3 2 : :

uzes da Razdo” rejeitam ‘“nos antros do espirito mitos e trevas”, mas, contraditoriamente,
percebe-se a disseminacdo do erro, da ignorancia e da cegueira, juntamente com O0s
conhecimentos. Para reverter esse quadro faz-se necessdria uma tomada de consciéncia “radical”
da questdo:
1. A causa profunda do erro ndo estd no erro de facto (falsa percep¢do) ou no erro
I6gico (incoeréncia), mas no modo de organiza¢do do nosso saber em sistemas de
idéias (teorias, ideologias);
2. Existe uma nova ignorancia ligada ao desenvolvimento da prépria ci€ncia;
Existe uma nova cegueira ligada ao uso degradado da razao;
4. As ameacas mais graves em que a Humanidade incorre estfio ligadas ao progresso

cego e descontrolado do conhecimento (armas termonucleares, manipulagdes de
todas as espécies, desequilibrio ecoldgico, etc.) (MORIN, 2001, p. 13 — 14).

w

Morin afirma que vivemos sob o império do paradigma da simplificacdo que tem como
principios a disjuncdo, a redugcdo e a abstracdo. Para ele, Descartes seria o responsdvel pela
formulacdo desse paradigma que se tornou mestre no Ocidente. Tal teoria colocava como
principio a separagdo do sujeito pensante (ego cogitans) e a coisa extensa (res extensa), que dizia
respeito a filosofia e a ciéncia e tinha como principio as idéias “claras e distintas”, ou seja, o
proprio pensamento disjuntivo. Esse paradigma foi dominante no pensamento ocidental desde o
século XVII e foi responsavel pelos grandes progressos da humanidade, bem como pelas mazelas
que comegaram a revelar-se no século XX (Idem, p. 17). Nao hé duvidas que ja estd presente na
fala de Morin toda a justificativa do discurso pés-moderno, como podemos constatar.

Lima (2003) apresenta um interessante quadro sintese onde aponta as diferencas
fundamentais entre o que Morin estd chamando de paradigma da simplificacdo e paradigma da

complexidade.
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QUADRO 9
Analogia entre o Paradigma da Simplificacdo e o Paradigma da Complexidade

PARADIGMA DA
SIMPLIFICACAO

PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

1. Principio de universalidade: “sé6 hd
ciéncia geral”. Expulsdo do local e do
singular como contingente ou residuais.

1. Validade, mas insuficiéncia do principio de
universalidade. Principio complementar e
insepardvel de inteligibilidade a partir do local
e do singular.

2. Eliminagdo da irreversibilidade
temporal, e, mais amplamente, de tudo
que ¢é eventual e histérico.

2. Principio de reconhecimento e de
integracdo da irreversibilidade do tempo na
fisica (2°. principio da termodindmica,
termodinamica dos fendmenos irreversiveis)
na biologia (ontogénese, filogénese, evolugdo)
e em toda problemdtica organizacional (“sé se
pode conhecer um sistema complexo
referindo a sua histéria e ao seu percurso” -
Prigogine). Necessidade inelutdvel de fazer
intervirem a histéria e o acontecimento em
todas as descricdes e explicacdes.

3. Principio que reduz o conhecimento
das organizacdes aos principios de
ordem (leis, invaridncias, constincias,
etc.).

3. Principio da incontornabilidade da
problemdtica da organizagdo e — no que diz
respeito a certos seres fisicos (astros), os seres
bioldgicos e as entidades antropossociais — da
auto-organizacio.

4. Principio de causalidade linear,
superior e exterior aos objetos.

4. Principio da causalidade complexa,
comportando  causalidade mutua inter-
relacionada (Maruyama), inter-retroagoes,
atrasos, interferéncias, sinergias, desvios,
reorientacdes. Principio da endo-
exocausalidade para os fendmenos de auto-
organizacao.

5. Soberania explicativa absoluta da
ordem, ou seja, determinismo universal
e impecdvel: as alcatoriedades sdo
aparéncias devidas a nossa ignorancia.
Assim, em fung¢do dos principios 1,2,3,4
e 5, a inteligibilidade de um fendmeno
ou objeto complexo reduz-se ao
conhecimento das leis gerais e
necessdrias que governam as unidades
elementares do que € constituido.

5. Principio de consideracdo dos fendmenos
segundo uma dialégica
Ordem > desordem —>interagdes —>
organizacio

>

e

Integracdo, por conseguinte, nao s6 da
problemdtica da organizagdo, mas também
dos acontecimentos aleatérios na busca da
inteligibilidade.

6. Principio de isolamento / separagdo
do objeto em relacdo ao seu ambiente.

6. Principio de distincdo, mas ndo de
separacdo, entre 0 objeto ou o ser e seu
ambiente. O conhecimento de toda
organizacdo bioldgica exige o conhecimento
de suas interagdes com seu ecossistema.

7. Principio de separagdo absoluta entre
0 objeto e o sujeito que o percebe /
conhece. A verificagdo por observadores
/ experimentadores diversos ¢é suficiente
ndo sé para atingir a objetividade, mas
também para excluir o sujeito
conhecente.

7. Principio de relagdo entre o observador /
concebedor e o objeto observado /
concebido. Principio de introdu¢do do
dispositivo de  observacio ou de
experimentacdo — aparelho, recorte, grade —
(Mugur/Tachter) e, por isso, do observador /
concebedor em toda observacdo ou
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experimentacdo fisica. Necessidade de
introduzir o sujeito humano — situado e
datado cultural, socioldgica, historicamente
— em estudo antropoldgico ou sociolégico.

8. Ergo: eliminagdo de toda a
problematica do sujeito no
conhecimento cientifico.

8. Possibilidade e necessidade de uma teoria
cientifica do sujeito.

9. Eliminacao do ser e da existéncia por
meio da  quantificagdo e da
formalizacéo.

9. Possibilidade e necessidade de uma teoria
da autoprodugio e da auto-organizagdo, de
introduzir e de reconhecer fisica e
biologicamente (e sobretudo,
antropologicamente) as categorias do ser e
da existéncia.

10. A autonomia nio € concebivel.

10. Possibilidade, a partir de uma teoria da
autoproducdo e da auto-organizacdo, de
reconhecer cientificamente a nocdo de
autonomia.

11. Principio de confiabilidade absoluta
da ldgica para estabelecer a verdade
intrinseca das teorias. Toda contradi¢ao
aparece necessariamente como erro.

11. Problematica das limitagdes da logica.
Reconhecimento dos limites da
demonstragdo 16gica dos sistemas formais
complexos (Godel, Tarski). Consideracao
eventual das contradicdes ou aporias
impostas pela observagdo / experimentagdo
como indicios de dominio desconhecido ou
profundo da realidade (Withehead, Bohr,
Lupasco, Gunther). Principio discursivo
complexo, comportando a associagdo de
nocdes complementares, concorrentes €
antagdnicas.

12. Pensa-se inscrevendo idéias claras e
distintas num discurso monoldgico.

12. H4 que pensar de maneira dialdgica e
por macroconceitos, ligando de maneira
complementar nocoes eventualmente
antaglnicas.

13. Principio que reduz o conhecimento
dos conjuntos ou sistemas ao
conhecimento das partes simples das
unidades elementares que os constituem.

13. Reconhecimento da impossibilidade de
isolar unidades elementares simples na base
do universo fisico. Principio que une a
necessidade de ligar o conhecimento dos
elementos ou partes dos conjuntos ou
sistemas que elas constituem. “Julgo
impossivel conhecer as partes sem conhecer
o todo, como conhecer o todo sem conhecer
particularmente as partes” (Pascal).

(Idem, p. 76 — 77).

visdo de conhecimento proposto pelo autor.

z

Como superacao do paradigma criticado, Morin (2001) propde a teoria da complexidade.
Entretanto, afirma que para o intento serd preciso dissipar duas “ilusdes” que acabam cooperando

para um desvio no entendimento do conhecimento complexo. A citacao, a seguir, € elucidativa da

N

A primeira é crer que a complexidade conduz a eliminacdo da simplicidade. A
complexidade aparece certamente onde o pensamento simplificador falha, mas integra
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nela tudo o que pde ordem, clareza, distin¢do, precisdo no conhecimento. Enquanto o
pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, o pensamento complexo
integra o mais possivel os modos simplificadores de pensar, mas recusa as
conseqiiéncias mutiladoras, redutoras, unidimensionais e, finalmente, ilusérias de uma
simplifica¢do que se toma pelo reflexo do que hd de real na realidade.

A segunda ilusdo é confundir complexidade e completude. Certamente, a ambicdo do
pensamento complexo é dar conta das articulagdes entre dominios disciplinares, que s&o
quebrados pelo pensamento disjuntivo (que é um dos aspectos principais deste
pensamento simplificador); este isola o que ele separa e oculta tudo o que liga, interage,
interfere. Neste sentido o pensamento complexo aspira ao conhecimento
multidimensional. Mas sabe, a partida, que o conhecimento completo é impossivel: um
dos axiomas da complexidade é a impossibilidade, mesmo em teoria, de uma
omnisciéncia (MORIN, 2001, p. 8).

Segundo Morin, para entender a teoria da complexidade € preciso entender a relacdo que
se estabelece entre sujeito e objeto de conhecimento. De acordo com o autor, a ciéncia ocidental e
seu legado positivista entendiam que os objetos de conhecimento existiam independentemente do
sujeito, podendo ser observados e explicados enquanto tais. Para o positivismo, existia um
universo de fatos objetivos livres de juizos de valores e de “deformacdes subjetivas” e que,
gracas ao método experimental, possibilitou o desenvolvimento da ciéncia moderna. Essa
perspectiva apostava na natureza do real e do conhecimento. “Neste quadro, o sujeito quer o
‘ruido’, isto €, a perturbacdo, a deformacdo, o erro, que € preciso eliminar a fim de atingir o
conhecimento objectivo, quer o espelho, o simples reflexo do universo objectivo (Idem, p. 59)”.

Para superar essa perspectiva, Morin recorre ao entendimento dado pela microfisica, que
prega a relacdo sujeito e objeto de forma relacionada, mas incongruente um com o outro, pela
cibernética e pelo conceito de auto-organizacdo. Vejamos, entdo, como ele pensa o ‘“sujeito

reflexivo” e a relacao que este estabelece com o objeto de conhecimento:

Se parto de sistema auto-eco-organizador e remonto, de complexidade em
complexidade, chego finalmente a um sujeito reflexivo que ndo € outro sendo eu proprio
que tento pensar a relacdo sujeito-objecto. E inversamente se parto deste sujeito
reflexivo para encontrar o seu fundamento ou pelo menos a sua origem, encontro a
minha sociedade, a histdria desta sociedade na evolug¢do da humanidade, o homem auto-
eco-organizador.

Assim, o mundo esta no interior do nosso espirito e este no interior do mundo. Sujeito e
objecto, neste processo, sdo constitutivos um do outro. Mas isso ndo conduz a uma visao
unificadora e harmoniosa. Ndo podemos escapar a um principio de incerteza
generalizada. Do mesmo modo que em microfisica o observador perturba o objecto, que
por sua vez perturba a sua percep¢do, do mesmo modo as noc¢des de objecto e de sujeito
sdo profundamente perturbadas uma pela outra: cada uma abre uma brecha na outra. H4,
vé-lo-emos, uma incerteza fundamental, ontoldgica sobre a relagcdo entre sujeito e o
meio, e s6 ela pode resolver a decisdo ontoldgica absoluta (falsa) sobre a realidade do
objecto ou a do sujeito. Uma nova percep¢do emerge da relacdo complexa do sujeito e
do objecto, e do cardter insuficiente e incompleto de uma e outra noc¢do. O sujeito deve
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permanecer aberto, desprovido de um principio de resolubilidade nele mesmo; o préprio
objecto deve permanecer aberto, de um lado sobre o sujeito, e do outro sobre o seu meio,
o qual, por sua vez, se abre necessariamente e continua a abrir-se para 1a dos limites do
nosso entendimento.

Esta restricdo de conceitos, esta brecha ontoldgica, esta regressdo da objectividade, do
determinismo, parecem trazer, como primeira recolha, a regressdo geral do
conhecimento, a incerteza... (Idem, p. 64 — 65).

Para Morin, discutir a relacdo que se estabelece entre sujeito e objeto de conhecimento, é
também tomar consciéncia das determinacdes e condicionamentos do meio. Assim, tomando
como referéncia o que chama de ecossistema social, diz que para a producdo de conhecimento é
preciso considerar:

a) o ponto de vista que, situando-nos no ecossistema natural, nos incita a examinar os
caracteres bioldgicos do conhecimento; esta biologia do conhecimento diz respeito
evidentemente a formas cerebrais a priori constitutivas do conhecimento humano, e
também dos seus modos de aprendizagem através do didlogo com o meio;

b) o ponto de vista que nos situa no nosso ecossistema social hitc et nunc, que produz
as determinagdes-condicionamentos ideoldgicos do nosso pensamento (Idem, p. 67).

E para ser coerente com sua proposta tedrica, aponta que mesmo tendo respostas para as
questdes que se colocam na produgdo do conhecimento pelas vérias ciéncias, como a biologia do
conhecimento a qual mostra que ha um dispositivo no cérebro humano que permite as pessoas
distinguir o que € alucinacio, o que € real, o que € imagindrio ou inato; como a sociologia do
conhecimento que possibilita relativizar os conceitos no jogo das forcas sociais, mesmo assim,
elas acabam apontando também para incertezas irredutiveis. Dai a necessidade de um
“metassistema” de “cardcter 16gico” que examine a teoria do ponto de vista interno. Segundo o
autor, cabe tradicionalmente a epistemologia resolver tais questdes, mas, segundo ele, a
epistemologia acaba esbarrando no que chama de “irresolubilidade godeliana”. O teorema de
Godel, aparentemente limitado para a légica matematica, mostra que seus postulados servem a
fortiori para qualquer sistema tedrico. Este teorema diz que num sistema formalizado encontra-se
pelo menos uma proposta que € irresoliivel. A irresolubilidade acaba abrindo uma brecha no
sistema que se torna incerto, possibilitando que a proposicdo irresoluvel seja demonstrada em
outro sistema, ou até metassistema, e assim sucessivamente. Cria-se, com 1isso, uma brecha
intransponivel no acabamento do conhecimento. Aqui fica nitido que os postulados de Morin
leva-nos ao entendimento de que sua visdo de conhecimento é relativista e cética, bem como

possibilita afirmar que ele advoga a idéia de verdades parciais e relativas, sendo contrdrio a uma
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visao do conhecimento que defende a sua producdo a partir de leis objetivas passiveis de
apreensao.

Este “desconhecido”, esta incerteza, diz respeito, segundo Morin, ao que chama de
sistema aberto. Existe, entdo, uma correspondéncia entre a perspectiva posta pela teoria do
sistema aberto e a brecha infinita do teorema de Godel. Resultado disso, de acordo com o autor, é
uma epistemologia aberta. Ai identificamos também o ecletismo tedrico de Morin, sendo que a

“nova” teoria do conhecimento pode ser entendida da seguinte maneira:

Tudo isso incita-nos a uma epistemologia aberta. A epistemologia, € preciso sublinhi-lo
nestes tempos de epistemologia vigilante, ndo € um ponto estratégico a ocupar para
controlar soberanamente qualquer conhecimento, rejeitar qualquer teoria adversa, e
atribuir-se o monopoélio da verificagdo, portanto, da verdade. A epistemologia nio é
pontifical nem judicial, ela é simultaneamente o lugar da incerteza e da dialégica. Com
efeito, todas as incertezas que relevamos devem confrontar-se, corrigir-se umas as outras
a interdialogar sem que todavia se possa esperar tapar com adesivo ideolégico a brecha
dltima.

(...) Qualquer progresso importante do conhecimento, como o indicou Kuhn, opera-se
necessariamente pela quebra e pela ruptura dos sistemas fechados, que ndo possuem
neles a aptidio para a ultrapassagem. Opera, portanto, desde que uma teoria se
reconheca incapaz de integrar observacgdes cada vez mais centrais, uma verdadeira
revolugdo, que quebra no sistema o que fazia simultanea a sua coeréncia e o seu fecho.
Uma teoria substitui-se a antiga teoria, provincializando-a e relativizando-a.

(...) Assim, longe de tentar uma unificagdo rigida, podemos assegurar uma conexio
flexivel, mas indispensdvel, entre abertura sist€émica e brecha godeliana, incerteza
empirica e irresolubilidade tedrica, abertura fisica/termodindmica e abertura epistémica
(sic) tedrica.

Finalmente, podemos dar um sentido epistemoldégico a nossa concepgdo aberta da
relacdo sujeito/objecto. Esta indica-nos que o objeto deve ser concebido no seu
ecossistema e mais largamente num mundo aberto (que o conhecimento ndo pode
preencher) e num metassistema, uma teoria a elaborar onde sujeito e objecto seriam um e
outro integraveis (Idem, p. 69 — 70).

Para a teoria da complexidade de Morin ter sentido, faz-se necessario, segundo o autor,
que se busque a unidade da ciéncia. Mas dentro do paradigma criticado seria impossivel, ja que
ele acumula grande quantidade de dados “nos alvéolos disciplinares cada vez mais estreitos e
fechados. E impossivel no quadro onde as grandes disciplinas parecem corresponder a esséncias e
matérias heterogéneas: o fisico, o biolégico, o antropoldgico” (Idem, p. 74). Seria possivel, para
Morin, a partir do campo da physis generalizada e essa unificacdo so6 teria sentido se apreendesse
simultaneamente a unidade e a diversidade, a continuidade e as rupturas. Para isso, a unidade “da
ciéncia respeita fisica, biologia, antropologia, mas quebra o fisicismo, o biologismo, o
antropologismo...” (Idem, p. 75). E a perspectiva transdisciplinar e, de acordo com o autor,

“transdisciplinar significa hoje indisciplinar.” (Idem, p. 76).
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Morin afirma que, se o “espirito humano” nido pode apreender o conjunto do saber
disciplinar, € preciso mudar — quer o saber, quer o “espirito humano”. Assim, ha de se recuperar
os “banidos dos séculos XVIII e XIX, que reintegram lenta e localmente, ou em segredo, as
ciéncias” (Idem, p. 76). Sdo eles: o acaso, a inventividade, a criatividade, a informagdo e o

sujeito. Dito de outra maneira:

A ciéncia cldssica tinha rejeitado o acidente, o acontecimento, o aleatério, o individual.
Qualquer tentativa de os reintegrar s6 podia parecer anti-cientifica no quadro do antigo
paradigma. Ela tinha rejeitado o cosmos e o sujeito. Tinha rejeitado o alfa e o 6mega
(sic) para se manter numa onda média, mas desde entdo essa onda média, esse tapete
voador, a medida que se avancava no macro (astronomia, teoria da relatividade) ou no
micro (fisica das particulas) revela-se ao mesmo tempo miserdvel e mitico. Os
problemas essenciais, os grandes problemas do conhecimento, eram sempre reenviados
para o céu e tornavam-se fantasmas errantes da filosofia: Espirito e Liberdade. A ciéncia,
tornava-se cada vez mais exangue, mas o seu fracasso enquanto sistema de compreensao
estava dissimulado pelo seu éxito correlativo, enquanto sistema de manipulacdo.

Ora, o que a scienzia nuova propde, e cujas conseqiiéncias em cadeia serdo
incalculdveis, é simplesmente isto: o objecto ndo deve somente ser adequado a ciéncia, a
ciéncia deve igualmente ser adequada ao objecto (Idem, p. 78).

Com essas proposicdoes, Morin afirma que se € necessdrio, também, ultrapassar e
complementar conceitos como holismo e reducionismo, ao mesmo tempo, sem destrui-los. A
partir do seu “discurso dial6gico”, o autor especifica como tratar a questdo, sugerindo a idéia de

unidade complexa para a superacao:

Com efeito, o reducionismo sempre suscitou por oposi¢do uma corrente ‘“holista”
fundada sobre a preeminéncia do conceito de globalidade ou totalidade; mas desde
sempre, a totalidade foi apenas um saco plastico envolvendo ndo se sabe o qué, ndo se
sabe como e embrulhando demasiado bem: mais a totalidade se tornava plena, mais se
tornava vazia. Ora o que pretendemos libertar, para além do reducionismo e do holismo,
¢ a idéia de unidade complexa, que liga o pensamento analitico-reducionista e o
pensamento da globalidade, numa dialectizacéo (...) Isto significa que se a reducdo — a
busca de unidades elementares simples, a decomposi¢do de um sistema nos seus
elementos, a passagem do complexo simples — permanece um caracter (sic) essencial do
espirito cientifico, j4 ndo é nem a tinica nem, sobretudo, a dltima palavra (Idem, p. 79).

A teoria da complexidade tem como principio e defesa uma “viragem paradigmaética”,
nas palavras do préprio Morin. Para ele, o paradigma da ciéncia ocidental apresenta cada vez
mais “fendas” e “falhas”. Sabemos que a utilizacdo de muitas citagdes acaba tornando o texto
escrito muito cansativo. Entretanto, achamos imprescindivel reproduzirmos as “falas” de Morin,
pois € muito interessante como ele utiliza recursos estilisticos da linguagem, como se estivesse

7z

escrevendo um “romance”, onde todo o seu discurso € estruturado a partir da “légica dos
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contrarios” ou como ele chama, a dialégica. Assim, aponta como pensa o paradigma da ciéncia

ocidental.

Ora este paradigma do Ocidente, de resto filho fecundo da esquizofrénica dicotomia
cartesiana e do puritanismo clerical, comanda também o duplo aspecto da praxis
ocidental, por um lado antropocéntrica, etnocéntrica, egocéntrica desde que trate o
sujeito (porque baseada na auto-adoragdo do sujeito: homem, nagéo ou etnia, individuo)
por outro e correlativamente manipuladora, gelada ‘“objectiva” desde que trate do
objecto. Ele estd relacionado com a identifica¢do da racionalizacdo com a eficdcia, de
eficidcia com os resultados contabilizdveis; é insepardvel de toda uma tendéncia
classificacional, reificadora, etc., tendéncia corrigidas por vezes fortemente, por vezes
com dificuldade, por contratendéncias aparentemente “irracionais”, ‘“‘sentimentais”,
romanticas, poéticas.

Efectivamente, a parte a0 mesmo tempo gravida e pesada, etérea e onirica da realidade
humana (e talvez da realidade do mundo) foi tomada a cargo do irracional, parte maldita,
parte abencoada onde a poesia absorvia e langava fora as suas esséncias, que, filtradas e
destiladas um dia, poderiam e deveriam chamar-se ciéncia (Idem, p. 81 — 82).

Quanto ao paradigma da complexidade, Morin afirma que a complexidade ndo pode ser
vista apenas a partir dos desenvolvimentos cientificos. Ela precisa ser entendida, por exemplo,
onde parece estar ausente, como é a vida cotidiana. Exemplificando, diz que romances de
Balzac, no inicio do século XIX, mostravam seres singulares, nos seus contextos e seu tempo. A
vida cotidiana seria uma vida repleta de multiplicidade de identidades, dai a importancia de levar
em consideracdo esse aspecto pela ciéncia (Idem, p. 83 — 84).

Para entendermos melhor as contraposi¢des de Morin ao racionalismo, a modernidade e
ao conhecimento produzido pelas chamadas ciéncias modernas, evidenciaremos como Cardoso
(1997) expde as criticas que sdo feitas ao “paradigma iluminista”, ou marxista, por exemplo, em
especial por autores que advogam a pds-modernidade, as quais estdo presentes nas justificativas

de Morin, ao propor a teoria da complexidade.

Um primeiro grupo de criticas ao paradigma “iluminista” em seu conjunto tem um
cardter amplo — filoséfico e epistemoldgico — que, até certo ponto, deriva de um
abandono dos pontos de referéncia filoséficos até entio preferidos (a alternativa: Hegel e
Marx de um lado e Kant do outro), inseridos no grande ambito do racionalismo
moderno, em favor de outros que sdo semi-racionalistas (Karl Popper, Noam Chomsky)
ou irracionalistas (Friedrich Nietzche, Martin Heidegger e, no campo da filosofia da
ciéncia, P. Feyerabend e Thomas Kuhn).

Tal arcabougo filoséfico é usado em oposi¢do ao evolucionismo e a nogéo de progresso
que, em outro nivel, apdia-se em argumentos tirados do século XX — armas quimicas e
atdmicas, o nazismo com seus fornos crematorios e camaras de gds, guerras mundiais e
genocidios em dreas mais restritas, destrui¢do do meio ambiente, uso das tecnologias
modernas (incluindo as de comunica¢do) no sentido de desumanizagdo e da massificagao
etc. — e resulta na proposta de um abandono da idéia de progresso ligado a desilusao
radical com a histéria recente que estaria mostrando que a modernizacdo, o
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racionalismo, a ciéncia (com freqiiéncia, alids, confundida com a tecnologia, que ¢ coisa
bem diferente) ndo foram fatores de libertacdo e felicidade, e sim, pelo contrario,
geraram monstros. Este conjunto de criticas desemboca, metodologicamente, na
contestacdo da possibilidade de explicagdo do social, do humano, que nio passaria de
uma ilusdo cientificista desprovida de conteddo efetivo, mas perniciosa porque em torno
dela se constituiria um saber terrorista a servico do poder (agora entendido a maneira
nietzcheana) e evacuador de outros saberes. No plano tematico, (...) objeta-se ao
marxismo (..) a auséncia ou insuficiéncia de suas preocupagcdes com o individuo, o
subjetivo... (Idem, p. 10).

Noronha (2002) afirma que o paradigma da complexidade, tendo como pressuposto uma
realidade complexa, onde se convive com processos dinamicos reversiveis e irreversiveis, com
determinagdes e indeterminagdes, precisa, portanto, de uma abordagem metodoldgica que
abarque tanta complexidade. E ai que se encontra, também, um grande problema, pois muitos
pesquisadores correm o risco de fragmentar a realidade em varios aspectos particulares e
1solados. Isso pode gerar, na interpretagcdo tedrica, a eliminacdo do entendimento das “relacdes
sociais que individualizam e integram a chamada “complexidade”, negando que a totalidade
histdrica possa ser apreendida e que o conhecimento desta totalidade possa ser construido (Idem,
p- 35).

Tanto os parametros curriculares analisados e as teorizacbes de Morin, estio em
sintonia, no nosso entendimento, com o universo de interpretacdo dos idedlogos da sociedade
capitalista. A presenca de um discurso préximo das abordagens pds-modernas € bastante evidente
no texto do autor. Como explicitado no primeiro capitulo da tese, uma das caracteristicas das
teorizagdoes pds-modernas € a valorizacdo do conhecimento que estd mais proximo de nosso
viver, de nosso cotidiano. Também estdo presentes nas suas interpretacdes, as assertivas que a
pos-modernidade utiliza para referendar o “novo” momento da sociedade que vivencia uma
“viragem paradigmatica”: a faléncia das grandes narrativas; a substituicdo do “antigo” conceito
de totalidade, defendida por teorias como o marxismo; a defesa de um conhecimento parcial e
relativo; a critica feita as ciéncias modernas que sdo responsabilizadas por todos os “males”
sociais e ambientais, verificados ao longo do século XX; a valorizacdo do subjetivo, dos
sentimentos humanos e outros. Cremos, portanto, que esse tipo de interpretacdo acaba por
esconder as verdadeiras causas da crise que assola o capitalismo no atual momento histérico da
sociedade, j4 que por trds dessas defesas estd o que se camufla: o fato da sociedade ser

estruturada em classes sociais distintas e antagonicas, onde poucos detém o controle econdmico,
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concentrando a maior parte das riquezas produzidas e relegando a maioria dos homens a uma

miséria material extrema.

116



CAPITULO 3 - OS ESTUDOS SOCIAIS DEFINIDOS PELA LEI 5.692/71 E
SUAS APROXIMACOES COM OS TEMAS TRANSVERSAIS

3.1 Conhecendo a reforma educacional empreendida pela Lei 5.692/71

Discutir os temas transversais enquanto implementacdo de um ‘“novo” curriculo que
viria substituir o “antigo” e “ultrapassado” implica examinar o como foi pensado e implementado
o curriculo anterior, ou seja, aquele que foi previsto pela Lei 5.692/71, entendendo o que ele tinha
de diferente em relacdo a “nova” proposta.

Na época, os discursos em torno da Lei 5.692/71, que veio substituir praticamente na
integra as propostas educacionais expressas pela primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
a Lei 4.024/61, diziam que a alteracdo de legislagdo atendia aos ditames de um novo momento
social e que pedia, para isso, uma nova escola e uma nova visdo educacional. Também a Lei
5.692/71 foi saudada como a panacéia, como a redenc¢do da educacdo brasileira. A reforma
educacional implantada pela ditadura militar atendia ao chamado de constru¢ao de um “projeto
nacional” que serviria como alavanca para o desenvolvimento do “Brasil — Poténcia” (SAVIANI,
1987, p. 127).

De 1964 a 1985%, o Brasil teve cinco generais que se revezaram na Presidéncia da
Republica. A educagdo, no decorrer dessas duas décadas, relacionou-se a repressdo, a
privatizacdo do ensino, a exclusdo de grande parcela das classes populares do ensino publico de
boa qualidade, a institucionaliza¢do do ensino profissionalizante, a desmobiliza¢cdo do magistério
pela via de uma legislac@o educacional muito confusa e ao tecnicismo pedagdgico.

Quanto ao modelo econdmico que se instaurou com o golpe, Ghiraldelli Jr. (1991)
aponta que ndo podemos dizer que ele representou uma mudanca efetiva em relagdo aos anos
anteriores, ja que houve uma continuidade das politicas econdmicas adotadas até entdo. Nos anos

de 1950 a 1960, entretanto, foi se percebendo uma grande contradicdo: se por um lado a

* Utilizaremos, sinteticamente, as anélises de Ghiraldelli Jr. (1991) para contextualizar o periodo aqui tratado.
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superestrutura ideoldgica respirava o clima do nacionalismo desenvolvimentista, por outro lado, a
politica do governo ndo seguiu a esteira dessa ideologia, optando, sim, pela abertura do Brasil aos
investimentos do capital externo. A ideologia nacional-desenvolvimentista era defendida e
divulgada por pesquisadores do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB). “Mais que o
proprio governo, também as esquerdas, em partidos legais ou ilegais ou em ‘partidos
ideoldgicos’, sustentavam e radicalizavam o nacionalismo desenvolvimentista (Idem, p. 164)”.
Entretanto, nas décadas de 1950 e 1960, o crescimento do parque industrial brasileiro se
deu a partir do capital monopolista estatal e multinacional, a0 mesmo tempo em que se
professava uma ideologia que defendia o desenvolvimento pelo fortalecimento do capital
nacional. Estrutura e superestrutura entraram em franca contradi¢do criando um clima propicio

para o Golpe de 1964.

Assim, o golpe de 64 veio ajustar a ideologia a0 modelo econdmico do Estado brasileiro.

Tal ajuste se deu pela supressdo, repressio e combate a ideologia nacionalista-
desenvolvimentista, substituindo-a pelo “desenvolvimento com seguranca” — a ideologia
da seguranca nacional da ESG (Escola Superior de Guerra) — e, concomitantemente, pela
manutencdo e incrementagdo do modelo econdmico facilitador da atuagdo do capital
estrangeiro no pais (Idem, 165).

Ja com a concretizagdo da industrializacdo do pais, desde o governo de Juscelino
Kubitschek, as classes populares, principalmente o proletariado urbano, passaram a reivindicar
uma participacdo maior nos beneficios provindos do desenvolvimento. No governo de Jodao
Goulart, as vésperas do Golpe Militar, as pressdes de partidos como o PTB, o PC e o PSB e que
representavam principalmente o proletariado urbano, caminhavam para a implantacdo de
reformas sociais que foram chamadas de Reformas de Base, onde, entre outras reivindicagdes, se
buscava encontrar mecanismos de distribui¢do de renda mais justos.

Com o Golpe e a tomada de poder pelos militares, verificou-se no Brasil uma politica de
repressdo da sociedade civil e um controle direto dos “aparelhos privados de hegemonia (jornais,
escolas, sindicatos, partidos etc.) (Idem, p. 168)”. Foi no periodo que um dos mecanismos mais
ferozes de controle das liberdades dos cidadaos brasileiros, os famigerados Atos Institucionais,
entre eles, o0 Al — 5 de 1968, foram implementados. Nao sem motivo, também a ditadura militar
conviveu com a resisténcia da esquerda, muitas vezes armada, que, de todas as maneiras,
buscavam reverter a situacao politica e social na qual estava submersa a sociedade brasileira.

Assim, a partir desse contexto, vimos nascer uma ‘“nova’ reforma educacional que

alterava toda a estruturacdo do ensino brasileiro. As Leis 5.692/71 e 5.540/68 foram as
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“monstruosidades” legislativas que brotaram da ditadura militar nos seus 21 anos de governo.
Ghiraldelli sintetiza o que representou a implantagao dessa legislacdo, bem como de que maneira
o governo militar utilizou-se do aparato educacional para fazer valer a sua vontade, que ja

entrevia os “dedinhos” dos americanos, através dos acordos MEC/USAID.

As reformas do ensino foram elaboradas durante o primeiro periodo (1964 — 1969),
implantadas praticamente no segundo (1970 — 1974) (no caso da Lei 5.692/71) e
evidenciadas como desastrosas no terceiro (1975 — 1985). Ao governo civil pés-ditadura
(Sarney), restou apenas a triste heranca de um sistema educacional destrocado pela
atrocidade de uma selva legislativa de cunho antipopular.

(...) a frustragdo gerada nas esquerdas, principalmente no movimento estudantil, com a
aprovacdo da LDBEN (Lei 4.024/61), em grande parte foi responsédvel pela integracéo
dos intelectuais jovens nos movimentos de educagdo popular (MEB, CPCs, MCP etc.)
do inicio dos anos 60. Os golpistas de 64 ndo esperaram o amanhecer do dia 10 de abril
para iniciarem violenta repressdo a tais movimentos.

A ditadura militar, sob o vacuo deixado pela destruicdo das entidades que incitavam os
movimentos de educacdo popular, criou o MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo — 1967) que, para se fazer passar por eficaz, chegou mesmo a dizer que
poderia utilizar-se do “método Paulo Freire desideologizado”. Evidentemente, isso era
um absurdo, dado que o método Paulo Freire auténtico ndo poderia conviver com uma
educacdo que ndo conscientizasse a partir da constatacdo e dentincia do modelo
econdmico concentrador de renda que, de fato, atingiu duramente justamente a clientela
do MOBRAL.

Paralelamente a este “cuidado especial” para com os movimentos educacionais extra-
rede escolar, a ditadura militar montou, a partir da orientacdo dos acordos MEC/USAID,
uma reorganizagdo legislativa da educacdo brasileira. Apesar de préximas no tempo, e
frutos dos mesmos interesses, as Leis 5.692/71 e 5.540/68 carregaram desdobramentos
distintos que s6 podem ser devidamente entendidos a partir da abordagem do contexto
responsdvel por suas géneses.

E preciso lembrar que a reforma universitaria promovida pela 5.540/68 nunca foi aceita
pelos setores progressistas € ndo chegou a empolgar nem mesmo as parcelas da
comunidade académica simpdticas as inovacdes conservadoras do governo. Todavia, o
contrdrio se deu com a reforma do ensino de 1° e 2° graus promovida pela Lei 5.692/71,
que foi acolhida com entusiasmo por boa parcela do professorado que, empunhando os
projetos inovadores da ditadura militar, se atiraram num frenesi pela concretizagido das
determinacdes da nova legislacdo (Idem, p. 170 — 171).

E foi, no interior dos embates politicos, sociais e econdmicos, que a educacdo foi
reformada para forjar o “novo” cidaddo, obediente e pacifico e que a ditadura militar almejava
para a sociedade. Nessa reforma, os Estudos Sociais, entdo expressos pela disciplina de Educagdo
Moral e Civica, teriam a funcdo de “inculcar” os valores sociais desejdveis para o governo

militar. E o que buscaremos destacar a seguir.

3.2 A Lei 5.692/71 e sua proposta de curriculo: os Estudos Sociais
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A Lei 5.692/71 fixou as diretrizes de implementagio e implantagdo do ensino de 1° e 2°

graus. Quanto ao objetivo geral, a legislacao dizia:

Art. 1° — O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacdo necessdria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizagdo, qualificacdio para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania™.

§ 1° — Para efeito do que dispdem os Arts. 176 e 178 da Constitui¢cdo, entende-se por
ensino primdrio a educag@o correspondente ao ensino de primeiro grau e por ensino
médio, o de segundo grau.

§ 2° — O ensino de 1° e 2° graus serd ministrado obrigatoriamente na lingua nacional
(SECRETARIA de Estado dos Negdécios da Educagao ...., 1976, p. 7).

Na orientacdo dada ao curriculo, ao conhecimento ministrado nas escolas, a legislacdo
apontou para a necessidade de um nicleo comum obrigatério para todo o Brasil e de uma parte

diversificada que atendesse as especificidades locais, individuais etc..

Art. 4° — Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nicleo comum, obrigatdrio
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades e
possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as
diferencas individuais dos alunos.

§ 1° — Observar-se-o as seguintes prescri¢des na defini¢do dos conteddos curriculares:

I — O Conselho Federal de Educacdo fixard para cada grau as matérias relativas ao
nicleo comum, definindo-lhes os objetivos e amplitude.

IT — Os Conselhos de Educacio relacionardo, para os respectivos sistemas de ensino, as
matérias dentre as quais poderd cada estabelecimento escolher as que devam constituir a
parte diversificada.

III — Com aprovagdo do competente Conselho de Educacdo, o estabelecimento podera
incluir estudos nao decorrentes de matérias relacionadas de acordo com o inciso anterior.
§ 2° — No ensino de 1° e 2° graus dar-se-4 especial relevo ao estudo da lingua nacional,
como instrumento de comunicagdo e como expressdo da cultura brasileira.

§ 3° — Para o ensino de 2° grau o Conselho Federal de Educagéo fixard, além do nicleo
comum, o minimo a ser exigido em cada habilitagdo profissional ou conjunto de
habilitacdes afins.

§ 4° — Mediante aprovacdo do Conselho Federal de Educagdo, os estabelecimentos de
ensino poderdo oferecer outras habilitagdes profissionais para as quais ndao haja minimos
de curriculo previamente estabelecidos por aquele 6rgdo, assegurada a validade nacional
dos respectivos estudos (Idem, p. 8).

Para a organizagcdo do conhecimento, o documento prescreveu o trabalho pedagdgico, a

partir da no¢do de disciplinas, dreas de estudo e atividades.

Art. 5° — As disciplinas, dreas de estudo e atividades que resultem das matérias fixadas
na forma do artigo anterior, com as disposicdes necessdrias ao seu relacionamento,
ordenacdo e seqiiéncia, constituirdo para cada grupo o curriculo pleno do
estabelecimento.

§ 1° — Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo pleno terd uma parte
de educacdo geral e outra de formacéo especial, sendo organizado de modo que:

% Ndo muito diferente do que diz a LDBEN/96, quanto aos fins da educaco.
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a) no ensino de primeiro grau, a parte de educacdo geral seja exclusiva nas séries
iniciais e predominante nas finais;

b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formacao especial.

§ 2° — A parte de formag@o especial do curriculo:

a) terd o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho, no ensino de 1°
grau, e de habilita¢do profissional, no ensino de 2° grau;

b) serd fixada, quando se destine a iniciacdo e habilitacdo profissional em consondncia
com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista de
levantamentos periodicamente renovados.

§ 3° — Excepcionalmente, a parte especial do curriculo poderd assumir no ensino de 2°

grau, o carater de aprofundamento em determinada ordem de estudos gerais, para

atender a aptiddo especifica do estudante, por indicagdo de professores e orientadores

(Idem, p. 8).

A Lei determinou, também, que, no curriculo pleno de todas as institui¢des escolares e
de todos os graus, estivesse presente a disciplina de Educa¢do Moral e Civica e a de Programas
de Satide, esta ltima obrigatdria s6 para os 1° € 2° graus (Art. 7°) e que faziam parte dos estudos
para a formacdo do cidaddo. O Parecer n° 94/71, do Conselho Federal de Educacdo, intitulado
Educacdo Moral e Civica, apresenta a visdo do que seria a educacdo moral e a civica. Traz como
relator, Dom Luciano José Cabral Duarte, arcebispo de Aracaju, o qual foi enfitico quanto a
visdo de moral conservadora e “de maos dadas” com os preceitos morais postulados pela Igreja
Catolica. Da mesma maneira, a formacdo de um cidaddao para viver numa democracia, a

brasileira, era um dos objetivos da disciplina. E irbnico, mas a citagc@o estd ai para comprovarmos.

Que visa, assim, a Educa¢do Moral?

Visa a decantagdo do Instinto Moral de um ser livre, a sua formacdo consciente e critica,
ao seu aperfeicoamento, no convivio com os outros, através do crescimento humano
progressivo da crianca, do adolescente e do jovem, até a idade adulta.

(...) A Educacdo Civica visa, desta forma, basicamente, a formagdo da crianga, do
adolescente e do jovem para a Democracia. Entendendo-se a Democracia, a luz da
Constituicdo do Brasil, como aquela forma de convivéncia social “cuja esséncia é
evangélica” (no dizer de Bérgson), pois tem como fundamento a igualdade dos homens
livres e como espirito o amor fraterno (VASCONCELLOS, 1972, p. 250 e 252).

De acordo com Cunha e Gées (1985), a Educacio Moral e Civica’ implantada com a
Lei 5.692/71 representou uma solida fusdo “do pensamento reaciondrio, do catolicismo

conservador e da doutrina de seguranc¢a nacional (Idem, p. 76)”. A importancia da figura de Dom

> Horta (1994) afirma que a Educacdo Moral e Civica esteve presente nos curriculos escolares, de forma explicita e
as vezes implicita, em todas as formulagdes curriculares da educag@o de quase todos os niveis de ensino, ao longo de
toda a histdria da republica brasileira. Ela sempre teve a caracteristica de ensino de valores, bem como a de “formar”
os individuos, de acordo com a sociedade desejada (Cf. HORTA, 1994, cap. A Educagcdo Moral e Civica: a
educacdo a servico do estado, p. 137 — 204).
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Luciano nos encaminhamentos, dirfamos retrégrados, dados para a educagdo brasileira, foi

destacada pelos autores.

Membro do Conselho Federal de Educacéo, o arcebispo Luciano ja era o mais destacado
intelectual da corrente integrista da Igreja Catélica, que tem resistido as mudangas do
Concilio Vaticano II e seus desdobramentos teoldgicos e pastorais. Como parte do
acordo entre o setor reaciondrio da hierarquia da Igreja Catdlica e a ditadura, o arcebispo
Luciano assumiu a presidéncia do Movimento de Educacdo de Base, demitindo toda a
equipe técnica, na mesma época do parecer moral e civico. Em seguida, atrelou o MEB
ao Departamento de Ensino Supletivo do Ministério da Educacio, transformando o mais
importante sistema de educacdo de base jamais organizado no Brasil em mera linha
auxiliar do Mobral, justamente quando este despontava como a grande solucdo para
alcancar apoio das massas a ditadura (Idem, p. 76).

Assim, a Educacdo Moral e Civica foi imposta como 0 necessdrio instrumento a ser
implantado nas escolas para forjar as mentes e para incutir o espirito de patriotismo cultivado
naquele momento politico. Deveria, subentende-se, integrar a drea de Estudos Sociais.

Segundo o Decreto-lei 869, de 1969, em seu Art. 2°, a Educag¢do Moral e Civica teria

como finalidade:

a) a defesa do principio democrdtico, através da preservacdo do espirito religioso, da
dignidade da pessoa humana e do amor a liberdade com responsabilidade, sob a
inspiracdo de Deus;

b) a preservacdo, o fortalecimento e a projecdo dos valores espirituais e éticos da
nacionalidade;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e do sentimento de solidariedade humana;

d) o culto a Patria, aos seus simbolos, tradi¢des, instituicdes, e aos grandes vultos de
sua historia;

e) o aprimoramento do cardter, com apoio na moral, na dedicagdo a familia e a
comunidade;

f) a compreensdo dos direitos e deveres dos brasileiros e o conhecimento da
organizacdo sécio-politico-econdmica do Pafs;

g) o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas, com fundamento na
moral, no patriotismo e na agdo construtiva, visando ao bem comum,;

h) o culto da obediéncia a Lei, da fidelidade ao trabalho e da integracdo na
comunidade.

Paragrafo unico. As bases filoséficas, de que trata este artigo, deverdo motivar:

a) a agdo nas respectivas disciplinas, de todos os titulares do magistério nacional,
publico ou privado, tendo em vista a formacao da consciéncia civica do aluno;

b) a prética educativa da moral e do civismo nos estabelecimentos de ensino, através
de todas as atividades escolares, inclusive quanto ao desenvolvimento de héabitos
democraticos, movimentos de juventude, estudos de problemas brasileiros, atos
civicos, promocdes extra-classe e orientacio dos pais (SECRETARIA de Estado dos
Negdcios da Educagdo ...., 1976, p. 135).

Chama a nossa atenc@o a postura nacionalista, patridtica, um verdadeiro culto ao

militarismo, acobertado sob o principio democritico, como se houvesse democracia em plena
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ditadura militar. Por trds do jargdo de defesa de uma sociedade democrética se esconderam
praticas de perseguicdo politica, assassinatos e outras aberragdes ja enormemente analisadas e
que estiveram escondidas nos “pordes escuros” desse periodosz. Entretanto, o que mais chama a
atencdo é que apenas alguns artigos da Lei 4.024/61 permaneceram em vigor € se somaram aos
propostos pela 5.692/71. Ironicamente, aqueles que tratam dos fins da educacdo e que traz um
discurso com “cara” de democritico e com énfase no respeito a liberdade individual, mesmo
sendo tempos de perseguicdo politica aos individuos que ndo concordavam com a ditadura
militar. A liberdade € uma das bandeiras do liberalismo e que a nossa nova LDBEN/96 também
professa, assim como professou a antiga LDB de 1971.
Titulo I
Dos Fins da Educagéo
Art. 1° — A educacdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:
a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da
familia e dos demais grupos que compdem a comunidade;
b) orespeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;
¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;
d) o desenvolvimento da personalidade humana e a sua participagdo na obra do bem
comum;
e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e
tecnolégicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer no meio;
f) apreservagdo do patrimonio cultural;

g) a condenagdo a qualquer tratamento desigual por motivo de conviccao filoséfica,
politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raga (Idem,

p. 17).

Este item evidencia bem que na lei, no papel, tudo € possivel. Sabe-se o que a ditadura
militar fez para aqueles que ndo concordaram com o regime € que nao comungaram com Seus
principios. Portanto, o discurso de respeito as diferencas ¢ bem mais antigo do que pensamos,
mesmo que ele ndo tenha representado, realmente, respeito algum. Hoje esse discurso esta
respaldado pela defesa da pluralidade cultural, um dos Temas Transversais.

Quanto a questdo ideoldgica, Fazenda (1988) afirma que as reformas educacionais
ocorridas no periodo tiveram a heranga da ideologia liberal, nacional-desenvolvimentista, forjada

pelo ISEB. Apds o golpe militar o ISEB € extinto e o Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais

(IPES) assume a sua func¢@o. O IPES ja era uma instituicdo reaciondria antes de ser a institui¢ao

52 Para aprofundamento sobre o periodo ver Sanfelice (1986), Germano (1993), Inicio Filho (1997), Colares (1998),
Gaspari (2002a.e 2002b).
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de divulgacao da ideologia militar, também liberal, que combatia as idéias das Reformas de Base,
propostas pelas forgas politicas de esquerda e apoiadas por Jodo Goulart (Jango). A distin¢cdo
entre as duas vertentes liberais, do ISEB e do IPES, pode ser resumida da seguinte maneira: a
primeira enfatizava o desenvolvimento do capitalismo brasileiro a partir do fortalecimento de
parques industriais nacionais, mas era temida por ter aceitacdo até na esquerda politica; a segunda
defendia o desenvolvimento do Brasil, nos moldes capitalistas, a partir da unido do capital
nacional e externo, dela surgiu o jargdo ‘“desenvolvimento com seguranca”, expurgando a
possibilidade de “ventos comunistas” baixarem aqui.

O que verificamos, apds a tomada do poder pelos militares, foi que o Brasil
“escancarou” as portas para o capital externo se instalar, ndo que essa pratica tivesse sido
diferente anteriormente. Na verdade, com a instauracdo da Republica, o Brasil viveu muitos
periodos de efervescéncia ideoldgica e teve governos, como o de Vargas e o de Juscelino
Kubitschek, por exemplo, que divulgavam uma ideologia liberal nacional-desenvolvimentista,
mas que nao deixaram de atrelar o desenvolvimento econdmico do pais aos ditames e vontades
do capital internacional, principalmente o americano, em funcdo da ajuda financeira que este lhe
proporcionava.

E interessante registrarmos como Fazenda (1988) evidencia o fato da ideologia liberal,
travestida da perspectiva desenvolvimentista, estar presente nas falas dos relatores da reforma
educacional consubstanciada pela Lei 5.692/71. A sua presenca na legislacdo representou um
mecanismo, dentre outros, de “calar vozes” dissonantes no meio académico e na sociedade de
forma geral, cumprindo com um papel de “pacto do siléncio”. Também a ideologia liberal se
travestiu de um tecnicismo que estava na base da politica estatal do governo militar. A citacdo, a
seguir, esclarece o assunto.

Aparentando ser uma visdo de mundo universal, justa e neutra em relacdo a todos os
membros da sociedade, o governo militar pds-64 (legitimo representante da classe
dominante) passa a fazer uso de uma linguagem cientifico-tecnocrdtica em educag@o,
toda repleta de simbolos e metaforas (como se fora o representante mais fiel da classe
dominada). “Técnicos de alto nivel, gostam de escrever de forma tecnicamente
atualizada quando legislam, e expressam uma logica tdo refinada que o senso comum jd
ndo consegue perceber os limites entre o que pode fazer e o que desejaria fazer (Lizete
A. G. Arelaro — A descentralizagdo na Lei 5.692/71: coeréncia ou contradi¢do? Tese da
FEUSP apud Fazenda, 1988, p. 82)”.

No periodo de 68 — 72, em clima de “euforia econémica”, a técnica do planejamento vai

sendo utilizada em larga escala, procurando dar & politica estatal tecnocratica um cunho
cientifico, através de uma linguagem precisa e convincente.
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Embora muitos dos liberais houvessem sido afastados da esfera politica, ao lado de uma
“ideologia do planejamento” (que procurava introduzir, de maneira explicita e
programada, mecanismos de intervencdo que pudessem fornecer ao sistema maior
previsdo e rentabilidade), o discurso dos documentos da Reforma Educacional encontra-
se circunscrito por uma ideologia liberal que o dignifica e o torna praticamente
inquestiondvel.

Nascida no IPES (anteriormente citado), essa ideologia expressa pelos famosos Grupos
de Trabalhos foi construida ndo s6 pelo aparelho governamental, mas, com o reforco
fora do Estado, através das posicdes expressas nas resolugdes das reunides
interamericanas de educagéo (Idem, p. 82).

Outra importante fonte de informagao que Fazenda nos dd em seu trabalho e que co
concorda com a afirmacdo de que a ideologia liberal, e seus ideais de democracia, liberdade e
solidariedade humana, usada até nos documentos que antecederam a homologacdo da LDB
5.691/71, foi a verificada através da “fala” de uma relatora, Nise Pires, do I Grupo de Trabalho,
responsavel pela elaboragdo das diretrizes para a Educagao Fundamental. Mesmo em tempos de
ditadura, o liberalismo buscou, enquanto ideologia, ndo se descurar de seus componentes basicos.
Para isso, a educacdo escolar, de nivel fundamental, manteve-se como aquela necessdria para a
formagdao dos trabalhadores. Bem ao gosto de Adam Smith — mddica para pouco tempo.
Vejamos:

“O Brasil insere-se no mundo democrético, e, tendo em vista o principio de unidade
nacional e os ideais de liberdade e solidariedade humana, dispde-se a oferecer a sua
populacdo, em igualdade de oportunidades, uma educacio fundamental”.

Por outro lado, salienta que “a realizagdo do curso médio confere um ‘status’ mais alto
na escala social, ao qual todos aspiram ascender. A busca é mais de prestigio que de
eficacia pela acdo educativa, o que representa fatal desvirtuamento de fins.

A educacgdo fundamental pretende formar criangas e adolescentes felizes e ajustados e
oferecer-lhes condigdes e situacdes de experiéncia que lhes permitam sentir-se
participantes na vida comunitaria.

A educagdo fundamental € justificavel, ainda, em termos econdmicos, porque O
preenchimento da méo-de-obra por elementos com adequada formacdo basica amplia a

rentabilidade do trabalho e acelera o desenvolvimento (Reforma do Ensino Primério e
Meédio, CRPE, 1970 apud Fazenda, 1988, p. 83 — 84)”.

Com relagdo ao 1° grau, especificamente, no Capitulo II, art. 17, a Lei 5.692/71 afirma
que tal ensino estaria voltado para a formacgao da crianga e do pré-adolescente, “variando em
conteido e métodos segundo as fases de desenvolvimento dos alunos™ (SECRETARIA de

Estado dos Negdcios da Educacéo ...., 1976, p. 9) ”. O 1° grau teria a duragdo de oito anos.

3 Aqui j4 se insinua a influéncia piagetiana quanto ao desenvolvimento e a aprendizagem por fases. Mais 2 frente
veremos a explicitacdo dessa afirmacao.
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Um melhor entendimento de como foi pensado e como deveria ser implementado o
curriculo e a drea de Estudos Sociais encontra-se presente no Parecer 853/71, aprovado em
12/11/1971. Um dos relatores, Valnir Chagas (1984), mostra o entendimento de como foi
pensada e teorizada a Lei 5.692/71. Vale enfatizar que ele integrou o Grupo de Trabalho que
elaborou o anteprojeto da Lei. No livro que trata sobre a LDB ele se auto-intitula “herdeiro” das
idéias de Anisio Teixeira, deixando claro a primeira aproximacdo da Lei 5.692/71 com o
escolanovismo (Cf CHAGAS, 1984, p. 77).

No Parecer fica bem definido o que chamam de nicleo-comum para o curriculo. Dele
fazem parte as matérias de Comunicacdo e Expressao, de Estudos Sociais e de Ciéncias. Também
estdo incluidas as disciplinas de Educagdao Moral e Civica, de Educacdo Fisica, de Educacao
Artistica, de Programas de Saude e de Ensino Religioso, facultativo. “Associadas a elas, o nucleo
configura o contetddo abaixo do qual se terd por incompleta qualquer formagio de 1° e 2° graus...”
(SECRETARIA de Estado dos Negécios da Educacdo ...., 1976, p. 28). Os contetidos de cada
matéria seriam: a) Lingua Portuguesa, em Comunicacdo e Expressao; b) Geografia, Histéria e
Organizacdo Social e Politica do Brasil, em Estudos Sociais; e ¢c) Matematica e Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas, em Ciéncias. Para a integracdo dos diferentes conhecimentos no nicleo comum, o
documento enfatizava que:

Mas um nicleo comum nio hd de ser encarado isoladamente (art. 2°), se em termos de
curriculo, como j4 proclamavam os educadores do século XVIII, “tudo estd em tudo”. A
Lingua Portuguesa ndo pode estar separada, enquanto forma de Comunicagdo e
Expressdo, de Educacdo Artistica ou de um Desenho, que se lhe acrescentem, sob pena
de inevitdvel empobrecimento. A Geografia, a Histéria e a Organizacdo Social e Politica
do Brasil adquirem tanto mais sentido e vigor quanto mais se interpenetram com vistas a
integracdo do aluno ao meio préoximo e remoto; e para isso muito hdo de contribuir
atividades como as de Educag@o Fisica, Educacdo Artistica e Educagdo Civica, em que a
discrepancia individualista numa sessdo de Canto Orfednico, numa competi¢do

desportiva ou num debate publico, por exemplo, acarreta san¢do natural e automatica
emergente das préprias situagdes criadas (Idem, p. 33).

Quanto aos objetivos de cada matéria, o Parecer afirma que:

a) em Comunicacio e Expressdo, “o cultivo de linguagens que ensejem ao aluno o
contato coerente com os seus semelhantes (comunicagdo) e a manifestacdo
harmdnica de sua personalidade, nos aspectos fisico, psiquico e espiritual”
(expressdo), sem deixar de ressaltar a importincia da Lingua Portuguesa “como
expressdo da cultura brasileira”, consoante o disposto no art. 4°, § 2°, da Lei 5.692;

b) nos Estudos Sociais, o “ajustamento crescente do educando ao meio cada vez mais
amplo e complexo, em que deve ndo apenas viver como conviver”, sem deixar de

126



atribuir devida “€nfase ao conhecimento do Brasil na perspectiva atual de seu
desenvolvimento™;

¢) nas Ciéncias, o “desenvolvimento do pensamento 16gico e a vivéncia do método
cientifico”, sem deixar de pdr em relevo as tecnologias que resultam de “suas
aplicacdes” (Idem, p. 34).

Vale enfatizar que no documento ja estava posta a questdo da escola e de seu conteudo

curricular como espago e ferramenta para incutir e formar valores sociais € morais no homem.

Apesar de longa, a citagdo seguinte deixa clara a forma como o legislador pensava a funcdo do

conhecimento escolar a ser ministrado e de que maneira ele se relacionava entre as dreas do

curriculo.

A Lingua Portuguesa, portanto, serd encarada como o instrumento por exceléncia de
comunica¢do no duplo sentido de transmissdo e compreensdo de idéias, fatos e
sentimentos e sob a dupla forma oral e grafica, o que vale dizer: leitura, escrita e
comunicagdo oral. Nesta tltima encontra-se um dos elementos mais evidentes de
conexdo entre a Lingua e os Estudos Sociais, encarados como um mecanismo de
integragdo do educando ao meio. Também ndo se hd de esquecer, neste particular, a
importincia cada vez maior que assume nos dias atuais a linguagem falada, ao impacto
dos meios de comunicag¢@o “audiovisual”, a ponto de que, se jd ndo vivemos uma cultura
predominantemente oral, pelo menos as duas tendem a equilibrar-se.

(...) Ao lado de sua fun¢do instrumental, o ensino da Lingua Portuguesa héd de revestir,
como antes se assinalou, um indispensdvel sentido de “expressdao da Cultura Brasileira”.
As situacdes criadas e os textos escolhidos para leitura, em articulagdo com as outras
matérias, devem conduzir a uma compreensdo e apreciacdo de nossa Histdria, da nossa
Literatura, da Civilizagdo que vimos construindo e dos nossos valores mais tipicos. Isto,
evidentemente, ndo hd de conduzir a exclusivismos estreitos. (...) Seja como for, é
preciso ndo esquecer que “atrds de uma lingua ha um pais, nesse pafs existem homens, e
que se pretende € conduzir a eles” M. Laloum (sic).

Ja nos encontramos, assim, em pleno dominio dos Estudos Sociais, cujo objetivo é a
integracdo espdcio-temporal e social do educando em Ambitos gradativamente mais
amplos . Os seus componentes bdsicos sdo a Geografia e a Historia, focalizando-se na
primeira a Terra e os fendmenos naturais referidos a experiéncia humana e, na segunda,
o desenrolar dessa experiéncia através dos tempos. O fulcro do ensino, a comegar pelo
“estudo do meio”, estard no aqui-e-agora do mundo em que vivemos e particularmente,
do Brasil e do seu desenvolvimento; (...). O legado de outras épocas e a experiéncia
presente de outros povos, se de um lado devem levar & compreensdo entre os individuos
e as nacdes, t€m que de outra parte contribuir para situar construtivamente o homem em
“sua circunstancia”.

Para sublinhar esta dltima fun¢do, introduziu-se nos Estudos Sociais um terceiro
ingrediente representado pela Organizaciao Social e Politica do Brasil. Vinculando-se
diretamente a um dos trés objetivos do ensino de 1° e 2° graus — o preparo ao “exercicio
consciente da cidadania” — para o OSPB e para o Civismo devem convergir, em maior
ou menor escala, ndo apenas a Geografia e a Histéria da Cultura Brasileira, nas suas
manifestagdes mais dindmicas, e do processo em marcha do desenvolvimento nacional .
Finalmente, a Matematica e as Ciéncias Fisicas e Biologicas tém por fungio tornar o
educando capaz de explicar o meio proximo e remoto que o cerca e atuar sobre ele,
desenvolvendo para tanto o espirito de investigacdo, invencao e iniciativa, o pensamento
l6gico e a no¢do da universalidade das leis cientificas e matematicas. Repetimos que nio
se despreza o conhecimento feito e compendiado, e sim que a ele se devera chegar pela
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redescoberta dos principios gerais em relacio aos quais, em cada caso, o conhecimento é
funcionalmente uma aplicacao.

Mesmo no que toca a Matematica, preocupar-se-a4 desde o inicio levar o aluno, com
apoio em situagdes concretas, a compreender as estruturas da realidade e suas relacdes,
deixando em segundo plano a aquisicio de mecanismos puramente utilitdrios para a
solucdo de “problemas” praticos. Claro estd que ainda ndo se dispensa a habilidade, ao
invés de constituir um fim, deve sempre incluir-se em mais amplas construgdes légicas e
delas resultar. Afinal, é preciso ndo esquecer que ja nos encontramos em plena era do
computador (Idem, p. 34 — 35) (grifos nossos).

Pelo texto podemos afirmar que o Decreto que complementava a Lei 5.692/71 dava
bastante énfase a aprendizagem do conhecimento produzido pelas vérias ciéncias. A utilidade
desse conhecimento estava justamente em saber articular as leis mais universais e sua aplicacdo
na pratica. Diferentemente, o discurso dos PCNs, como demonstrado, diz que esse tipo de
conhecimento nao tém nenhuma utilidade para o cotidiano dos alunos, dai a necessidade de se
pensar outros temas, os transversais, que tem sentido para a “realidade” social do aluno. Talvez
seja a explicitacdo realmente do papel que a escola deve cumprir hoje, como diria Althusser,
enquanto o Aparelho Ideolégico de Estado mais eficiente da sociedade capitalista, cuja funcdo
primordial é repassar a ideologia burguesa. Nesse sentido, a 5.692/71 nao fugia da visdo de
escola como espago de desenvolver atitudes e valores socialmente desejaveis.

Como quer que seja, ndo basta o cumprimento dos objetivos das matérias, entendidas em
s/i mesmas e em seus contetidos obrigatdrios, para que se conclua o processo pedagdgico.
E necessdrio também que “os conhecimentos, experiéncias e habilidades” se

transmudem em atitudes e capacidades harmdnicas entre si, individualmente
significativas e socialmente desejaveis (Idem, p. 35).

As interpretacdes feitas por Nagle (1973) deixam claro que as matérias e conhecimentos

tinham o objetivo de estar “homogeneizando” os alunos para que esses pudessem manter a

unidade nacional do pais e contribuirem para a estabilidade social. Dai serem obrigatorias e
fixadas pelo Conselho Federal de Educagdo. Querem maior controle ideoldgico do qué isso?

Algumas matérias t€ém por funcdo a formagdo da crianga e do pré-adolescente brasileiros

— objetivo da escola de 1° grau. Homogeneizando-os, desempenham uma fungdo mais

ampla, a de promover a unidade nacional. Por meio de matérias dessa natureza, deve-se

estabelecer um denominador comum de ideais e valores, de usos e costumes, de

maneiras de sentir, pensar e expressar-se, importantes para a comunhao e a estabilidade

sociais. Por essas razdes, essa matérias serdo obrigatdrias e fixadas pelo 6rgio central, o

Conselho Federal de Educag@o, formando o niicleo comum (Lei 5.692/71, Art. 4°, § 1°,
inciso I) do curriculo da escola de 1° grau em todo o Brasil (Idem, p. 52).

Diferentemente da parte comum do curriculo, a diversificada seria elaborada pelos

Conselhos de Educacdo de cada sistema de ensino, que tinham por funcdo relacionar as matérias
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de ensino e pelos estabelecimentos escolares, que deveriam planejar seus curriculos, atendendo
ao preceito do nicleo-comum, escolhendo, dentre aquelas disciplinas relacionadas pelos
Conselhos de Educagdo, as que melhor se adequassem aos seus planos. Pois, “Tal relacio serd
tanto mais operativa quanto mais rica, flexivel e aberta se apresente (Idem, p. 28)”. Tirando a
questdo contextual, esta frase ndo lembra o discurso da flexibilidade do curriculo, dos Temas
Transversais enquanto conteidos comuns a todo o curriculo nacional, bem como o discurso da
“liberdade” das institui¢des proporem seus curriculos a partir das “sugestdes” dos PCNs?

Como nos PCNs, que propdem o desenvolvimento de competéncias, jd anteriormente
analisadas, a legislacdo em questdo afirmava que os conteddos obrigatérios deveriam levar ao
desenvolvimento de capacidades e de habilidades que contribuissem para que o individuo
apreendesse atitudes e capacidades “harmonicas e socialmente desejdveis”. Tais capacidades
poderiam ser resumidas em: observacao, reflexdo, criagc@o, discriminacio de valores, julgamento,
comunicacdo, convivio, cooperagdo, decisdo e agdo. Curiosa foi a maneira como o legislador
explicitou a questdo, claro que de acordo com o momento politico vivenciado, onde moldar
mentes e vontades seria extremamente conveniente € necessario a ditadura militar. E o Parecer
853/71 escancara que a educagdo deve servir como instrumento para uma ‘‘vigorosa imunizac¢ao
mental”. Diferentemente desse entendimento, a LDBEN e os PCNs utilizam um discurso
aparentemente progressista e valorizador das liberdades individuais, mas ao discutir a
necessidade de seus Temas Transversais, também imprime ao curriculo a funcdo de “imunizar
mentes” para a aceitacdo do presente momento histérico, marcado por uma tremenda exclusdao
social e pelo aumento do fosso entre aqueles que muito possuem e aqueles que nada tém.
Vejamos o Parecer 853/71:

Numa comparagio decerto imperfeita, mas bastante ilustrativa, diremos que no processo
educativo tais conhecimentos, experiéncias e habilidades sdo para essas atitudes e
capacidades o que, no processo nutritivo, os alimentos sdo para as proteinas, os hidratos
de carbono, as vitaminas, etc., em que devem transformar-se. O que a isso ndo conduz é
eliminado no tdltimo caso; como na Educacdo é “esquecido”, sob pena de perturbacdes
eruditas.

Poder-se-ia pensar que no caminho, vamos recuando no tempo e enveredando pela
classica distingdo das fungdes “de conteddo” e de “disciplina” que se atribuiam as
matérias de estudo; ou que avancamos demais, preconizando um curriculo de atitudes e
capacidades (Os PCNs!!! Comentério nosso). Nem uma coisa nem outra, mas um pouco
de cada. Ninguém ignora que, na Pedagogia dos dias atuais, uma tendéncia
neodiciplinalista cresce e ganha forca ante a convicgdo, que se generaliza, de que s6 uma

vigorosa imuniza¢do mental, “une téte bien faite”, poderd armar o homem moderno
contra as sutis agressdes dos meios de comunicagdo que ameagam escraviza-lo. Se daf
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ndo se ha de chegar ao extremo de estruturar um curriculo inteiramente a base de “tragos
mentais”, sonho ainda muito remoto, cabe pelo menos definir e orientar positivamente
esse epifendmeno que, bem ou mal, fatalmente emerge do processo educativo
(SECRETARIA de Estado dos Negdécios da Educagao ...., 1976, p. 35).

N

Quanto a visdo e a fundamentagcdo tedrica de como se processa O ensino € a
aprendizagem, o Decreto justificava que o escalonamento e a variagdo das matérias, distribuidas
ao longo dos curriculos do ensino de 1° e 2° graus e distinguidas entre atividades, dreas de estudo
e disciplinas, relacionava-se com as deducdes e contribuicdes da Psicologia Evolutiva e da

Psicologia Genética de Piaget.

A velha marcha “do concreto para o abstrato” apresenta-se hoje — na Psicologia Genética
de Piaget, por exemplo — sob a forma triplice de um periodo “sensério-motor”, seguido
de uma fase de “operagdes concretas” que leva, na adolescéncia, as “operacdes” formais
“... moveis e reversiveis”. Se em nenhum momento cogitamos de uma correspondéncia
simétrica e entre esses trés periodos e aquela triplice classifica¢do curricular, também
ndo deixamos de considerar o que deles ja se fez evidéncia no dia-a-dia da vida escolar:
a montagem a partir do concreto e do mais para o menos amplo, do genérico para o
especifico ou, na classificagio sempre atual de Claparede, de ‘“generalizacdo
inconsciente” para a “generalizacdo consciente” (Idem, p. 38).

Segundo Nagle (1973), para além da presenga piagetiana na elaboragdo curricular, hé
uma nitida influéncia das teorizagdes escolanovistas na proposta de estruturacao do curriculo, por
areas de estudo, atividades e disciplina, verificadas na LDB/71 e, paralelamente, no Parecer n.
853/71 que amparou a homologacdo de tal legislagdo educacional. Esse aspecto é importante para
nossa pesquisa, ja que trabalhamos com a idéia de que ndo estamos vivenciando o “novo” na
educagdo, no curriculo, mas sim, readequacdes de entendimentos educacionais ja apontados pelos
nossos primeiros defensores da Escola Nova, como Anisio Teixeira e outros. A ideologia liberal e
escolanovista também se fazem presentes neste curriculo, mesmo sendo ele idealizado para uma
escola sob a organizacdo de governos militares.

As atividades constituem a principal inovacio no curriculo. Nos termos do “Parecer n.
853/71”, constituem a categoria curricular de campo mais amplo. As aprendizagens,
agora “desenvolver-se-do antes sobre experiéncias colhidas em situagdes concretas” —
“vivéncias de situagdes e exercicios” — que se caracterizam pela ocasionalidade. Por
essas razoes, as atividades se associam o assistematico, o concreto, o amplo, bem como
o préximo e o global. Essa foi a maneira pela qual o legislador procurou ajustar o
curriculo da escola de 1° grau, especialmente nas suas séries iniciais, as conclusdes da
psicologia da crianca. Ndo € dificil, também, concluir que por esse caminho se esta

procurando adotar algumas idéias da “Escola Nova” na elaboracdo do curriculo (Idem, p.
51).
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Ghiraldelli Jr (1990), em suas andlises, deixa evidente as adaptacdes sofridas pela
ideologia da Escola Nova, ao longo de sua histéria. No caso do periodo da ditadura militar, a

adaptacio escolanovista fez surgir a sua versao tecnicista.

Mas a Pedagogia Nova nd@o se reciclou apenas no decorrer de sua divulgacdo e
penetracdo fora de seu berco. Internamente, ou seja, em seu proprio leito natural, a
Pedagogia Nova foi se transformando e se adaptando aos desenvolvimentos da sociedade
capitalista. Pelas maos dos préprios educadores liberais, a Pedagogia Nova foi deixando
os velhos mestres e incorporando novos nomes, demonstrando grande capacidade de
recomposicdo e de rearticulagdo no sentido de ndo perder os espagos conquistados na sua
luta por hegemonia na arena das teorias educacionais. Assim, durante os anos 60 e,
posteriormente na década de 70, os textos de Dewey, Kilpatrick e outros foram
paulatinamente perdendo espaco para versdes mais cientificistas e psicologizantes do
escolanovismo, baseadas em Piaget, Brunner e outros. Também os textos de Anisio
Teixeira, Lourenco Filho e outros foram substituidos pelas leituras dos divulgadores do
piagetianismo, cujo maior expoente foi Lauro de Oliveira Lima. Todo esse movimento
da Pedagogia Nova canalizou energias para o parto de uma outra tendéncia: a Pedagogia
Tecnicista, que se tornou teoria educacional apds o Golpe de 64.

Tanto a LDBEN de 1961 (Lei 4.024/61) como a LDBEN de 1971 (Lei 5.692/71)
contiveram principios escolanovistas. A primeira ligou-se aos principios originais da
Pedagogia Nova. A segunda cedeu espaco ao escolanovismo ja nos moldes da Pedagogia
Tecnicista (Idem, p. 127 — 128).

Entretanto, uma ressalva se faz necessaria. Ao dizer que a ideologia liberal escolanovista
estd também presente nas formulacdes da Lei 5.692/71 estamos afirmando que, no processo de
transformacgdo da sociedade capitalista, ela vai se moldando, a partir de apropriacdes tedricas dos
proprios educadores liberais que buscam respostas aos desafios e embates de seu tempo historico.
Assim, ndo afirmamos que a ideologia liberal ¢ um modelo rigido e sem flexibilidade, pois, se
fosse dessa maneira, ela ndo estaria alcada a visao representativa da mesma sociedade durante

bons séculos e até hoje.
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CAPITULO 4 - O PAPEL DO LIBERAL-ESCOLANOVISMO NAS
POLITICAS EDUCACIONAIS: AS PERMANENCIAS E AS
REARTICULACOES DA DOUTRINA NA HISTORIA DA SOCIEDADE
BRASILEIRA

4.1 O liberalismo - principios e fundamentacao tedrica

Como ja foi dito, o que buscamos evidenciar com este trabalho € que a proposta dos
Temas Transversais resulta da tentativa de rearticulacdo do discurso liberal, ou neoliberal, em
educagdo. Tal discurso, concernente as politicas sociais, econdmicas e culturais do presente

z

momento histérico da sociedade capitalista, propde que o papel da escola é o de formar o

2

“cidaddo” para atuar numa sociedade democratica. Dentre outras medidas, conforme j4 apontadas
neste estudo, também os conteddos da escola devem passar por um processo de adaptacdo e
expressar a vida cotidiana dos homens. O projeto “neoliberal” estd, como vimos, respaldado pelas
propostas de organiza¢des mundiais, que funcionam como financiadoras e dirigentes da expansao
e controle de “qualidade” da educacio dos paises latino-americanos e outros da Europa, da Africa
e da Asia. Entretanto, frisamos novamente, o discurso liberal o qual enfatiza que estamos
vivenciando politicas educacionais extremamente novas, ou “pds-modernas”, apenas “recicla” o
que j4 foi discutido h4 tempos, entre nds, pelos escolanovistas. E claro que algumas questdes sdo
diferenciadas, ja que também a sociedade atual traz algumas caracteristicas que ndo estavam
presentes no passado.

Para concluir as nossas analises, buscaremos o entendimento de como se estruturou o
liberalismo, que € a ideologia que “cimenta” a sociedade capitalista. Dessa maneira, podemos
estabelecer as permanéncias e o que foi reformulado no pensamento liberal, para entendermos
como as politicas publicas para a educagdo estdo marcadas, ainda, pela visdo salvacionista dos
partidarios da escola nova. Nesse aspecto, concordamos com Warde (19984, p. 6) que chama a

atencdo para a importancia de desvelar o discurso liberal, como forma de superarmos a sua
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influéncia no ambito da historiografia educacional, bem como na formacdo dos educadores,
fortemente marcados pelo “senso comum” escolanovista.

E importante entender o como se consolidou o liberalismo enquanto ideologia da
sociedade burguesa. Na mesma medida, € preciso caracterizar o discurso de Anisio Teixeira, aqui
no Brasil, verificando as suas aproximacdes com as propostas dos PCNs e dos Temas
Transversais. Esse tedrico escolanovista, juntamente com Lourengo Filho, foi um dos expoentes
da divulgacdo da teoria da Escola Nova que muito influenciou, e influencia, as teorias
educacionais brasileiras. Falar de escolanovismo entre nds é entender o pensamento de Anisio

.. .. . ~ . . - . 4 L. .. ”
Teixeira, mesmo admitindo a importincia das discussdes de Lourenco Filho™. Anisio Teixeira é
um educador de referéncia chamado de “progressista” até hoje, principalmente nos cursos de
formacdo de educadores. O “senso comum” escolanovista, divulgado pelas interpretacdes das
idéias de Anisio Teixeira, ainda € largamente difundido nos meios académicos. Vejamos como
Warde (1984) aponta a importancia dos pensadores escolanovistas:

Decidi analisar e recompor essa tendéncia de pensamento (liberalismo-escolanovista)
através de dois dos seus maiores representantes: Anisio Teixeira e Lourenco Filho, por
entender que ambos representam a maior € mais significativa sobrevivéncia do
escolanovismo hoje, principalmente nos cursos de formacdo dos educadores, menos sob
a forma de referéncia explicita (por exemplo, pela inclusdo de seus textos na bibliografia
desses cursos) e mais pela reproducdo dos seus modos de captar os problemas
educacionais, explicd-los e para eles propor solucdes. Mais do que sobrevivéncias
principais a nivel dos cursos formais de preparagdo docente, eles representam importante
referéncia dos muitos que legislaram sobre a educag@o (lembrar a titulo de exemplo a
presenca de Anisio Teixeira na Lei 5.691/71, via Valnir Chagas). Acrescentava-se a isso,
a constatacdo de que muitas das “experiéncias” educacionais do final da década de 50 e
comeco da seguinte, que aprendemos a pensar no pds-68 como populares, progressistas,
haviam tido a marca daqueles pensadores (lembrar aqui, mais uma vez, a presenca de

Anisio Teixeira, no projeto original da Universidade de Brasilia; dele mesmo, de modo
menos explicito e sistematizado, no pensamento de Paulo Freire)(Idem, p. 9).

Sob outra perspectiva, Gandini (1980) confirma que precisamos entender a producao
tedrica de Anisio Teixeira enquanto um intelectual “filho de seu tempo”. Para a autora, a
influéncia liberal, que é um dos tragcos marcantes de sua trajetéria, tem como base a sua formacao
bacharelesca e humanista. Ele foi aluno dos jesuitas e formou-se advogado, mas em nada a

formacdo em direito se contraporia a uma tendéncia liberal. Entretanto, a tradi¢do do papel do

3% «A referéncia menos constante a Lourenco Filho se deve ao fato de que o impacto de suas idéias se deu de um
modo menos flagrante do que o exercido pelas idéias de Anisio Teixeira. Via Psicologia da Educa¢do, método de
alfabetizac@o, acdo exercida em 6rgdos publicos Lourenco Filho exerceu influéncia constante, porém mais sutil
(WARDE, 1984, p. 22)”.
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advogado no Brasil tem uma marca muito forte da presenga centralizadora do Estado. Tal
centralizacdo gerou uma burguesia débil e uma sociedade civil tutelada. As raizes da colonizagao
portuguesa estavam presentes na formagdo das elites intelectuais brasileiras.
A formacao bacharelesca tem, no Brasil, a marca do caréter exploratério da colonizagao
portuguesa: a administracdo centralizadora e também um grande ndmero de funcionérios
publicos. A influéncia do liberalismo sobre Anisio Teixeira ocorre dentro de uma
tradicdo histérica marcada pela predominincia da acdo do Estado e pelo papel

importante desempenhado pela burocracia estatal: a burguesia surge débil e serad
tutelada, neste contexto histérico, bem como toda a sociedade civil (Idem, p. 45).

Segundo Gandini, o periodo histérico de formacao e atuacao politica de Anisio Teixeira
€ marcado por um desenvolvimento industrial ainda muito atrasado, gerando uma burguesia
restrita e dependente do setor agrario-exportador. As “massas populares” ainda ndo tinham uma
vida econdmica e social ativas. Daf a autora afirmar que a histéria do Brasil foi marcada pela
formacdo capitalista que teve suas transformacdes “pelo alto”. Disso decorre que “Anisio
Teixeira (...) pensa como um liberal conservador americano e age como um funciondrio —
intelectual latino-americano, no melhor sentido e com todas as suas limitagdes: procura promover
a democratizagdo por decreto (Idem, p. 13)”.

. a influéncia liberal, que serd o trago mais nitido de sua trajetéria, apdia-se numa
formacao individual bacharelesca e em um contexto rigidamente hierarquizado onde a
margem para a atuacao fora da 4drea de dominagao estatal era quase nula. A possibilidade
de se pensar em termos liberais era restrita, tanto do ponto de vista individual como do
ponto de vista das alternativas sociais. O efeito dessa combinacio, no caso de nosso
educador, foi a preconizacdo de necessidades democriticas, de declaracio de fé na
liberdade, da luta pela difusdo da escola como instrumentagcdo da classe média para

participar da industrializagdo, mas através de medidas autoritdrias (como foi o caso de
decretos usados para fazer valer as vontades — observacdo nossa) (Idem, p. 49) .

Gandini aponta que a transposi¢ao do liberalismo para a realidade brasileira, e de forma
parecida por toda a América Latina, teve dois pontos relacionados: a uma “nova” burguesia que
surgiu por concessao das oligarquias e a uma “inteligéncia universitaria”, o qual se contrapunha
ao “absolutismo eclesidstico”. Disso decorreu que a “alienacdo” gerada pode ser entendida da
seguinte maneira:

a) o liberalismo se introduziu como um quadro de idéias absolutas e ndo como um
sistema critico de pensamento;

b) operou na pritica como uma ideologia de inibicoes e de ndo fazer, em um
hemisfério que conservava intacto a estrutura social que nao conheceu o liberalismo

norte-americano ou que fraturou, revolucionariamente, o liberalismo europeu;
¢) fez com que a América Latina ndo se colocasse o processo da criagdo do Estado;
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d) foi o mecanismo pelo qual as “novas classes” se anexaram ao sistema colonial do
capitalismo, antes que a América Latina se integrasse internamente e tivesse
adquirido a sua perspectiva do mundo (Idem, p. 50).

Warde (1984) nos fala que € muito dificil caracterizar sinteticamente o liberalismo, ja
que ele, ao longo de seu préprio caminho histérico, tem passado por metamorfoses, ndo
desempenha sempre o mesmo papel e seus conteddos e significados se alteram, principalmente
nos diferentes processos de penetracdo do capitalismo nas varias formagdes sociais. Entretanto, a
devida cautela na andlise do liberalismo enquanto ‘“chave explicativa” se faz fundamental e a
apreensdo critica dessa ideologia é condicdo para seu entendimento, posto que o liberalismo
surgiu como expressao historica da sociedade capitalista e se impds enquanto visao de mundo

burguesa.

Mas é certo também que qualquer esforco de compreensdo das formagdes sociais
dominadas pelo capitalismo, das formas de pensamento que nasceram dentro delas para
referendar ou negar suas bases estruturais, deve implicar na apreensdo critica do
liberalismo que nasceu com o capitalismo, justificando-o e dirigindo sua plena
consolidacdo. E, mais do que isso, deve implicar na admissdo de que o liberalismo
surgiu como expressdo historicamente necessaria do modo de produgdo capitalista, ndo
s6 na sua fase de estruturag@o e consolidacao — na qual o liberalismo foi imposto como
visdo de mundo, através da qual a burguesia dirigiu o processo de luta contra a antiga
ordem e de construcdo da nova — como também nas fases seguintes, de crescente
expansionismo, nas quais a burguesia precisou de disponibilidade subjetiva para que o
capitalismo fosse aceito como natural e necessdrio, identificado a progresso,
desenvolvimento, democracia, liberdade, etc.

Sob essa perspectiva, o liberalismo ndo é s6 a primeira ideologia, mas é fundante da
propria ideologia como categoria concreta da ordem capitalista (Idem, p. 26).

A autora afirma que o liberalismo, na sua articulacdo original, sofreu profundas
transformagdes, tornando-se forca material, a0 mesmo tempo em que foi incorporado pelas
“grandes massas”, através do senso comum, ganhando alcance social. Mas enfatiza que, se a
burguesia conseguiu tornar o liberalismo uma concep¢ao dominante, isso s6 foi possivel porque
de algum modo absorveu, e absorve, as reivindicagdes das classes populares, seja por
mecanismos que chegam aos limites de suportabilidade da burguesia, ou até mesmo a
metamorfose pura e simples.

... se a burguesia conseguiu tornar o liberalismo uma concep¢do de mundo dominante,
fundado nos seus interesses especificos, € porque de algum modo absorveu (e absorve)
das classes subalternas muitas das suas reivindicagdes, por mecanismos que vao desde a
absorc@o nos limites de suportabilidade da burguesia & metamorfose pura e simples
daquelas reivindica¢des; a essas variagdes, intimamente associadas a correlacdo de

forcas dada em cada formagéo social em cada momento histdrico, corresponde, também,
a maior capacidade ou possibilidade da burguesia em jogar com diferentes preceitos
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liberais que respondem ou desviam as reivindicagdes fundamentais das classes
subalternas (Idem, p. 29).

Esse entendimento da incorporagdo das reivindicagdes das classes populares pela
ideologia liberal também € o de Lombardi (2001 e 2002). O autor, ao fazer um estudo sobre o
principio educativo implantado pela Comuna de Paris, movimento revoluciondrio desencadeado
pelo proletariado em 1871, apontou que a implantagdo da educacdo publica na Franca
acompanhou os movimentos contraditérios entre a classe burguesa que subia ao poder e o
crescente aumento e combatividade do proletariado. Em periodos de revolugdo, a burguesia
levantava as bandeiras da escola publica, universal e gratuita, reivindica¢do essa que esteve na
base das lutas do Terceiro Estado quando da tomada do poder. Nao eram bandeiras s burguesas,
mas eram bandeiras também requeridas pelas classes populares e proletariado. Quando a
burguesia chegou ao poder, a ideologia liberal incorporou tal idedrio, mas a implementacao ficou
ao sabor dos interesses burgueses de lucrar, por exemplo, com a bandeira da liberdade de ensino,
que expressou a possibilidade de abertura de escolas particulares por aqueles que tivessem
condi¢des de abri-las. Quando as pressdes populares se faziam mais fortes, a burguesia
incorporava mais uma bandeira e seu discurso “pseudodemocritico” acabava por coincidir com
as reivindicagdes das classes populares. Segundo Lombardi (2002), o movimento das origens da
educagdo publica e sua realizacdo na Franca, podem ser entendidos por um cardter pendular,
como segue:

¢ importante resgatar o cardter pendular da educagdo ao longo da historia,
acompanhando os vaivens do contraditério processo das lutas entre classes e fracdes de
classe, notadamente entre burguesia e proletariado. Quando se instauram processos
revoluciondrios, ampliando o proletariado e as fracdes de classes populares, participacio
e presencga social e politica, igualmente avangam as propostas pedagdgicas e as formas
organizadas do ensino, adquirindo um caréter publico, gratuito, popular e laico; quando
em seguida, reorganiza-se a burguesia e hegemoniza o poder do Estado, volta a educagio
a ter um carater dual, com a defesa de uma educacdo puiblica que deve coexistir com
escolas privadas nos diferentes niveis escolares, em que a gratuidade aparece como
concessdo do Estado aos que ndo podem pagar por seus estudos, etc. Essa postura da
burguesia, passado o periodo revoluciondrio de formagdo capitalista e viabilizacdo das
condi¢des de acumulagdo, desde a Revolucdo Francesa e a tomada do poder pela

burguesia, passou a ser cada vez mais politicamente reaciondria, mesmo quando
travestida da ideologia liberal (Idem, p. 79).

Essa questdo também fica subentendida na analise feita por Hobsbawm (1988) sobre o
periodo histérico por ele denominado de a Era dos Impérios. O autor afirma que foi no final do

século XIX que a sociedade burguesa desenvolveu realmente um estilo de vida de acordo com as
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necessidades de classe e onde a classe média comegou a ter o gosto pelo conforto material. Ele
diz que, enquanto se forjava o modo de vida “pequeno-burgués”, também as classes operdrias
mais conscientes almejavam o mesmo tipo de vida. Também surgiu no periodo uma forma de
identificar “quem era quem” na estrutura social, a partir de uma clara distin¢ao entre os membros
da classe média, das classes operdrias e camponesas, bem como daquelas ocupadas em trabalhos
manuais. Feita a distincdo, estava posta uma hierarquia de exclusividade entre classes, sem
afastar a possibilidade das pessoas se candidatarem a galgar os “degraus da escadaria social”.
Para isso, alguns critérios se fizeram necessdrios: um estilo de vida e uma cultura de classe
média, uma atividade ociosa, especialmente o esporte e o principal indicador de pertencimento de
classe, a “educagdo formal” (Idem, p. 234 — 245). A citacdo abaixo, apesar de longa, é riquissima
para estabelecermos o entendimento quanto ao papel da escola na sociedade burguesa, bem como
ela — a escola, ou educacdo formal — ser uma das reivindicacdes mais enfaticas das classes
populares, ja que por ela poderiam, pelo menos idealmente, ascender socialmente, ou mesmo

possuirem o mesmo estilo de vida “pequeno-burgués”.

Sua funcdo mais importante ndo era utilitdria, a despeito dos retornos financeiros
potenciais a uma inteligéncia treinada e ao conhecimento especializado em uma era
baseada, crescentemente, na tecnologia cientifica, ndo obstante tal educag@o abrir um
pouco mais amplamente as carreiras a meritocracia do talento, especialmente na propria
industria educacional, que se expandia. O que contava era a demonstragdo de que os
adolescentes tinham condi¢des de adiar a tarefa de ganhar a vida. O conteddo da
educacdo era secunddrio e, na realidade, o valor vocacional do grego e do latim, que
tanto absorviam o tempo dos meninos da “escola publica” na Inglaterra, ou o da
filosofia, das letras, da histdria e da geografia, que preenchiam 77% das horas dos lycées
franceses (1890), era desprezivel.

(...) A educacfo formal, preferivelmente coroada por algum diploma, havia sido, até esse
momento, irrelevante para elevagdo a burguesia, exceto no caso das profissdes cultas
dentro e fora dos servigos publicos, em cujo treinamento consistia a principal fungdo das
universidades....(...) Poucos homens de negécios do século XIX eram formados em
alguma coisa. A polytéchnique francesa da época nio constituia atracdo especial para a
elite burguesa (...) deixando a instru¢do superior aos “técnicos cientificamente treinados”
que teriam utilidade para os empresdrios.

(...) A instrugdo escolar oferecia, acima de tudo, um bilhete de entrada para as faixas
médias e superiores reconhecidas da sociedade e um meio de socializar aqueles que eram
admitidos, de modo a distingui-los das ordens inferiores. A prépria idade minima em que
se deixava a escola, para esse tipo de ingresso — cerca de 16 anos — garantia aos rapazes,
em alguns paises onde havia alistamento militar, a classificacdo como oficial em
potencial. Crescentemente, a educag@o secunddria até a idade de 18 ou 19 anos tornava
habitual nas classes médias; e era normalmente seguida de educacdo universitaria ou de
treinamento profissional superior (Idem, p. 245 — 247).

A bandeira da escola publica e universal, portanto, ndo foi somente conquista e

“benevoléncia” da burguesia. Pelas analises de Lombardi (2002) e Hobsbawm (1988), afirmamos
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que essa bandeira foi reivindicac¢do das classes médias, mas na mesma medida, das outras classes
populares que viam na educa¢do formal, um mecanismo de ascensdo social. A educacdo
cumpriria, entdo, com o papel de oferecer a tdo propalada mobilidade entre as classes e que os
liberais defendiam e ainda defendem. Por outro lado, ao sofrer as pressdes populares pelo
aumento de mais escolas e mais oportunidades educacionais, a classe dominante acaba dando o
que se pede: querem escolas? Mas ndo nos pecam cultura erudita, conhecimentos historicamente
acumulados. Daremos escolas, com “métodos novos” que ajudem a capacitar os ‘“cidadaos”,
aptos ao trabalho e preparados para atuarem nesta sociedade. E ai retomamos as andlises de
Saviani (2001) j& expostas nesta pesquisa: quando mais se falou em democracia dentro da escola,
mais ela foi autoritdria, pois ao deslocar a discussdao do contetido para o método, a escola acabou
cumprindo com um papel de desservigo para a formagdo da classe trabalhadora. Hoje, o discurso
dos PCNs e dos Temas Transversais acaba exacerbando o papel da escola: a de formacao quase
que exclusiva de valores, de conformacdo a ordem vigente, de €nfase nos preceitos liberais,
principalmente no que diz respeito ao discurso de ascensdo social de acordo com as
possibilidades de cada um — o individualismo.

Dando continuidade a caracterizacdo do liberalismo retomamos as andlises de Warde
(1984). Ela afirma que podemos identificar dois grandes momentos de rearticulacdo dessa
ideologia para manter os seus nexos com a historia concreta do capitalismo. O primeiro, no
século XIX, mas ndo esgotado nele, foi marcado pela emersdo do proletariado como forca
politica, fazendo com que a burguesia se veja obrigada a introduzir, no seu discurso € na sua
pratica, elementos novos em ambito econdmico e politico. Esse periodo correspondeu a expansao
de fronteiras capitalistas e a redistribuicio do mercado mundial e foi marcado pela rearticulacao
do liberalismo classico. Tal rearticulagdo, contraditdria, apareceria como conservadora e
democratica, reagindo claramente as criticas radicais que eram feitas pelo materialismo histérico
e que denunciavam as contradi¢des da sociedade capitalista (Idem, p. 30).

O segundo momento pode ser identificado com a quebra da ordem concorrencial e
estabelecimento da etapa monopolista do capital. Quanto ao Estado, foi o periodo da instauragcdo
dos Estados Fascistas — “organizacdes limites do Estado Burgués que ao mesmo tempo sustenta o
transito econdmico e desarticula o avango do proletariado a nivel internacional (Idem, p. 30)”. A
autora diz que tanto os liberais “desesperados” quanto os liberais adaptados a nova etapa

capitalista, entendiam o fascismo e o socialismo como correlatos do conceito de “totalitarismo”.
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Também Hobsbawm (1988) evidencia esse segundo periodo como aquele marcado por
grandes contradicdoes — embates econdmicos, culturais e de classes. Utilizando-se do conceito de
Lénin — imperialismo — o autor assim caracteriza a divisdo do mundo capitalista por um pequeno
numero de paises, que tinham em comum um grande desenvolvimento de suas bases materiais.

Essa reparticio do mundo entre um pequeno numero de Estados, que dé titulo ao
presente volume, foi a expressdo mais espetacular da crescente divisdo do planeta em
fortes e fracos, em “avancados” e “atrasados” que ja observamos. Foi também
notavelmente nova. Entre 1876 e 1915, cerca de um quarto da superficie continental do
globo foi distribuido ou redistribuido, como col6nia, entre meia dizia de Estados. A
Gra-Bretanha aumentou seus territdrios cerca de dez milhdes de quildmetros quadrados,
a Franca em cerca de nove, a Alemanha conquistou mais de dois milhdes e meio, a
Bélgica e a Itdlia pouco menos que essa extensdo cada uma. Os EUA conquistaram cerca

de 250 mil, principalmente da Espanha, o Japdo algo em torno da mesma quantidade as
custas da China, da Russia e da Coréia (Idem, p. 91).

Segundo Warde (1984), o liberalismo, enquanto modo de pensar, se assenta no
pressuposto de que cada individuo € uma “entidade moral” e, enquanto tal, possui direitos
inaliendveis, caracteristicos de sua propria humanidade. Para isso, a liberdade é fundamental no
desenvolvimento das potencialidades humanas. Essa visdo individualista de homem, que primava
pela liberdade se contrapunha as arbitrariedades politicas e econdmicas, se impds pelos séculos
XVII e XVIII e esteve ligada ao modo de pensar das classes comerciais em ascensdo. Essas
classes buscavam uma ordem previsivel e calculdvel para ser compativel com as suas aspiracoes
econdmicas, intelectuais e sociais. A lei foi a expressdo da garantia do liberalismo para as
liberdades e para o controle dos interesses subjetivos. “Para tanto, a lei era concebida como sendo
racional, eterna e universal (Idem, p. 34)”.

Se as lutas iniciais da burguesia nos séculos XVII e XVIII eram lutas contra
arbitrariedades e restricdes concretas e reproduziam um ideal ainda revoluciondrio, bem como
expressavam a visdo de mundo individualista do “laisser-faire et laisser-passer”, pergunta a
autora, o que vai levar a degeneracdo do liberalismo e da burguesia no século XIX? Segundo
Warde, o estudo de um liberal classico, J. Halowell, que escreveu The decline of liberalism as an
ideology, apontou que o positivismo foi responsdvel pela “degenerescéncia” do liberalismo.

No curso do século XIX, o interesse no eterno gradualmente cedeu lugar ao interesse no
temporal, o interesse no universal ao interesse no particular e relativo. A aten¢do mudou
do homem no abstrato para o homem tal como realmente ele é&. Os homens passaram a

ver 0 acaso e a emogdo como operativos do mundo, bem como a regularidade e a razéo.
Eles viram a mudanga e o desenvolvimento e dentro desse desenvolvimento eles
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“descobriram” principios imanentes de crescimento (Halowell apud WARDE, 1984, p.
37).

Tal mudanca de perspectiva, segundo Halowell, decorreu de duas causas: do romantismo

que fez surgir o historicismo e o positivismo e do esfor¢o de aplicar a metodologia cientifica a

todos os fendmenos particulares. Dessa maneira, “a reagdo romantica interpretou a concepgao de

uma ordem mecanica, racional e material como uma restricio a atividade individual e aos
particularismos de cada situacdo (WARDE, 1984, p. 37)”.

Ele (o romantismo) enfatizou a importancia de personalidades particulares ao invés da

humanidade comum dos individuos. Ele enfatizou a emog¢ao ao invés da razdo; a mente

coletiva, ou Volksgeist (espirito do povo) contra a razdo individual. Ele focalizou a

atencdo na nagdo, na cultura nacional e ndo na comunidade universal da humanidade. No

nucleo da filosofia politica, ele levou a uma concep¢ao do Estado como “a encarnagdo e

a expressdo de um mundo espiritual particular na medida em que ele existe num dado

tempo” e a “justica como a lei que reforca essa expressdo” como “algo particular e

positivo”. A lei se torna relativa ao mesmo tempo e ao espago, ndo mais universal, eterna

e absoluta”. O “cédigo moral”, além do mais, distingue-se ndo apenas das regras da lei,
mas também das demandas e dos requerimentos do bem-estar-social (Idem, p. 37).

Segundo Warde, o entendimento de Halowell levou a afirmacido de que o romantismo

ez

rejeitou a crenga em “adtomos sociais iguais” e em leis universais da natureza, afirmando a
concep¢dao de “personalidades que se movem constantemente para formas diferentes”. Isso
acarretou a concep¢do de uma realizacdo pessoal e Unica das capacidades da mente, tanto em
pessoas individuais quanto nas comunidades, bem como subordinou a razdo a intuicdo e a
emocdo. O Estado passou a ser concebido ndo mais como um contrato racional, mas sim como a
expressdo final de forgas espirituais superpessoais, “substituiu a ‘lei natural’ pelo que € relativo
ao tempo e ao espago’” (Idem, p. 38).

Também o positivismo e o empiricismo acabaram por levar os estudos histéricos a um
afastamento da filosofia, mais precisamente da metafisica, caindo em andlises proximas do
“materialismo ou da completa relatividade”. O empiricismo decorrente dos postulados
positivistas levou os cientistas, tanto aqueles ligados aos estudos fisicos como aos humanos, ao
repudio da busca das causas finais e das questdes de valor e julgamento “(retiraram, com isso, do
vocabulario termos como ‘bom e mau’, ‘bonito e feio’)”.

Como conseqiiéncia, ou talvez como coroldrio, os préprios filésofos concentraram
menos atencdo na metafisica e mais na epistemologia. A questdo de como os homens
conhecem as coisas tornou-se mais importante do que a questio de o que eles conhecem.

O efeito dessa tendéncia em dire¢@o ao positivismo que culminou, na dltima metade do
século XIX, foi destruir toda a crenca nos valores e verdades transcendentais. Os
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julgamentos a respeito do que € certo e errado, bom e mau, justica e injustica, passaram a
ser concebidos com base na utilidade e na experiéncia. Os julgamentos de valor
passaram a ser concebidos como expressdes de preferéncia subjetiva e ndo mais como
uma verdade objetiva. Na medida em que o materialismo toma o lugar do panteismo e na
medida em que o empiricismo estimula o subjetivismo nega-se a consci€ncia um papel
védlido na determinacdo da verdade e do valor. Indugdes racionais (16gicas) a partir de
fatos empiricos suplantaram a razdo correta. O pensamento quantitativo torna-se
dominante (Idem, p. 39 — 40).

Outra conseqiiéncia da “nova” mentalidade foi o abandono da idéia de direitos naturais
peculiares aos individuos que passaram a ser “direitos do cidaddo”. Isso quer dizer eles ndo sdo
mais direitos prévios ao Estado. Os direitos naturais foram considerados direitos legais, dando a
legislacdo e ao legislador uma forca descomunal, fazendo com que se perdesse o sentido de
direito e de justica.

Se o romantismo fez nascer uma escola historica e junto dela a escola de jurisprudéncia,
esta trouxe ainda a crenga no transcendental, ndo mais buscado na natureza e, sim, na historia.
Também o romantismo abriu espaco para que outra escola fosse avante — a escola utilitarista. O
utilitarismo levou adiante o empiricismo, o qual favoreceu o determinismo do ambiente externo
e, conseqiientemente, o pensamento caiu na relatividade.

Essa discussdo € muito importante para nosso trabalho, ja que hoje vemos os adeptos da
p6s-modernidade utilizarem as mesmas justificativas para descaracterizar o pensamento calcado
na “visao iluminista” de ciéncia. Segundo Arce (2002), podemos considerar que o [luminismo e o
Romantismo foram dois movimentos do pensamento e da producao intelectual que buscaram dar
respostas para os problemas da emergente sociedade capitalista. O Iluminismo surgiu como um
movimento da burguesia que se contrapunha a visdo de mundo feudal, com seus dogmas, com
suas verdades eternas e inquestiondveis. Junto dele, com a crenca nas “luzes da razao”, surgiu o
materialismo no século XVIII e que fundamentou a Revolu¢do Francesa e a Industrial, colocando
em xeque a corrente de pensamento do feudalismo e da Idade Média.

Bacon, Descartes, Locke, Voltaire, Helvetius, Rousseau e Diderot sdo alguns dos
filésofos que lutavam por uma sociedade e por um Estado guiado pela razdo, explicavam
o mundo pela matéria em desenvolvimento, defendiam que os conhecimentos provinham
do mundo real, pelo caminho da sensagfo, proclamavam o valor integral da ciéncia e

eram humanistas, pois desejavam o pleno desenvolvimento e a felicidade do ser humano
(Idem, p. 47).
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Entretanto, o Iluminismo ndo estava sozinho na batalha contra a visdo de mundo do
feudalismo. Na mesma medida, o movimento romantico, ndo podendo ser identificado como um

movimento anti-burgués, trouxe muitos elementos para esse embate.

(...) o Romantismo, apesar de ser um filho do Iluminismo, procurou acentuar a presenca
dos sentimentos sobre a razdo, os sentimentos triunfavam onde a razdo fracassava,
captando a esséncia, o absoluto. Os romanticos (...) confiavam mais nos grandes
espiritos que encarnavam o momento histérico ou no espirito que move o mundo do que
no homem e em suas institui¢des, buscando uma espécie de individualismo em que nada
prenderia o homem, a ndo ser seus impulsos mais intimos e profundos, que o guiariam,
processo esse que seria auxiliado pela busca de retorno a natureza. Mas nem todos os
autores considerados romanticos pendiam para esta abstracdo e naturalizacdo do ser
humano que beirava um certo irracionalismo. Muitos deles, atormentados com as
contradicdes do mundo capitalista, denunciavam-nas, buscando retomar os ideais
iluministas (Idem, p. 49).

Em seu estudo, Arce deixa claro que o romantismo apresentava uma faceta de
irracionalismo que foi incorporado pela burguesia na sua fase de decadéncia ideoldgica, pos-
revolugdes de 1848. Utilizando-se das interpretagdes de Lukdcs, de Politzer e de Engels, Arce
(2002) faz uma excelente anélise de como a burguesia, enquanto classe revoluciondria combateu
a religido, o irracionalismo e tudo o mais que representava entraves para as “liberdades” do
homem. Quando se tornou classe detentora do poder, a burguesia em decadéncia apropriou-se de
tudo que renegou e combateu, como forma de justificar a sua permanéncia “ad aeternum” no

comando desta sociedade. Vejamos como a autora apresenta essas contradicoes:

Lukécs (1978) mostra que essa decadéncia ideoldgica da burguesia decadente distorceu
toda a tradi¢do literdria estabelecida no periodo revoluciondrio da burguesia em
ascensdo. Como dito acima, se a principio se v€ a burguesia lutando contra a religido e
qualquer tipo de irracionalismo, apds ascender ao poder, e com medo de que as
Revolugdes populares alcangassem €xito, serd vista, com o movimento romantico, a
operando um retrocesso ideoldgico e proclamando “... que € preciso uma religido para o
povo. A época do capitalismo em apodrecimento, ela (a burguesia) vai procurar refigio
até nas formas mais bdrbaras da mistica, na mistica do sangue e da raga, esforcando-se
por recriar as trevas nas almas, a fim de se salvar” (Politzer, 1978, p. 103). Segundo
Engels (1979, p. 18), o antagonismo que antes existia entre nobreza feudal e a burguesia
era visto por esta como uma luta contra a exploracdo. Mas a derrota do regime feudal
ndo pds fim a exploracdo, e a vitdria da burguesia “trouxe em suas préprias entranhas a
antitese, uma vez que os capitalistas ndo podiam viver sem os operarios assalariados”
(idem, ibidem). Os fil6sofos e os artistas também sofreram com esta contradi¢do e este
antagonismo, que os deixavam muitas vezes em conflito sem solug¢do, ao verem a
sociedade pela qual eles tanto ansiaram se transformar em um campo selvagem de luta
pelo dinheiro e poder, reduzindo o individuo a nada, esvaziando-o por completo,
realizando o inverso do que tanto almejavam (Idem, p. 50).
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De acordo com as andlises de Warde (1984) sobre o pensamento do liberal, Halowel, o
romantismo foi a tendéncia expressa na primeira metade do século XIX que culminou com o
positivismo na segunda metade do mesmo século. O positivismo levou as tultimas conseqii€éncias
o empiricismo e abandonou a metafisica, entretanto, reagiu fortemente ao subjetivismo e ao
relativismo utilitarista.

Também, o positivismo acabou respondendo aos anseios da burguesia dominante, que
clamava por segurancga, estabilidade e certeza frente a crise capitalista que se agravava, dai o
privilégio por uma ordem objetiva. E citando novamente Halowell, Warde aponta o que isso
significou para o liberalismo.

Intelectualmente e espiritualmente, o liberalismo se torna degenerado pela aceitagdo do
ponto de vista positivista que destréi toda limitagdo objetiva sobre a vontade individual.
Deste ponto de vista, os direitos individuais ndo aparecem mais como atributos objetivos
e humanos, mas como concessdes legais e formais; a ordem natural que abarca tanto os
individuos quanto o Estado ndo € mais potencial, ndo é mais uma ordem racional que
requer o esfor¢o individual e o reconhecimento para sua atualizagdo, mas é uma ordem
imanente que ndo requer nem o esforco nem o reconhecimento individual para sua
operagdo; a lei aparece simplesmente nas tltimas analises como comando de uma forga
superior. Negando a existéncia dos valores como fatos e encarnando os julgamentos de
valor como expressdes simplesmente do subjetivismo, da preferéncia ou da escolha

individual, o positivismo for¢a a anarquia intelectual e o niilismo. E exatamente nesse
meio que se alimenta o fascismo (Idem, p. 41 — 42).

Ap6s a andlise do autor liberal, Warde tece algumas criticas pertinentes, em seu estudo.

A principio se pergunta o qué Halowell deixou oculto nas suas interpretacdes, que apontavam a

degenerescéncia do liberalismo como fator de impulsdo para o fortalecimento do fascismo, por

exemplo? Para ela, fica claro que o que ficou oculto € essencial para entender o carater

“universal” do discurso liberal: as relagdes de dominacdo e subordinacdo. O liberalismo se

rearticulou como ideologia no século XIX, em funcdo da emersdo do proletariado enquanto
classe social, capaz de ter autonomia politico-ideoldgica.

Emersdao que se dd no grande avango das forcas produtivas e na instalacdo do Estado

liberal que, contraditoriamente, nascia sob a égide da “universalidade” dos preceitos

liberais e com vistas a sua “universalizacdo”, mas que se realiza e se revela Estado de
uma classe (Idem, p. 45 — 46).

Esse percurso é contraditério ja que, ao tomar o poder, a burguesia acabou apagando do
discurso liberal o que ele tinha de revolucionario, dando ao mesmo discurso um cardter

extremamente conservador. Esse processo foi contemporaneo da assimilagdo na fala liberal de
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demandas das classes trabalhadoras. Da mesma maneira, os processos de produgdo e reproducao
do capital no periodo impuseram revisoes dos principios basicos dos mecanismos de mercado.
Que periodo foi esse apontado como responsdvel pela rearticulacio do liberalismo
enquanto ideologia da sociedade capitalista e enquanto visdo de mundo de uma classe, a
burguesia? Para Hobsbawm (1982), o periodo, a segunda metade do século XIX, conviveu com
as riquezas e as conquistas da sociedade capitalista, através do incremento do mercado
internacional bem como de grande desenvolvimento industrial e tecnoldgico, que possibilitou a
expansdo de linhas ferrovidrias por quase todo o mundo e do surgimento do telégrafo,
responsavel pelo intercambio de informagdes muito maior e mais rdpido entre oS povos € 0s
mercados. Por outro lado, paradoxalmente, se a expansdao econdmica e o liberalismo pareciam
irresistiveis, o triunfo burgués foi temporario, j4 que comecou a apresentar fissuras dificeis de
serem corrigidas. Ja no final da década de 1870 a sociedade capitalista entrou numa “curiosa
perturbacdo e depressdo sem precedentes do comércio e indistria que os contemporaneos
chamaram a ‘Grande Depressido’ e que usualmente € datada 1873 — 96 (Idem, p. 25)”. Depois
disso,
... veio a derrocada. Mesmo para o gosto de um periodo que apreciava booms brilhantes
e coloridos, foi bastante dramdtica: 21.000 milhas de estrada de ferro americanas
entraram em colapso e faléncia; as acdes na bolsa alema cairam em 60% entre a alta e
1877 e — mais caracteristico — quase metade dos altos fornos nos grandes produtores de
ferro pararam. O dildvio de imigrantes para o Novo Mundo foi reduzido para um
modesto rio. Entre 1865 e 1873, anualmente, mais de 200 mil chegavam ao porto de
Nova York, mas em 1877 apenas 63 mil o fizeram. Mas, diferente das outras quedas
durante o século, esta ndo parecia chegar a um fim.
(...) Uma nova era na histéria, tanto politica quanto econdmica, abre-se com a depressio
da década de 1870.
(...) Nesta era, o capitalismo industrial tornou-se uma genuina economia mundial e o

globo estava transformado, dali em diante, de uma expressdo geogrifica em uma
constante realidade operacional (Idem, p. 66).

Com a depressdo econdmica, a agitagdo social e o descontentamento ficaram evidentes
em todos os lugares. Em decorréncia, trés tendéncias surgiram como produtos dessa crise: a
primeira, aparentemente nova, era a emergéncia de partidos e movimentos da classe operéria,
geralmente de orientacdo socialista; a segunda, opondo-se a primeira, foi o aparecimento de
partidos demagoégicos antiliberais e anti-socialistas; a terceira tendéncia expressou-se pela
emancipacdo de partidos e movimentos nacionalistas que se identificavam ideologicamente, a

principio, com o liberalismo radical. Assim, receosa do aparecimento dessas tendéncias que
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ameacavam a sua hegemonia, a burguesia no poder acabou, relutantemente, seguindo em direcao
a um governo constitucionalista e democratico (Idem, p. 315).

Inaugurou-se, assim, uma “nova era” para o capitalismo, ao qual o liberalismo trouxe
adaptacOes para responder a crise que assolava as bases burguesas. Podemos identificd-la como
aquela coincidente com a implementacdo do Estado de Bem-Estar-Social, teorizado por Keynes e
apontada no primeiro capitulo deste trabalho.

De forma geral, Warde (1984) busca, em seu texto, explicitar como o liberalismo se
configurou “substantivamente” nos seus momentos de rearticulacdo. A primeira fase ela chama
de liberalismo cldssico, trazendo alguns grandes temas que sao:

o naturalismo, que elabora uma antropologia da felicidade que descansa na
acumulacdo e no desfrute dos bens materiais e que situa o interesse como motor da
atividade humana. Esse interesse justifica e garante as leis e os direitos naturais; o
racionalismo, que se baseia em uma confianca ilimitada na razao e nas luzes para fixar
as regras da eficdcia do utilitarismo; o individualismo, isto € a afirmacao do individuo e

da sua superioridade sobre todo o mecanismo coletivo, o qual justifica a preferéncia
dada a liberdade individual sobre as estruturas coletivas (Idem, p. 55).

Também as teses fundamentais do liberalismo nessa fase, que culmina no século XVIII
sdo: o direito a liberdade, a igualdade natural e a igualdade legal, o direito da propriedade, a
seguranca ou protecdo do Estado. Entretanto, entre os temas e as teses aqui apresentadas, ha
contradi¢des que o liberalismo nao conseguiu resolver. Essas contradicdes podem ser sintetizadas
da seguinte maneira: como conciliar Estado e Liberdade, Igualdade e Propriedade, se elas sdo
constitutivas do modo de producdo capitalista e que o liberalismo ajuda a constituir’” (Idem, p.
55)?
Uma segunda fase pode ser identificada como Liberalismo de transicdo. Essa segunda
fase refletiu 0 momento — século XIX e inicio do XX — de confrontacdo e antagonismo entre a
burguesia e a nova forca politica, representada pelo proletariado e pode ser assim caracterizada:
... ampliacdo dos direitos politicos aos ndo proprietdrios e a conseqiiente incorporacao do
tema da democracia; surgimento da legislagdo trabalhista e do direito da organizac¢do aos
trabalhadores (sindicatos); redefinicdo do Estado e suas relagdes com a sociedade civil;

redefini¢do dos pardmetros tedricos (...) pelo confronto a rea¢éo contra-revoluciondria de
teor romantico e ao pensamento socialista (Idem, p. 59)

% Para o aprofundamento das contradi¢des presentes, por exemplo, na relagio entre Estado e propriedade privada ver
Karl Marx — A chamada acumulacdo primitiva, capitulo XXIV. In: O capital, Livro I, volume II.
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Os mecanismos de ampliagdo dos direitos politicos fizeram parte da construcdo do
Estado burgués, criando mecanismos, através dos quais, a classe trabalhadora pdde se expressar.
Mas, a extensdo dos direitos politicos apareceu como concessdo da burguesia que, “através de
determinados mecanismos, educa politicamente as forcas insurgentes (com certeza, no que diz
respeito ao operariado, vivificacdo das hordas barbaras) (Idem, p. 59)”. A extensdo da
participacdo politica implicou na admissao, pela burguesia, da divisdo da sociedade em classes
Entretanto, tal divisdo deveria ser percebida pela sociedade apenas no dmbito do parlamento.

Foi a partir da concessao dos direitos politicos que podemos falar no surgimento de um
primeiro modelo liberal de democracia. Utilizando-se das andlises de C. B. Macpherson — A
democracia liberal: origens e evolucdo — Warde deixa claro como seria o chamado “modelo de
democracia protetora’:

Nesse modelo basico de democracia para uma sociedade industrial moderna, pois, ndao
ha entusiasmo algum pela democracia, nenhuma nogéo de que ela podia ser uma forga
transformadora do ponto de vista moral; ela nada mais € que uma exigéncia légica para o

governo de individuos inerentemente conflitando nos proprios interesses privados. A
defesa dessa democracia repousa no pressuposto de que o homem € um consumidor ao

z

infinito, que sua motivacdo preponderante ¢ a maximizacdo de suas satisfagdes ou
utilidades, obtendo-as da sociedade para si mesmo, e que uma sociedade nacional nada
mais é que um conjunto desses individuos. Um governo responsavel inclusive com grau
de responsabilidade para com um eleitorado democrético, era necessario para a protecio
dos individuos e fomento do Produto Nacional Bruto, e nada mais (Idem, p. 60).

Todavia, ficava aparente o cardter anti-democrético desse modelo que se chocava com
os préprios parametros da burguesia, bem como parecia pouco instrumental para a manutengdo
da hegemonia. Dai que “nova” concep¢ao de democracia foi posta em pratica. Chamada de
democracia desenvolvimentista, essa concepg¢do partiu da idéia de que a pauperizagdo progressiva
da classe trabalhadora representava um grande perigo para a sociedade capitalista. Era preciso,
entdo, pensar num modelo de participacdo politica que amainasse tal periculosidade. E foi nos
Estados Unidos que a concep¢do de democracia desenvolvimentista acabou se alastrando. O
modelo citado trazia uma clara vantagem sobre o anterior, pois criava uma ponte de ligagdo entre
o politico e o social. Dewey foi um dos defensores dessa concepc¢do e seu modelo de democracia
estava apoiado na crenca de corre¢ao e melhoria da sociedade através da educagdao dos homens.

A raiz (do modelo desenvolvimentista) ¢ um modelo de homem muito diferente daquele
em que o Modelo 1 (protetor) se baseava. O homem € um ser capaz de desenvolver suas

capacidades. A esséncia humana é exercé-las e desenvolvé-las. O homem ndo é em
esséncia um consumidor e apropriador (como o era no Modelo 1), mas aquele que
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exerce, desenvolve e desfruta suas capacidades. A boa sociedade é aquela que permite e
incentiva todos a agirem como exercedores, desenvolvedores e desfrutadores do
exercicio e desenvolvimento de suas capacidades (Idem, p. 62).

Por fim, uma terceira fase de rearticulacdo da ideologia liberal foi identificada como a
do Liberalismo multifacetado. Essa rearticulacdo atualizou o liberalismo frente a etapa de
reproducdo ampliada do capital em bases monopolistas, bem como o modernizou, em
contraponto a uma perspectiva de Estado interventor e planificador. Também ficava clara a sua
tonica: precisava de consenso e valores comuns para sobreviver. Destaca, entdo, que foram
acrescentados alguns pontos ao liberalismo multifacetado:

... inicialmente, a introdu¢do do tema ‘“‘anti-totalitarismo”, convertido em tema central,
no meu entender, desse liberalismo que se rearticula predominantemente apds a Segunda
Guerra Mundial. Em segundo lugar, a questdo dos modelos de Estados que serdo
articulados tedrica e praticamente; no seio dessa questdo, as lutas e as conquistas dos
direitos sociais. Por fim, a questdo epistemoldgica.

(...) O problema nao seria mais o de se criar mecanismos de contencdo da periculosidade
da classe operaria mas para todas as potenciais for¢as de pressio de que as classes
trabalhadoras abandonadas ao seu proprio irracionalismo destrutivo, estdo na base dos
Estados Totalitdrios: exemplos idénticos: o Estado Socialista Soviético e o Estado
Fascista; para que essa identidade se fizesse plausivel, fazia-se necessdrio deslocar
“radicalmente” a questdo do Estado das suas bases econdmico-sociais; no limite, Estado
Socialista e Estado Fascista sdo duas expressdes do Estado que foram identicamente as
“bases” de uma sociedade humana e democratica: as suas institui¢des, os seus valores,
seus lagos de coesdo moral etc (Idem, p. 84 — 85).

(...) Halowell e Tannenbaum expressam de modo semelhantes o que passou a ser a

tonica da ideologia liberal: o liberalismo depende para sobreviver, do consenso, da fé em
valores comuns (Idem, p. 87).

Merece destaque a questdo epistemoldgica da fase do liberalismo multifacetado, ou
como hoje o chamamos, de neoliberalismo e que tem sua divulgagdo principalmente através das
teorias de Hayek, jd apontada no Capitulo 1° desta pesquisa. Se no primeiro momento de
rearticulac@o do liberalismo vimos surgir uma nova epistemologia que se tornou hegemdnica — o
positivismo — também vemos nessa fase do liberalismo multifacetado, uma orientacdo
epistemoldgica buscando se tornar hegemodnica — o neopositivismo — e que tem, como um dos
maiores representantes, K. Popper. O neopositivismo pode ser encontrado nos meios académicos,
onde se desenvolvem pesquisa de ponta. Essa nova orientacdo tem se dedicado “a redefinicao das
bases légicas do conhecimento e (...) € mais do que a aparente rea¢do ao indutivismo positivista
hegemonico, € a expressao do intento de desmantelamento da l6gica dialética (Idem, p. 89)”.

Segundo a autora, Popper, em suas proposi¢des, procurou desalojar do liberalismo as

criticas feitas ao capitalismo e que vinham do movimento romantico. Vale frisar que ele
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considerou o marxismo também uma faceta do romantismo. Seu objetivo foi atacar a visao de
sociedade atribuida as concepcodes totalitdrias, como era o caso do stalinismo e do fascismo.
Popper € considerado por Warde como a melhor expressdo tedrica de sustentacio
l6gico-cientifica do Estado monopolista, j& que tal concep¢do visa conter os riscos de
“desmantelamento social”. Sua proposta trouxe para os politicos a possibilidade de introdu¢do do
“método cientifico na politica”. Em contraponto a “mecanica social”, das perspectivas
“utdpicas”, tais politicos poderiam utilizar a “mecanica gradual”, que era “a realizacdo de
experiéncias em ‘pequena escala’; uma reforma aqui outra ali tém repercussdes importantes que
ndo podem ser prejudicadas em favor de uma revolugdo que altere a sociedade inteira (Idem, p.
92)”.
Para finalizar, Warde sintetiza o que representou a teorizacdo de Popper para referendar
a ideologia liberal, bem como suas diferencia¢des do positivismo inicial.
Afastados os elementos romanticos (“irracionalistas”) ainda sobreviventes no
positivismo origindrio, que o enraizava no socialismo origindrio (utépico!), Popper
atualiza a versdo positivista (comteana e durkheimeneana...) de sociedade, de governo,
de governo cientifico, levando as udltimas conseqiiéncias o que a Escola de Frankfurt
chamou de “razdo instrumental”. H4, entretanto, uma grande diferenca que os separa: o
Positivismo quando foi originalmente elaborado expressava a inauguragido de uma nova

mentalidade a nivel de ciéncia social; Popper traduz a visdo — eficaz sim — mas
folclorizada do mundo social (Idem, p. 93).

Podemos fazer algumas andlises a partir da sintese do percurso do liberalismo e suas
rearticulacdes nos diferentes momentos historicos. Num primeiro momento o liberalismo pode
ser interpretado como aquele que advogou a defesa de um Estado forte, planificador, sensivel as
demandas sociais — 0 Estado de Bem-estar-social — que buscou dar respostas para as crises sociais
e econdmicas que assolaram o fim do século XIX e meados de XX, quando, entre outras, as
pressdes dos trabalhadores foram responsdveis por muitas conquistas, como as dos direitos
trabalhistas, as da previdéncia e outras. Hoje estamos vendo o acirramento das contradi¢Oes desse
modo de produg¢do, com as crises e problemas concretos da sociedade capitalista, onde o capital
explora cada vez mais os trabalhadores, conseguindo, entre outras medidas, retirar até aqueles
direitos historicamente conquistados por eles. Essas conquistas partiram, na maioria das vezes, de
pressdes dos movimentos de organizacdo dos trabalhadores que acabaram por se instituir como

for¢a mobilizadora e com poder de “barganha” frente ao capital.
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Com a rearticulacdo de um liberalismo que utiliza a “liberdade de mercado” — o
neoliberalismo — vemos a passagem da “légica do Estado” para a “légica da sociedade civil”
(MONTANHO, 1999, p. 54). Como j4 apontado anteriormente, isso faz com que o Estado tenha
func¢des de “regulador” apenas, deixando que o mercado e a sociedade civil se autogovernem. As
forcas mobilizadoras dos trabalhadores, antes representadas também pelos sindicatos, hoje estdao
reduzidas a mais uma das organizacdes da sociedade civil, com papel de negociar, por exemplo,
reducdo da jornada de trabalho, “flexibilidade” nas contratagdes, reducio salarial etc., como
forma de manter ainda o minimo de garantias para os seus representados.

Sinteticamente, se na passagem do século XIX para o XX, o liberalismo se rearticulou
para responder a crise do modo de produgdo capitalista, bem como para se contrapor ao
fortalecimento do proletariado enquanto forga politica, hoje a rearticulagdo do liberalismo, na
versdo neoliberal, pode ser pensada a partir de duas interpretagdes complementares: 1%) a
econdmica: com a crise financeira deste modo de producdo, delimitada pela crise do petrdleo
ocorrida na década de 1970 e, 2% a ideoldgica: o liberalismo se travestiu de “neoliberalismo”,
como forma de se articular e escamotear as contradi¢cOes sociais e politicas cada vez mais
acirradas, dai o recrudescimento do movimento pds-moderno para ajudéd-lo nessa tarefa. Disso
decorre que, por trds do discurso “pds-moderno”, bem como da énfase de um momento
diferenciado de relacdes econdmicas, sociais e politicas, dado pela globalizacdo do capitalismo,
estd a afirmacdo de que ndo existe mais nada a se fazer, ja que vivenciamos um periodo marcado
pelo “fim da histéria”, “fim das ideologias totalitrias”, “fim” de qualquer possibilidade de
constru¢do de uma outra sociedade, como por exemplo, a socialista.

Na verdade, o que ndo se revela nesses discursos, e nao poderia ser de outra maneira, é
que a sociedade capitalista e sua ideologia, o liberalismo, buscam a “padronizacido” cultural e
econdmica do mundo, como forma de varrer qualquer possibilidade, mesmo que seja “utépica”,
de transformacdo social. Também se omite que, por trds dos discursos da transformacdo do
mundo do trabalho, dada pela globalizacao, muitos mecanismos sdo utilizados na “coacao” da
classe trabalhadora: a desmobilizacdo e a cooptagdo de sindicatos e partidos e outras
organizacoes politicas. Isso representa o “esticar da corda” em torno do trabalhador, gerando, em
decorréncia da pressdo dos empresarios e do medo da perda dos postos de trabalho, a retirada de
conquistas histdricas, representadas por alteragdes profundas na legislacdo trabalhista, com

perdas de direitos, como garantia de aposentadoria e outros. O medo da perda do trabalho e do
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salario faz com que o trabalhador “barganhe”, se sujeitando até a reduzir o saldrio, como forma
de manter um minimo de condi¢des para poder comprar o “pao de cada dia”. No entanto, a
questdo do fechamento de postos de trabalho, em funcdo da utilizacdo de tecnologias, é algo
inevitavel. E, nesse momento de crise e de rearticulacio do liberalismo, que o discurso de
“salvac@o” da sociedade pela escola tem uma funcdo muito especifica: a inculcacdo de valores,
como forma de estabelecer a “homogeneidade” do capitalismo e o controle ideoldgico da
formacao dos homens.

As resisténcias sao supostamente abrandadas ao longo de 11 a 12 anos de escolarizagao,
ja que ha um discurso liberal que prega a escolarizacdo como fator de empregabilidade. Claro que
isso ¢ contraditério e sofre oposi¢des®, mas o que nos preocupa é que hd um aparente consenso
entre os paises do mundo ocidental em fazer levar adiante, via escola, esse projeto de sociedade,
agora sob a égide da globalizacdo. As politicas educacionais, principalmente as expressas pelos
“novos” curriculos nacionais, pés-modernos, apontam para isso. E o caso da utilizagio dos
Temas Transversais, com conteidos basicamente de formacdo de valores € com uma visao de
sociedade e homem bem definidos para o atual momento histérico, com todas as implicacdes ja
apontadas no segundo capitulo desta pesquisa.

Da mesma maneira que o liberalismo anterior se serviu do positivismo como
representacdo epistemoldgica de ciéncia, que buscou a interpretacdo dos fendmenos pelo uso
exclusivo de um método experimental, cientifico e racional, bem como estabeleceu leis objetivas
e verdades universais para o conhecimento; o romantismo foi um movimento que se colocou
contrariamente a perspectiva de ciéncia positivista, pregando o subjetivismo, a relatividade do
conhecimento, as verdades parciais e advogou postulados proximos do irracionalismo. A
aproximacao dos dois posicionamentos pode ser resumida no fato dela expressar como os
ide6logos buscaram alternativas para a superacdo dos impasses gerados pelas crises do
capitalismo. Portanto, eram posturas reaciondrias e ndo representaram um rompimento com a
visao de mundo burguesa.

Hoje, o liberalismo ou neoliberalismo também tém a sua interpretacio reforcada pelo

neopositivismo, por exemplo, e por um “movimento romantico”’, a pés-modernidade, que nega

% Por exemplo, é sabido que movimentos sociais, como os dos Sem — Terra, buscam desenvolver um curriculo
diferenciado, que fuja daquele padronizado pelas escolas convencionais. Para melhor discussdo vide Bezerra Neto
(1999).
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leituras tedricas que levam em consideragdo a verdade, a objetividade, o racionalismo, as leis
objetivas da histéria. Sdo também interpretacdes reaciondrias, ja que em ultima instincia estd a
defesa da manuteng¢do do capitalismo.

Se a sociedade contemporanea apropria-se do movimento romantico pés-moderno e do
neopositivismo como forma de questionar a visdo de sociedade “totalitdria”, como a expressa
pelo socialismo e comunismo, por outro lado, reformula a sua ideologia liberal, pela versao
neoliberal. Como ja apontado em capitulo anterior, nessa versao a “sociedade civil” é fortalecida
e o discurso da liberdade de agir, comerciar, consumir etc., acaba encobrindo as desigualdades
entre as pessoas. Por trds do discurso da “pseudoliberdade” esconde-se o que ndo pode ser dito:
as pessoas se diferenciam na sociedade capitalista, seja em qualquer fase historica, pela riqueza,
pelo poder, pelo saber.

Da mesma maneira, a “légica da concorréncia” € a visdo extremada do individualismo,
tendo como cendrio a sociedade atual. Enquanto o triunfo de um individuo no capitalismo é
considerado “natural”, o fracasso do outro também € naturalizado. Hayek deixa bem explicitada a
“naturalizacdo” do modo de produgdo capitalista, que seleciona para o mercado alguns
trabalhadores em detrimento de outros.

... nossas queixas de que o resultado do mercado € injusto ndo implicam realmente que
alguém tenha sido injusto; e ndo ha resposta para a questao de saber quem foi injusto (...)
A Unica culpa implicita nessas queixas é a de que toleramos um sistema em que todos
sdo livres na escolha de sua ocupacgdo e, por isso, ninguém pode ter o poder e a
obrigacdo de fazer com que os resultados correspondam aos nossos desejos. Pois num tal
sistema, em que todos tém o direito de usar seu conhecimento com vistas a seus
propdsitos, o conceito de “justica social” é necessariamente vazio e sem significado,
porque nele nenhuma vontade é capaz de determinar as rendas relativas das diferentes
pessoas ou impedir que elas dependam, em parte, do acaso. S6 € possivel dar um sentido
a expressao “‘justica social” numa economia dirigida ou “comandada” (...) em que os

individuos recebem ordens quanto ao que fazer (HAYEK, 1985 apud MONTANHO,
1999, p. 55).

Vale frisar que a tese desenvolvida nesta pesquisa supde o entendimento das
rearticulacdes do liberalismo para dar respostas as crises que assolam a sociedade capitalista.
Supde, ainda, a compreensdo do como a educacgio estd inserida no discurso neoliberal. E o que
buscaremos aprofundar, ao abordar a visdo escolanovista subjacente aos “novos” discursos de

formagao do homem pela escola.
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4.2 O escolanovismo — principios e fundamentacio tedrica

Segundo Xavier (1990), o surgimento do idedrio liberal-escolanovista no Brasil
coincidiu com um momento de rearticulacdo do capitalismo em sua fase industrial, por volta das
décadas de 1920 e 1930. Essa rearticulacdo implicou a parceria entre o capital cafeeiro e o capital
externo que, unidos, determinaram as contradi¢des particulares do avanco do capitalismo no
Brasil, com todas as suas especificidades”’.

A presenga do capital cafeeiro e do capital estrangeiro, que consubstanciavam as formas
especificas de dominag@o imperialista no Brasil da época, e ainda, as rela¢Ges
especificas que essas formas expressavam, determinaram as contradi¢cdes particulares do

avango do capitalismo no Brasil, rumo a constituicdo de uma ordem econdmico-social
capitalista plenamente configurada (XAVIER, 1990, p. 28).

O processo de industrializacdo no Brasil ligado a economia cafeeira, mas com forte
controle do capital financeiro estrangeiro, fez com que a composi¢do do empresariado industrial
brasileiro se mostrasse socialmente fraca. Esse empresariado, vinculado economicamente aos
grupos latifundidrios e ao capital estrangeiro, inviabilizou a autonomia e o fortalecimento de uma
economia nacional, gerando, assim, uma situacdo de dependéncia econdmica, social e politica do
Brasil em relacdo as poténcias capitalistas.

Segundo a autora, com a consolidagdo do capitalismo, através das especificidades
apontadas e do papel dependente que o Brasil mantinha em relagc@o as nacdes mais desenvolvidas
economicamente, também estava se constituindo o liberalismo nacional. Marcado pelo viés
especifico das condi¢des histdricas brasileiras e também importado das nacgdes européias em
ascensdo, o idedrio liberal vinha com a retdrica revoluciondria dos paises que condenavam o
“Antigo Regime” mas que, aqui, conciliou com os objetivos conservadores de uma classe social,
senhorial, que se aburguesou.

A doutrina liberal teve suas raizes histéricas na luta da burguesia contra o “Antigo
Regime” e defendia os principios da individualidade, da liberdade, da propriedade e da
democracia. A defesa da ordem capitalista implicava no respeito das desigualdades “naturais”,
numa sociedade aberta, hierarquizada, mas justa. O preceito de sociedade “aberta” subentendia a

mobilidade social através dos “méritos” individuais. A ideologia liberal também defendia a

57 Para maiores discussdes ver Jacomeli (1998) e Jacomeli & Xavier (2003).
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escola publica, universal e gratuita, como forma de garantir a todos a igualdade de direitos e de
oportunidades. A ideologia liberal, aplicada no ambito educacional, ia além das exigéncias
impostas pelo desenvolvimento técnico-cientifico e legitimava as instituicdes econdmicas e
sociais que surgiam (Idem, p. 60 — 61).

Diferentemente da maneira como se formou a ideologia liberal nos paises europeus, aqui
no Brasil, através das peculiaridades da conformagdo do capitalismo e que se traduzia por uma
pequena diversidade das atividades econdOmicas e conseqiiente simplicidade nas formas de
producdo aliados a uma grande concentracdo de privilégios, o discurso liberal de escola
promotora de progresso individual, social e econdmico redundou na defesa da ampliagdo do
sistema educacional tradicional voltado para a formacio das elites dominantes. E neste sentido
que se encaminhavam as varias propostas de ampliagdo do sistema educacional, no periodo
imperial, tal como as feitas, por exemplo, nos pareceres de Ruy Barbosa e que representava a
“vergonha” das classes dirigentes “progressistas” frente ao nimero enorme de analfabetos que o
pais apresentava. As politicas educacionais empreendidas funcionaram mais como adequagao do
discurso educacional ao discurso politico, do que propriamente iniciativas concretas para sanar o
mal do analfabetismo (Idem, p. 61).

Foi com a Reptblica, com o avanco das relacdes capitalistas e a influéncia que a
ideologia liberal passou a ter sobre as camadas médias e sobre a oligarquia cafeeira, que a
pregacdo liberal tomou maiores propor¢des, impulsionando e reorganizando o campo politico.
Isso resultou em tentativas de adequagdo do sistema educacional a ordem democrética implantada
e ao possivel progresso decorrente. Entretanto, a forma especifica de organizacdo do novo
regime, o republicano, consolidado na “Politica dos Governadores”, nas fraudes eleitorais, no
“voto de cabresto”, no federalismo que garantiu o dominio das elites regionais, fez com que nao
ocorressem mudancgas qualitativas ou mesmo quantitativas significativas no periodo (Idem, p.62).

A intensidade das mobilizacdes que continham reivindicagdes educacionais, segundo
Xavier, pode ser “... atribuida menos as exigéncias concretas, econdmicas ou sociais, de expansao
da escola e mais a instabilidade politica da fase de transi¢do que se iniciava e que inaugurava
formas mais avancadas de dominag¢do capitalista (Idem, p. 63)”.

Da mesma maneira, as classes dominantes continuaram cumprindo com o seu papel de
canalizadora das insatisfacdes sociais sem, contudo, resolvé-las. Nesta dire¢do é que, também,

foram incorporados os pressupostos educacionais liberais pelas camadas subalternas, “inquietas,
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mas ignorantes das verdadeiras causas da miséria”’, pelas camadas médias, “sequiosas de

participacdo nos privilégios do que elimina¢do dos mesmos e da estrutura que os sustentava”,

pelas camadas dirigentes “que exploravam e alimentavam essas ilusdes” (Idem, p. 63). O

discurso liberal respondia aos anseios principalmente da parcela das camadas médias
representada pelas elites intelectuais. Conforme a autora,

. aquela que mediatizava politica e ideologicamente o confronto entre dominantes e

dominados, as suas elites intelectuais. Elites, cujo temor das mudangas drésticas atraia

para solucdes “idealistas”, como a expressa no jargdo “reforma da sociedade pela
reforma do homem” (Idem, p. 63).

Para complementar as discussdes de Xavier, sobre a incorporacdo do idedrio liberal no
Brasil, podemos afirmar que se a rearticulacdo do liberalismo do século XIX para o XX no
mundo capitalista tinha suas causas na crise do modo de produgdo capitalista, bem como na
“ameaca’ representada pelo fortalecimento do proletariado enquanto forga politica, aqui no Brasil
nao foi muito diferente. Quando do periodo de modernizacdo do pais em moldes industriais,
principalmente no periodo dos governos de Vargas, a classe trabalhadora ja estava vivendo sob as

3

influéncias trazidas pelos “ventos” da imigracdo, de movimentos questionadores da ordem
capitalista, como € o caso do anarquismo, do socialismo, comunismo e outros. Foi o que ocorreu
nas décadas de 1910 a 1930, marcadas por um movimento de organizacao sindical e de partidos
politicos™ com forte influéncia dos movimentos de esquerda, como foi o caso da Alianca
Nacional Libertadora (ANL), que aglutinou boa parcela das classes populares (proletariado e
camadas médias), numa frente antiimperialista e antifascista. Também nesse periodo houve a
possibilidade de uma maior participacao politica da popula¢do, mesmo que s6 fosse em tese.

O regime republicano nao representou o fim de um sistema politico elitista, todavia ndo
deixou de ocasionar uma relativa abertura de canais propiciadores de maior participacio
popular nos processos politicos do pafs. Com a Republica desapareceu o Poder
Moderador, caiu o voto censitdrio, foram extintos os titulos de nobreza, enfraqueceu-se a
centralizacdo. De uma certa forma, estruturou-se um quadro que permitia, pelo menos
em tese, uma maior participagcdo popular no controle da vida politica do pais
(GHIRALDELLI JR, 1991, p. 16).

Com isso, fica evidente que o liberalismo adotado no Brasil buscava, da mesma maneira
que em outros paises onde o capitalismo ja se encontrava plenamente configurado na sua fase

industrial, expressar uma retdrica “universalizante”, que ansiava, € anseia por ser representativo

38 Para maiores andlises ver Foot & Leonardi (1982) e Dias (1977).
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até das classes trabalhadoras. E esse o seu cardter de padronizagdo, contraditério, como ja foi
apontado quando da discussao sobre as varias fases do liberalismo e suas rearticulagdes.

Xavier (1990) deixa claro que, a partir da hegemonizacdo da burguesia nas sociedades
centrais do mundo capitalista, a ideologia liberal se desdobrou para além da visdo individualista
que marcou a sua origem. Com a Primeira Guerra Mundial e com a crise econdmica de 1929, o
mundo foi “sacudido” pela retdrica da reconstru¢do social. John Dewey foi o expoente maximo
que incorporou essa idéia nas anélises sobre o papel da educagdo. Surgiu, entdo, a Pedagogia da
Escola Nova.

Reforcando o papel social da educagdo, essa pedagogia propunha um modelo de escola
destinado a reformar uma sociedade que, ja se admitia, tendia a produzir privilégios e
iniqiiidades, embora ndo fosse, dados os seus principios organizatdrios, inerentemente
injusta. A cren¢a na legitimidade da ordem capitalista em si ndo estava abalada e os
“desvios” da sua evolucdo espontinea, atribuidos ao fracasso da ag¢do equalizadora da
escola, podiam e deviam ser corrigidos. E essa correcdo se faria na medida em que a
escola, produzindo pessoas diferentes, produzisse uma sociedade diferente. Ou nas
palavras de J. Dewey, a solugdo seria “...criar nas escolas uma proje¢do do tipo de
sociedade que desejarfamos realizar; e, formando os espiritos de acordo com esse tipo,

modificar gradualmente os principais e mais recalcitrantes aspectos da sociedade adulta
(Dewey, Democracia e Educagdo, 1957, p. 350 apud XAVIER, 1990, p. 64)”.

Dessa maneira, a autora afirma que a moderniza¢do do idedrio liberal nacional se fez
através da assimilacdo do pensamento escolanovista “que atendia perfeitamente aos objetivos
conservadores das classes dominantes, as aspiragdes reformistas das classes médias, e acenava
com promessas de democracia e progresso para as classes inferiores (Idem, p. 64)”.

No Brasil foram os primeiros escolanovistas que empreenderam reformas educacionais
por varios Estados, bem como foi criada a Associa¢do Brasileira de Educadores (ABE), que
acabou por ajudar na difusdo do pensamento liberal-escolanovista.

O sinal de alarme foi dado pelas varias reformas estaduais da educagdo. No ano de 1920,
a reforma de Antdnio de Sampaio Déria, em Sao Paulo, limitada ao ensino primadrio,
centrou esfor¢os na transformacdo de métodos e técnicas de ensino. Em 1924, Lourenco
Filho, no Ceard, reorganizou o ensino primario. Em 1932, Anisio Teixeira, empreendeu
reforma no Distrito Federal etc. JACOMELLI, 1998, p. 27).

As novas correntes do pensamento pedagdgico estavam explicitadas através de
publicacdes como de Carneiro Ledo, referente a educagdo rural; de Medeiros e Albuquerque,

relativa as questdes dos testes e de Antdonio Monteiro de Sousa e de José Augusto, referente a

publicacdo da revista mensal A educagdo. Essa efervescéncia de debates e publicacdes a respeito
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da educacdo redundou na organiza¢do de uma pesquisa, encabecada por Fernando de Azevedo™,
em 1926, quando era redator do jornal O Estado de Sdo Paulo. Tinha como objetivo levantar
questdes educacionais, a partir da discussdo de seus aspectos pedagdgicos, filosoficos e sociais.
Foi essa investigagdo que norteou as reformas do Rio de Janeiro (1927/30, 1932/35), de Minas
Gerais (1927/30), de Sdao Paulo (1931/32/33), de Pernambuco (1932/35) entre outras (Idem, p.
28).

Também foi expressdo de toda a efervescéncia de idéias relativas a um “novo” tipo de
educacgdo a divulgagdo, em 1932, do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Tal documento,
dedicado ao governo Vargas e a nacdo, pautou-se pela defesa da escola puiblica obrigatdria, laica
e gratuita. Era respaldado pelos principios pedagdgicos inspirados em Dewey e Kilpatrick.
Dentre os signatarios do Manifesto encontravam-se Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo,
Paschoal Lemme, Lourenco Filho, Rolddao de Barros etc., grupo formado por pessoas das mais
diversas orientagdes politicas, de liberais aos simpatizantes do socialismo. Ghiraldelli Jr (1991)
diz que o documento acabou tendo um cardter elitista, ja& que a sua marca fundamental foi dada
por Fernando de Azevedo, enquanto redator do Manifesto dos Pioneiros.

. os liberais igualitaristas (¢ mesmo os socialistas) tinham como paradigma o
pensamento de Anisio Teixeira. Para Anisio a escola deveria ser democrdtica, Uinica,
capaz de servir como contrapeso aos males e desigualdades sociais provocados pelo
sistema capitalista. Era a tese escolanovista de uma escola renovada, com o intuito
profissionalizante, regionalizada e controlada pela comunidade, aberta a todas as
camadas e classes sociais no sentido de possibilitar a constru¢cdo de uma nova sociedade.
Os liberais elitistas tinham seu expoente maximo no redator oficial do ‘“Manifesto”,
Fernando de Azevedo. Ao contrdrio de Anisio, que fora discipulo de Dewey, Fernando
de Azevedo buscou casar os principios pedagdgicos deweyanos com a sociologia de
Emile Durkheim (1858 — 1917) e de Pareto (1848 — 1923). Para Azevedo a escola
deveria ter um papel de formadora de elites, sendo que a educag@o apenas rearranjaria os
individuos na sociedade de acordo com suas aptiddes. Uns iriam para o trabalho manual
e outros para a produgdo intelectual; a escola redistribuiria as pessoas de acordo com o
talento. Para Fernando de Azevedo a escola seria democritica a medida que
possibilitasse a mobilidade social, de acordo com uma hierarquizagdo ndo com base em

privilégios de sangue ou outra coisa qualquer, mas sim pela competéncia (Idem, p. 42 —
43).

Merece destaque neste estudo o discurso de Anisio Teixeira que, aqui no Brasil, reflete a
visdo escolanovista de um dos seus maiores expoentes, Dewey, para buscar entender suas

convergéncias e/ou divergéncias com as propostas dos PCNs e Temas Transversais.

% Fernando de Azevedo, A instrucdo piiblica em Sdo Paulo. Problemas e discussdes. Inquérito para o Estado de Sdo
Paulo, em 1926. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1937. (Série Brasiliana, v. 98)
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As citagdes abaixo, que tratam de problemas existentes na sociedade e que muito se
aproximam das queixas comuns de nosso cotidiano social, ddo ao leitor desavisado uma
impressao de que os seus autores tratam de questdes sociais do presente e, portanto, se encaixam
perfeitamente no atual momento histérico. As falas deixam claro que a visdo burguesa de mundo
sempre atribui as crises do capitalismo a uma crise da escola e da educacdo que estd sendo
oferecida aos individuos. Os representantes da Escola Nova, abaixo citados, também pensaram
em reformar a educagdo como forma de adequar o homem as exigéncias postas pelo modo de
producdo capitalista. Nao diferem dos intelectuais de hoje, que pensam e pdem em execucgdo
reformas educativas como solugdo para as crises ciclicas pelas quais passa essa sociedade. E o
caso da reforma educacional implementada no Brasil e que estd sendo objeto de andlise desta
pesquisa.

Mas o qué o escolanovismo traz de contribuicdo ao debate sobre a necessidade de
reformar a escola e o conhecimento nela ministrado para formar o cidaddo? Veremos, entdo,
como os escolanovistas W. Kilpatrick e A. Teixeira pensavam a reformulacdo da escola como

forma de transformar a sociedade.

Ninguém pde em divida que as coisas estejam mudando.

No entanto, varia muito a opinido a respeito das tendéncias dessa mudanga. A vida atual
¢ de tal modo complexa (grifo nosso), e tdo complexa a mudanca que, se quiser, pode-se
considerar um dos seus aspectos, segundo a nossa disposi¢do de espirito, como a
tendéncia principal. E assim que muita gente aceita o maravilhoso desenvolvimento
técnico de nossa época e o conseqiiente progresso da populacdo e da produgdo, como a
tendéncia dominante. E dizem, entdo, que a mudanga nio é sendo progresso universal
que a histéria atesta como fato inelutdvel.

Lamentam outros o nimero crescente de crimes e a geral frouxiddo dos costumes,
principalmente sensivel na mocidade. Ainda outros, olhando mais larga e
profundamente, mostram que a histéria abunda em queixas dos pais contra os defeitos
dos filhos, e que, por conseguinte, esta época ndo é tao diferente, como parece, das que
as precederam por esse aspecto. Em meio de opinides tdo contraditdrias, nosso espirito
fica perplexo, a desejar uma saida que ndo encontra.

Ademais, se hd divergéncias quanto ao modo de encarar a mudanga, em si mesma,
maiores sdo ainda as divergéncias no tocante as solugdes que para ela se propdem.
Exploram-se todos os recursos do pensamento antigo e moderno em busca de sugestdes.
Pedem-se remédios a inspiragdo religiosa, a ciéncia, a teoria politica, as ciéncias
econdmicas, a educacio.

Num ponto, pelo menos, ha acordo. Todos desejam lancar médo da educagdo, dado que o
ajustamento possivel s6 poderd ser obtido através das novas geragdes, ou melhor, por
elas proprias. Mas que espécie de educacdo deve ser essa? (...) Nossos tempos estdo
mudando e, sob certos aspectos, ao menos, como jamais mudaram. Essa mudanga
apresenta exigéncias novas a educacdo. E a educacdo precisa mudar muito para
atender a nova ordem de coisas (KILPATRICK, 1973, p. 13 — 14).
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A segunda grande diretriz da vida moderna é o industrialismo, como a nova visio
intelectual, do homem, também filho da ciéncia e da sua aplicacdo a vida.

A industria estd tornando possivel a completa exploracdo dos recursos materiais do
planeta e, mais do que isto, estd articulando e integrando a terra inteira. Gragas a
mdquina, ndo somente o homem multiplicou o rendimento de seu trabalho — na América,
o trabalho atual de um homem equivale ao de 40 homens fisicamente validos — como
pela facilidade do transporte e da comunicagdo criou uma nova interdependéncia entre
os pontos do globo. Ndo somente somos imensamente mais ricos, como temos, além
disto, um sentimento novo de profunda dependéncia dos demais centros de producio ou
de cultura.

A industria estd integrando o mundo inteiro em um todo interdependente. Nao s6 a
matéria-prima, mas a idéia e o pensamento, hoje sdo propriedades comuns de todo
homem. O vapor, o trem, o automdvel e o aeroplano, como o telégrafo, o telefone, o
radio e a televisdo pdem todo o mundo em comunicagdo material e espiritual.

Essa enorme unidade planetdria, apenas esbocada, ha de se refletir profundamente na
mentalidade do homem moderno que tem que pensar em termos muito mais largos do
que o do seu espléndido isolamento local ou nacional de outros tempos.

A “grande sociedade” estd a se constituir e 0 homem deve ser preparado para ser um
membro responsdvel e inteligente desse novo organismo.

Mas de perto de nds, porém, um outro efeito da industria é o de retirar a familia as suas
antigas func¢des econdmicas. Uma por uma, as velhas fun¢des caseiras do preparo da
roupa, do alimento, da diversdo, etc. , foram destacadas para a fdbrica ou para a
inddstria.

A familia com isso se estd (sic) alterando profundamente. O homem moderno nio
trabalha em casa e ndo se diverte em casa. Em centros muito adiantados, o antigo lar, tdo
decantado, ndo é mais do que o “lugar onde alguns individuos retornam para dormir”.
Um outro aspecto € o da superespecializacao do trabalho na grande industria. O trabalho
torna-se com isto uma simples tarefa, desintegrada na vida do homem, que sente, assim,
cada vez mais, que ele € uma simples “peca da maquina”, ndo havendo lugar para
pensar, nem para ter essa natural satisfacdo de saber o que estd fazendo e o que esta
fazendo vale a pena.

Dessa desintegracdo das pequenas unidades anteriores — o trabalho individual, o lar, a
cidade e a prépria nagdo até a vinda da grande integracdo da “grande sociedade” —
muitos problemas tém de ser resolvidos e mais uma vez se ha de exigir do homem mais
liberdade, mais inteligé€ncia, mais compreensio, se é que ndo queremos ficar em uma
simples interdependéncia mecanica e degradante.

E todos esses problemas sdo problemas para a educacdo resolver (TEIXEIRA, 1978, p.
33 -34).

Vale enfatizar que a “grande sociedade”, prevista por Anisio Teixeira, na citacdo acima,

estd hoje representada pela sociedade “globalizada”. Dentre os defensores desse modo de

producdo, como ja foi dito anteriormente, estdo aqueles que postulam o fim das ideologias e o

fim da historia, ja que, segundo eles, o capitalismo e a ideologia liberal “varreram” do planeta

qualquer forma de organizacdo social que ndo advogue os principios politicos, econOmicos,

sociais e culturais capitalistas. Para os interlocutores liberais, o principio da contradi¢do nao

existe na nossa forma de vida e expressao, dai defenderem o fim das ideologias.

Para Anisio Teixeira (1978), a designagdo de “escola nova” surgiu para evidenciar que

se tratava de uma perspectiva educacional distinta da antiga proposta de educacao, caracterizada
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como tradicional. Seria um termo usado inicialmente, podendo ser substituido por ‘“escola
progressiva”, tal como vinha sendo chamada nos Estados Unidos. E progressiva por qué?
Porque se destina a ser uma escola de uma civilizagdo em mudanga permanente
(Kilpatrick) e porque, ela mesma, como essa civilizagdo, estd trabalhada pelos
instrumentos de uma ciéncia que ininterruptamente se refaz. Com efeito, o que
chamamos de “escola nova” ndo é mais do que a escola transformada, como se
transformam todas as instituicdes humanas, a medida que lhes podemos aplicar
conhecimentos mais precisos dos fins e meios® a que se destinam. (...)
Transforma-se a sociedade nos seus aspectos econdmicos e sociais, gracas ao
desenvolvimento da ciéncia e como ela se transforma a escola, instituicdo fundamental

que lhe serve, ao mesmo tempo, de base para a sua estabilidade, como de ponto de
apoio para a sua projecdo (grifo nosso) (Idem, p. 25 — 26).

A visdo da escola como ‘“redentora” da sociedade e movel de transformacdo da
sociedade estd presente, como podemos perceber na passagem acima. Nao é diferente da visdo
educacional evidenciada pelos PCNs. Vide o segundo capitulo desta tese, onde estd caracterizado
o discurso da educagdo escolar como panacéia para os males que hoje assolam a sociedade
capitalista. Segundo os documentos ali analisados, € forjando um “novo” cidaddo, pela escola,
que teremos condic¢des de viver plenamente na “sociedade global”.

Para o escolanovista Anisio Teixeira, a no¢do de progresso, decorrente das conquistas da
ciéncia experimental, expressava o cardter da civilizagdo moderna. A transformagdo material do
mundo, exemplificada pelo incremento dos transportes, pela construcio de casas mais
confortaveis, pelo avango dos meios de comunicacao, entre outros, evidenciavam o progresso da
sociedade. O progresso s6 foi possivel pelas conquistas das ciéncias e da inven¢ao das maquinas,
de acordo com o autor.

O que se deu foi a aplicagdo da ciéncia a civilizagdo humana. Materialmente, 0 nosso
progresso € filho das invencdes e da maquina. O homem conseguiu instrumentos para
lutar contra a distincia, contra o tempo e contra a natureza. A ciéncia experimental na
sua aplicagdo as coisas humanas permitiu que uma série de problemas fossem resolvidos,

e crescessem essas enormes cidades que sdo a flor e o triunfo da civilizacdo (Idem, p.
28).

No Brasil, concep¢cdes como as de Anisio Teixeira endossavam a defesa de uma

sociedade urbana e industrial, expressio de desenvolvimento e progresso das sociedades

5 Anisio Teixeira utiliza a concepgio do que sdo fins e meios no campo educacional, a partir das andlises de Dewey.
A discussdo encontra-se no livro Vida e educagdo, de Dewey, o qual analisa, entre outras, a questio da relagdo entre
a crianca e o programa escolar, onde estdo presentes informagdes importantes sobre os conteidos que devem ser
oferecidos pela escola “renovada”.
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capitalistas mais desenvolvidas. O movimento escolanovista brasileiro defendia uma sociedade
diferente daquela representada pelo poder dos fazendeiros de café que, no ambito da idéias
pedagdgicas, subentendia a defesa da “escola tradicional”. A politica do “café com leite” foi
responsavel pelas diretrizes politicas implantadas na Primeira Republica e responsabilizadas pelo
“atraso” material do pafs. A fracdo de classe burguesa ligada ao comércio e ao incipiente parque
industrial estava respaldada pelos idedlogos escolanovistas, que defendiam o desenvolvimento do
pais pela via da industrializag€106l.

Assim, segundo Anisio Teixeira (1978), como conseqiiéncia do progresso, a “nova
civilizacdo material” viu ruir a antiga ordem social e moral. Mudaram a familia, a comunidade,
os habitos etc. Em funcdo das muitas mudancas, tanto materiais como morais, o homem
necessitava de uma nova formacgdo que o preparasse para indagar e resolver os seus problemas.
Em conseqiiéncia da nova ordem, a escola era pensada ndo como espagco de preparagdo do
individuo para um futuro conhecido, mas, ao contrdrio, para um futuro rigorosamente
imprevisivel. O homem passou a ter uma nova atitude espiritual, de otimismo e de coragem
diante da vida. “O método experimental reivindicou a eficicia do pensamento humano (Idem, p.
30)”.

Ainda defendendo o método cientifico experimental, Anisio Teixeira afirmava que:

O ato de fé do homem moderno esclarecido nido repousa nas conclusdes da ciéncia
repousa no método cientifico, que lhe estd dando um senso novo de seguranca e de
responsabilidade. De seguranga, porque, gracas a esse método, se estd construindo a
civilizagdo progressiva dos tempos de hoje, toda feita pelo homem e para o homem.
Porque, gracas a ele, ganhou-se o governo da natureza e dos elementos a fim de orden4-
los para o maior beneficio do homem, que, se tem inimigos, se ainda € vencido — af estdao

as moléstias, os cataclismos e as crises — sabe porque € vencido e tem esperanca de
dominar e de conquistar, um dia, esses ultimos obstaculos (Idem, p. 31).

Vejam que interessante: havia na andlise liberal de Anisio Teixeira uma profunda crenca
no progresso material e espiritual da sociedade em funcdo das descobertas cientificas e da
implementacdo de tecnologias que levariam o homem a encontrar respostas para males até entdao
ndo resolvidos. As crises do capitalismo ainda ndo tinham tirado a crenga otimista dos idedlogos

burgueses. As ciéncias e a implantagao de novas tecnologias ainda deslumbravam o homem. Hoje

1 O embate entre classes, o surgimento do proletariado urbano, a implementacio de uma sociedade urbano-industrial
pelo Governo Vargas, entre outras questdes histdrico-sociais e educacionais podem ser aprofundadas, por exemplo,
em Xavier, 1990 e Horta, 1982 ¢ 1994.
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o discurso liberal da pds-modernidade, se podemos chamai-lo assim, apresenta uma versao
pessimista das conquistas cientificas da modernidade forjadas pela ciéncia positiva e que nao leva
em consideracdo o debate em torno dos “sentimentos” do homem, da sua relagdo com a natureza,
dos cuidados com o meio ambiente, dos valores de solidariedade e respeito entre povos etc., bem
como atribuem a atual crise do capitalismo, o uso inadequado das tecnologias, responsaveis por
muitos entraves, como as guerras. Dai a necessidade de recorrer a escola para forjar uma “nova”
mentalidade social para o individuo.

Bem, podemos entender tal situagcdo, se ndo perdermos de vista que a ideologia liberal
precisa, para sobreviver, encampar as criticas de outros postulados tedricos, como os do
marxismo, por exemplo, que ja denunciavam, hd tempos, como a sociedade capitalista estaria
aprofundando o “fosso” que separa as classes sociais, pela exploracdo indiscriminada da natureza
e do homem.

Uma das grandes tendéncias do mundo moderno, de acordo com Anisio Teixeira (1978),
seria a implantacao de sociedades democréticas. Para ele, democracia deveria ser entendida como
o modo de vida social, onde “cada individuo conta como uma pessoa”. O respeito pela
personalidade humana, a expressdo maxima dos valores do homem e a nd3o repressdo desses
valores, garantiriam a expressao de todos. A democracia, ou o que ele chamava de respeito pelo
homem, seria a corrente moderna que se filiaria a ci€ncia. Portanto, caberia a educagao forjar dois
sentimentos de deveres no homem: “... 0 homem deve ser capaz, deve ser uma individualidade, e
o homem deve sentir-se responsavel pelo bem social. Personalidade e cooperagcdo sdo os dois
polos dessa nova formacao humana e que a democracia exige (Idem, p. 35)”.

Chama a nossa atencao a énfase dada ao respeito pelas individualidades. Em sociedades
democraticas o homem deve cumprir com seu papel social ativamente, cooperando para o
desenvolvimento de toda a sociedade. Hoje a exacerbacdo dessa perspectiva liberal, onde o
individuo deve assumir a funcdo do Estado, de forjar condicdes materiais para atender as
necessidades educacionais, as de lazer e as de saide da comunidade, pode ser exemplificado
pelos trabalhos voluntarios dos “amigos da escola”. Do ponto de vista do curriculo escolar, a
abordagem, por exemplo, do Tema Transversal Pluralidade Cultural faz a defesa do respeito as
diversidades culturais que, em ultima instancia, sdo responsdveis pelas diferencas individuais
entre os homens. As diferencas econdmicas e de classes aparecem ‘“‘naturalizadas” no discurso

dos PCN:s.
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A nocao de liberdade também mudaria, devido a “nova” visdo de sociedade, de homem

e de educacdo, discutida por Anisio Teixeira. A caracteristica fundamental dessa “nova”

liberdade do individuo seria o fato dele se orientar exclusivamente por uma autoridade interna.
Complementando a discussdo e dando énfase para a “nova educagdo”, o autor afirmava que:

Nenhuma autoridade exterior € hoje aceita. As idéias e os fatos sdo examinados nos seus

méritos e resolvidos de acordo com as luzes da razdo de cada um (grifo nosso). Esse

novo homem, com hdbitos novos de adaptabilidade e ajustamento, ndo pode ser formado

pela maneira estdtica da escola tradicional que desconhecia o maior fato da vida

contemporanea: a progressdo geométrica com que a vida estd a mudar, desde que se
abriu o ciclo da aplicagdo da ciéncia a vida (Idem, p.36).

Vemos, portanto, que o discurso do “novo” estd, a todo o momento, sendo recriado.
Também a énfase no individualismo novamente estd posta. Entretanto, ainda estamos falando de
um momento histérico em que o discurso liberal era respaldado pelas conquistas cientificas, pela
racionalidade, pela visdo iluminista de mundo. Hoje, o discurso pés-moderno faz a critica do
iluminismo, dizendo que o excesso de racionalidade desconsiderou aspectos da vida cotidiana,
das questOes existenciais e subjetivas de cada individuo. Trata-se de um movimento préximo de
abordagens irracionalistas e que se refletem nas “novas” abordagens educacionais, enfatizando
que o conhecimento escolar deve ser aquele expresso pelo cotidiano dos alunos etc. A ideologia
burguesa, em momentos de crise, tem se aproximado de movimentos romanticos e naturalistas,
reacionarios, com forte dose de subjetivismo e irracionalismo (Cf. WARDE, 1984, p. 37 — 38).

Paiva (1990), ao discutir a qualificacdo do trabalhador, dentre outros apontamentos, faz
uma séria critica a essas perspectivas tedricas que giram em torno do resgate, por exemplo, da
“cultura popular”’, hoje muito difundida até pelos PCNs, como conhecimento fundamental a ser
incluido no curriculo das escolas. Nao desconsiderando a importancia de se trabalhar com os
alunos os conhecimentos do seu meio social, a autora afirma que o problema da linguagem € um
caso tipico dessa questdo. H4 muito tempo, pesquisas vém demonstrando, principalmente as de
Bernstein, que existe uma relacdo direta estabelecida entre a lingiiistica e a estrutura social, a qual
privilegia o padrdo culto da lingua em detrimento de qualquer outro dialeto ou sotaque. Ao
enfatizar, entdo, a lingua, a cultura dos meios mais pobres e ndo considerar a lingua culta como
padrdo, a escola ou as pedagogias que defendem o conhecimento do cotidiano das classes
populares, como conhecimento principal a ser ensinado, acabam contribuindo para ajudar na

exclusdo social desses individuos/trabalhadores. Eles ndo terao, assim, as mesmas ferramentas de
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formacdo que outras classes sociais, com acesso as escolas, geralmente as particulares, que ainda
valorizam a correcdo e a forma culta da lingua nacional, aquela valorizada ao se fazer uma
entrevista de emprego, por exemplo.

Formar o “novo homem”, de modo dinamico, era o que se esperava da democracia. A
“nova escola” teria também novas finalidades. E Anisio Teixeira (1978) deixava claro o papel
que a educagdo tinha, como teria hoje, na sociedade burguesa. Formar o individuo para que ele
pense e dirija por si mesmo a sua vida, “em uma ordem social, intelectual e industrial
eminentemente complexa e mutavel (Idem, p. 36)”. O entendimento de complexidade, portanto,
ndo € tdo novo assim. A teoria de Morin estd também préxima de uma “reformulacdo” de
principios que ja estavam postos faz muito tempo.

Como todas as institui¢cdes que se alteraram com a sociedade progressiva, nos dizeres do
autor, a familia também ndo mais se constituia num espago para a educacdo integral. A vida
social em toda a sua complexidade fez com que a familia oferecesse uma educacao fragmentaria,
ja que ela prépria, a familia, transformava-se na mesma velocidade de todas as outras institui¢des
sociais. Caberia, portanto, a escola tomar para si as fungdes da familia e do meio social ‘“‘se
quisermos dar as nossas criangas a oportunidade de se adaptarem e se ajustarem a ordem social
do nosso vertiginoso presente (grifo nosso) (Idem, p. 39)”. E o que a escola deveria oferecer para
a crianca?

A escola precisa dar a crianga ndo somente um mundo de informagdes singularmente
maior do que o da velha escola — s6 a absoluta necessidade de ensinar ciéncia fora
bastante para transforma-la — como ainda lhe cabe o dever de aparelhar a crianca para ter
uma atitude critica de inteligéncia mas sem credulidade excessiva; para saber discernir
na formiddvel complexidade da integracdo industrial moderna a tendéncias dominadoras,
discernimento que hd de habitud-la a ndo perder a sua individualidade e a ter consciéncia
do que vai passando sobre ela pelo mundo afora; e ainda, para sentir, com ldicida
objetividade, a interdependéncia geral do mundo e a necessidade de conciliar o

nacionalismo com a concepc¢ao mais vigorosa da unidade econdmica e social de todo o
mundo (Olha a globalizagdo... Comentdrio nosso) (TEIXEIRA, 1978, p. 40).

O discurso “progressista” do escolanovismo evidenciava o papel da educacao: adaptar e
ajustar os homens na sociedade capitalista. Hoje, como ja foi dito, com as criticas de diferentes
teorias educacionais, como as de origem reprodutivistas, as marxistas, entre outras, que afirmam

que a escola é um importante espago de reproducao da ideologia burguesa, o discurso neoliberal e
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neoescolanovista incorporaram categorias de andlise que escamoteiam essa fungdo de
ajustamento e adaptacdo®.

E quanto a democracia? Primeiro, a escola deveria prover oportunidades para a prética
democratica — democracia para o mestre € democracia para o aluno — , como forma de garantir a
todos “o maximo de direcdo prépria e de participagdo nas responsabilidades de sua vida
econdmica (Idem, p. 40)”. Segundo, ja que a democracia € vista como o “modo moral da vida do
homem moderno, a sua ética social”, a escola oportunizaria a crianca o “sentido de independéncia
e direcdo, que lhe permita viver com outros com a mdxima tolerancia, sem, entretanto, perder a
personalidade”. Sendo assim, o fim da escola seria “ajudar os nossos jovens, em um meio social
liberal, a resolver os seus problemas morais e humanos”. Para essa finalidade “s6 um novo
programa, um novo método, um novo professor € uma nova escola podem bastar (Idem, p. 41)”.

Nos PCNs percebemos a exacerbacdo dessa visdo de democracia. A escola, hoje, deve
forjar o individuo para ser o “cidaddao consumidor”, ciente de seus direitos e deveres. O tema
transversal Trabalho e Consumo, bem como a proposta do tema Pluralidade Cultural estdao
afinados com esse discurso.

A crenga liberal da transformacdo/reforma da escola como meio de mudar a sociedade
estd clara na fala de Anisio Teixeira. Também fica nitida a mesma crenca no discurso dos PCNs
que, juntamente com outras politicas educacionais, visam adequar e forjar um “novo” individuo
para essa “nova” sociedade. Nos momentos de crise profunda do capitalismo, o slogan “reforma
da sociedade pela reforma da escola” aparece com toda a forga.

Dessa maneira, Anisio Teixeira afirmava que a nocdo de aprendizagem deveria alterar-se
profundamente, para a concretizacdo de uma nova escola. Enquanto na escola tradicional
aprender significava a memorizagdo de férmulas, na escola nova, com a influéncia da nova
psicologia, o ato da aprendizagem significava ‘“ganhar um modo de agir”, de adquirir
“determinada habilidade”.

Hoje, nos PCNs, a aprendizagem de valores sociais também estd intimamente ligada a
aquisicdo de habilidades, ou melhor, das competéncias. As competéncias estdo ligadas ao

desenvolvimento de habilidades, como aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver

52 Para essa discussdo de incorporagio de categorias entre teorias, ver livro de Michel Lowi, As aventuras de Karl
Marx contra o Bardo de Miinchausen.
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com os outros; aprender a ser. A mdxima “aprender a aprender” estd por trds da nocdo de
desenvolvimento das competéncias, como ja foi apontado nesta tese.

A aprendizagem, portanto, so teria sentido se estivesse ligada a pratica, de acordo com o
escolanovista Anisio Teixeira. O ato de aprender dependeria de uma situacdo real de experi€ncia.
E ¢ justamente nessa discussdo que o autor explicitava o que o aluno deveria aprender na escola,
ou seja, contetdos relacionados a aprendizagem de valores sociais. Ele entendia que idéias e fatos

em qualquer escola, mesmo a tradicional, poderiam ser ensinados.

Uma situacio real de aprendizagem. — Nido se aprendem somente id€ias ou fatos,
aprendem-se ainda atitudes, ideais, aproximacdes. Para aprender uma idéia, ou
informac@o, eu posso preparar, mesmo na escola tradicional, um ambiente eficaz. Devo,
apenas, dispor as condi¢des para o exercicio daquele conhecimento novo — a dgua é
composta de oxigénio e hidrogénio, por exemplo — e praticar com a crianga até que ela
aprenda.

Mas se eu quiser ensinar a uma crianca a ser boa, ndo ha meio de faze-la praticar
bondade e ter as satisfagdes que o exercicio da bondade pode trazer, sem que, na escola,
haja condigdes sociais reais que desenvolvam o sentimento de bondade.

Nao se pode praticar tolerancia ou bondade como se pratica aritmética.

Logo, se a escola quer ter uma fun¢do integral de educacdo, deve organizar-se de sorte
que a crianga encontre ai um ambiente social em que viva plenamente. A escola nao
pode ser uma simples classe de exercicios intelectuais especializados.

Assim, é a nova psicologia de aprendizagem que obriga a transformar a escola em um
centro onde se vive e ndo um centro onde se prepara para viver (Idem, p. 44 —45).

O autor também afirmava que, para uma escola progressiva, as matérias de ensino eram
a propria vida. Utilizava-se, para explicitar essa idéia, a no¢do de ‘“centros de interesses ou
projetos”, tomadas da teoria de Kilpatrick. Entretanto, de nada valeria a boa inten¢do da escola se
o processo educativo ndo estivesse ligado com a vida do aluno, de forma a “harmonizar-se como
um todo continuo” (Idem, p. 47).

Partindo, entdo, da vida e da realidade dos alunos, as experi€ncias escolares sO teriam
sentido se o conhecimento oferecido surgisse dos interesses dos educandos. Nao desconsiderando
as experiéncias do passado na selecio dos conteidos, mas ensinando como deveria ser a
utilizag¢do dos livros, Anisio Teixeira deu um interessante exemplo, daquilo que hoje, nas nossas
escolas, chamam de “constru¢do do conhecimento pelo aluno”, ou “construtivismo”. Vejamos:

Selecdo e organizacdo das experiéncias escolares ndo representardo, porém, nunca dar
prontinhos as criancas os resultados formulados pelos adultos em seus compéndios
finais.

Imaginemos que algumas criangas desejam fazer uma represa. Estd ai uma atividade que
¢ delas e que representa uma situacdo de vida real, porque varias vezes foram até esse
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pequeno rio e sempre cogitaram de ter ali um reservatério de dgua maior, para que
pudessem tomar banho, suponhamos.

Metem mdo a obra. O professor sugere estudar o assunto. Antes delas, toda a
humanidade fez represas. Os meninos vao buscar livros, examinam, averiguam,
aprendem. Af estd como a experiéncia ja ganha da espécie entra na vida escolar.

Estd ai como os livros podem e devem ser utilizados. Nem por isso a situag@o deixou de
ser uma situacdo real de vida e de experiéncia (Idem, p. 48).

Nao se contradizendo ao exposto por Anisio Teixeira, os documentos analisados até
aqui, principalmente os PCns, enfatizam a importancia da escola valorizar a atividade mental
construtiva da crianga. Para tanto, denominam de construtivismo o método pedagdgico que tem
essa premissa. Duarte (s.d.) afirma, entretanto, que a énfase na atividade construtiva do aluno nao
significa uma inovagdo introduzida no idedrio pedagdgico pelo construtivismo, “pois € mais do
que sabido que ela foi defendida pelo movimento escolanovista” (Idem, p.61). O préprio Piaget
afirmou que a grande novidade da Escola Nova encontrava-se no fato de que sua fundamentacao
psicoldgica estava na énfase do cardter ativo da crianga. Segundo Duarte, César Coll, um dos
grandes divulgadores do construtivismo e um dos responsdveis pela elaboracdo dos PCNi,
afirmou que o principio unificador das vérias correntes da psicologia educacional seria a defesa
do papel construtivo do aluno. Ironicamente, Duarte questiona o que diferenciaria o
construtivismo do movimento escolanovista? E responde enfatizando que a “nova” versdo, o
construtivismo, estd marcada por uma postura tedrica também eclética, caracteristica do
pragmatismo.

Parece que para o proprio Piaget essa diferenca ndo existia. Seria o construtivismo
apenas uma espécie de atualizacdo da Escola Nova? De qualquer forma, se
concordarmos com Piaget que a defesa do caréter ativo do aluno € tdo velha quanto os
classicos da pedagogia; e se a defesa desse principio foi empregada por César Coll para
definir o construtivismo, sé nos resta perguntar entdo: quem ndo € construtivista? Ou
formulando a pergunta de outra forma: pode o construtivismo incorporar, em seu “marco
tedrico”, elementos da teoria de qualquer autor, desde que ele ndo defenda uma visido do
aluno como um ser passivo, que se limita a copiar e repetir o que o professor escreveu no
quadro negro? Com um critério tdo vago e impreciso, as portas estdo escancaradas para
todo tipo de ecletismo e o tUnico critério para recortar esta ou aquela idéia deste ou

daquele autor e depois formar uma grande colcha de retalhos é o pragmatismo que, como
¢ sabido, tdo bem caracteriza o idedrio neolibera... (Idem, p. 62 — 63).

Para ndo fugir do que € central nesta tese, qual seja, evidenciar o fato do que é colocado
para a escola hoje ndo € algo “novo”, mas uma rearticulagdo da ideologia liberal-escolanovista,
buscamos em Duarte o que aproxima as teorizacdes de Piaget, considerado o “pai” do

construtivismo, com postulados da Escola Nova.
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Assimilacdo acomodagdo, equilibrio, organizacio, interacdo e adaptacdo sdo conceitos
indissocidveis na teoria de Piaget. Aqui existe um importante ponto de aproximacio
entre Piaget e a Escola Nova, isto é, entre a psicologia genética (ou epistemologia
genética) e o “aprender a aprender’”: o principio de que a educagdo deva preparar o
individuo para ser capaz de adaptar-se constantemente a um meio ambiente dindmico
(Idem, p. 92).

E como Anisio Teixeira (1978) entendia a questdo da necessidade de valorizacido da
atividade “construtiva” pela crianca? O que significou de “rompimento” com a antida visdo da
escola tradicional? Da mesma forma que o “sopro impetuoso da filosofia individualista varreu da
sociedade restricoes religiosas, espirituais e politicas opostas as liberdades dos homens”, um
sopro de transformacdo percorreu a escola tradicional. Citando Dewey, o autor afirma que tal
mudanca “trata-se de uma transformacao (...) que se compara com a de Copérnico em nosso
sistema planetdrio”. O eixo da escola foi deslocado para a criangca ndo sendo mais o adulto e seus
interesses que determinariam os rumos da educacdo escolar: “Ndo é mais o adulto com seus
interesses, a sua ciéncia, a sua sociedade, que governa a escola; mas a crianca, com as suas
tendéncias, os seus impulsos, as suas atividades e os seus projetos (Idem, p. 53)”.

Virios fatores concorreram e contribuiram para essa visdo € a reorganizacdo escolar.
Entre eles estd o sentimento de respeito pela personalidade infantil; para tanto contribuiram os
estudos da psicologia que demonstraram a necessidade de uma formagao livre e espontanea “para
a expressdo harmoniosa do individuo, como ainda a convic¢do de que o homem se desenvolve
naturalmente para um ajustamento social perfeito (Idem, p. 53 —54) ™.

Em tempos atuais, essa no¢@o de crianca como centro do processo ensino-aprendizagem
estd descambando para uma concepcao de relagdo entre atividade e aquisicdo de conhecimentos
muito complicada. Varios alunos dos cursos de Pedagogia, onde ministramos aulas, nos disseram
que em atividades de estdgio, realizadas nas escolas, foram orientados pelos professores e/ou
coordenadores para que ndo interferissem de forma alguma nas atividades das criancas, mesmo se
elas estivessem erradas. O exemplo que uma aluna nos deu foi o de que uma crianga estava
escrevendo, ou tentando representar o nimero quatro (4). Mesmo percebendo que a crianga
entregou a folha com a reposta errada, a professora ndo a orientou e disse para a aluna de
Pedagogia que em determinado momento, sem interferéncia de ninguém, a crianga descobriria
que a atividade feita estava errada. “O erro € necessdrio”, disse a professora. Em nosso

entendimento, esse tipo de visdo € uma exacerbacdo do principio defendido por Anisio Teixeira e

168



por outros defensores da escola nova. Expressa a vertente atual de escolanovismo, espontaneista,
chamada atualmente de “construtivismo”, ja citado anteriormente. O “vale tudo” da sociedade
estd representada pelo “vale tudo” no fazer pedagdgico (Cf. DUARTE, 2000 e s.d.).

Da mesma forma, percebemos subentendido a fala de Anisio Teixeira (1978), o respeito
pela “individualidade” infantil. Como um dos principios liberais fundantes do capitalismo é o
individualismo, ndo € nada estranho que uma teoria educacional burguesa se apdie no respeito a
essa individualidade. O centro do processo educativo deve ser o individuo e ndo o grupo. O
sentido da individualidade deve ser desenvolvido; dai inferirmos que muitas vezes o sentimento
de “despertencimento” das pessoas em relacdo as comunidades, aos grupos € propositalmente
implementado nas escolas. Discursos “progressistas” de incentivo a autonomia e a liberdade
evidenciam que o trabalho escolar estd sempre voltado para a formacdo do individuo. Vide as
legislacdes abordadas neste trabalho, onde sempre aparece a questao.

Para Anisio Teixeira, transformar a escola implicaria, necessariamente, a ‘“‘reconstrucao
dos programas escolares”. Isso seria fundamental, j4 que por trds dos programas escolares, do
curriculo, bem como dos métodos adotados, estaria implicita uma teoria educacional.
Exemplificando, ele vai dizer que a educacdo e a escola do século XIX tinham um carater
intelectualista e uma finalidade politica. Dai que as sele¢des dos conteidos e das técnicas
escolares davam aos alunos um conjunto de informagdes e de hédbitos que os faziam cidadaos
leais ao regime e capacitavam-nos para terem utilidade na economia do pais.

A organizacdo do curriculo tradicional endossava uma perspectiva de aprendizagem
intelectualista, onde eram ensinadas algumas técnicas e lidos alguns livros isolados de sentido
para a realidade e para a vida das criangas. Também os interesses dos alunos nunca eram levados
em consideracdo para a montagem do curriculo. As criangas aprendiam na escola e s depois
transportariam o0s ensinamentos para o mundo. Incorporavam hébitos e atitudes que lhes
falsificavam o carater, minando a capacidade e o espirito critico proprio do ser humano. Segundo
o autor, isso foi uma das causas que fizeram com que a escola se pervertesse e se inutilizasse
(Idem, p. 58 — 61).

O discurso feito pelos PCNs para empreender a reforma curricular também esté presente
na justificativa de Anisio Teixeira, quando propde uma “nova” escola, “novos” conhecimentos e
uma “nova” forma de ensinar: a escola, que estd para ser reformada, ministra contetidos e

conhecimentos desvinculados da realidade social das criangas; daf o fracasso escolar. Estéd ai uma

169



das questdes para a discussao das crises que ocorrem na sociedade capitalista, em fungdo das suas
alternativas para reproduzir capital e para explorar a forca de trabalho. A escola sempre é
chamada para corrigir o descompasso entre o desenvolvimento social e a formacao do individuo.
Com isso, a “culpa” pelo fracasso escolar estd justamente no fato da escola nao saber articular,
“interdisciplinarmente” ou “transversalmente”, os conhecimentos produzidos pela sociedade.
Esse seria o motivo dos alunos ndo conseguirem aplicar os conhecimentos escolares na vida
cotidiana. Tal critica é feita como se a especializagdo do saber ndo se referisse a propria maneira
em que a sociedade capitalista produziu e produz conhecimentos através das ciéncias burguesas.
Anisio Teixeira diz que, para superar o problema do sentido pratico para os
conhecimentos escolares, a nova escola deveria seguir um programa escolar especifico, voltado
para a vida presente dos alunos.
De acordo com a concepgdo que vimos defendendo, o programa deve constituir-se com a
série de experiéncias e atividades em que a crianga se vai empenhar na escola. Para a
organizacdo deste programa, devemos levar em conta as atividades da vida presente, que
sejam necessdrias ou desejaveis, e os processos adquiridos pela experi€ncia humana para
conduzir essas atividades em bom termo.
A vida da crianca estd em uma das extremidades e, em outra, a suma da experiéncia
humana, representada pelas matérias escolares, pelos compéndios e pelos livros em
geral. A fun¢@o dessa experiéncia humana no processo educativo consiste em oferecer a

crianca a inspiracdo e, quando ela o necessite e solicite, o modelo para a sua
aprendizagem individual (grifo nosso) (Idem, p. 62).

E quanto ao como e ao que deveriam ser ensinados nessas atividades? Encontramos na
abordagem de Anisio Teixeira os fundamentos do que, hoje, estdo chamando de Temas
Transversais, ou seja, aqueles conhecimentos sociais necessarios para resolver as questdes do dia-
a-dia do homem. Seria importante trabalhar com tais conteidos de forma interdisciplinar, nas
diversas dreas do conhecimento. Na visdo escolanovista do autor, a producao do conhecimento,
historicamente acumulado pela humanidade deveria ser levada em conta, diferentemente dos
discursos “p6s-modernos”, que fazem a defesa somente do conhecimento escolar oriundo do
“cotidiano” das criangas.

A unidade constitutiva do programa escolar é a atividade aceita pelo aluno e por ele
devidamente planejadas. As atividades devem ser tais, que levem os alunos a
aprendizagem dos conhecimentos, hdbitos e atitudes indispensaveis para resolver os
problemas de sua prépria vida. O papel do professor serd em despertar os problemas,
torna-los sentidos ou conscientes, dar-lhes uma seqii€ncia organizada e prover os meios

necessarios para que os alunos resolvam, de acordo com o melhor método e os melhores
conhecimentos.
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Com relacdo as atividades concernentes aos problemas de alimentagdo, de casa, de
vestimenta, a escola, por intermédio de projetos devidamente escolhidos, pord o aluno
em contato com conhecimentos que se encontram na histéria natural, na agricultura, na
geografia, nas artes industriais e na aritmética. Com relacdo as atividades de organizagao
e regulamentag¢do da vida cooperativa da classe e da escola, - o estudo do direito, da
histéria e da literatura fornecerd objeto para discussdes, pelas quais se verd como a
humanidade vem resolvendo esses problemas. Nos projetos de empregar utilmente o
tempo de lazer e diversdo, - a experiéncia da humanidade acumulada na literatura, na
musica, nas artes, nos jogos e nas dancgas serd devidamente aproveitada. E em todas
essas atividades, os instrumentos da leitura, da escrita, do desenho, da aritmética e a
habilidade manual terdo sempre grande contribui¢do (Idem, p. 65 — 66).

Anisio Teixeira, ampliando a discussdo, utiliza-se de Dewey e Kilpatrick®® para
referendar a opg¢do tedrica que deveria ser seguida pela escola nova ou progressista. Na
concepgdo desses dois tedricos, segundo o autor, as matérias escolares ou matérias de estudo
“deveriam ser tudo sobre que incidissem o inquérito, a reflexdo, o estudo, no desenvolvimento de
uma determinada atividade” (Idem, p. 68). De acordo com ele, a escola tradicional utilizava-se do
conceito de matérias escolares como os diferentes ramos classificados do saber. Ressalva,
entretanto, que a escola tradicional, ao achar que os conhecimentos ministrados representavam a
propria vida coletiva da sociedade, retirava da educacdo escolar a sua finalidade maior, qual seja,
“de levar a crianga a participacdo no sentido, nos valores e na conduta da sociedade a que
pertence (grifo nosso) (Idem, p. 68).” Opondo-se a fragmentacdo do saber, criticava os
educadores que

Descuraram-se, entretanto, (...) de perceber que os conhecimentos armazenados nos
diferentes departamentos do saber humano se achavam de tal modo desligados da sua
matriz social, que nenhum alcance tinham ja sobre as atividades reais dos homens. A
tarefa dos educadores era a de prover um meio social em que a crianga pudesse, com
economia e rapidez, percorrer os diferentes estagios de cultura do seu grupo. O seu erro
esteve em organizar esse meio pelo estudo de matérias que nao se achavam devidamente
impregnados do sentido social necessario a sua perfeita compreensao.

Dai a escola ter-se afastado da vida, tornando-se o ambiente artificial que vimos

condenando e onde, quando muito, se prepara o espirito para as especialidades diversas
de uma vida estritamente intelectual (Idem, p. 69).

A mesma critica empreendida pelo autor € feita, hoje, pelos PCNs e adeptos da pos-
modernidade, para justificarem a “inutilidade” dos conhecimentos ministrados nas escolas e que

ndo levam em considera¢do os problemas da sociedade globalizada. A solu¢c@o encontra-se na

% Qs livros citados por Anisio Teixeira para tratar desse item, relacionado ao curriculo, sdo: Dewey — Vida e
educacdo; Kilpatrick — Educacdo para uma civilizacdo em mudanca.
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implantacdo de propostas como as expressas pelos Temas Transversais, bem como as ligadas ao
entendimento de conhecimento til enquanto expressao do cotidiano das pessoas.

Também a escola nova se distinguiria daquela criticada, ao dar a organizagdo do

. . 0 . ~ . s+ 64 ~ . . ~

conhecimento cientifico uma organizagcdo psicolégica”. Nao desconsiderando a organizacao
l6gica do conhecimento, Anisio Teixeira afirma que a organizacdo psicoldgica representa a
disposi¢cao da matéria escolar, de acordo com a experiéncia realizada pela crianca. A organizacao
l6gica seria o modo pelo qual a crianca organizaria o que aprender pela experiéncia. Ele d4 um

exemplo:

Em geografia, por exemplo, os conhecimentos da crianca serdo ordenados em torno de
sua rua, de sua cidade; os do adulto, por isso que sua visdo mental é muito mais larga,
libertam-se dessas condi¢des proximas para se classificarem em torno de conceitos
gerais e, portanto, abstratos. Uns e outros, porém, se processam da mesma forma e estdo,
embora em graus diferentes, no curso da mesma escala. Logo, em cada momento da
vida, uma determinada pessoa tem um saber préprio, com os seus resultados
extrinsecamente organizados e o seu aspecto 16gico derivado (Idem, p. 73).

Tomando como fonte Kilpatrick, com sua perspectiva de ensino por projetos, Anisio
Teixeira defende que, para a organizagdo dos conhecimentos, a partir de uma visdo do

desenvolvimento psicoldgico, o professor deveria seguir as seguintes orientagcdes:

1) Descricdo clara da teoria, salientando-se os objetivos novos, a que visa o
seu ensino.
2) Projetos diversos, descritos em detalhes, para mostrar o que se deve
esperar, e por que, de um ensino por meio de atividades e
empreendimentos com um fim em vista. Indicagio dos resultados obtidos.
3) Lista de projetos em niimero superior aos que possam ser praticamente
usados, com referéncia de material e aparelhagem necessarios.
4) Indicagdo dos resultados que se devem razoavelmente esperar com relagéo
a matéria, pondo-se maior relevo na aquisicdo de hdbitos e atitudes (grifo
nosso) geralmente esquecidos na escola tradicional. Essa indicagéo servird
para que os professores e os alunos mecam e estimem O progresso que
estdo fazendo.
5) Material para os alunos se exercitarem nesse ou naquele ponto de estudo.
Sob tais bases, o ensino passard a ser dado por meio de projetos, em vez de licdes. E os
projetos ndo acompanhardo, € bem de ver, a seqiiéncia l6gica em que é dividida a
matéria, por isso que se devem organizar em harmonia com os impulsos, as tendéncias,

 Anisio Teixeira fala de trés fases pelas quais as criangas passam no processo de aprendizagem: “Primeiro, a
crianca aprende a fazer coisas.E a forma mais simples de seu contato com o meio. Assim aprende a caminhar, a falar,
a brincar, a fazer isso e aquilo. No mesmo passo, por isso que se acha em contato com outros, a crianga aprende
através das experiéncias alheias, que lhe sdo comunicadas. Aprende por intermédio da informagdo. Essa informagao
estd, porém, articulada e presa a sua atividade geral, de sorte que ela a absorve diretamente. E, por tltimo, esses
conhecimentos poderdo ser enriquecidos e aprofundados, até receberem uma organizacdo ldgica, racionalizada e
sistemdtica (Idem, p. 70)”.
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os interesses e a capacidade da crianca. As matérias serdo ensinadas a medida que se
tornem precisas na seqiiéncia de cada projeto (Idem, p. 78).

Mais do que formar “especialistas”, o ensino da escola nova estaria voltado para que o
aluno adquirisse a forma e o método de pensar. As ciéncias, de acordo com o autor, deveriam ser
ensinadas aos alunos pelo incentivo a atitude cientifica e nao pela assimilagio de seus resultados.
A énfase agora era na forma de aprender, muito mais do que em quais conteudos ensinar.

O aluno ndo ganhard um conhecimento completo da ciéncia, mas obterd uma nog¢ao
eficiente do seu método e dos seus processos. O seu pensamento ganhard em fisica, em
matematica, em geografia, em histdria, a atitude acertada para encarar os fendmenos.
Perceberi ele ainda a funcdo do conhecimento cientifico.

Spencer, analisando o saber de mais valor para o homem contemporaneo, concluiu que
esse saber era o saber cientifico. Implicitamente, pressup0s, entretanto, que a ciéncia
podia ser ensinada pelos seus resultados e ndo pelos seus métodos. O essencial, porém, é

dar ao educando a atitude cientifica, com seus habitos de reflexdo, de inquérito, de
andlise, de critica e de sistematizac¢do (Idem, p. 81).

Saviani (2001) afirma que essa perspectiva da escola nova ajudou no processo de
desmonte da escola publica, que se constituiu no principio do século XX e em diante, e que
passou a enfatizar o método de ensino em vez de conteddos historicamente acumulados pela
humanidade. Assim, podemos entender as alteracOes nas teorias educacionais que tinham o
escolanovismo como suporte e que se contrapunham ao modo de ensinar e entender da escola
tradicional.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educagdo por referéncia a
pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o
sentimento; do aspecto 16gico para o psicoldgico; dos conteidos cognitivos para os
métodos ou processos pedagégicos; do professor para o aluno; do esforco para o
interesse, da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade, de uma pedagogia de inspiracdo filosdfica centrada na
ciéncia da logica para a uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribui¢des da biologia e psicologia. Em suma, tratando-se de uma
teoria pedagdgica que considera que o importante ndo € aprender, mas aprender a
aprender (Idem, p. 9).

Gostariamos de finalizar este capitulo afirmando que estd claro que muitas questoes
vivenciadas e defendidas no passado estdo presentes nos debates atuais em torno da visdo de qual
conhecimento ensinar nas escolas. Ndo estamos, com isso, tendo uma visdo anacrdnica da
histéria da educacdo brasileira. Entendemos que as “permanéncias” verificadas se devem ao fato
de que ndo poderia ser de outra forma, ja que ainda estamos sob a organizacdo da sociedade
capitalista que divulga a sua ideologia, agora na versdao neoliberal. Nesse sentido, alguns

principios fundantes do liberalismo estdo presentes, como estardo sempre presentes enquanto esta
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sociedade sobreviver, sendo que a escola ainda serd um bom espago para divulgar e inculcar

valores desejdveis, bem como para “abrandar” os homens.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho foi elaborado como forma de detalharmos e analisarmos as propostas
legais que hoje justificam a reformulacdo da escola, principalmente quanto ao contetido que deve
ser ministrado. Isso se justifica, pois muito ouvimos falar da reforma educacional posta em
andamento no governo de Fernando Henrique Cardoso. No que diz respeito aos PCNs, as
discussdes sobre o assunto sempre trazem um cardter de endosso do que foi implementado ou
trazem as criticas da forma como foi conduzido o debate na elaboracdo do documento e mesmo,
de forma geral, o debate em torno dos contetidos que os parametros propdem. No nosso
entendimento, entdo, faltava uma andlise mais detida sobre a legislacdo e os documentos que
legitimam os PCNs e Temas Transversais, para que pudéssemos entender a fundamentagdo
tedrica do “novo” curriculo para o ensino fundamental e que foi implementado nos anos
seguintes apds a promulgacdo da LBBEN/96. Para tanto, foi fundamental compreender o debate
em torno do que vem a ser a chamada globalizacdo do capitalismo, como forma de elucidar o
sentido historico das propostas educacionais desse momento da sociedade capitalista.

A tese aqui defendida é que vivenciamos uma reorganizacdo do discurso liberal, ou
neoliberal, em educac¢do. Essa reorganizacdo é o suporte de propostas como as de um “novo”
curriculo para o ensino fundamental, fortemente impregnado de conhecimentos valorativos, os
Temas Transversais. Como evidenciado, no primeiro e segundo capitulo da pesquisa, o discurso
“oficial” da ideologia da sociedade também estd em sintonia com as politicas mundiais adotadas
em ambitos sociais, econdmicos e culturais do presente momento histdrico do capitalismo, onde,
na drea educacional, se enfatiza que o papel da escola deve ser o de formar o “cidaddo” para atuar
numa sociedade democrética.

Para cumprir com essa exigéncia, como foi visto no segundo capitulo, os conteudos da
escola devem passar por um processo de adaptacido, de modo a expressar a vida cotidiana dos
homens. A inclusdo dos conteidos dos Temas Transversais no curriculo escolar representa a
maneira que se pensou tratar dos temas sociais que estdo proximos e refletem o “cotidiano” das
pessoas.

Também afirmamos que existe um projeto de sociedade que estd sendo pensado, dai a

tentativa de reorganizacdo do discurso liberal. Esse projeto, agora rearticulado pela expressao
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“neoliberal”, estd calcado em propostas de organizagdes mundiais, que funcionam como
financiadoras da expansdo e do controle da “qualidade”, principalmente do ensino fundamental
dos paises latino-americanos, da Europa, da Africa, da Asia e outros. Entretanto, como
evidenciamos, a todo momento no trabalho, apesar da €nfase na concepcdo de que estamos
vivenciando politicas educacionais extremamente ‘“novas”’, ou “pds-modernas’, elas sdo
meramente uma adequag¢do do que ja foi discutido, no ambito das ideologias educacionais
liberais, pelos escolanovistas. Fazer esse tipo de afirmacgdo e andlise ndo implica assumir, como ja
foi dito, uma visdo anacronica de histdria. Implica entender, sim, que a “base” tedrica € dada pelo
liberalismo, mas como evidenciamos, essa “base” sempre foi reorganizada, a partir de questdes e
caracteristicas proprias de cada tempo histérico e demandas sociais.

A andlise das aproximagdes dos PCNs e Temas Transversais com as propostas
escolanovistas elucidou como o liberalismo sempre se utiliza da retdérica salvacionista da
sociedade pelo meio da escola. Em todos os momentos de crise do capitalismo, evidenciados no
capitulo quarto, o discurso de transformagdo da escola como forma de mudar a sociedade foi
acionado. E a adogdo e a énfase das politicas educacionais, principalmente nas questdes de quais
conhecimentos devem ser veiculados em periodos de crises agudas da sociedade, que acabam
revivendo o mito da escola redentora e salvadora da humanidade. Isso corrobora com a tese
defendida, onde apontamos as sucessivas tentativas de reorganizagao do discurso liberal.

Vale enfatizar que nessa retdrica, chamada no quarto capitulo de liberal-escolanovista,
as conquistas e o desenvolvimento da sociedade nao se dariam pelas transformacdes das formas
de produzir, mas sim, pela promog¢do via escola. Na abordagem liberal-escolanovista, a fungao da
escola € de redistribuir os individuos, conforme o talento de cada um, ndo pelo privilégio de
sangue ou outros, mas pela competéncia. A supervaloriza¢do do individuo escamoteia o fracasso
ou ndo, ou seja, as suas causas nao sao atribuidas as questdes de classes sociais, mas, sim, a
capacidade de “vencer” de cada um. Essa questdo é percebida em todos os documentos discutidos
no trabalho, principalmente na anélise dos PCNs e Temas Transversais. O individualismo, como
dito no primeiro capitulo, ¢ um dos pilares da ideologia liberal, dai a sua exaltacdo em qualquer
periodo da sociedade capitalista.

Também verificamos, na analise do Relatério Delors (UNESCO) como esta sendo
pensada a formacao dos homens. Ela deve ser diferenciada até o segundo grau, para quem for

seguir o mercado de trabalho. Dai em diante, o terceiro grau ou universitario deve ser seguido
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pelos “dirigentes” da sociedade. Portanto, camuflado por um discurso de “oportunidades para
todos”, de escola democratica que possibilita a mobilidade social, estd a verdadeira fungao da
escola: para o trabalhador comum, o nivel bdsico de conhecimentos, principalmente os
valorativos; para aqueles outros que podem se manter na Universidade estd dada a possibilidade
de alcangar um cargo de gerenciamento dos “simples mortais”.

Um destaque deve ser dado para a discussdo das rearticulagdes do liberalismo, que
utiliza movimentos “romanticos”, reaciondrios e proximos dos irracionalismos, apontado no
quarto capitulo. O movimento “romantico” do século XIX buscou dar respostas a0 momento de
crise geral pela qual passava a sociedade capitalista. Da mesma forma, afirmamos que a pos-
modernidade € um movimento “romantico” e reaciondrio, que nega a possibilidade de
entendermos a sociedade em sua totalidade. Nas crises ciclicas do capitalismo € comum o
rechaco daquelas ciéncias e dos conhecimentos produzidos por elas e que apontam para certezas
e verdades. O que tais movimentos precisam, entdo, é falsear, esconder, deixar que o subjetivo
fale pelo individuo.

Também a escola, nesses momentos, sempre € chamada para cumprir com o papel de
formar o “novo” homem da “nova” sociedade que vai nascer das cinzas da sociedade capitalista —
como a fénix que nasce revigorada e forte para enfrentar novas tempestades e novos invernos.
Dai que a formacdo de “valores” € fundamental, j4 que primeiro o individuo deve ser
“convencido” de que ndo ha nada mais possivel e melhor de se fazer e acreditar, a nao ser aquilo
que € veiculado pela escola.

Como cada capitulo trabalhado neste texto aponta para muitas conclusdes, seria
redundante transcrevé-las apenas para cumprir com exigéncias formais. Entretanto, é importante
afirmar que a pesquisa ndo tinha a intenc¢do de servir de contraponto para pensar um curriculo
diferenciado daqueles analisados. O objetivo primordial foi buscar o fundamento tedérico do que
estd posto para nossas escolas e entendé-lo. O entendimento decorrente levou a muitas criticas,
que foram fundamentais, como um primeiro passo para, futuramente, buscarmos alternativas de
superagdo das atuais propostas educacionais implantadas. Para tanto, outro esforco se faz
necessario, consubstanciando-se em nova pesquisa que, talvez, buscaremos dar cabo no futuro.

Nesse sentido, a presente investigacdo, que traz a compreensdo tedrica dos PCNs e

Temas Transversais, pode ajudar muitos professores a “desvelar” um pouco as retdricas oficiais e
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fazer com que os mesmos percebam o fato de que muitas “novidades” ndo passam de “velhas e
gastas” ideologias, travestidas para cumprir com o papel de hegemonizar a sociedade capitalista.
Para finalizar, fica o registro de uma brincadeira recebida pela internet, que evidencia
bem como o ensino passa por muitas transformacgdes. Essas mesmas transformacdes t€m que ser
compreendidas pelo professor para que ele atue de forma competente e critica. S6 assim, talvez,
possa sair do papel de mero reprodutor de valores e conhecimentos para o de agente de mediacao

no processo de transformacgdo da sociedade.

ENSINO NOS ANOS 50/60
Um camponés vendeu um saco de batatas por 100$00. As suas despesas de

producdo foram iguais a 4/5 do preco de venda. Qual foi o seu lucro?

ENSINO TRADICIONAL - ANOS 70
Um camponés vendeu um saco de batatas por 100$00. As suas despesas de
produgao foram iguais a 4/5 do prego de venda, ou seja, foram de 80$00. Qual

foi o seu lucro?

ENSINO MODERNO - ANOS 70

Um camponés troca um conjunto B de batatas por um conjunto M de moedas.
O cardinal do conjunto M é de 100 e cada elemento de M vale1$00. Desenhe o
diagrama de Venn do conjunto M com 100 pontos que representam os
elementos desse conjunto. O conjunto C dos custos de producao tem menos 20
elementos do que o conjunto M. Representa C como subconjunto de M e

escreva em vermelho o cardinal do conjunto L do lucro.

ENSINO RENOVADO - 1980
Um agricultor vendeu um saco de batatas por 100$00. Os custos de produ¢do
elevam-se a 80$00 e o lucro € de 20$00. Trabalho a realizar: Sublinha a

palavra <batatas> e discute-a com o teu colega de carteira.

ENSINO REFORMADO - 1999
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Um kampunes recebeu um ¢ubssidio de 50$00 para purdusir um ¢aco de
batatas o qual vendeo por 100$00 e gastou 80$00. Analiza o texto do iser¢igio

e em ¢eguida dis o que pencas desta maneira de henriquesser.”
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