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Editorial

Contribuindo efetivamente para o fortalecimento das Universidades Publicas Brasileiras

Revista Educagio em Foco, na sua busca de difusdo do conhecimento produzido por profissionais da educacao em seus

projetos de ensino, pesquisa e extensao, vem, em mais uma edi¢do, apresentar artigos que visam enriquecer as discus-

sdes académicas no ambito da educacio brasileira. Apresenta artigos importantes que versam sobre assuntos atuais tais
come: a diferenga que as praticas pedagdgicas podem fazer tendo em vista as desigualdades sociais e a educacio escolar; a ilusdo
racionalista do discurso pedagdgico; a certificacdo de competéncias e suas possibilidades para a Educagio de Jovens e Adultos e o
curriculo integrado como proposta de formacao do professor, dentre outros.

Além do esforco em manter suas publicacées, o Centro de Comunicacdo da FaE/CBH/UEMG ampliou o corpo de conselheiros
do seu Conselho Editorial com o convite a educadores de renome nacional e internacional, que vieram enriquecer, com sua

expertise, o gabarito e a competéncia dos educadores que ja contribuem para a andlise e aprovacao dos artigos encaminhados.

A FaE/CBH/UEMG, enquanto instituicdo piblica de ensino voltada para a drea da Pedagogia, no intuito de estar atualizada com
relacio aos acontecimentos educacionais brasileiros, ndo mede esforgos para continuar colaborando com as discussdes nacionais
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, posicionando-se de maneira critica, no que tange a
reformulagiao dos Cursos de Pedagogia brasileiros. Participando de encontros nacionais e internacionais, objetiva discutir sobre o
pedagogo, sua identidade, suas praticas escolares e ndo-escolares buscando confirmar o compromisse ético-profissional do for-

mador para com o (a) formando(a) em Pedagogia.

Em compasso com as demandas do seu tempo, Educagdo em Foco fica atenta ac contexto do PDE (Plano de Desenvolvimento da
Educagio), divulgade pelo governo federal no qual fica evidente a necessidade de uma participaggo intensa das instituicdes de
Ensino Superior. Seja capacitando professores para preencher as caréncias da Educacio Basica, seja disponibilizando sua estrutura
para a ampliagdo da EAD, as universidades terdo papel fundamental no cumprimento das metas estabelecidas para todos os niveis

da Educacao.

Julgando que a exceléncia de uma revista se faz pela exceléncia do trabalho de todos os que contribuem para a concretizacio da
edicao, desde as primeiras etapas até a saida da tiragem, a Diregéo da Faculdade de Educagio reconhece o esforco dos envolvidos
e procura colaborar com muito empenho para que os obstaculos que porventura surjam sejam ultrapassados. Numa tentativa de
proporcionar a maior nimero de autores a oportunidade de publicagdo, procurar-se-a viabilizar duas edigbes anuais da revista.
Espera, deste modo, colaborar para maior visibilidade e divulgacdo do que se produz na Faculdade e do que se passa no panorama
do ensino superior, mormente no que se refere a formagéo de educadores, ampliando o canal para veiculagio e divulgacio de

trabalhos académico-cientificos contribuindo, assim, para o fortalecimento das Universidades Plblicas Brasileiras.

Profa Santuza Abras
Diretora da FaE/CBH/UEMG
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Desigualdades sociais e educacao escolar:
praticas pedagodgicas em sala de aula
podem fazer diferenca

Resumo

Avahagoés dos mstemas escolares estao assomadas as politicas g:overnamentals

Maria Inés de Matos Coelho*

ras .de :ecursos tals como a redu.gao da tamanh_o das classes ouo aumento dos re.qmsttos para credenc-[amento dos
professores e os exames de certificacao docente revelam-se menos influentes do que os incentivos de relagbes de
desempenho, envolvendo professores e estudantes dentro das escolas. Neste trabatho analisamos ¢rticamente
tendéncias e desafios na avaliacéo da educacao basica, estudos com base no SAEB, resultados que abrangem as

préticas pedagogicas de sala de aula e situamos perspectivas de novos estudos a partir dos dados da ANRESC.

Palavras Chave:Avaliacio da Educagéo, Eflcama escolar, Eqtiidade escolar, SAEB, Politicas educacior

cas pedagégicas de sala de aula.

Introducao

evido a importancia da formacao

e do desenvolvimento humano

para individuos e para a socieda-
de, as politicas governamentais em todo o
mundo tém focalizado a qualidade da
escolarizacdo e nio a sua quantidade. Por
isso, essas politicas se relacionam com re-
sultados das pesquisas acerca dos
determinantes de qualidade da escola. Nos
debates contemporineos, as politicas
comumente usadas, provedoras de recur-
s0s tais como a redugio do tamanho das
classes ou o aumento dos requisitos para
credenciamento dos professores, como os
exames de certificacio docente, revelam-
se menos influentes do que os incentivos
dentro das escolas.

Hanushek (2002) afirma que uma grande
amplitude de anilises mostra que as politi-
cas orientadas para recursos escolares nao
levaram a melhcrias discerniveis no desem-
penho dos estudantes, em paises desen-
volvidos e em desenvolvimento. Esclarece
que isso se deve principalmente por nio
haver boa descricdo de quando e onde as
situagdes de impacto dos recursos ocor-
reram. No entanto, incentivos podem
aperfeicoar o uso dos recursos destinados
a escola. Dentre as politicas de incentivos
da escola, o primeiro tipo genérico é o de
pagamento por mérito aos professores ou
prémios para toda a escola, o que implica

= Doutora em Educagio, Professara Emérita da FaE-UEMG, Consultora, Especialista em Avaliagio Educacional e Institucional - E-mail:mines@uai.com.br

pagamento direto por relagdes de desem-
penho, envolvendo professores e estudan-
tes. Os trabalhos de Hanushek et al. (2005)
e Wenglinsky (2002) evidenciam a impor-
tdncia da pratica docente, seja pelo
constructo de “bom professor” seja pelas
praticas de sala de aula.

Nossa suposicdo é de que um modelo ana-
litico para avaliar o efeito de escolas pode
ser mais explicativo levando-se em conta
tais resultados de pesquisas que
conceptualizam os fatores escolares do
desempenho académico dos estudantes e
que, portanto, podem contribuir para
elucidar a eficacia e eqliidade escolar. Eessa
a problematica que este trabalho aborda.

O objetivo deste trabalho é analisar criti-
camente tendéncias e desafios na avalia-
¢io da educagdo basica. Busca-se contri-
buir para novas investigagcdes com base no
ANEB e ANRESC, formas de execucio do
SAEB, a partir de 2005, apresentando con-
sideracdes e propondo o estudo mais sis-
tematico das praticas pedagdgicas de sala
de aula.

Tendéncias e desafios
na avaliacao da
educacao basica

As pesquisas de Hanushek et al. (2005) e
Wenglinsky (2002) situam-se num estéagio

atual de avaliacdo da escolarizagéo que se
volta mais para o interior da escola, para a
atividade propriamente dita de ensinar e
aprender. Hanushek et al. (2005) retoma
o constructo “qualidade de ensino” como
associado a qualidade do professor como
mais relevante que o nivel de formagédo do
professor ou a performance deste em exa-
me de certificacdo. Anteriormente,
Wenglinsky (2002) ja havia documentado
o fato de que escolas realmente importam,
isto &, tém significado para o desenvolvi-
mento dos estudantes, devido a influéncia
abrangente das praticas de sala de aula de
seus professores.

O que tais pesquisas trazem de novo como
resultado € a retomada da exploragdo da
denominada “caixa preta” da escolarizagao,
no sentido de compreender como escolas
realmente fazem diferenca para os apren-
dizes e, portanto, para a sociedace.

Desigualdades sociais
e educacao escolar:
escolas nao fazem
diferenca

Ha mais de quarenta anos, estudos sendo
realizados buscam desvelar o papel da
escolarizacdo na reducgio das desigualda-
des sociais e econdmicas. Inicialmente era
considerado o acesso a escola como uma
questdo a ser resolvida pelas politicas de
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igualdade de opertunidades educacionais.
Uma vez assegurado o acesso, tornou-se
necessario avaliar a qualidade da educacéo
possibilitada. Isso ocorre no conjunto de
investigacoes das caracteristicas escolares
associadas aoc desempenho médio das es-
colas (fatores que promovem a eficdcia es-
colar) e das caracteristicas escolares que
diminuem o impacto das condicdes ante-
riores dos alunos, principalmente as socio-
econdmicas, no seu desempenho acadé-
mico, na mesma escola (eqliidade
intraescolar).

Marcos na linha de pesquisa acerca de de-
sigualdades sociais e educacionais, as pes-
quisas de Coleman et al. (1966) e de Jencks
et al. (1972) analisaram a funcdo de produ-
¢@o da escola (modelo de input-output),
aplicando andlise de regressao a amostras
de estudantes da escola elementar e se-
cundaria e avaliando se os recursos huma-
nos, materiais e financeiros (despesas por
aluno) e as caracteristicas dos alunos (as
entradas) estavam associados aos resulta-
dos escolares dos alunos (a saida).

A esperanca liberal de que o acesso a
escolarizacio pode criar igualdade de opor-
tunidades foi enfraquecida substancialmen-
te pelo Relatério de Coleman nos EUA
(1966), pelo Relatério Plowden na Gri
Bretanha (1967) e pelos estudos interna-
cionais do IEA (1967). A despeito das pc-
[émicas em torno de aspectos meto-
dologicos desses estudos, a conclusdo é a
de que as escolas nao se mostravam efeti-
vas, como se supunha, para eliminar deficits
de aprendizagem que derivavam de desi-
gualdades econdmicas, sociais e culturais
nas familias dos estudantes (COELHO,
1984).

Conforme o estudo de Coleman nos Esta-
dos Unidos, os resultados escolares inferi-
ores de estudantes negros eram devidos
principalmente ao background familiar mais
do que aos recursos escolares por alunc.
A conclusdo era de que, em média, quan-
do o background dos estudantes era con-
siderado, os recursos escolares nio esta-
vam significativamente associados com os
resultados académicos.

A pesquisa de Jencks et al. (1972) especifi-
ca o background familiar dos estudantes
como o maior determinante do desempe-
nho escolar, incluindo nZo apenas as con-
digbes socicecondmicas e culturais mas

também atitudes de apreciacao pela esco-
la. Segundo as autoras, os estudantes sio
mais influenciados pelo que acontece no
lar do que pelo que ocorre na escola. Mes-
mo quando a escola exerce influéncia nio
usual sobre criangas e jovens, as mudangas
resultantes provavelmente nio persistem
navida adulta. Além disso, as reformas edu-
cacionais t&ém muito pouco controle sobre
os aspectos da escola que realmente afe-
tam os aprendizes. (Ibid, p.255) O sistema
escolar legitima a desigualdade, na medida
em que serve principalmente como “agén-
cia de selecdo e certificagio” de pessoas
e, secundariamente, “de socializacio para
mudar pessoas”. (Ibid, p.135) Portanto, as
escolas ndo constituiam fatores de mobili-
dade social e ainda reforcavam as desigual-
dades econémicas e sociais existentes. )

Na andlise socioldgica, os resultados des-
sas pesquisas fundamentavam o ceticismo
quanto ao papel da escola. Convergiam
com as teorias de reproducio social e cul-
tural de que a educacio escolar na socie-
dade capitalista ndo apenas conserva como
ate reforca e legitima a estrutura social
existente.

Como afirma Althusser (1970), a escola é
o mais impertante dos aparelhos ideoldgi-
cos do estado, desenvolve as habilidades
necessarias para a produgio, inculca as
necessarias ideologias justificadoras da di-
visao social do trabalho e das desigualda-
des e possibilita a formagao da subjetivida-
de através da “relacio imaginaria dos
individuos com suas reais condicées de
existéncia”, assegurando a manutencio dos
status quo. Esse conceito é retomado por
Baudelot e Establet (1970) que assinalam
adiscriminacgio social ocorrendo dentro da
escola, por meio das redes ou tipos de
formag3o para classes sociais distintas (ou
niveis socioecondmicos}, e de acordo com
a oposi¢do entre trabalho manual e traba-
lho intelectual.

Segundo Poulantzas (1975), a escola se ca-
racteriza pelo trabalho intelectual e é pela
exclusdo das atividades escolares, que sdo
principalmente de trabalho intelectual, que
a seletividade se encarrega de contribuir na
alocagdo dos trabalhadores manuais. A es-
cola forma trabalhadores pela socializacéo,
pela disciplina e pela legitimacio da hierar-
quia nas relacdes sociais.

A reproducio social vincula-se com repro-
dugdo cultural nas teorias de Bourdieu
(1972), Bourdieu e Passeron (1975) e
Bernstein (1973, 1975, 1984). A prética
escolar tem carater mediador entre os re-
quisitos da ordem social e a distribuicio
social de valores, conhecimentos e condu-
tas no marco das relagdes de desigualdade
e de dominagdo de uma sociedade capita-
lista. A escola excludente e o fracasso es-
colar dos menos favorecidos economica-
mente sao explicados com base nas dife-
rencas de capital cultural, conjunto de com-
peténcias lingtiisticas e culturais, definido
nas condicces de classe social, inicial do es-
tudante, da familia, e o exigido pela escola,
bem como de habitus, estruturas exterio-
res interiorizadas nas condicbes de classe,

desenvolvido na familia e depois na escola
(BOURDIEU & PASSERON, 1975).

Para Bernstein (1973, 1975), a explicacio
do fracasso escolar esta nas diferencas de
codigos sociolingliisticos, regras interpre-
tativas basicas vinculadas &s possibilidades
de aquisigéo de habilidades cognitivas e de
transmissao de estruturas profundas de sig-
nificacdo de cultura ou subcultura nas re-
lagbes de classe social. A escola atua sele-
tivamente, abstraj e reenfoca os procedi-
mentos e desempenhos adquiridos na
contextualizago primdria, a da familia. A
escola descontextualiza e recontextualiza
experiéncias, habilidades e orientagées,
enfim, o codigo sécio-linguistico que o es-
tudante traz. Portanto, a escola pode as-
sim fazer demandas muito diferentes para
grupos diferentes de estudantes, especial-
mente quanto ao cédigo elaborado, produ-
zindo o fracasso para aqueles de cédigo res-
trito.

Embora as teorias de reproducio social e
cultural ndo tenham possibilitado esclare-
cimentos sobre os processos internos da
escolarizagéo e sua mudanca, é importan-
te salientar a proposta de Bernstein (1975)
quanto ao codigo educacional que regula
as relacbes e estruturas de peder, nas trés
mensagens que sio o curriculo (o conhe-
cimento valido, legitimo, a ser transmiti-
do), a pedagogiza (2 transmissio vdlida de
conhecimento) e a avaliacdo (a realizacio
vilida do conhecimento transmitido) na
escola.

O discurse pedagdgico, segundo Bernstein
(1984). regula as regras de producio, dis-




tribuicao, reproducdo, interrelacdes e
mudancas dos textos pedagégicos legiti-
mos, suas relagdes sociais de transmissio
e de aquisicio (pratica) e a organizagao de
seus contextos, Esse discurso, determina-
do por principios culturais dominantes, &
formulado como discurso pedagégico de
reproducido no campo de recontex-
tualizagio oficial constituido por agéncias
e agentes do estado. No entanto, ha um
campo recontextualizagio pedagégica
constituido por agéncias educativas, inte-
lectuais e professores, cujo eixo é o da
autonomia do sistema escolar. Esta auto-
nomia se funda nos conhecimentos, nos
meios e nos interesses profissionais dos que
atuam com a transmissdo compreendida
como curriculo, a pedagogia e a avaliagio
na escola. Portanto, os profissionais da edu-
cagdo podem recontextualizar o discurso
oficial da reprodugio cultural com alter-
nativas que, na pratica, reduzem o cariter
seletivo e excludente da escola.

Desigualdades
sociais e
educacao
escolar:
escolas podem
fazer diferenca

Os aspectos metodolégicos
das pesquisas sobre a influ-
éncia da escola, como o es-
tudo de Coleman et. al.
(1966) e as avaliagbes de
projetos de educagio com-
pensatéria nos Estados Uni-
dos, foram questionados
por Madaus et al. (1980).
Foi entdo explicitado o
“efeito diferencial” que as
escolas exercem sobre o
desempenho de estudantes
mais por fatores processu-
ais do que por fatores de
“status” OuU recursos esco-
lares. Concluiu-se que as
variaveis scio-psicolégicas
e normativas, relacionadas
ao entdo denominado clima escolar, cons-
tituem determinantes mais poderosos den-
tro da escola para o desempenho escolar
(Ibid, p.103-105). Também foi identificada
a contribuicio relevante de “qualidade do
ensino” definida em termos de processos
de sala de aula.

Segundo Bloom (1976, p.1 14), a hipétese
de diferencas individuais de aprendizagem,
explicada por condigdes da familia e da
escola, se contrapde a idéia de diferencas
individuais nos alunos. O autor propde que
a escola pode se aproximar de um sisterna
“isento de erros” pela consideracdo de trés
grupos de varidveis: 0s pré-requisitos ba-
sicos do aluno para a aprendizagem, a
motivacio do aluno para engajar-se no pro-
cesso de aprendizagem e o ensino adequa-
do 2o aluno (BLOOM, 1981, p.I I}. A “qua-
lidade de ensino” pode ser modificada em
termos de tarefas de aprendizagem e rela-
ciona-se com os incentivos ou diretrizes
oferecidos ao aprendiz, com a sua partici-
pacio na atividade de aprendizagem e com
o reforco que se obtém em relagéo ao pro-
cesso, abrangendo feedback e corregao.
Cada modificagio da qualidade de ensino
se adequa a comportamentos de entrada
diferentes e, desta forma, pode-se com-
pensar a auséncia inicial de comportamen-

“que fazem diferenca” (COELHO, 1984).
Conhecida como pesquisa de escolas efe-
tivas, essa abordagem identificou caracte-
risticas comuns de escolas nas quais os es-
tudantes apresentavam desempenho supe-
rior ao que era esperado com base em suas
caracteristicas individuais de nivel
socioecondmico desfavorecido e de mino-
rias culturais (EDMONDS, 1979,
BROOKOVER, 1978, BICKEL, 1983).

O modelo de andlise de escolas efetivas fo-
caliza entrada-processo-saida e procura es-
clarecer os processos internos das escolas
que determinam a sua eficicia, ou seja, a
sua capacidade de interferir positivamen-
te, através de politicas e praticas escola-
res, no desempenho dos alunos
(BROOKOVER, 1978). Os estudos anali-
sados por Bickel (1983, p.4) apontaram ca-
racteristicas de efetividade da escola reu-
nidas em cinco elementos tais como: forte
liderancga instrucional (qualidades de lide-
ranca do diretor), clima escolar ordenado,
altas expectativas em
relacdo ao aluno, én-
fase nas habilidades
basicas e controle
freqiiente do pro-
gresso instrucional.
Embora esse conjun-
to tenha sido mais di-
vulgado, ha uma es-
trutura conceitual
com quatorze varia-
veis que, segundo
Murphy, Well,
Hallinger e Mitman

(1982), captam o que

se conhece sobre es-
colas urbanas efeti-
vas, em termos de
conteidos e normas
organizacionais, es-
truturas necessarias

para implementa-las

tos cognitivos e até afetivos de entrada por
parte do estudante (lbid, p.114).

Ao final dos anos 70, uma outra aborda-
gem do impacto da escolarizagao sobre
estudantes passou a focalizar as caracte-
risticas sociais e organizacionais de escolas

e processos que faci-
litam sua concreti-
Zagao.

No modelo proposto
por Murphy, Well, Hallinger e Mitman
(1982), as varidveis sdo especificadas para
mostrar a relagdo entre a tecnologia (cur-
riculo e instrucao) e o ambiente (clima) das
escolas. As varidveis tecnoldgicas estdo
agrupadas em dois subconjuntos sendo um
de “caixa interna ou fun¢io de expedicao”
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com as variaveis: “curriculo firmemente
consistente, oportunidade para aprender
e instrucao direta”. O outro subconjunto
é de “caixa externa como um sistema de
direcao, controle, revisdo e progresso para
tecnologia {curriculo e instrugde)”, sendo
constituido pelas varidveis: missao e focos
académicos claros, lideranca instrucional,
controle freqiiente do progresso do aluno
e desenvolvimento estruturado do pesso-
al docente.

Além das variaveis “tecnoldgicas” ja
especificadas, ha as variaveis do ambiente
(clima) das escolas que abrangem os aspec-
tos: normas importantes que dirigem o
comportamento, processos organiza-
cionais que ajudam a comunidade escolar
a realizar trabalho relevante e estruturas
que reforcam e/ ou fornecem o contexto
para ensino de qualidade. Portanto, o cli-
ma da escola pode ser analisado em duas
dimensdes. A académica inclui normas,
processos e estruturas que promovem
ensine de qualidade e o aperfeicoamento
do desempenho do estudante. A dimen-
sdo social envolve normas, processos e es-
truturas indiretamente facilitadoras da
aprendizagem do aluno na medida em que
tornam a escola e suas atividades impor-
tantes para os estudantes.

Uma conclusdo importante de Murphy,
Well, Hallinger e Mitman (1982) é que as
varidveis de clima das escolas refletem re-
sultados de pesquisa, mas parece pouco
provavel que tenham impacto substancial
sobre o desempenho do aluno. As varia-
veis de clima identificadas como altas ex-
pectativas e ambiente ordenado e seguro
tendem a estar presentes mais freqien-
temente nas escolas efetivas do que as va-
ridveis restantes dessa dimensio, tais
como, oportunidades para envolvimento
significativo do aluno, prémios e reconhe-
cimento em ampla extensio, processos
organizacionais cooperativos, cooperacao
e apoio de lar e escola, coesdo e apoio de
estudante e pessoal como comunidade. Os
autores esclarecem ainda que a presenga
de variaveis tecnoldgicas como “ curriculo
consistente” e “oportunidade para apren-
der” pode ser condi¢ao necessaria para a
efetividade da escola. A concluso é de que
diferentes combinacdes de variaveis atu-
am para criar efetividade em diferentes
escolas e que “alguma combinagio de va-
riaveis tecnoldgicas e do ambiente ou cli-

ma é a mais eficaz” (Ibid, p.6).

A relacio distante entre politicas educaci-
onais e as praticas de sala de aula foi
problematizada por Murphy et al. (1982)
que consideram necessario um movimen-
to da politica para a pratica na escola,
enfatizando-se o papel das praticas de sala
de aula. Para que sejam desenvolvidas es-
colas efetivas, os autores propdem a
integracdo de “areas de politicas na esco-
la” e “areas de praticas do professor na sala
de aula” que podem contribuir para “pres-
sOes académicas via comunicagio de altas
expectativas” (Ibid, p.24-26).

Conforme estudo de COELHO (1984), as
tendéncias da pesquisa educacional, nos
anos 60 e 70, forneceram elementos ine-
rentes & formulagdo da concepgao de es-
cola efetiva. No entanto, a énfase coloca-
da sobre as variaveis tecnoldgicas da esco-
la restringiu a efetividade da escola a um
espaco instrucional e a cultura ficou redu-
zida a padrées de exceléncia escolar (“um
curriculo consistente” e “oportunidade
paraaprender”). Nao sio considerados os
processos culturais especificos atuantes na
educagio e na escola.

A qualidade da escolariza¢io continuou
sendo objeto de avaliagées com base no
modelo de output e input. Como salientam
Lee e Barro (2001), os estudos passaram a
considerar avaliagdes realizadas em vérios
paises, mas tinham resultados controver-
tidos e relacionados as diferencgas
metodoldgicas.

Hanushek e Luque (2002) realizaram ana-
lises de funcées de produgio educacional
num conjunto de paises desenvolvidos e
em desenvolvimento, com base no Third
International Mathematics and Science
Study (TIMSS). Os resultados revelaram
problemas gerais de eficiéncia de uso de
recursos de forma similar ao que ocorria
nos Estados Unidos. Os resultados também
negam a generalizacdo de que, nos paises
pobres, os recursos escolares sao relativa-
mente mais importantes. Os efeitos nao
parecem estar ligados ao nivel de recursos
nas escolas nem parecem ser determina-
dos por politicas escolares que adotam apli-
cagio compensatdria de recursos. As vari-
acoes de desempenho no conjunto de pa-
ises sugere que as questdes organizacionais
e de incentivos sdo provavelmente mais
importantes do que apenas alocar recur-

sOs para as escolas.

A pesquisa desenvolvida por Wenglinsky
{2002) buscou preencher a lacuna na lite-
ratura recorrendo a métodos quantitativos
para estudar a ligagdo entre desempenho
académico de estudantes e as praticas de
sala de aula de professores, bem como
outros aspectos do ensino tais como o de-
senvolvimento profissional que professo-
res realizam em apoio as suas proprias pra-
ticas e algumas outras caracteristicas de
background mais tradicionais e conhecidas
come inputs do professor. A principal cen-
clusdo é de que as préticas de sala de aula
tém realmente um efeito importante so-
bre o desempenho dos estudantes e que,
em conjunto com outros aspectos do en-
sino, este efeito é, pelo menos, tio forte
quanto o do background do estudante. O
desenvolvimento profissional parece in-
fluenciar fortemente as praticas docentes.
Quanto mais capacitacio os professores
recebem em aprendizagem pela pritica e
sobre o contedido mais provavelmente eles
se engajardo em promover ensino-apren-
dizagem ativo, que estimula estudantes a
crescer independentemente de seus
backgrounds. As escolas que contam com
professores ativos podem realmente pro-
mover o alcance de melhores resultados
escolares.

Os ganhos de desempenho do estudante
para estimar o “valor acrescido” pelo pro-
fessor como medida de qualidade do pro-
fessor foram usados por Hanushek, Kain,
O’Brien e Rivkin (2005). Foram utilizados
os dados do Texas School Microdata Panel
de avaliagio da qualidade do professor pelo
crescimento anual de escores de cada es-
tudante na segio de Matemdtica, da quar-
ta a oitava série. A andlise revela variagio
substancial na qualidade de ensino, a mai-
or parte da qual ocorre dentro das escolas
mais do que entre elas. Portanto, ao se
agregar desempenho no nivel de escola ou
ao longo de anos, perde-se a maior parte
da variacio na qualidade da instrucio (do
professor). Essa forma de avaliago enfra-
quece a forca dos incentivos para atrair e
manter bons professores e para estimular
que todos empenhem mais esforcos para
a aprendizagem dos estudantes.

A pesquisa de Hanushek, Kain, O’'Brien e
Rivkin (2005) confirma que bons profes-
sores aumentam o desempenho do estu-
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dante. O estudante médio que tem um
professor no 85° percentil de qualidade
pode esperar garhos anuais no desempe-
nho da ordem de 0,22 desvios-padrao
maiores do que aquele que tem um pro-
fessor médio. Bons professores tendem a
ser efetivos com estudantes de todos os
niveis de habilidade, mas ha um valor posi-
tivo quanto a agrupar estudantes e profes-
sores por raca. Embora a qualidade do pro-
fessor pareca ndo se relacionar com os
graus avancados de formacdo ou de
certificagao, é a experiéncia que importa,
mas apenas no primeiro ano de trabalho
docente. Isso leva a questionar a
desejabilidade de requerer ou premiar com
maior pagamento aquele professor com
grau de pos-graduacdo e a eficacia de pro-
cedimentos de certificacdo de professores.

Avaliacao da educacao
basica no Brasil -
perspectivas a partir
do SAEB

Desde 1990, o Sistema Nacional de Avali-
acdo da Educacio Basica (SAEB) coleta in-
formagoes sobre alunos, professores, di-
retores e escolas plblicas e privadas em
todo o Brasil, a cada dois anos. Seu objeti-
vo é apoiar municipios, estados e a Unido
na formulacdo de politicas que visam a
melhoria da qualidade do ensino. Partici-
pam da avaliagdo alunos da 4* e 8 séries
do Ensino Fundamental e da 32 série do
Ensino Médio (uma amostra que represen-
ta o universo das matriculas), que fazem
provas de Lingua Portuguesa e de Mate-
matica. Eles também respondem a um
questiondrio sobre seus habitos de estudo
e suas caracteristicas socioculturais. Os
professores e diretores participam, respon-
dendo a questionarios que informam so-
bre perfil e pratica docente, mecanismos
de gestdo e infra-estrutura da escola.

A partir de 2005, o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) &
composto por dois processos de avaliacao
distintos: a Avaliacio Nacional da Educa-
cdo Basica (ANEB), que é sistémica e é
aplicada em amostra aleatéria de estudan-
tes, e a Avaliagdo Nacional do Rendimen-
to Escolar {ANRESC), mais extensa e de-
talhada, com foco em cada unidade esco-
lar.

Com base nos dados do SAEB, como tem
sido analisado o desempenho escolar em

relagdo as praticas da escola?

E preciso considerar que, além dos relaté-
rios divulgados pelo INEP-MEC, varios es-
tudos foram realizados com base no SAEB
-Sistema de Awvaliacao da Educagao Basica
- com destaque para os que incluem as
caracteristicas escolares nos modelos ana-
liticos de eficacia e de eqliidade escolar.

César e Soares (1999) argumentam que o
efeito socioecondmico dos pares deve ser
considerado em todos os estudos de ex-
plicacdo do desempenho académico e no
calculo do efeito das praticas da escola. Para
determinagio desse efeito é necessario
usar um modelo estatistico que controle
pelas caracteristicas do aluno e pelas vari-
aveis de contexto no qual a escola esta
inserida. Os atributos ou variaveis de con-
texto podem ser decorrentes meramente
do ambiente em que a escola estd inserida,
ou seja, do contexto econémico e social
da comunidade em que a escola estd loca-
lizada, ou serem definidos a partir da com-
posicdo de seu corpo discente. Este (lti-
mo é chamado efeito de pares. O estudo
analisou modelos com inclusdo, como va-
riavel de controle, nao sé de um indicador
do nivel socioecondmico tipico do grupo,
mas também de uma medida de dispersao
dos indices socioecondmicos dos alunos e
da interacgao entre o valor do indice indivi-
dual e o valor do indice no grupo.

César e Soares (1999) utilizaram os dados
de uma amostra de alunos brasileiros da 82
serie, cuja proficiéncia em matematica foi
medida no Ambito do SAER/1999. Conclu-
em que dquanto mais alto o nivel
socioecondmico médio da escola, maior o
efeito do nivel socioeconémico do aluno
no seu desempenho, ou seja, menor a equii-
dade.

Em situagdes em que os alunos estio se-
parados em escolas pelo seu nivel
socioecondmico, o aluno perde porque seu
nivel socioecondmico € baixo, por nido
conviver com colegas de nivel mais eleva-
do e pela interagao entre seu baixo nivel
socioecondmico e o do meio em que ele
convive. Ao comparar o desempenho es-
perado de alunos que tém o mesmo perfil,
mas com diferente nivel socioecondmico,
em algumas escolas selecionadas, os auto-
res constatam que “o aluno rico na escola
pobre sofre o efeito deletério do ambien-
te. Seu escore é préximo ao do aluno po-

bre, podendo ser um pouco superior ou
um pouco inferior, dependendo do grau de
pobreza da escola. O aluno pobre na esco-
la rica & beneficiado pelo meio. Entretan-
to, o ganho do aluno pobre é muito inferior
a perda do aluno rico, uma vez que a dis-
tancia entre os escores dos ricos e dos po-
bres aumenta sistematicamente com o au-
mento da média” (Ibid, p.31). Portante, a
busca da eqiidade implica promover
aprendizagem dos alunos com menor de-
sempenho.

O efeito de praticas e caracteristicas da
escola na proficiéncia dos alunos foi estu-
dado por Soares (2002) com fatores rela-
cionados na literatura de escola eficaz e
construidos a partir dos dados dos questi-
onarios aplicados concomitantemente acs
testes de proficiéncia do SAEB/2001. Nes-
se estudo, a variavel que pode estar mais
préxima de “processo interno de sala de
aula” é a percentagem de contelido lecio-
nado, conforme resposta do professor
(SOARES,2002). Concluiu-se que os alu-
nos cujos professores e cujas escolas tive-
ram a preocupacio de se concentrar no
contelido a ser desenvolvido apresentam
maior desempenho. Esse efeito positivo
aparece de maneira mais significativa em
Matematica. Outros fatores relacionados
ao professor como a formacio do profes-
sor em licenciatura, salario e a satisfagdo
do professor com o seu salario, embora
ligados ao contexto da escola (série/con-
tetido) e ao tipo de rede, apresentam efei-
tos positivos para o desempenho dos alu-
nos.
“Quais sdo as politicas e praticas das esco-
las, medidas nos questionérios contextuais
do SAEB, que, de um lado, impactam positi-
vamente o desempenho cognitivo de seus
alunos e, de outro, diminuem o efeito das

desigualdades no desempenho, associadas a
género, raga, cor e nivel socioeconémico?”

Esta questio é objeto da pesquisa de Soa-
res (2004) com dados do SAEB. Primeira-
mente ficam caracterizados os problemas
de qualidade e de eqliidade da escola basi-
ca brasileira: a grande maioria dos alunos
tem desempenho menor do que o espera-
do para a sua série e “ha grandes diferen-
¢as de desempenho entre alunos de dife-
rentes regides do pais, de diferentes co-

res de pele, de diferentes posicdes soci-
ais” (Ibid).

Com os dados dos questionarios
contextuais dos alunos, dos professores e




dos diretores da escola e usando
metodologia apropriada para anilise de
dados educacionais, foram identificadas
variaveis com capacidade de modificagao
do nivel do desempenho dos alunos. No
entanto nao se encontram variaveis que
possam diminuir as diferencas de desem-
penho observadas nos grupos definidos por
cor e nivel socioecondmico. As poucas
variaveis com impacto na eqiidade agem
no sentido de aumentar as desigualdades.

Apods o controle das diferencas socioeco-
ndmicas entre o alunado das diversas es-
colas, o conjunto dos fatores escolares
pode explicar 12,39 da variincia total pre-
sente nos dados, indicando que a maior
parte da variagdo da proficiéncia deve ain-
da ser atribuida a variacdes intrinsecas aos
alunos. Esse valor, suficientemente gran-
de, permite admitir que a escola freqien-
tada faz diferenca na vida do aluno.

Quanto as atitudes e caracteristicas dos
professores que afetam o desempenho do
aluno, encontra-se resultado similar ao pre-
visto pela literatura internacional. Quase
todas as variaveis (Licenciatura em Mate-
matica, expectativa do professor, contel-
do ja desenvolvido, relacdo com o diretor,
relacio com a equipe, percepcio de pro-
blemas externos 3 escola, percepcio de
problemas internos a escola, comprome-
timento, dedicagio, salario e sexo) tém
efeito positivo no nivel do desempenho.
No entanto, sdo poucas as caracteristicas
dos professores que t&m impacto na pro-
ducio de eqiiidade e quando o tém a acio
se da na direcdo de aumentar a desigual-
dade.

A anidlise mostrou que em relacio a cor,
nivel socioecondmico e atraso, os alunos
pertencentes aos estratos de menor de-
sempenho s3o também aqueles que tém
valores menores no fator professor e no
fator escola. Como concluem os autores:
“o problema da qualidade deve ser enfren-
tado juntamente com o problema da eqii-
dade, para o que esta dimensao deve ser
explicitada na acdo da escola, das familias
da comunidade e dos governos”.

Eficacia e eqliidade constituem o objeto da
pesquisa desenvolvida por FRANCO et al.
(2005) com os dados SAEB/2001, da quar-
ta série em Matematica. Os fatores que
promovem a eficicia escolar sdo as caracte-

risticas escolares associadas ao desempe-
nho médio das escola. J4 a eqliidade
intraescolar envolve caracteristicas esco-
lares que diminuem o impacto do nivel
socioecondmico dos alunos no desempe-
nho em matemidtica na mesma escola. Su-
pbe-se que um mesmo conjunto de préti-
cas atua concomitantemente para aumen-
tar o desempenho médio das escolas e para
promover distribuicao mais equinime do
desempenho escolar dos alunos que fre-
qlientam as mesmas escolas.

Segundo FRANCO et al. (2005), cinco fa-
tores sdo considerados associados 2 efici-
cia escolar conforme estudos brasileiros:
| recursos escolares, 2. organizacio e ges-
tao da escola, 3. clima académico, 4. for-
macio e saldrio docente, 5. énfase peda-
gogica. A revisao dos estudos brasileiros
tem resultados convergentes sobre efei-
tos positivos de recursos escolares e de
organizacao e gestdo da escola (lideranca
do diretor e comprometimento coletivo
do corpo docente com o aprendizado dos
alunos), e do clima académico (orientado
para as exigéncias academicas do proces-
so de ensino e aprendizagem). Os autores
analisam os dados do SAEB e concluem que
os fatores escolares se associam as maio-
res médias de desempenho do estudante,
mas também ao aumento de desigualdade
intraescolar.

Uma variavel ligada ao processo interno de
sala de aula é a énfase pedagdgica que se
refere a énfase na resolucéo de problemas
na escola, conforme resposta pelo profes-
sor e compreendida como “énfase no ensi-
no orientade pela reforma da educacio
matematica na oitava série em matemiti-
ca”. Também inclui o estilo pedagégico do
professor associado aos métodos ativos de
ensino. Destaca-se a conclusio de que o
aumento de uma unidade na variavel reso-
lucdo de problema est4 associado a aumen-
to de 0,8 pontos no desempenho médio
da escola (eficicia escolar) e que essa vari-
avel também tem efeito sobre o modo
como nivel socioecondmico afeta o desem-
penho escolar dos alunos. A énfase peda-
gdgica esta associada ao aumento do efei-
to de nivel socioecondmico sobre o de-
sempenho escolar dos alunos no sentido
da ineqiiidade intraescolar. Ou seja, em
lugar de reduzir a desigualdade a énfase pe-
dagégica contribui para aumenta-la.

As conclusdes das pesquisas de César e
Soares (1999), Soares (2002, 2004) e Fran-
co et al. (2005) mostram que ainda ha
muito o que explorar e compreender no
campo da eqtidade intraescolar. Embora
tenham sido identificadas varidveis com
capacidade de modificar o nivel do desem-
penho dos alunos, constatou-se também
que as poucas variaveis com impacto na
eqliidade, ao contrario de promover dis-
tribuicdo mais equénime de resultados es-
colares, estio acentuando as desigualdades.
Enfim, uma questio de estudo continua
sendo: como caracteristicas escolares di-
minuem o impacto do nivel socioeco-
ndmico dos alunos no desempenho esco-
lar na mesma escola?

Uma explicacdo possivel proposta por So-
ares (2004) é de que “a reducio das desi-
gualdades nao é problema colocado na
rotina da escola e isso dificulta a existéncia
de experiéncias de sucesso que seriam
registradas nos dados”. No entanto, mais
plausivel é considerar a pritica pedagdgica
nas acdes de descontextualizar e re-
contextualizar experiéncias, habilidades e
orientagbes que os estudantes trazem da
contextualizacdo primdria da familia e da
comunidade. Essa pratica pode estar fazen-
do demandas inadequadas para os estudan-
tes considerando as suas diferencas de co-
digos sociolingliisticos, regras interpre-
tativas basicas vinculadas as possibilidades
de aquisi¢do de habilidades cognitivas e de
transmissdo de estruturas profundas de sig-
nificacdo de cultura ou subcultura, todas
relacionadas ao nivel socioecondmico. E
preciso considerar que os processos cul-
turais especificos envolvem relacdes
conflitivas, vividas por diferentes grupos
socioecondmicos, com habilidades diferen-
tes e desiguais de produzir, distribuir e le-
gitimar seus principios compartilhados e
suas experiéncias de vida. E preciso tam-
bém levar em conta como a cultura esco-
lar se relaciona, em meio a situacdes nio
apenas diferentes mas conflitivas com as
culturas (subculturas) de criangas, jovens
e adultos, de diferentes condicées
socioecondmicas, dentro e fora das esco-
las. Finalmente, a desigualdade educacio-
nal ndo é uma mera distorcao que pode
ser corrigida pela modificacio de varidveis
contextuais da escola (COELHO, 2005).




Conclusao

Desde a publicacdo do relatdrio Coleman
(1966), estd claramente estabelecido que
os fatores individuais explicam uma por-
centagem muito maior da variacdo obser-
vada entre as proficiéncias dos alunos do
que os fatores escolares. Estudos contem-
poraneos ndo apenas confirmam isso, mas
mostram que o poder explicativo das ca-
racteristicas escolares é suficientemente
alto para alterar a trajetéria escolar dos alu-
nos.

Diferente de resultados de estudos mais
conhecidos e recentes, a pesquisa desen-
volvida por Wenglinsky (2002) mostra o
caminho de recorrer a métodos quantita-
tivos para estudar a ligagdo entre desem-
penho académico de estudantes e as pra-
ticas de sala de aula de professores, bem
como outros aspectos do ensine tais como
o desenvolvimento profissional que pro-
fessores realizam em apoio as suas propri-
as praticas e algumas outras caracteristicas
de background conhecidas como inputs do
professor. Os efeitos de praticas de salade
aula, quande considerados conjuntamen-
te com aqueles das outras caracteristicas
do professor, revelam-se entao compara-
veis em tamanho aos de background de es-
tudantes.

Modelos analiticos de eficacia e de eqlida-
de escolar tém considerado as caracteris-

ticas escolares, em vérios estudos realiza-
dos com base no SAEB -Sisterma de Avalia-
cao da Educacdo Basica (FRANCO et
al.,2005; Soares, 2004). No entanto,
elucidar os efeitos dos fatores escolares e,
em particular, o efeito das praticas docen-
tes de sala de aula, no desempenho do es-
tudante, tem sido dificil em razdo da
metodologia que caracteriza tais dimen-
sées de qualidade por meio de respostas
de professores e diretores de escola a
questionarios. Como afirmam Soares et al
(2002), “n3o pudemos incluir muitas das
caracteristicas dos processos interncs da
escola. Isto porque estes efeitos nic sao
satisfatoriamente captados através de
questionarios, a forma de coleta dos da-
dos do SAEB”. Apesar disso, esse sistema
de avaliagdo tem sido relevante paraa com-
preensido dos problemas de qualidade e
eqiidade da escola brasileira e para a for-
mulagio de politicas apropriadas.

E preciso avangar na avaliacdo da educa-
¢do escolar promovendo estudos de abor-
dagem qualitativa e ampliando os modelos
de andlise estatistica para construir e ex-
plorar o fator “praticas docentes de sala
de aula”, nos dados dos questionarios
contextuais dos professores. A questdo da
ineqilidade intraescolar nos remete para os
processos de aprendizagem em suas rela-
¢bes com as culturas (subculturas) de cri-
angas, jovens e adultos, de diferentes con-

digdes socioeconémicas, dentro e fora das
escolas. Esses sdo os grande ausentes nos
instrumentos do SAEB.

Uma perspectiva se abre. A partir de 2005,
o Sistema Nacional de Avaliacio da Edu-
cacio Basica (SAEB) é composto por dois
processos de avaliagdo distintos. A
ANRESC, Avaliagdo Nacional do Rendi-
mento Escolar (Anresc), mais extensa e
detalhada, com foco em cada unidade es-
colar, levanta informagoes sobre o desem-
penho de cada uma das escolas urbanas de
4 e 8% séries da rede piblica brasileira acer-
ca de resultados, em [eitura e matematica.
Esse processo se soma ao da Avaliacdo Na-
cional da Educacio Basica (ANEB), que é
sistémica, aplicada em amostra aleatdria de
estudantes, e com os dados de proficién-
cia dos alunos de 4? e 8? séries do Ensino
Fundamental e da 32 série do Ensino Mé-
dio das redes publicas e privadas brasilei-
ras, o que da continuidade a série histérica
iniciada em 1999.

Ha um desafio claro de desenvolver novos
estudos e de gerar informagdes importan-
tes para formulagao e acompanhamento de
politicas com vistas ao aprimoramento da
educacio basica. Para atendé-lo, é funda-
mental a parceria do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) com pesquisadores e ava-
liadores educacionais.
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Etica e Cidadania Participativa:
interrelacoes no processo educativo

Alvori Ahlert'

Resumo

Este texto desenvolve a concepcéo da inseparabilidade entre educagéo, ética e cidadania. Cada uma pertenga & outra,
pois sdo trés dimensées da humanizagao do ser humano que séo interdependentes na busca da emancipagdo ¢ da
libertaggo. Trata-se da discussdo de uma ética do ser humano que busca a defesa da vida e da construcao de ages e
politicas que se contraponham & ética do mercado e uma cidadania que néo se realiza por meio de decretos, mas que
significa participacdo ativa capaz de conduzir a educagdo para o confronto com as reais condicoes sociais, politicas ¢
econémi'cas qu‘e demandam justiga e eqiiidade polfﬁcag social e econémica Assim 'éﬁca e cidacfahia tém seu l‘u'gar
580 responsavew por tocios.

Palavras-chave: Educagdo, ética, cidadania, participagao.

Abstract

This text develope the concept of mseparab1 ity among education, ethic and citizership. Each one belongs to the other,
because they are the three dimensions of the humanized being which are interdependent in the search for the emancipation
and freedom. [¥'s about the ethic of the human being that endeavors the deffence of life and the construction of actions
and policies which oppose to the ethic of the markets and to a citizenship which do not fulfill by means of decree but
means the active participation able to lead the education to confront the true social, political and economical situation,
pohcses and ecc)nemaes whlch demand ;[us‘nce and pcahﬁcal social and et:onomical e‘qual-“tty Thus ethic an& ciﬁzens’hip
cxtlzenshlp whexe gverybody is responsabie for everybody

Keywords: Education, ethics, citizenship, participation.

Este texto desarrolla el concepto de la inseparabilidad entre la educacion, la ética y la ciudadanfa. Cada una pertenece a
lai otra pues son las tres dimensiones del ser humano que son interdependientes en la busqueda de la emancipacién y la
libertad. Se trata de la discusién de una ética del ser humano que busca la defensa de la vida y de la constriccion de las
acciones v politicas que se contraponen a la ética del mercado y de una ciudadania que no se realiza por medio de
decretos sino que significa la participacion activa capaz de conducir la educacién para confrontar las verdaderas reali-

dades sociales, politicas v economias que demandan justicia y equidad politica, social v econdmica. Asi ética y ciudadania

ﬁenen su lugar priv‘ilegtiado en la educaeién Una éduca{':ién que se constituye en un acto ético y politico a travéz de una

Palabras«llaves Educaczén, etu:a, czudadama, partxcrpacxon,

1. Etica e educagao como praticas inseparaveis

educacio estd inserida no seio de

uma crise social, moral, econdmi-

a, ambiental, decorrente da cha-

mada crise da razao moderna. Ela esta con-

dicionada pela luta ideoldgica entre o di-

nheiro e o poder, que a faz de servical para
a reproducdo da dominagio.

Na perspectiva das classes dominantes, his-
toricamente, a educacio dos diferentes gru-
pos sociais de trabalhadores deve dar-se a
fim de habilita-los técnica, social e ideclogi-
camente para o trabalho. Trata-se de subor-
dinar a fun¢io sccial da educagio de forma

controlada para responder as demandas do
capital. (Frigotto, 19953, p. 26)

Ja os excluidos depositam na educacio sua
esperan¢a de redenc¢io/emancipagio.
Grybowski, citado por Frigotto (1995b, p.
13), resume assim este anseio:

[...] 2 educagdo &, antes de mais nada, de-
senvolvimento de potencialidades e a apro-
priacio de ‘saber social’ {conjunto de conhe-
cimentos e habilidades, atitudes e valores
que sdo produzidos pelas classes, em uma
situacio histérica dada de relagdes para dar
conta de seus interesses e necessidades).

Trata-se de buscar, na educacio, conheci-
mentos e habilidades que permitam uma
melhor compreensio da realidade e envol-
va a capacidade de fazer valer os proprios
interesses econdmicos, politicos e culturais.

Neste processo ambiguo, a educagio mos-
tra-se como um condicionante. Ela pode
contribuir para a criagdo e difusdo de uma
concep¢ao de sociedade contra-
hegemdnica ao sistema excludente; preci-
sa indignar-se eticamente, rebelando-se
contra ¢ engessamento mercadoldgico da
vida. “Uma ética do ser e do ser-mais &
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uma ética da pessoa, que é abertura ao ou-
tro, ao mundo, ao cosmos, se contrapon-
do a uma“ética” do individuo como
“(anti)ética do Ter”, do ter-mais, do sem-
pre-mais, da posse, do lucro, da ganancia,
da depredacdo” (ANDDREOLA, 2001, p.
27).

Assim, a educagao podera gestar uma nova
possibilidade que corresponda ao projeto
de emancipacio da grande maioria que esta
a margem das realizagdes da modernidade,
uma educagio que supere a mera trans-
missdo de conhecimentos, modeladora de
consciéncias a partir de fora, conforme
Adorno (1995, p. 141). Esse tipo de edu-
cacdo, Freire (1987, p. 57-59) denunciou
como “educagdo bancdria”, uma educacio
narradora de conteldos prontos, na qual
o processo educativo empreendido é um
ato de depdsito, de transferéncia e trans-
missdo de valores, de conteldos e de sa-
beres, calcado na rigidez da posicao do
educador como aquele que sabe, negando
a educacgio e o conhecimento de busca do
educando como sujeito.

O processo educativo tem o compromis-
so de construir alternativas contra-
hegemdnicas ao neoliberalismo ex-
cludente. Precisa encontrar formas para
resgatar e incorporar os valores éticos, a
solidariedade, a fraternidade, o respeito as
diferencas de crengas e etnias, de culturas
e conhecimentos, o respeito ao meio am-
biente e aos direitos humanos. Para Freire
significa o desenvelvimento “De uma éti-
ca a servige das gentes, de sua vocacgao
ontoldgica, a do ser mais e ndo de uma éti-
ca estreita e malvada, como a do lucro, a
do mercado” . (FREIRE, 2000, p. 102) Tedo
o processo de construcdo de conhecimen-
tos, de ensino-aprendizagem, de educacao
formal e informal, de educagio técnica e
cientifica precisa incorporar urgentemen-
te o imperativo ético para promover a in-
clusdo de todos e de tudo.

Educacao, alicercada em principios éticos,
é um processo essencialmente coletivo no
qual a aprendizagem e a construcdo do
conhecimento efetivam-se através da inter-
relagdo entre os sujeitos e entre esses com
o todo da vida. Torna-se a educagdo um
processo de conquistas que engendra a
humanizac@o e a libertagdo do ser huma-
no. Neste processo,

Aaprendizagem é construgao coletiva assu-

(;AO

mida por grupos especificos na dinamica mais
ampla da sociedade, que, por sua vez, se
constréi a partir das aprendizagens indivi-
duais e grupais. As fases de aprendizagem
individual, detalhadamente descritas pela
psico e sdcio-génese, tanto no nivel cognitive
(como em Piaget e Viygotski), quanto no ni-
vel moral (como em Kolhberg) se relacio-
nam determinadas pelas etapas da aprendi-
zagem por parte da sociedade ampla. Numa
nova educaciio que se coloque no e desde o
mundo da vida, direcionada para as apren-
dizagens relevantes e efetivas, que sé elas
contam, a aprendizagem coletiva da huma-
nidade pelos homens se torna pressuposto
fundante do que aprender, do quando e
como (MARQUES, 1993, p. 109-110).

Para que isso se torne realidade, a educa-
¢ao precisa estar prenhe de uma ética uni-
versal de principios gerais para a organiza-
¢ao de uma sociedade justa, fraterna e so-
lidaria,
[...] da ética universal do ser humano. Da
ética [...] que condena a exploracio da for-
cade trabalho do ser humano, que condena
acusar por ouvir dizer, [...] A ética de que
falo é a que se sabe afrontada na manifesta-
¢do discriminatoria de raga, de género, de
classe. E por esta ética inseparavel da prati-
ca educativa, ndo importa se trabalhamos

com criangas, jovens ou com adultos, que
devemos lutar (FREIRE, 1997, p. 17).

Uma ética preocupada em identificar os
principios de uma vida que proporcione
consciéncia do sentido profundo de ser
humano, que respeite e valorize as dife-
rencas, que garanta o pleno desenvolvi-
mento da vida humana, animal e vegetal
no planeta todo. Tera que ser uma ética
que transcenda a moral, que va além dela.

As bases e fundamentos de uma educagéo
ética estdo na Etica da Libertacdo. Uma
ética que exige a transformacio de todas
as estruturas que excluem o Outro, o po-
bre, o diferente. Uma ética que se susten-
ta “no principio-libertacio” construido na
teoria de Dussel.

O “principio-libertagio” formula explicita-
mente © momento deontolégico ou o de-
ver ético-critico da transformacio como
possibilidade da reproducio da vida da viti-
ma e como desenvolvimento factivel da vida
humana em geral. Este principio subsume
todos os principios anteriores. Trata-se do
dever de intervir criativamente no progres-
so qualitativo da histéria. O principio obriga
a cumprir por dever o critério ja definido;
quer dizer, é obrigatério para todo o ser
humano — embora freqlientemente sé assu-
mam esta responsabilidade os participantes
da comunidade critica das vitimas — trans-
formar por desconstrugiao negativa e nova

construgio positiva as normas, agdes,
microestruturas, instituicoes ou sistemas de
eticidade, que produzem a negatividade da
vitima. (DUSSEL, 2002, p. 564)

Também na Etica do Discurso h4 contri-
buicdes para a construcdo de uma educa-
¢do ética. Ela se associa ao esfor¢o de uma
educagdo dialdgica (Freire), construtivista
(Piaget) e sdcio-interacionista (Vygotski),
na exigéncia radical de inclusao de todos
os seres humanos, respeitados em suas di-
ferencas mdltiplas, através da intersubjeti-
vidade e dos inter-relacionamentos numa
comunidade universal, numa comunidade
de comunidades.

A Etica do Discurso vem ao encontro des-
sa concepgio construtivista da aprendiza-
gem na medida em que compreende a for-
macao discursiva da vontade (assim como
a argumentacdo em geral) como uma for-
ma de reflexdo do agir comunicativo e na
medida em que exige, para a passagem do
agir para o Discurso, uma mudanca de ati-
tude da qual a crianga em crescimento e
que se vé& inibida na pritica comunicacional
quotidiana ndo pode ter um dominio nati-
vo (HABERMAS, 1989, p. 55).

Uma educagio ética tem o desafio de re-
fletir criticamente sobre as moralidades.
Seu papel emerge do mundo da pratica,
das interagdes sociais, buscando a
humanizacgio da vida de todos e de tudo,
por isso ética é libertacdo. Dai o papel da
educagio, sobretudo a escolar, pois “[...] &
precisamente na adolescéncia que se to-
mam as opgdes basicas pré ou contra a
libertacdo”(SEGUNDO, 1978, p. | 16). Esta
nas maos de professores e alunos a cons-
trugao deste mundo ético, desta proposta
de libertacao. “Professores e alunos sao os
sujeitos diretos e imediatos do ensino-
aprendizagem”(MARQUES, 1994, p. 88).
Essa é a possibilidade do poder local, de a
educagdo poder emergir em toda a sua di-
versidade.

A ética no processo educativo compreen-
de-se como um processo aberto de cons-
trucao e reconstrucao infinita diante das
necessidades que a vida humana universal
e seu ambiente determinam, superando,
assim, os determinismos do cognitivismo,
do paradigma da consciéncia. E uma ética
implicita em todo o processo educativo,
formal ou informal. Da mais tenra idade
até o fim da vida, todo o processo de apren-
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dizagem e construgido do conhecimento
traz, no seio de sua realizacdo, um desen-
volvimento humano ético preccupado com
a universalidade da vida de todos os seres
humanos. Esta ética pergunta constante-
mente sobre como se deve agir, sobre as
normas e conjunto de valores, sem trazer
qualquer prejuizo a nenhum ser humano e
a nenhuma vida na consolidagao do bem
estar de toda a comunidade.

Colocada no cerne da unidade da razdo pra-
tica, se refere aec discurso da elucidacio e
regulamentacio da vida em comum, ou da
identidade coletiva que respeite e deixe es-
pacos para a multiplicidade dos projetos in-
dividuais de vida. Sustenta Habermas que,
como as teorias cientificas, as questdes
normativas sio suscetiveis de exame critico
racional, no interior de processos
argumentativos, isto é, de discursos cuja va-
lidagao se assegure pela razao comunicativa
numa situagao dialdgica livre de coagbes e
pela motivagao de todos os envolvidos, no
sentido de alcangarem o entendimento en-
tre eles num espago conjugado de coopera-
¢3o e solidariedade (MARQUES, 1996, p.
1.

Mas para que ela se realize na sua totalida-
de e para todos, pressupde-se a criacao
maximizada de estruturas capazes de,
como diz Prestes:

[--.] promover a capacidade discursiva da-
queles que aprendem; promover condigbes
favoraveis a uma aprendizagem critica do
proprio conhecimento cientifico; inocular a
semente do debate, considerando os niveis
de competéncia epistémica dos alunos; pro-
mover a discussao publica dos alunes; pro-
mover a discusso publica sobre os critérios
de racionalidade subjacentes as agoes esco-
lares, seja através dos conhecimentos
prevalentes no curriculo, seja pela definicao
de politicas plblicas que orientam a acdo pe-
dagdsica; estimular processos de abstracdo
reflexionante, que permitam trazer a niveis
superiores a critica da sociedade e dos pa-
radoxos de racionalizacio social e, a partir
dai, realizar processos de aprendizagem, nao
56 no plano cognitivo, como também no pla-
no politico e social; promover a continuida-
de de conhecimentos e saberes da tradicio
cultural que garantam os esquemas
interpretativos do sujeito e a identidade cul-
tural (PRESTES, 1996, p. 107).

Isso significa que uma educagdo imbricada
com valores éticos preocupa-se em cons-
truir conhecimento em prol da huma-
nizagao e da realidade da vida; supera o
individualismo e o egoismo da moral libe-
ral e estimula a cooperagdo e a solidarie-

dade entre as novas geracgdes, buscando
no passado os momentos de ruptura com:
as morais de dominagéo e se alimentando
da forca ética com que os povos lutaram
pela manutengao e melhoramento da vida.
Seu esfor¢o busca uma sinergia, uma co-
ordenacdo dos varios érgiaos que com-
pdem as sociedades humanas em favor da
defesa da vida digna dentro de uma pers-
pectiva planetaria.

2.A cidadania como
exercicio pratico
educativo da ética

Tal como a ética, também a cidadania é hoje
um termo muito em voga. As trés Gltimas
décadas permitiram o crescimento do de-
bate das grandes questdes sociais voltadas
para a construgio de mais cidadania. En-
tretanto, proporcionalmente 2 velocidade
com que se popularizou o termo cidada-
nia tornou-se refém do discurso das elites,
que tém mantido o poder com toda a as-
tlcia que lhes é prépria. Elas incorpora-
ram o termo aos seus discursos de pro-
messa para enganar o povo e o manter sob
o dominio de seus interesses. O melhor
viés que seus tedricos encontraram para
“camuflar” seus interesses foi através da
educacio, transformando-a na terapia para
a cura dos males da exclusio.

A cidadania é uma das grandes questoes
da educagao, mas esta concepgio traz jus-
tamente o perigo de uma abstragio deste
conceito (Cf. FERREIRA, 1993, p. 6). Daia
necessidade de construir uma definicio
para um consenso minimo sobre seu signi-
ficado no contexto educacional, para que
esse conceito permita significar os valores
e objetivos necessarios para a sua vivéncia.

As raizes da cidadania est@o na sociedade
grega, mais especificamente na cidade gre-
ga.? Cidadania significava viver e participar
da vida da cidade; viver e participar da as-
sociacdo de pequenos nlcleos de vida: a
familia, a fratria, a tribo. Na sociedade gre-
ga, a democracia era direta, ndo havia re-
presentantes do povo, cada cidaddo tinha
acesso as assembléias onde podia argumen-
tar a favor de suas posiges, Mas, o con-
ceito de cidadania ampliou-se para além da
questio de viver a cidade. O cidadao pas-
sou a se ligar ao Estado; com essa ligagao

ampliaram-se os direitos e os deveres para
o cidad3o. Foram os romanos que deram
uma definicdo, um significado juridico ao
termo. Moura Ramos, citado por Libaneo,
afirma que “A cidadania (o status civitatis
dos romanos) é o vinculo juridico-politico
que, traduzindo a pertenga de um indivi-
duo ao Estado, o constitui perante este
num particular conjunto de direitos e obri-
gacdes [...] A cidadania exprime assim um
vinculo de carater juridico entre um indi-
viduo e uma entidade politica: o Estado”

(LIBANEO, 1995, p. 18).

A modernidade, inaugurando a nova soci-
edade da democracia burguesa, vinculou a
cidadania com os direitos de liberdade de
pensamento, de religido, de comércio, de
producdo, de propriedade privada. Indivi-
dualizando a pessoa, alienando-a dos ou-
tros pares, a burguesia péde limitar o al-
cance da cidadania. Marx, ao tratar da
Questdo Judaica, mostra que a Declaragdo
dos Direitos do Homem, de 1793, reduz a
questdo da cidadania a questdes politicas.
“O assunto torna-se ainda mais incompre-
ensivel ao observarmos que os libertado-
res politicos reduzem a cidadania, a comu-
nidade politica, a simples meio para pre-
servar os chamados direitos do homem”
(MARX, 1989, p. 58). Leia-se, portanto,
direitos do homem burgués. Para o autor,
o homem egoista da sociedade civil bur-
guesa € o homem natural. A revolucio
politica, a mera defesa da questio politica
apenas dissolve a sociedade civil sem re-
volucionar o mundo das necessidades, do
trabalho, dos interesses privados. Para o
liberalismo e o neoliberalismo, a cidadania
estd centrada no principio individualista
onde cada qual cuida dos préprios interes-
ses.

Ja para a critica marxista, a cidadania re-
quer a responsabilidade de uns pelos ou-
tros. Comparato, no prefacio do livro de
Pinsky, caracteriza a diferenca entre a pers-
pectiva capitalista e a socialista. “Para o
socialismo, muito ac contrario, constitui
rematado absurdo imaginar que a harmo-
nia social pode resultar de uma concorrén-
cia de egoismos. Sem o respeito ao princi-
pio de solidariedade (solidum, em latim, sig-
nifica a totalidade), isto &, sem que cada
cidadio seja, efetivamente, responsavel
pelo bem-estar de todos, jamais se chega-

2 Aqui & importante observar que quando falamos de cidadania grega estdo citades apenas os cidadios. Entre eles havia democracia. Porém, a sociedade nio & protétipo de cidadania, pois “Vale lembrar que Atenas, nos tempos de seu

maier desenvolvimento, possuia noventa mif cidadéos livres, entre homens, mulheres e criancas; enquanto isso, o niimero de escravos para ambos os sexos alcangava a soma de 365 mil pessoas™. Alvori AHLERT. A eticidade da educagdo: o

discurso de uma préxis solidariafuniversal, p. 27.
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rd a construir uma sociedade livre e iguali-
taria” (COMPARATO, 1999, p. 12).

As idéias acima expostas evidenciam que a
cidadania nio se da por decreto. A cidada-
nia ndo pode ser visualizada como algo
dado, pois seus pressupostos sao a histo-
ria e a filosofia. Ela se permite ver, notar,
conceituar, quando é vivida, exercida pelo
cidaddo (Cf. FERREIRA, 1993, p. 19). Ci-
dadania implica uma luta ferrenha dos se-
res humanos para serem mais seres huma-
nos; significa a luta pela busca da liberda-
de, da construgio diaria da liberdade no
encontro com o outro, no embate pelos
espacos que permitam a vivéncia plena da
dignidade humana. A cidadania compde-
se de um conjunto de direitos fundamen-
tais para a existéncia plena da vida huma-
na: direitos civis, que significam o dominio
sobre o préprio corpo, a livre locomogio,
a seguranca; direitos sociais, que garantam
atendimento as necessidades humanas ba-
sicas, como: alimentacio, habitacio, sad-
de, educacdo, trabalho e saldrio dignos;
direitos politicos, para que a pessoa possa
deliberar sobre sua prépria vida, expres-
sar-se com liberdade no campo da cultura,
da religido, da politica, da sexualidade e,
participar livremente de sindicatos, parti-
dos, associagdes, movimentos sociais, con-
selhos populares, etc (Cf. MANZINI-
COVRE, 1998, p. | 1-15). Braga, discutin-
do a qualidade de vida urbana e cidadania,
resume bem um conceito atual de cidada-
nia necessaria.

O sociblogo britanico T. H. Marshall, em seu
conhecido ensaio “Classe Social e Cidada-
nia”, definiu a cidadania como um conjunto
de direitos que podem ser agrupados em
trés elementos: o civil, o politico e o social,
os quais no surgiram simultaneamente, mas
sucessivamente, desde o século XVIII até o
século XX. O elemento civil ¢ composto
daqueles direitos relativos a liberdade indi-
vidual: o direito de ir e vir, a liberdade de
imprensa e pensamento, o discutido direito
a propriedade, em suma, o direito a justi¢a
(que deve ser igual para todos). C elemen-
to politico compreende o direito de exer-
cer o poder politice, mesmo indiretamente
como eleitor. O elemento social compre-
ende tanto o direito a um padrao minimo
de bem-estar econdmico e seguranga, quan-
to o direito de acesso aos bens culturais e 2
chamada “vida civilizada”, ou seja, é o direi-
to n3o s6 ao bem estar material, mas ao cul-
wral (BRAGA, 2002, p. 2).

Na mesma medida, a cidadania exige o
exercicio de deveres para que os proprios
direitos se efetivem. Isto significa que cada

individuo deve fomentar a busca e a cons-
trucdo coletiva dos direitos; o exercicio da
responsabilidade com a coletividade; o
cumprimento de regras e de normas de
convivéncia, produgao, gestio e consumo
estabelecidos pela coletividade; a busca
efetiva de participagio na politica para con-
trolar seus governos eleitos dentro de prin-
cipios democréticos.

Teixeira e Vale (2000, p. 24-27) ddo uma
definicdo de cidadania que nio permite
uma abstragdo tedrica. Entendem que a
cidadania ndo pode estar desvinculada das
reais condi¢des sociais, politicas e econd-
micas que constituem a sociedade. Para
uma cidadania efetiva, relinem algumas
categorias indispensaveis para o exercicio
da cidadania que implica, em primeiro lu-
gar, a participagao organizada para que as
pessoas ndao sejam objetos da acdo, mas,
sujeitos da pratica politica da comunidade
até a do Governo Federal. Por isso, ela é
conquista e, como tal, torna-se o proprio
processo emancipatério. A emancipacdo
do ser humano é um processo continuo
de transformacio da sociedade de exclu-
sao. Segundo Adorno, “[...] uma democra-
cia com o dever de ndo apenas funcionar,
mas operar conforme seu conceito, de-
manda pessoas emancipadas. Uma demo-
cracia efetiva s6 pode ser imaginada en-
quanto uma sociedade de quem é emanci-
pado. Numa democracia, quem defende
ideais contrarios a emancipagao, e, portan-
to, contrarios 2 decisac consciente inde-
pendente de cada pessoa em particular, é
um antidemocrata, até mesmo se as idéias
que correspondem a seus desighios sdo
difundidas no plano formal da democracia”

(1995, p. 141-142).

A vivéncia da democracia exige uma cres-
cente organizacao da sociedade civil para
possibilitar e aprofundar a participagdo de
todas as pessoas. A democracia vai além
da democracia representativa que tem
mantido no poder as elites dominantes. A
histéria da democracia brasileira, pautada
na democracia representativa, tem permi-
tido o controle do Estado sobre a popula-
¢do, quando a verdadeira democracia é a
democracia direta na qual o Estado esta
sob o controle da populacdo. O exercicio
mais efetivo deste processo demecriético
tem sido o orcamento participativo, que
vem sendo praticado em varias cidades e
Estados do Pais; trata-se de decisdes poli-

ticas para a aplicacdo de recursos e distri-
bui¢do de renda, conforme as necessida-
des das comunidades organizadas através
de conselhos populares. “O que se trata é
de democratizar radicalmente a democra-
cia, de criar mecanismos para que ela
corresponda aos interesses da ampla mai-
oria da populagdo e de criar institui¢des
novas, pela reforma ou pela ruptura, que
permitam que as decisdes sobre o futuro
sejam decisées sempre compartilhadas”
(GENRO, 2001, p. 18).

Tal proposta permite uma nova relagdo
com as questdes tradicionais referentes as
outras duas categorias fundamentais da ci-
dadania: os direitos e deveres, ja anterior-
mente tratados. Levando a um crescendo,
entra em cena uma nova categoria, que é
a questdo do saber. Dominar os contel-
dos da cultura e construir novos conheci-
mentos a partir deles, para dentro do con-
texto das necessidades das populacées, sig-
nifica ter na educacio seu principal instru-
mento, e no resgate dos valores humani-
tarios como a solidariedade, a consciéncia
do compromisso paracom o bem-estar de
todos, a fraternidade e a reciprocidade, a
urgéncia mais fundamental,

3. A modo de
conclusao, afirmacoes
sobre a
inseparabilidade entre
ética e cidadania no
processo educativo

Para concluir, compartilhamos um fato que
aconteceu imediatamente apds as provas
do Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM. Em didlogo com uma pessoa que
havia participado das provas do ENEM e
que no dia seguinte demonstrava um rela-
tivo desanimo, questionames sobre sua
expectativa em relacio a prova. Ela mos-
trou sua frustragdo com os possiveis resul-
tados, pois acreditava que o tema da reda-
cio certamente haveria de comprometer
seu desempenho. Disse ela: - “O tema da
redacdo foi sobre politica, e eu ndo gosto de
politica™.

Este exemplo mostra uma tendéncia que
esta presente na sociedade brasileira. Ain-
da faz-se da politica um tabu. Conseqiien-
temente, sua discussao esta muito ausen-
te do processo de formagac da Educacio
Bésica. Isso decorre de uma separacio ide-
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olégica de dois termos inseparaveis: cida-
dania e politica. As elites tém evitado falar
da relacio entre estas categorias. Assim, a
politica ndo tem encontrado seu lugar no
processo educativo. Muitas vezes os lemas
e planos pedagégicos governamentais fal-
seiam esta inseparabilidade, fazendo com
que a cidadania esteja acima ou nada te-
nha a ver com a politica.

Entretanto, Ferreira (1993, p. 5) afirma que
“[...] 2 pratica educativa sempre traz em si
uma filosofia politica, tenha o educador
consciéncia disso ou ndo”. Também para
Freire, “[...] ndo é possivel separar politica
de educacio, o ato politico é pedagégico
e o pedagégico é politico” (2000, p. 127).

|4 a nova LDB — Lei Federal n® 9394/96
“[...] nomeia o Ensinc Fundamental como
educacio basica e que tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacio indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para pro-
gredir no trabalho e em estudos posterio-
res” (BRASIL, 1998a, p. 41). Segundo a
LDB, essa formacao se da através de vari-
as formas:

I o desenvolvimento da capacidade de apren-
der, tendo como meios bdsicos o pleno domi-
nio da leitura, da escrita e do calculo; Il —a
compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos
valores em que se fundamenta a sociedade;
fl- o desenvolvimento da capacidade de apren-
dizagem, tendo em vista a aquisigdo de co-
nhecimentos e habilidades e a formagdo de ati-
tudes e valores; IV— o fortalecimento dos vin-
culos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerdncia reciproca em que se
assenta a vida social (BRASIL, 2000, p. 30).

De certaforma, toda a educacdo tem como
objetivo integrar a pessoa ao conjunto da
sociedade, isto &, visa a socializagao, inclu-
sive nos moldes das tendéncias criticas e
transformadoras, pois, como lembra
Ferreira (1993, p. 10), “[...] aluta pela de-
finicdo dos fins da educacgao inscreve-se na
luta de classes como luta por hegemonia”.

Neste contexto, a referida autora tece suas
criticas a Dermeval Saviani que estaria es-
corregando para o idealismo ao propor
uma educagio para a cidadania pensando-
a somente a partir de duas estruturas: o
resgate dos contelidos para todas as crian-
cas e a educagdo centrada na disciplina e
na organizacio de idéias. A cidadania, en-
guanto conquista e construgao, requer
muito mais do que o dominio dos conteti-

dos.

Ferreira (1993, p.12-18) ainda analisa a lei-
tura critica hermenéutica de Giroux, que
aponta para a necessidade de uma leitura
e interpretacio das teorias educacionais.
As trés grandes linhas por ele analisadas sao
a racionalidade técnica, a racionalidade
hermenéutica e a racionalidade emancipa-
téria.

A racionalidade técnica trabalha com os
principios epistemolégicos do positivismo.
Os desajustes e a ndo-integragéo do aluno
sdo vistos como anomia. A educagdo pas-
sa a ser vista como corregdo de compor-
tamentos, disciplina e enquadramento so-
cial. Neste contexto defende-se uma
eticidade na qual se trabalha a harmonia
social e a eliminacio dos conflitos. Busca-
se um constante aprimoramento das téc-
nicas pedagdgicas que sio vistas como so-
lugio para a integragdo, sao as linhas que
trabalham com a idéia de que existe um
consenso social.

Trabalhando com uma perspectiva
fenomenoldgica, a racionalidade herme-
néutica considera central o binémio:
intencionalidade/significacdo. A herme-
néutica liga-se a leitura dos signos dando a
significagio dos fatos. O consenso significa
um acordo de consciéncias, a partir da
compreensio dos fatos, o que faz da edu-
cagdo um didlogo unificador da sociedade,
devendo ela considerar os valores e as mo-
tivagSes dos alunos. Giroux aponta para os
erros dessa abordagem, pois ela permane-
ce na consciéncia individualista da
modernidade, perde de vista a questdo ide-
olégica do processo educativo e as rela-
¢des de poder nele implicadas. A deficién-
cia da racionalidade hermenéutica estaria
na ndo discussdo das questées politicas
concernentes ao processo educativo. A
nao-intervencdo passa a ser intervencao,
uma acdo politica real e definida, porém,
ocultada. A educacdo nesta perspectiva
acredita e busca na formagéo da cidadania,
a participagdo do aluno na criagdo de uma
sociedade justa e igual, mas nio discute as
condicdes e as relagdes de poder em que
se dio as inter-relacdes pedagégicas.

A terceira grande linha deseja ir além da
abordagem hermenéutica, centrando a sua
critica nas relacdes sociais. Para Giroux,
conforme Ferreira (1993, p. 12-18), a
emancipacio se da através da dialética da

critica e da aglio na sociedade. Uma cons-
ciéncia construida criticamente assume o
compromisso de fazer histéria. Neste con-
texto, a educagdo deve ter um fundamen-
to politico e normativo para proporcionar
o engajamento no processo formador. Ja a
auséncia de principios emancipadores faz
da educagio um processo de adaptacéo,
de enquadramento social, onde o consen-
so se da sob a orientacio das classes do-
minantes, através da coordenagio exercida
por um Estado paternalista. Por outro lado,
a emancipacao requer cidadania ativa,
inconformada, indignada, que luta para
conquistar uma sociedade efetivamente
democritica. O consenso social deve ser
construido pela disputa dos projetos poli-
ticos, sociais e econémicos. Assim, a cida-
dania passa pelas disputas politicas para des-
mascarar as inverdades e permitir o em-
bate das questées valorativas. Trata-se de
um consenso construido pelo conjunto dos
sujeitos envolvidos no processo politico e
pedagdgico.

Para Ferreira (1993, p [2-18), esta visdo
traz resquicios do idealismo, nao conside-
rando suficientemente as relagbes entre o
ser humano e as condi¢des materiais. En-
tretanto, acredita-se que ela reforga a di-
mensdo da inseparabilidade entre educa-
¢ao, cidadania e politica. Assim como a
palavra e a liberdade sdo construgdes
educativas através das quais “[...] o ser hu-
mano se constitui num ser capaz de existir
no mundo e relacionar-se com este mundo e
seu entorno social e natural com liberdade e
autonomia responsdveis,” (AHLERT, 2001,
p. 103-104) também a cidadania nao pode
ser outorgada ou cedida, mas deve ser uma
conquista. Nestas tarefas os educadores
tém um papel fundamental, o de provocar
alunos e alunas a conquista-las.

Neste sentido, Streck questicna a
intencionalidade politica conservadora de
fazer passar a idéia de que a educagéo pre-
para para a cidadania. Para ele, esta visao
da uma conotagdo abstrata ao processo
educativo, pois cinde os dois termos, dan-
do-lhes significados proprios e estanques.
Assim, fundamentando-se em Freire e
Arroyo, afirma que

[...] nae existe num primeiro momento uma
preparacdo para a cidadania para depois
poder exercé-la. Educacio é sempre exer-
cicio de cidadania como pratica de liberda-
de. O pressuposto basico para isso é reco-
nhecer a aluna e o aluno como co-cidada e

—_— EQUCA@O 19




co-cidadao que, em todos os estagios do de-
senvolvimento e em todas as modalidades
de educacio, sdo parte dos processos soci-
ais de exclusdo e de inclusio (STRECK,
2001b, p. 58).

A educac¢io para a cidadania, embora his-
toricamente polémica, é pressuposto para
viver a democracia, pois o Estado € uma
disputa de classes a partir de interesses
Opostos. E necessério impedir que as clas-
ses dominadoras se perpetuem no poder
no Estado. Por isso & necessario preparar
o cidaddo para que ele possa ter capacida-
de participativa e deciséria no processo
democritico. “O Estado de direito, funda-
do no respeito a uma constituicdo, nac
define necessariamente o pior dos siste-
mas. A democracia, num sentido ainda a
definir, pode ser a organizacdo mais eficaz
da comunidade, a fim de lutar contra a vio-
|éncia que a ameaca, interna como exter-
namente. A vida no Estado pode ser pen-
sada como participacdo nessa luta, partici-
pacdo nada supérflua” (CANIVEZ, 1991,
p. 12).

E isso pressupde uma educagdo que habi-
lite o cidadio a participar das acées politi-
cas que organizam a vida no Estado. Dai a
justificativa para a educagdo do cidadao
para uma democracia participativa.

A cidadania traz intrinsecamente ao seu
conceito a pertenca do individuo ao Esta-
do. Esta pertenca recebe um sentido juri-
dico que define direitos e deveres segun-
do leis préprias de cada Estado. Neste sen-
tido, o tipo de cidadania é reflexo do tipo
de Estado que esta em vigor.

A questdo da cidadania implica, portanto,
a discussio sobre o modo com que a pes-
soa se insere na comunidade e da sua rela-
¢do com o fendmeno politico. Para
Canivez, existem duas formas representa-
tivas da cidadania na atualidade: “A primei-
ra opde a cidadania ao Estado: insiste na
liberdade dos individuos ou das comuni-
dades, em oposi¢io ao Estado, considera-
do como um poder externo a sociedade e
que a ela se impde. A segunda enfatiza a
tradicdo, a identidade e a continuidade da
nacdo. A cidadania e, sobretudo, o acesso
a cidadania, depende entdo da adesao a
uma certa maneira de viver, de pensar ou
de crer” (CANIVEZ, 1991, p. I5).

A dimensdo da cidadania como per-
tencimento ao Estado coloca a questdo do

conceito deste no seu duplo significado,
conforme as duas grandes teorias de soci-
edade construidas zo longo da moder-
nidade. Por um lado, a visdo liberal enten-
de que a sociedade, como um conjunto de
relacdes sociais e de trabalho e troca, tem
capacidade de auto-organizar-se. Nao ne-
cessitaria o Estado interferir continuamen-
te na organizagao dos individuos constitu-
intes da comunidade social. Ao Estado ca-
beria a fiscalizagdo e a fixagio de leis e re-
gras para garantir a propriedade e a livre
concorréncia. De outro lado, encontra-se
a critica marxista que, lendo a realidade
concreta, materialista, de sua época, iden-
tifica o Estado como um ente acima dos
cidadaos. Este Estado & um instrumento
privativo da classe burguesa hegeménica e
sua fungdo estd em manter juridica, ideo-
|6gica e concretamente as relagées de pro-
ducdo e consumo da sociedade capitalista,
fazendo o papel de regulador e defensor
dos interesses privados dos detentores dos
meios de producdo através das forcas ar-
madas, da justica e do sistema educacio-
nal.

Entretanto, Canivez (1991, p. 16-17) lem-
bra que ha questdes que sdo comuns as
duas teorias, como a visao do Estado en-
quanto maquina estrutural que de fora
impoe regras as relagdes sociais. Ambas as
teorias tém na extingdo do Estade a uto-
pia de uma sociedade completamente li-
vre.

A cidadania em uma comunidade politica
submete-se a uma autoridade legal fora da
familia ou casta. O individuo & livre cida-
d&o, sujeito apenas a autoridade e ndo mais
a alguém em particular. Esta comunidade
politica de cidadaos ja nao possui mais sua
unidade exclusivamente na dominacgéo de
uma tradi¢do. Agora, ela provém do em-
bate de interesses de tradigdes e classes
diferentes.

Para Canivez, na sociedade moderna, “[...]
o cidaddo € uma espécie de consurmidor e
o Estado um prestador de servigos”
(CANIVEZ, 1991, p. 27). Trata-se, obvia-
mente, de uma definicio burguesa. Nesta
visdo os direitos a serem exercidos tém
como condicdo a prética de unr conjunto
de deveres.

Quanto a dimensao politica da cidadania,
Canivez (1991, p. 31) sustenta na concep-
¢do moderna de Eric Weil, que entende a

cidadania como um Estado no qual cada
cidadao, no seu conjunto de responsabili-
dades e liberdades, pode candidatar-se ao
cargo de governante. Portanto, ser eleitor
e elegivel. Essa definicio, por sua vez, im-
plica uma prética educativa propria. Se to-
dos os cidadaos sao iguais em direitos e
deveres, entdo, para o exercicio destes,
necessitam das mesmas condicoes de for-
magao, apropriagao e construgao do saber.
Deve ter acesso a uma educacio que o
habilite na condicdo de um governante em
potencial.

Ja a agdo politica, Canivez (1991, p. 140-
141) fundamenta-a na teoria politica de
Hannah Arendt, para quem a RepUblica é
o Estado no qual o cidaddo é um partici-
pante da res publica — “coisa publica”. No
sentido moderno, “[...] o Estado é a orga-
nizacdo da comunidade em instituicdes,
todas elas solidarias: o governo, o parla-
mento, a administracdo, a organizacao do
povo em corpo eleitoral sdc instituicdes
estreitamente dependentes umas das ou-
tras. O Estado ndo &, portanto, uma asso-
ciagdo de individuos ligados por um con-
trato, como para Rousseau, mas uma or-
ganizagdo de instituicbes que agem
junto”(CANIVEZ, 1991, p. 148).

No Estado, o cidaddo toma parte das de-
cises que comprometem a comunidade
e que devem ser construidas através de
assembléias comunitarias e assembléias
representativas constituidas pelos eleitos
das comunas.

Este exercicio participativo exige
capacitacao dos instituintes. Assim, para
que esta democracia moderna se efetive,
faz-se necessaria a existéncia de cidaddos
ativos, ou seja, de uma sociedade na qual
todos os seus integrantes tém capacidades
e habilidades para serem governantes nas
mais variadas instincias e niveis em que se
desdobram as fungdes do Estado. Essa
capacitacdo do cidaddo requer, portanto,
uma educacido que forma cidadaos ativos.
Conforme Canivez, Arendt entende a edu-
cacdo como uma acdo essencialmente con-
servadora, e quando néo for conservado-
rase tornara reacionaria. Aqui, porém, tra-
ta-se nao de uma educacgio que conserva
um status quo burgués, no qual as elites
econdmicas e politicas mantém os privilé-
gios educacionais diferenciados para seus
filhos. Educagio conservadora, na teoria




arendtiana, é aquela que “[...] conserva a
heranca de saber e de experiéncia recebi-
da do passado e transmiti-la as novas gera-
cdes” (CANIVEZ, 1991, p. 141).

O Estado, como organizacio da vida da
comunidade, exige da educagdo uma sig-
nificagio fundamentalmente politica. Sua
funcao concernente a democracia busca a
socializagio e a educacdo moral dos indi-
viduos que fazem a comunidade. Trata-se
de uma educagio em valores universais.
Mas isso ndo significa uma educagdo ape-
nas adaptativa. Canivez v& na educagdo a
fungio “[...] de levar o individuo a pensar
e, sobretudo, a ‘compreender’ porque isso
é exigido — e, conforme o caso, por que
isso, que de fato se exige dele, nio é
exigivel” (CANIVEZ, 1991, p. | 150-151).

No Estado moderno, onde o governo é a
mola propulsora da politica administrativa
e das politicas publicas, geralmente, o ci-
dadao & passivo. Ele elege seus governantes
e, posteriormente, relaciona-se apenas
como opinido publica de pressdo pré ou
contra as agdes politicas e administrativas
empreendidas pelos governantes. No en-
tanto, a democracia possibilita o exercicio
da cidadania ativa. Para Canivez,

[...] o cidaddo ativo é aquele que exerce
responsabilidades politicas, em um nivel
qualquer de hierarquia de um partido ou na
das fungdes publicas. Essas responsabilida-
des podem ser definidas por um status
(como sio as do deputado ou ministro). Elas
também podem ser informais {assim como
as dos conselheiros privados, como os que
assessoram todos os homens politicos). O

cidadio é entio tanto mais ativo quanto mais
préximo estiver dos centros de decisio. Em
outras palavras, é tanto mais ativo quanto
mais participar do governo (1991, p. 154).

Esta participacio requer uma capacidade
organizativa da cidadania. Depende do ci-
dadio refletir sobre as questdes econémi-
cas, politicas e sociais, construir opinido
sobre essas questoes, manifestar-se e par-
ticipar do debate e das decisées sobre os
grandes temas que a organizagﬁo demo-
crética requer. Esta cidadania demanda um
sistema escolar que eduque o cidadao.
Em uma democracia, a escola deve educar
cidadios ativos. Nao deve preocupar-se em
ensinar aos individuos como defender seus
interesses materiais, saciais e profissionais.
Nzo deve também treind-los para as lutas
politicas, paraa competicio pelo poder, para
as manobras partidarias. Seu papel, em ou-
tros termos, nio é inicia-los a vida politica.
Essa iniciagdo, que passa pela participacio
em debates, assembléias, campanhas de
todo tipo, é incumbéncia dos partidos. [...]
Decerto nio deve orientar as preferéncias
partidarias dos cidadaos, mas deve dar-lhes
a cultura e o gosto pela discussdo, que hes

permitirao compreender os problemas, as
politicas pretendidas, e debater sobre isso

(CANIVEZ, 1991, p. 157).

Na perspectiva da cidadania, sera que em
nossos programas académicos procuramos
estes comportamentos e atitudes? Como
lidamos com as vaidades pessoais, @ nos
perguntamos se somos humanistas de fato
ou humanistas de ocasiao?

Fundamentada em Eric Weil, Canivez, a
autora da citacdo acima, vé& na instituicio

escolar a tarefa e a possibilidade da forma-
cio do cidaddo capacitado para o didlogo
argumentativo sobre os temas fundamen-
tais para a democracia, como a Constitui-
¢ao, o direito, o Estado, a informacéo, a
comunicacio, a justiga. Por isso, este lugar
da educaggo é um lugar préprio da politi-
ca. A educacio para a cidadania € uma edu-
cacdo politica.

Em sintese, a democracia é a organizacao
de uma comunidade ou de comunidades
humanas cuja normatizacdo e organizagao
das relacbes estdo assentadas sobre um
conjunto de leis constitucionais consen-
sualmente construidos. Ela pressupde a
condi¢do de cada individuo participar do
processo democratico mediante a escolha
de lideres e governantes (cidadania passi-
va) ou postular funcées de governante e
ou participar da discussdo e decisdo das
politicas piblicas a serem executadas pelo
Estado (cidadania ativa).

Essa cidadania ativa somente & possivel
quando os cidaddos desenvolvem, através
da educacdo, as capacidades de julgar as
questdes pertinentes do Estado para além
das particularidades e interesses individu-
ais. Esta educacio deve assentar-se sobre
o principio do didlogo para que, via argu-
mentacio, se produza um Consenso entre
todos os concernidos. Trata-se da busca de
um consenso de sentido estreito, onde to-
dos os temas relevantes a uma vida demo-
crética e inclusiva sejam discutidos e deci-
didos pela participagio de todos os cida-
déos.
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A Certificacao de Competéncias e suas
possibilidades para a Educacao de

Jovens e Adultos’

RESUMO

Neide Elisa Portes dos Santos’
Fernando Selman Rocha Fidalgo®

A certificacéo de competéncias tem sido entendida como um mecanismo de reconhecimento dos saberes e com-

peténcias construidos em diferentes espagos formativos. Nesse sentido, tém sido crescentes os debates, as propo-

siches e agbes no campo da certificagao de competéncias no Brasil e em di
trabalho é o de aptesentar algumas reflexes acerca dos limites e das possi

1508 paises. O objetivo central deste
lidades da criacio de um sistema de

certificacéo de competéncias para a educacio/formagao profissional de pessoas jovens e adultas no Brasil.

Palavras-chave: competéncia — certificagio de competéncia — educagéo de jovens e adultos — qualificagéo -

certificacao profissional.

busca pela instituicdo de um sis-

tema de certificagdo profissional

baseado em competéncia tem
ocupado a agenda dos interlocutores do
governo, dos trabalhadores e do
empresariado tanto com vistas a criagao
de instrumentos de certificagdo que déem
conta de avaliar e certificar as competén-
cias construidas livremente pelos trabalha-
dores, quanto para fazer face as mudancas
no Sisterna de Educacio instituidas a par-
tir da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cdo Nacional 9394/96. Sobretudo na Edu-
cacdo Profissional.

Nas proposicdes e acbes dos interlo-
cutores do governo, a questdo da
certificacio de competéncias é vinculada
as politicas dos Ministérios da Satde; do
Trabalho e Emprego, e da Educagdo. Nas
propostas do patronato, a questio da
certificacdo de competéncias aparece
como um elemento estratégico de
reconvers3o da for¢a de trabalho para fa-
zer frente aos novos padroes de
competitividade e qualidade, impostos em
grande medida pelo recrudescimento da
concorréncia intercapitalista. Nas propo-
sicdes dos trabalhadores, a certificacdo de
competéncias tende a configurar-se como
um elemento regulador do valor da forga
de trabalho e como um indicador de quali-
dades requeridas pelo capital. Cabe res-

saltar que no contexto internacional, como
lembra Mertens (1996), a certificacio de
competéncias tem sua génese vinculada 3
iniciativa dos Estados e/ou do patronato de
alguns paises que vinham enfrentande pro-
blemas de oferta de educacgéo formal, fun-
cionando como uma ferramenta de
melhoria da qualidade da forca de traba-
lho.

O objetivo deste artigo € o de apresentar
algumas reflexdes em torno dos limites e
das possibilidades da criacdo de um siste-
ma de certificacdo de competéncias paraa
educacio/formacao profissional de pesso-
as jovens e adultas no Brasil.

A relacao qualificacao
e competéncia: uma
aproximacao
conceitual

A competéncia configura-se como uma
referéncia polissémica que vem sendo
apropriada por diferentes interlocutores
sociais e em diferentes contextos. Pelo
patronato, para se fazer face a um perfil
desejavel de trabalhador; pelos trabalha-
dores, que, premidos pela necessidade de
melhoria da qualidade de seu trabalho, se
apropriam desta no¢do como parametro
balizador de um perfil requerido pelo mer-
cado de trabalho; pelo Estado, como

norteador de politicas piblicas e, pelos
educadores, como elemento constitutivo
de curriculos, avaliagbes e propostas pe-
dagdgicas.

Como afirma Santos (2003), a nogéo de
qualificagdo tem sido esvaziada em favor
do modelo de competéncia a partir da cri-
se do regime de acumulacio fordista®. No
contexto do medelo fordista,
(...} o conceito de qualificagao do operaria-
do se restringia cada vez mais ac preparo
para a simples execucio de rotinas e seqiién-
cias de tarefas e operagdes pré-determina-
das pelos setores de planejamento de pro-
dugdo, num ritmo estabelecido pelos estu-
dos de tempos e movimentos. Do ponto de
vista dos contetidos formais, esse preparo
também seria limitado a um minimo indis-
pensavel de conhecimentos gerais e técni-
cos, direta e estritamente relacionados ao
conjunto de tarefas e operagées que com-
ponham (sic!) a ocupagido. Assim, a
automacio flexivel impde uma revisio ndo
s6 dos processes de produgio e de organi-
zacio do trabatho, como da prépria ques-
tio da qualificagio profissional (FOGACA,
1992, p. 19).

De acordo com a mencionada autora, no
regime de acumulacdo flexivel, a qualifica-
¢ao profissional é colocada em questéo, em
funcdo da complexificagio dos contetdos
prefissionais e do fim do parcelamento de
tarefas. Nesse sentido, o conjunto de mu-
dangas elencado pela autora tem cenflu-
éncias com as transformagdes associadas

| Texto apresentado no |l Seminério de Educagio de Jovens e Adultos, realizado na FAE/UEMG/CBH no 2° semestre de 2004 . Baseado em resultados da pesquisa desenvolvida no Programa de Pés-Graduagio em Educagao da FAE/

UFMG, em nivel de mestrado, sob orientagio do
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4 institucionalizacio do modelo de com-
peténcias a medida que nesse processo
ocorrem (re)configuragdes no perfil dos
trabalhadores, e referéncias como: carrei-
ra, salrios e profisso so colocadas em
xeque, pois de acordo com a mencionada
autora, do paradigma da automagao flexi-
vel,
deve emergir, também, um novo conceito
de qualificacic que, especialmente no caso
do operariade qualificado, ndo se resume ao
dominio de habilidades motoras para o exer-
cicio de tarefas mecanicas e repetitivas mas,
ao contrario, se coloca como produto dos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos.
Eliminando o carater mecanico e repetitivo
do paradigma fordista, o novo paradigma
exige, da parte do operario qualificado, uma
série de qualidades que até entao estiveram
restritas aos niveis de supervisac e gerén-
cia, assim como aos profissionais de nivel
superior encarregados do planejamento dos

processos de trabalho e produgac
(FOGACA, 1992, p.20-21).

As “novas” formas de organizacio alterna-
tivas ao modelo Fordista ganham contor-
nos mais definidos a partir da década de
80 tendo em vista as necessidades de mu-
dancas nos padrées de produtividade e
competitividade, da introducado de inova-
¢des gerenciais e institucionais. Nesse qua-
dro, a institucionalizacao do regime acu-
mulacio flexivel exerce influéncias sobre
a qualificagdo do trabalhador, fazendo com
que a formacao profissional torne-se um
dos fatores de vantagem competitiva para
as empresas. As “novas” formas de orga-
nizacio do trabalho promovem, também,
o esvaziamento da no¢ao de posto de tra-
balho e de tarefas, forcando o capital a bus-
car novos padrées de gestio da forca de
trabalho. E nesse contexto que a nocio de
competéncias vem ganhando maior énfa-
se.

O movimento de emergéncia do novo con-
ceito de qualificacfo, tal qual é descrito pela
autora acima, tem sido associado por di-
versos autores como Deluiz (1996);
Zarifian (1996); Manfedi (1998); Araljo
(1999) entre outros, a emergéncia do mo-
delo de competéncias a medida que passa
a ser exigida dos trabalhadores uma série
de qualidades que estava restrita a outros
niveis profissionais. Do ponto de vista
conceitual, ha discussoes na literatura es-
pecializada sobre a relagdo entre qualifica-
¢do e competéncia. Como afirma Manfredi
(1998), ha um movimento no campo das
representagoes e das concepgdes no sen-

tido de substituir a nocio de qualificacdo
pelo modelo de competéncias.

Na relagdo qualificacdo e competéncia, a
qualificagdo baseia-se, como argumenta
Aradjo (1999 b), em conhecimentos ted-
ricos formalizados, ou seja, em um saber
académico correspondente a um titulo/di-
ploma, relacionando-se a um conjunto de
conhecimentos adquirido durante o pro-
cesso de socializagio/educacdo formal, es-
tando, portanto, vinculada a relagao entre
escolarizagao e ocu-
pagdo no posto de
trabalho. Em rela-
cdo competéncia,
Hirata (1994) afirma
que essa, diferente-
mente da qualifica-
cdo, configura-se
como uma nogao
bastante imprecisae
se constitui como
um termo marcado,
politica e ideologi-
camente desde sua
origem, daqual esta
ausente a idéia de
relacio  social.
Hirata (op. cit), com
base em Kergoat e
Freyssenet, ressalta a riqueza conceitual da
nogao de qualificacdo — qualificagio do
emprego, qualificagio do trabalhador, ‘qua-
lificacio real’, ‘qualificacio operatéria’ e
qualificacdo como uma relagdio social. A
respeito da qualificagio como relacio so-
cial, Dugué afirma que:

A qualificacio se constréi através de rela-

goes de forca entre duas partes e é associa-

da a uma concepgac de relagdes sociais fun-

cionando somente sobre o modelo de con-
frentagao. [...]

0 conceito de qualificagdo permite desvelar os
antagonismos e as conitradi¢cbes entre direcées
empresariais e de trabalhadores.[....].

A nogao de competéncia, ac contrério, con-
tribui para mascarar as oposicdes possiveis
entre exigéncias dos postos e conhecimen-
to dos homens (DUGUE apud Araujo,
1999(b) , p. 179) (Grifos do autor).

Na perspectiva apresentada por Dugué,
percebe-se que a competéncia se contra-
pde a qualificacdo, sobretudo no que se
refere as relagdes entre capital e trabalho,
pois a qualificagio parece elucidar com
mais intensidade a histérica correlacdo de
forgas entre ambos, enquanto a nogéo de

competéncia contribui, como afirma a au-
tora, para mascarar as oposi¢des e os an-
tagonismos gestados a partir desse aparen-
te confronto conceitual. Entretanto, vale
ressaltar que o debate sobre o deslocamen-
to da nocao de qualificacio para o modelo
de competéncia vem ocorrendo para além
do plano conceitual, pois tem promovido,
dentre outros, um redimensionamento das
relacées de trabalho e dos processos de
gestdo da educagio profissional. Pois esse
processo de mudancas faz
com que trabalhador tenha
constantemente a necessida-
de de oferecer provas de sua
competéncia, o que conduz,
no dizer de (RAMOS, 2001,
p-221), a uma instabilidade e
a uma selecdo permanente.
Nesse quadro, o conceito de
competéncia traduz, segun-
do a autora, “a concepgio
segundo a qual os trabalha-
dores possuem ndo conhe-
cimentos necessariamente
Gteis ao trabalho, mas sim,
comportamentos Uteis a
empresa” (p.221).

Vale ressaltar que as compe-

téncias configuram um mo-
delo de tratamento, controle e organiza-
cdo dos trabalhadores fazendo requeri-
mentos de tipo: “capacidade de pensar, de
decidir, de ter iniciativa, de fabricar, de con-
sertar, de administrar a produgdo e a qua-
lidade a partir da linha. Isto &, ser simulta-
neamente operario de producdo e de ma-
nutencdo, inspetor de qualidade e enge-
nheire” (HIRATA,1994, p.126).

O processo de deslocamentoe do conceito
de qualificagio para o modelo de compe-
téncia poderia colocar em xeque o papel
da escola na formagao/preparacio para o
trabalho, passando essa responsabilidade
para empresa — a organizagdo qualificante?
Eis uma questdo que careceria de
aprofundamento. Nesse sentido, caberia
problematizar também, como os saberes
construidos/ revelados nesse processo
poderiam ser reconhecidos e certificados?
Essa & uma questio que pode configurar-
se como problema para a gestao de pro-
cessos de certificagdo baseados na nocao
competéncias, sobretudo no que diz res-
peito as estratégias de controle da forga
de trabalho.




Ao discutir a questio dos desafios postos
3 educacdo profissional no contexto da
globalizacio econdémica e de mudangas
organizacionais, Deluiz (1996) argumenta
que em setores nos quais vigoram os “no-
vos conceitos de producdo”, nogcdes como:
qualificacdo para posto de trabalho ou qua-
lificacio do emprego tornam-se questiona-
veis, pois o trabalho nesses setores ja ndo
pode, de acordo com a autora, ser pensa-
do a partir de ocupagées que exijam com-
peténcias semelhantes aos trabalhadores.

Nio se trata mais, portanto, de uma qualifi-
cacio formal/qualificagio prescrita/qualifica-
cio do trabalhador para desenvolver tare-
fas relacionadas a um pesto de trabalho,
definida pela empresa para estabelecimen-
to das grades salariais, cu pelos sistemas de
formagiio para certificacio ou diplomacio,
onde as tarefas estavam descritas, codifica-
das e podiam ser visualizadas, mas da quali-
ficacio real do trabalhador, compreendida
como um conjunto de competéncias e habi-
lidades, saberes e conhecimentos, que pro-
vém de vdrias instincias, tais como, da for-
macio geral (conhecimento cientifico), da
formacio profissional (conhecimento técni-
co) e da experiéncia de trabalho e social
(qualificagbes tacitas) (DELUIZ, 1996, p. 3).

A nocao de qualificacio real apresentada
pela autora na citagao acima pode, por um
lado, representar uma espécie de reconhe-
cimento de saberes oriundos da experién-
cia de trabalho o que poderia representar,
principalmente através da certificacio de
competéncias, a possibilidade de desenvol-
vimento de uma trajetéria de reconversao
profissional, podendo até se constituir
como um instrumento de negociagdo da
forga de trabalho, 2 medida que visa a
melhoria do desempenho do trabalhador
e sua adaptacio as mudangas tecnoldgicas
e organizacionais. De outro lado, pode
abrir precedentes para que o capital pro-
cure cada vez mais expropriar o saber ta-
cito dos trabalhadores sem, contudo, pro-
mover mudancas na relacio salarial, tra-
duzindo uma espécie de polivaléncia expdria
(DELUIZ, 1996) e fazendo com que o tra-
balhador perca cada vez mais o controle
sobre seu processo de trabalho.

O que se observa, em face do quadro ora
exposto, que embora o papel da escola na
preparacio da forca de trabalho esteja sen-
do alvo de questionamento por parte do
patronato, parece haver um consenso em

relagio ao papel da educagio basica como
elemento propiciador de um incremento
da qualidade da forga de trabalho. Nesse
quadro, ha uma aparente relagao contra-
ditéria — questionamento da efetividade
da educacio formal na preparagao da for-
ca de trabalho versus a centralidade da edu-
cacéo basica. Nessa perspectiva, Oliveira
(2001) apresenta as razdes que tém leva-
do o empresariado a se envolver cormn ques-
tdes educacionais:

{...) porque familiariza e amadurece o
empresariado no trato dessas questdes; por-
que no atual quadro brasileiro considera-se
importante que os empresarios comple-
mentem a acdo do governo, criando alter-
nativas de solucio e experimentagao de no-
vas idéias; e, finalmente, porque é a empre-
sa quem ganha mais (...). As experiéncias que
as empresas tém desenvolvido nesse aspec-
to variam conforme as circunsténcias, os in-
teresses e adisponibilidade das mesmas. Tais
experiéncias podem ser classificadas em trés
tipos: aquelas em que a escola vai para den-
tro das empresas; aquelas em as empresas
de alguma forma ajudam as escolas da co-
munidade na qual estdo inseridas; e aquelas
em que as empresas tomam conta das es-
colas. No primeiro caso os programas vari-
am de acordo com as formas de financia-
mento, tendo escolas financiadas com recur-
sos proprics das empresas, com recurses do
saldrio educacio e, mais recentemente, com
outros recursos publicos, como o Fundo de
Amparo ao Trabalhader — FAT- e o Sistema
S (SENAI, SENAC, SESI, SESC, SENAR,
SEBRAE E SENAT), ou uma combinaggo de
receitas piblicas privadas (p.55).

Como foi argumentado, parece haver um
pronunciado interesse e um consenso, por
parte do empresariado, a respeito da im-
portincia da educagio basica para a for-
macdo do trabalhador. Considerando a ur-
géncia da temdtica da formacéo de pesso-
as adultas, torna-se necessario analisar o
cariter e os desdobramentos desse pro-
cesso de reconhecimento dos saberes
construidos em diferentes espagos por
parte do patronato, bem como seu
envolvimento na adogdo de medidas nes-
sa direcio. Cabe ressaltar que a educacao
basica tende a ser vista como uma impor-
tante etapa de formacio a medida que con-
tribui para aquisicao de competéncias ba-
sicas ou genéricas que oferecem suporte
para o desenvolvimento de outras compe-
téncias, além de possibilitar um maior
engajamento dos trabalhadores em progra-
mas de formagio continuada.

A formacao do jovem
e adulto trabalhador:
algumas questoes

Em face das profundas transformagoes
ocorridas no mundo do trabalhe, o capital
tem buscado novas estratégias de gestao
da forca de trabalho que passam pela sele-
cdo de trabalhadores cem maior grau de
escolaridade, com experiéncia e com ca-
pacidade de transitar de um setor a outro
dentro de uma mesma organizagdo. Nes-
te contexto, além dos saberes adquiridos
nos processos de escolarizacao formal ef
ou de formacao profissional inicial, t&m sido
valorizados os saberes técitos dos traba-
lhadores que sdo geralmente construidos
no préprio processo de trabalho. Além dis-
s0, com a flexibilidade dos produtos e pro-
cessos produtivos, passam a ser exigidas
do trabalhador a capacidade e a disposi-
céo para mudar de setor, trabalhar em equi-
pe, saber comunicar, resolver problemas
inusitados, enfim, qualidades necessarias ao
desempenho eficiente na organizagao fle-
xfvel. Nesse quadro, de acordo com alguns
autores, abre-se espago para uma trajeto-
ria (re)qualificante aos trabalhadores, pois
sdo construidos novos saberes que nao s6
os adquiridos nos processos educativos
formais, mas também no exercicio da
profissionalidade. No bojo dessa contradi-
cdo — valorizagdo do saber fazer versus a
escolarizagcdo como critério para a inser-
¢io ou permanéncia no mercado de tra-
balho - é que o desenvolvimento de com-
peténcias e dos processos de certificacao
ganha centralidade. Pois o desenvolvimen-
to de competéncia nfo despreza a forma-
¢do inicial que € habitualmente adquirida
nos processos de socializacdo promovidos
pelas instituicdes de educagao formal e que
¢ considerada na contratagio do trabalha-
dor, em especial, na empresa flexivel. Este
imbricamento entre a no¢éo de qualifica-
¢do e o modelo de competéncia constitui
um processc contraditério pois, de um
lado, a escola deixaria de ser um locus pri-
vilegiado de socializagdo, ou mesmo, de
qualificacao inicial do trabalhador, e de
outro, esta seria chamada a contribuir para
o desenvolvimento de competéncias bdsi-
cas ou de empregabilidade® (Jacynto; Gallart

1998) .

5 As autoras classificam tais competéncias como aquelas relacionadas a comportamentos elementares que demandam dos trabalhadores conhecimentos como: leitura, escrita e céleulo; e, competéncias genéricas como: habilidades

para analisar e interpretar.
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O processo de formagio do trabalhador
&, No contexto ora descrito, visto pelo ca-
pital como um dos elementos estratégicos
de adaptagéo acs padrdes da concorrén-
cia. Pelos trabalhadores, & visto como uma
estratégia de melhoria do processo de tra-
balho e de condicées de negociacido da
forca de trabalho. Os trabalhadores, pre-
midos pelo quadro de constantes ameacas
de perda do emprego, tém buscado alter-
nativas de formacio continuada e acorda-
do aos bancos escolares a fim de preen-
cherem minimamente os requisitos impos-
tos pelo mercado — escolaridade basica
combinada com qualidades pessocais e ha-
bilidades e comportamentos desejaveis —
elementos que evidenciam a imposicio aos
trabalhadores da légica da emprega-
bilidade. No Brasil, de acordo com dados
do DIEESE publicados no anc de 1998, a
média de escolaridade do trabalhador bra-
sileiro é de 4 anos — 4* série. No dmbito
das politicas publicas de educagio, como
é sabido, uma das questdes candentes é a
Educacio de Jovens e Adultos. Na histéria
da educagio brasileira, assiste-se a um qua-
dro de auséncia de politicas piblicas mais
efetivas voltadas a essa modalidade de edu-
cagao. Sabe-se que tais politicas poderiam
contribuir para se assegurar o aumento, e
mesmo, a melhoria das condicdes de
escolarizagdo da populacio brasileira®.

A falta de um nivel satisfatério de
escolarizagio dos trabalhadores configura-
se como o problema tanto para o capital,
quanto para os préprios trabalhadores.
Pois, para os segundos, a ndo adequacio
ao perfil desejavel representa uma ameaca
de desemprego e de precarizagio do tra-
balho. Por outro lado, a adaptacéio a esse
perfil ndo garante a inser¢do ou nem mes-
mo a permanéncia no mercado de traba-

[ho.

A contraditoria relaco entre educagio
formal e valorizacdo da experiéncia pro-
fissional tende a se intensificar ainda mais,
pois o paradigma taylorista/fordista, em

funcdo da prescricdo de tarefas, da sepa-
ragdo entre concepgio e execucio, admi-
tia trabalhadores com baixa qualificagio ou
ndo-qualificados. Como lembra Fogaca
(1992), esse paradigma fez com que se
transformassem analfabetos em trabalha-
dores industriais, pois a mio-de-obra pou-
co escolarizada e/ou qualificada era com-
pativel com o trabalho prescrito e fragmen-
tado.

Embora o processo de industrializagio do
pais seja considerado ‘tardio’ em relacao
ao dos chamados paises capitalistas cen-
trais, e apesar dos questionamentos em
torno da existéncia cu ndo do fordismo
auténtico no Brasil” e das divergéncias em
torno da completa superacio do paradigma
taylorista-fordista, vém ocorrendo mudan-
cas significativas no padréo de utilizacio,
gestao e controle da forca de trabalho. Em
face desse quadro, Invernizzi (2000) afir-
ma, a partir de estudos realizados, que:
Ao contrastar pesquisas realizadas na déca-
da de 1980 com outras, realizadas nos anos
90, percebe-se que alguns desenvolvimen-
tos da qualificagiio nos novos contextos pro-
dutivos, que apareciam de forma pouco de-
finida, e inclusive contraditéria nos anos 80,
vio adotando paulatinamente o carater de
tendéncias. ... Dua$ tendéncias principais
podem ser ressaltadas: a redefinicio da di-
visdo do trabalho, dando origem a formas
de trabalho polivalente, e a emergéncia de
novos requisitos de formacio, incluindo
maiores exigéncias de escolaridade e um
aumento de treinamentos técnicos formali-
zados, que se associam ao tradicional trei-
namento no trabalho (INVERNIZZI, 2000,
p.A47).
Além das transformacdes elencadas acima,
a adogdo do paradigma flexivel e as mu-
dancas a ele vinculadas trazem 3 tona, se-
gundo Fogaca (1992), as discussdes em
torno da dualidade entre o ensino geral e
o ensino profissional. Essa questio pode
ser evidenciada a medida que, no modelo
flexivel, a empresa tende a adotar estraté-
gias para a reconversio da forca de traba-
lho.

Em face do quadro apresentado, o reco-
nhecimento e a legitimacio dos saberes ad-
quiridos no exercicio da profissionalidade
constituiria uma dessas estratégias de ges-
tdo da forca de trabalho que apresentaria
vantagens tanto para o capital como para
o trabalho. Uma das formas de reconheci-
mento e legitimagio da experiéncia desen-
volvida no processo de trabalho seria a
certificagio de competéncias. Para o capi-
tal, o processo de certificacio profissional
baseada em competéncias possibilitaria o
melhor atendimento as necessidades de-
mandadas pelo setor produtivo. Para os
trabalhadores, representaria a possibilida-
de de reconhecimento dos saberes adqui-
ridos ao longo da trajetéria de trabalho
(SANTOS, 2003). Cabe ressaltar que o
papel das organizacées na formacio do tra-
balhador tem sido legitimado pelo discur-
so da deficiéncia dos sistemas de forma-
¢éo dissemninado entre os gestores dos or-
ganismos internacicnais e entre os repre-
sentantes do patronato brasileiro.

Na organizagzo flexivel, uma estratégia de
reconversao da forca de trabalho que po-
deria, em grande medida, configurar-se
como alternativa ao baixo nivel de escola-
ridade da forca de trabalho brasileira seria
a certificacio profissional baseada em com-
peténcias. No desenvolvimento de com-
peténcias e no seu processo de reconhe-
cimento, o diploma tomaria a conotacio
de certificagdo de competéncias que seria
expedida com base nas qualidades, atitu-
des e saberes demonstrados pelos traba-
Ihadores no prépric contexto de trabalho,
independente de escolaridade prévia e que
teria seu valor e legitimidade conferidos
pelo mercado de trabalho®.

Nesse quadro em que “novas” qualidades
pessoais tém side valorizadas pelo capital,
as instituices de educaco formal tém sido
questionadas, sobretudo pelos empresari-
os que avaliam que a escola ndo tem con-
seguido cumprir seu papel de formadora
de mio-de-obra de maneira adequada (FI-
DALGO, 1999). Como alternativa ao que

6 HADDAD, 5. (1998) ao discutir a situagao da Educacio de pessoas adultas a partir ¢a Lei 9394/96, retrata o processo de desqualificagdo ao qual essa modalidade de ensino vem sofrendo no contexto dessa legislagao. De acordo

com o autor, houve, no processo de discussio da nova lei, uma tentativa, na proposta de texto original, de se criar além das condicdes de acesso, condigdes de permanéncia da populagio adula que desejasse retornar 2os bances

escolares, assegurando desde alimentacao até o acesso o material didético apropriade 3s suas necessidades. Houve,

por parte do governo, veto aos artigos que caminhariam nesse sentido. Além disso, a concepgio de EJA presente

na atual legislacdo & reduzida A idéia de supléncia, algo que apenas complementa a escolaridade de pessoas que ndo tiveram acesso A educagdo em idade prépria. Somado a isso, percebe-se que a situacaq tende a se agravar ainda mais,
pois, em termos de distribuicdo de recursos, a matricula em EJA nao é considerada no valor do FUNDEE

7 Para caracterizar o desenvolvimento do Regime de Acumulacio fordista no Brasil, usa-se a denominacao de fordismo periférico, contraditério, desigual, incompleto, limitado, etc, A esse respeito, CL. DUARTE, AM.C. (g) A crise do
Fordismo nos paises centrais & no Brasif. Trabalho & Educagio — Revista do NETE, Belo Horizante, n.° 7, p. 48-61, jul/dez, 2000.

8 Vale a pena frisar que a competéncia guarda uma relagio com qualidades que vio all
requerido, como argumenta ARAUJO (1599 a), (...} “um grande e impreciso leque de qualidades humanas: iniciativa, espirito de equipe,

habilidade de negociagao, capacidade de pensar, de decidir, etc” (p.19)

DUCACAO

ém dos saberes técnicos necessérios ao exercicio profissional, Nesse quadro, em face das mudangas tecnolégicas e organizacionas, o capital tem
capacidade de comunicagao, sociabilidade, eriatividade, disposicio para aprender; curiosidade,

disciplina, motivagaa, atengio, responsabilidade, estabilidade, confianga, autonomia, capacidade de gerar e se adaptar & mudangas, independéncia, capacidade de cooperagdo, lealdade, comprometimento, competitividade,
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eles chamam de faléncia dos sistemas es-
colares, de acordo com Santos (2003}, as
empresas buscam implementar programas
voltados & qualificagio profissional e aos
processos de certificagdo e avaliacio de
competéncias no local de trabalho. A qua-
lificagdo do trabalhador e a certificacio de
competéncias vém adquirindo, nesse con-
texto, um valor estratégico tanto para o
capital quanto para o trabalho.

Na complexa teia de relagdes tecidas a
partir dos novos processos de gestdo da
forga de trabalho, na qual o papel atribui-
do a formacao inicial se confronta com o
questionamento por parte do patronato
em relacio a efetividade da formacio es-
colar inicial na preparacio da forca de tra-
balho, assiste-se a uma tendéncia ao de-
senvolvimento de estratégias de recon-
versdo da forca de trabalho adotadas pelas
empresas, o que poderia, em tese, assegu-
rar uma relativa possibilidade de nfo-ex-
clusdo de pessoas adultas. Contudo, ob-
serva-se também que h3, por parte das
organizagdes, uma tendéncia em se cana-
lizar os investimentos na reconversio de
trabalhadores considerados estratégicos
para a organizagdo.

Nesse sentido, justifica-se uma tentativa de
um exame critico dos limites e possibilida-
des da certificagdo de competéncias en-
tendida como o processo de reconheci-
mentos de saberes construidos em dife-
rentes espagos sociais como uma possibi-
lidade de ndo-exclusao da populagio adul-
ta que ndo teve acesso a escolaridade em
idade propria.

Os contornos da
certificacao de
competéncias no
Brasil

Como foi mencionado, varios autores tém
vinculado a emergéncia do modelo de
competéncias ac processo de reestru-
turagao produtiva’®. Dentro da légica da
performance econdmica, o que se perce-
be é a busca pela melhoria dos padrdes de
competitividade e produtividade no con-
texto da reestruturacio produtiva e da
globalizacdo da economia, fazendo com
que as organizages busquem estratégias
para promover uma maior integracio do

9 Mertens (1996); Deluiz (1996); Aravjo (1999 b), entre outros.

perfil do trabalhador as suas necessidades.
No bojo desse processo, é que a questio
da certificagdo profissional baseada em
competéncias vai adquirindo contornos
mais precisos. No entanto, esse processo
configura-se como um desafio porque,

[.-] a necessidade das empresas e do pré-
prio sistema formador de formalizar essa
qualificacio real, esse conjunto de compe-
téncias que esta muito mais ao nivel da sub-
jetividade/intersubjetividade do trabalhador
do que as qualificagbes anteriormente pres-
critas. A busca de referenciais para apreen-
der as competéncias, detectar os seus con-
tedidos, captar sua dindmica, os mecanismos
como se articulam diante da necessidade de
resolver problemas e o modo como sio
postas em agaoc em uma situagio concreta,
tém sido o desafio de pesquisadores, for-
madores e gerentes de recursos humanos
das empresas (DELUIZ 1996, p.4-5).

Dentro do processo de reducao de custo
e diferenciagdo pela qualidade, o capital
tem buscado empreender mudancgas
organizacionais que se articulam com al-
guns componentes principais da relacao
educativa, em especial, da natureza das
relacGes de trabalho na empresa e no pro-
cesso de reconhecimento e valorizacio das
qualificacbes. Como lembra INVERNIZZI
(2000, p. 46), as formas autoritarias de ges-
tio da forga de trabalho vio sendo combi-
nadas ou substituidas por novos critérios,
orientados a lograr o envolvimento e o
compromisso dos trabalhadores através da
“gestdo participativa.” As empresas lideres
no mercado sdo também lideres no desen-
volvimento de formas participativas de ges-
tdo, embora esta forma ji esteja sendo
adotada, como argumenta a mesma auto-
ra, até em empresas de setores mais “atra-
sados”, como a industria téxtil e calcadista.
Entretanto, além dos atributos requeridos
aos trabalhadores (pessoais e profissionais)
vinculados as formas de gestio da empre-
sa ora descritas, e, em face da institu-
cionalizacio do modelo de competéncias,
o capital tem buscado

[...] novas normas de recrutamento privile-
giando o ‘nivel do diploma’; sendo que o di-
ploma ganha a conotacio de certificacio das
competéncias; a valerizagdo da mobilidade
e da seqiiéncia de trabalho individualizada;
novos critérios de avaliacio que colocam em
evidéncia as qualidades pessoais e rela-
cionais; a formagdo continua; e o ques-
tionamento dos sistemas de classificacio,
fundados sobre os ‘niveis de qualificacio’,
multiplicando férmulas de individualizacio

do trabalho, da carreira, da performance e
da formagdo. A no¢iio de competéncia se
constroi, assim, para possibilitar 2 realiza-
¢io dos objetivos das empresas (DUBAR
apud ARAUJO 1999 (b), p. 175-176).

Se a escola desempenhou um papel impor-
tante na preparagio dos individuos para a
insercdo nas relagdes sociais de producio
desde a ascensdo da burguesia até o apo-
geu do taylorismoffordismo, essa passa a
ter sua efetividade questionada a partir do
paradigma flexivel, o que tem contribuido
para a institucionalidade de uma nova for-
ma de formacao do trabalhador que teria
nao mais a escola, mas a empresa como
locus formador. Esse processo de
questionamento do papel da escola e de
valorizacdo da formacdo profissional na
empresa tem sido, como lembra ARANHA
(2001), alvo das novas politicas educacio-
nais.
As polfticas governamentais e de organismos
internacionais tém reforcado a necessidade
de as empresas se envolverem mais direta-
mente na formagio dos trabalhadores, em
especial estabelecendo esquemas proprios
de formagdo em parcerias, ou nio, com
agéncias formadoras e o sistema oficial de
ensino. A educacao tem sido entendida por
governantes, empresarios, dirigentes e con-
sultores de agéncias internacionais, entre
outros, como um dos aspectos essenciais na
superagao do subdesenvolvimento, na
integracao dos “paises periféricos” a
competitividade do mercado internacional

e na conquista da empregabilidade da forga
de trabalho {ARANHA, 2001, p. 282).

As discussdes em torno da efetividade da
escola na formagao profissional fomentam
outras discussdes acerca da instituciona-
lidade de uma “nova” forma de prepara-
cao daforga de trabalho, que teria ndo mais
a nocao de qualificagdo como norteadora,
mas o modelo de competéncia.

O conceito de competéncia laboral emer-
giu nos anos oitenta com certa forca em al-
guns industrializados, especialmente naque-
les que vinham enfrentando problemas para
relacionar o sistema educativo com o siste-
ma produtive como uma resposta a neces-
sidade de impulsionar a formacio de mio-
de-obra. O problema que esses paises en-
frentavam nic era apenas de ordem quanti-
tativa, era também de ordem qualitativa:
uma situagao onde os sistemas de educacio
prevalecentes ji no correspondiam aos si-
nais dos novos tempos. A resposta era a
competéncia laboral, que pretendia ser um
enfoque integral de formacio que em sua
concepgio, conectando o mundo do traba-
Iho e a sociedade em geral com o mundo da
educagao (MERTENS, 1996, p. O1).




Observa-se, pois, no quadro descrito pelo
autor (op. cit), uma tendéncia de vérios
paises em adotar medidas com vistas a se
equacionar o problema da adequagio da
formacao dos trabalhadores as necessida-
des do setor produtivo. Nesse contexto,
o desenvolvimento de competéncias, em
especial o processo de certificacio, con-
tribuiria para uma maior articulacio entre
o mundo do trabalho e a educaczo formal,
sendo que a empresa tornar-se-ia Um es-
pago de construcio do savoir-faire do tra-
balhador que, através de um certificado,
teria atestada a sua competéncia para a
execucao de um conjunto de tarefas, en-
quanto haveria, por parte da empresa, atra-
vés da certificacdo, um processo de redu-
¢ao de custo e diferenciagiio pela qualida-
de.

Ao discutir a questdo da certificacio
ocupacional nas vertentes governamental
e da comunidade internacional, Brigido
(1999) menciona o Projeto 128/1975 do
CINTERFOR/OIT'®,

As discussGes no campo da certificacio de
competéncias, nc plano pratico, tém,
como foi discutido, se focalizado em tor-
no das necessidades de se reconhecer os
saberes dos trabalhadores que sio
construidos na trajetéria laboral. No cam-
po tedrico, as discussGes tém sido empre-
endidas tanto pelos chamados prosélitos
quanto pelos opositores do modelo de
competéncia em torno da construcio de
sistema de certificacio que dé conta da
multidimensionalidade das competéncias
desenvolvidas pelos trabalhadores, sendo
que, para os primeiros, o importante é as-
segurar que esses saberes sejam funcionais/
Uteis a empresa; para os segundos, que a
certificagdo possibilite a inclusio dos tra-
balhadores, em especial daqueles que nio
tiveram acesso a escolaridade em idade
propria (SANTOS, 2003).

Nesse quadro, percebe-se que tém sido,
no plano pratico, diversas, as motivages

para a construciio de um sistema de
certificacio em diferentes contextos. A
iniciativa do CINTERFOR pode ser classi-
ficada como uma das primeiras tentativas
de se constituir um sistema de certificacio
dos saberes adquiridos tanto na formacio
sistemdtica, como na experiéncia de tra-
balho, ou, na combinacio de ambas. A ne-
cessidade de o setor produtivo se adaptar
as constantes transformacgdes do mercado
tende a colocar emn questao o papel da es-
cola na formacio do trabalhador, atribuin-
do a essa, muitas vezes, a responsabilida-
de pela formag&o basica. Por outro lado, o
setor produtivo tem questionando a estru-
tura da formacdo profissional oferecida
pelas instituicdes formais. Nesse quadro,
a empresa poderia tomar para si a prerro-
gativa de desenvolver programas de for-
macao profissional dos trabalhadores, ou
de criar mecanismos que permitam aiden-
tificagdo, a avaliagio e mesmo o reconhe-
cimento de saberes desenvolvidos no pro-
cesso de trabalho. O Projeto da OIT/
CINTERFOR, de certa forma, pretendia
reconhecer os saberes adquiridos ou de-
monstrados pelos trabalhadores também
no exercicio profissional.

»Em relacio as possibilidades da
certificacdo, Vargas;Irigoin (2002) argu-
mentam que esse processo desempenha
quatro diferentes papéis'! .

A busca pela articulagio entre as deman-
das do mercado de trabalho e a oferta
formativa —um dos elementos centrais que
perpassam as proposi¢des dos
interlocutores sociais e do governo e, que
motivaram, em grande medida, a
institucionalizacio dos Sistemas de
Certificacdo de Competéncias de vérios
paises, como, por exemplo, Franca, Chile,
México, Reino Unido e Estados Unidos
constitui, também, ponto de convergén-
cia entre as experiéncias de certificacio
brasileiras.

A certificacdo de competéncias é um dos

elementos constitutivos do Programa Na-
cional de Qualificagio do Pessoal da Area
de Enfermagem — PROFAE. O Programa é
de iniciativa do Governo Federal e tem por
objetivo, em uma primeira etapa, ofere-
cer formagao profissional acs trabalhado-
res da drea de sa(ide, além de intensificar a
escolaridade dos mesmos. Em um segun-
do momento, tem como objetivo avaliar e
certificar as competéncias profissionais
desenvolvidas por esses trabalhadores.
Nessa perspectiva, a instituicio do
PROFAE — Programa de Profissionalizacio
do Pessoal da Area de Enfermagem, foi in-
fluenciada pela necessidade de se adequar
a oferta formativa ao paradigma de quali-
dade a ser implementado pelo SUS. A ins-
tituicdo do programa foi também motiva-
da pela constatagdo de que a maioria dos
trabalhadores que estd na pratica de en-
fermagem ndo pdde adquirir a formacio
profissional regulamentada por lei'?.

Além do PROFAE h3, por iniciativa do Es-
tado, o Projeto de Certificacdo de Com-
peténcias da Secretaria Municipal do Tra-
balho do Ric de Janeiro. Tal projeto tem
por objetivo desenvolver acées voltadas ao
aumento da escolaridade do trabalhador,
além da certificacio de competéncias.

Entre as experiéncias do setor produtivo,
ha no &mbito do SENAI — o Projeto Estra-
tégico do SENAI de Certificacio Profissio-
nal Baseada em Competéncias que objeti-
va desenvolver e validar uma metodologia
de certificacdo profissional baseada em
competéncia. Com base nas demandas do
setor produtivo, sdo elaborados os perfis
profissionais baseados na nogao competén-
cia que servirao de suporte para elabora-
¢do do desenho curricular da oferta
formativa e a certificacio profissional.

O objetivo do Projeto de Certificacio de
Pessoal da Area de Manutencio é a
certificagdo das competéncias dos traba-
Ihadores, independente da forma como
foram construidas. O projeto esti inseri-

10 Dar respostas ao incrementa demogréfico e crescente desenvolvimento tecnaldgico, satisfazer a demanda de mo-de-obra (M.0.) ¢ melhorar a qualidade de formagdo requerida por diferentes niveis de qualificagio ocupacional;

validar a experiéncia do trabalhador no decorrer de sua vida laboral e criar procedimentos adequados de avaliagio para determinar as conhecimentos e habilidades dos trabalhadores; fornecer informagdes acs servigos nacionais de

emprego scbre as qualificagdes ocupacionais da populagio economicamente ativa; estabelecer perfis ocupacionals basicos sub-regionais que sirvam de referéncia para os programas de formagio comuns em seus conteddes
essenciais e sistemas de certificagao que favorecam a livre cireulaciio dos trabalhadores nos paises integrantes da sub-regiso (CINTERFOR opud BRIGIDO, 1959, p. 63).

| | Garantir a qualidade e a classificagio do nivel de competéncias alcancado;para as pessoas, pode representar a possibilidade de melhorar 2 mobilidade em uma carreira laboral; para as empresas, constitui uma forma de valorizar

a competéncia das pessoas] permite também, a classificagio do acervo de conhecimentos incorporados nas pessoas.

120 pablico atendido por esse programa, de acordo com o documento, caracteriza-se por ser constituido predominantemente de adultos oriundos das classes populares, sende em sua maioria, mulheres, com maltiplas jornadas

de trabalho, cuja escolaridade foi precariamente adquirida — cerca de 25% nao compl
egressos da qualificagdo profissional técnica em enfermagem do PROFAE.

etou sequer, © ensino fundamental, O programa tem também, como objetive, avaliar e certificar as competéncias técnicas construldas pelos




do no PNQC", atendendo aos trabalha-
dores em geral, inclusive os desempre-
gados do setor de manutengio.

A Experiéncia do Instituto de Hospitali-
dade insere-se no Programa Brasileiro
de Qualidade e Produtividade e visa a
certificacdo do pessoal da area de turis-
mo, com vistas a se promover uma
melhoria na qualidade, predutividade e
competitivi-dade do setor de hospitali-
dade.

A partir da andlise das experiéncias, per-
cebe-se um ponto de convergéncia, en-
tre as diferentes propostas: a vinculagio
do processo de certificacdo as mudan-
¢as nos padrées de qualidade e
competitividade nos diferentes setores.
Nesse quadro, a certificagdo pode funcio-
nar como uma espécie de diferencial na
selecio do trabalhador ou como critério
para a permanéncia do mesmo no merca-
do de trabalho, desde que o reconheci-
mento e a legitimidade do certificado se-
jam assegurados pele proprio mercado.

Como é sabido, com o processo reestru-
turacdo produtiva e os novos padrées de
competitividade passam a ser requeridas
aos trabalhadores de alguns setores habili-
dades e competéncias voltadas para a
melhoria do processo de trabalho. Um dos
requisitos basicos exigidos nesse processo
é a escolaridade de no minimo oito anos —
o certificado de conclusdo do Ensino Fun-
damental. A partir da constatagio de que
a maioria dos trabalhadores que atua no
setor metalirgico tem, em média, trés e
meio a quatro anos de escolaridade, a CUT
tem procurado desenvolver estratégias que
possibilitem o aumento dos niveis de es-
colaridade e de qualificacdo do trabalha-
dor deste setor, como estratégia de
reconversio da forca de trabalho.

Um dos Programas que pode ser situado
no campo das proposigdes da CUT é o
Projeto Integrar para Desempregados, que
vem sendo implantado em alguns estados
desde 1996, que visa alternativas aos cur-
sos oficiais de formagao. E um curso que
objetiva ndo apenas a formacao paraa pro-
dugio, procurando formar os trabalhado-
res nos principios da cidadania, associan-

Gt
do a experiéncia adquirida no trabalho com
o conhecimento formalizado.

O Programa Integrar, realizado pela CNM
(Confederagio Nacional dos Metaldrgicos),
desde 1996, cuja inovagio metodologica se
d4 em varios aspectos, abrangendo a con-
cepcio da pratica educativa com trabalha-
dores adultos e desempregados, a forma-
cdo intensiva e participativa dos educado-
res, a articulagio das agbes educativas com
as realidades locais e sua intervencio cidada
junto aos poderes publicos constituidos, a
certificacio legal dos processos educativos
para trabalhadores, como também, e fun-
damentalmente, a articulagio das acdes re-
alizadas com uma clara concepgio de socie-
dade democritica que, para se efetivar, deve
conjugar autonomia critica, cidadania e or-
ganizagdo coletiva dos trabalhadores, para
o enfrentamento da conjuntura atual e a dis-
puta de hegemonia. Ao lado disto, o Inte-
grar esta desenvolvendo um processo ino-
vador de negociacio da qualificagio profis-
sional dos trabalhadores empregados atra-
vés da Pesquisa Participativa efetivada pelos
trabalhadores nos locais de trabalho, a par-
tir de negociacées entre 2 CNM e as em-
presas (CUT, 1999 (a), p.7).

Embora esteja discutindo especificamente
a questdo da Educagao Basica sem cotejar
aspectos da certificacdo de competéncias,
Rummert (1998), ac abordar as diferentes
concepgdes de educacdo, nos oferece um
importante indicador dos pontos de con-
vergéncia entre capital e trabalho em rela-
¢io a educacdo basica que, de certa for-
ma, coaduna com questdes relativas ao
modelo de competéncias.

O capital, particularmente, explicita a ne-

cessidade de que sejam efetivadas alteragoes

significativas na educagio, abarcando as po-
liticas educacionais, o funcionamento dos sis-

temas de ensino, bem como as concepgoes
que lhe dao suporte e, mesmo, os contel-
dos curriculares. Para as entidades represen-
tativas do Trabalho, trata-se, predominan-
temente, de responder as pressoes das
transformacdes econdmicas, tecnologicas,
vivenciadas pelos trabalhadores que, pres-
sionados por mudancas ocorridas sem sua
participacio e, mesmo sem que identificas-
sem, num primeiro momento, seu grau,
amplitude e gravidade, viram-se premidos
pela necessidade de preservar postos de tra-
batho e fazer frente 3s investidas do Capital
(RUMMERT, 1998, p.24)

Cabe ressaltar que a autora problemtiza,
no texto citado, as “diferencas de visdes
de mundo” que inspiram as entidades Sin-
dicais — CUT, CGT e Forca Sindical, argu-
mentando que as duas dltimas incorporam,
no contexto analisado, a visao empresari-
al, coadunando com a Teoria do Capital
Humano. Trazende essa questao para o
campo de certificagio de competéncias,
observa-se, nas proposi¢gdes da CUT, um
quadro semelhante ao descrito pela auto-
ra. Pois, no Caso da Central Unica dos Tra-
balhadores, néo se trata de uma simples
subsungdo a légica mercantil, mas antes,
de uma estratégia de sobrevivéncia para
fazer face 3s exigéncias do capital, sem
contudo perder de vista a qualidade da for-
macio do trabalhador. Vale frisar ainda que
a CUT defende a integracdo entre o ensi-
no profissional e sistema regular de ensi-
no. Q primeiro deve assegurar ao traba-
lhador o conhecimento de sua realidade
social e de trabalho, além dos saberes es-
pecificos relacionados ao processo de tra-
balho; o segundo deve propiciar ao traba-
lhador uma formagao geral e deve estar
articulade a uma educacgao pdblica, laica,
gratuita e de qualidade.

Embora haja consonéncia entre os interes-
ses do setor produtivo, dos interlocutores
do governo e dos trabalhadores, o que esta
em jogo na proposta da CUT ndo é, como
foi anteriormente explicitado, uma simples
subsuncdo 2 légica mercantil, mas, antes,
uma estratégia de sobrevivéncia dos tra-
balhadores que articula com a futa por uma
educacio piblica e de qualidade e que so-
bretudo assegure uma formagao critica do
trabalhador e possibilite a compreenséo de
sua realidade social (SANTOS,2003). As
proposicoes da entidade tém, como pre-

13 O Programa MNacional de Qualificagio e Certificagio de Pessoal na Area de Manutengio, desenvolvido pela ABRAMAN ~ Associagdo Brasileira de Manutengao, em parceria com o SENAI, foi criado com vista a se
promover uma melhoria da qualidade e produtividade dos servicos de Manutengio no pais, através da certificacdo de Profissionais da drea. O PNQC é conduzido por um Conselho formado pelas empresas e entidades

patrocinadoras do Programa, que estabelece suas politicas e diretrizes.
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ocupagao central, a educagao do jovem e
adulto trabalhador, com os pressupostos
ora elencados, n3o se restringindo somente
as demandas do setor produtivo. A pro-
posta da CUT constituiria, pois, um cami-
nho possivel e desejavel para a Educacio
de Jovens e Adultos.

A titulo de
consideracoes finais-
certificacao de
competéncias e
Educacao de Jovens e
Adultos: uma
conciliacao possivel?

As proposigbes e agbes em torno da
certificacado de competéncias parecem ter
como preocupagdo central a preparacio
de uma mao-de-obra qualificada para aten-
der aos novos padrées de produtividade e
competitividade demandados as novas or-
ganizacSes. E possivel que a novidade nes-
te quadro esteja na possibilidade que se
coloca para o reconhecimento dos sabe-
res oriundos dos diferentes espacos
formativos que ndo seja apenas na escola,
ou seja, o espaco de educacio nao-formal.

Espera-se que, nesse processo de
institucionalizacdo da certificacdo de com-
peténcias enquanto (nova?l) estratégia de
gestdo da forga de trabalho, abra-se espa-
co paraainclusdo de pessoas jovens e adul-
tas que n3o tiveram acesso a escolarizagio

em idade prépria e que, por isso, tendem
a ser alijadas do mercado de trabalho'.

As propostas de flexibilizacdo da educacio
profissional, de modulacido e mesmo de
valorizac@o da experiéncia do trabalhador
adquirida em diferentes espagos
formativos, inclusive no trabalho, poderi-
am representar, na proposicdo dos
interlocutores do governo, dos trabalha-
dores e dos empresarios, um mecanismo
de ndo-exclusio de cidadios que nao tive-
ram acesso a idade prépria e que possuem
experiéncia profissional adquirida no pré-
prio mercado de trabalho. As experiénci-
as da ABRAMAN e da PETROBRAS com-
binam os fatores escolaridade e tempo de
experiéncia do trabalhador que sera sub-
metido a certificagdo. Aos trabalhadores
com menor tempo de experiéncia é exigi-
do maior nivel de escolaridade e vice-ver-
sa. As matrizes de avaliagio propostas pela
ABRAMAN e pela PETROBRAS podem vir
a representar um caminho para a nio-ex-
clusdo dos trabalhadores com baixo nivel
de escolaridade, desde que o certificado
seja reconhecido em varias instancias, em
especial, o mercado de trabalho.

Adotar estratégias de formagio continua-
da de trabalhadores e de reconhecimento
de saberes construidos em diferentes es-
pacos pode representar uma alternativa
paliativa ao quadro de baixa qualificacio e
escolarizacio da forca de trabalho no con-
texto do brasileiro, aumentando as possi-

bilidades de permanéncia ou de
(re)insercio da populagio que nio teve
acesso a educagdo formal em idade proé-
pria — eis uma das possibilidades do pro-
cesso de certificacdo de competéncias en-
tendido como o reconhecimento pablico
e formal dos saberes adquiridos inclusive
no processo de trabalho.

Entretanto, cabe refletir sobre os limites
desse processo — aqui se esbocam algumas
consideracdes a titulo de hiptese: o cara-
ter pragmatista e instrumental da forma-
¢3o oferecida na e/ou pela empresa que
poderia reforgar a dualidade entre forma-
¢ao profissional e formacio geral; o deslo-
camento do papel do Estado enquanto pro-
motor e gestor dos processos de forma-
gdo geral e profissional para o capital; um
aumento das distor¢des distributivas a
medida que as empresas — embora reco-
nhecam a urgéncia de investir na forma-
cdo dos trabalhadores — tendem a canali-
zar os investimentos naqueles considera-
dos estratégicos para a organizagdo. Além
dos aspectos ora elencados, é preciso aten-
tar para o fato de que, ao se deslocar do
Estado para o capital a gestdo da formac@o
de trabalhadores, cria-se uma esfera para-
lela de regulacio da educagio que atende,
antes de tudo, aos interesses do mercado,
o que poderia contribuir para intensificar
o processo de desqualificagdo da educa-
¢ao de pessoas adultas que vem ocorren-
do a partir da lei 9394/96.

14 Ha experiéncias no campo da certificagdo que, pelo menos em tese, caminham nesta direcao — a experiéncia da ABRAMAN — Associagio Brasileira de Manutengiio na qual, no processo de avaliagio do trabalhador com vista 2

certificagdo, se consideram duas variavels: - escolaridade e tempo de experiéncias, sendo exigido aos trabalhadores com maior nivel de escolaridade, menor tempo de experiéncia e vice-versa. A experiéncia da CUT também seria

um exemplo de possibilidade de inclusdo de pessoas adultas.
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O curriculo integrado como proposta de
formacao do professor

Maria do Carmo de Matos *

Resumo
Este artigo tem como foco a abordagem de argumentos que possam elucidar a pertinéncia e as possibilidades da
orgamzagan mtegrada do cumculo na penspechva da teona cntm, para a formij:g;ao do prefessar em v1sta dos

do pmcesso de trabalha a crise de conceitos modernos, mcer%ezas e descrem;as que Caracterizam a
contemporaneidade. Tendo por base a andlise de autores como Hobsbawn (2004}, Jameson (2004), Giroux
(1997, 2003) Santomé (1998, 2003, 2004), Frigotto (1998) Morelra (1998} Macedo e Lopes (2002} Beane
(2.@3} Pacheco EEGE}Z) Stodolsky (1993)!;msca emd

Introd ugéo

nimeras mudangas hoje presentes na

sociedade colocam diferentes proble-

mas e desafios para a educacio e a
formacao profissional. Alguns teéricos
propugnam o fim da histdria, o eclipse da
utopia, a morte do sujeito, a crise da razdo e
da verdade. Ao lado desse questionamento
dos conceitos modernos', observa-se a
busca de outros estatutos tedricos para
legitimar a nova era, para muitos tedricos,
pés-industrial ou pds-moderna. Todavia ha
também aqueles que, com propriedade, se
colocam contra essa perspectiva e apon-
tam caminhos tedricos diferentes para esse
momento.

As varias quest&es associadas ao termo
pés-moderno - o fim da metafisica ociden-
tal, a descontinuidade, a fragmentacio da
cultura, a dissolugio do sujeito, a crise da
razdo, na verdade, segundo Gazzola (in:
JAMESON, 2004), expressarn o que esta
na base dessa polémica: o tipo de relacio
entre amedernidade e a pés-modernidade
e qualquer que seja a posicao que se tome,
seja positiva ou negativa em relacdo ao pds-
mederno, © gue estd em questdo é uma
visdo de histéria e de préxis que carrega

marcas de relacdes de poder e coloca em
relevo o problema politico.

Na percepcéo de Jameson (2004), o pro-
blema do pés-modernismo é aoc mesmo
tempo um problema estético e politico; as
varias posicbes que se possa assumir sem-
pre articulam visdes de histéria nas quais a
avaliagdo do momento social que se vive,
e se torna objeto de uma afirmacio ou
negacdo, é essencialmente politico. Para
© autor ,o0 pensamento dialético represen-
ta na verdade uma ameaca ao pluralismo e
ao humanismo hegemdnicos na academia
norte-americana - uma mistura de liberalis-
mo politico, empirismo e positivismo légico,
tendéncia esta que define como anti-
especulativa, que privilegia o individual em
detrimento da rede de relagdes em que
ele se insere, impedindo o estabelecimen-
to de conexdes de carater politico.

Para Hobsbawn (2004), o colapso dos re-
gimes comunistas produziu incerteza poli-
tica, instabilidade, caos, guerra civil e des-
truiu o sisterna internacional que deu esta-
bilidade as relagdes internacionais durante
cerca de quarenta anos, revelando a pre-
cariedade dos sistemas politicos internos,
que também se apoiavam nessa estabilida-
de. Mais evidente que essas incertezas po-

* Professora do Curso de Pedagogia / Faculdade de Educagic / Campus de Belo Horizonte — UEMG

liticas e econdmicas, na visdo desse autor,
¢ a crise social e moral; uma crise das cren-
cas e presupostos sobre os quais se apoia-
va a sociedade moderna: a crise das teori-
as racionalistas e humanistas abracadas tan-
to pelo capitalismo liberal como pelo co-
munismo.

No mundo do trabalho, as mudancas ope-
radas trouxeram modificagdes perceptiveis
e considerdveis em varias instincias soci-
ais, variando somente a intensidade com
que diferentes setores sdo por elas alcan-
gados; de alguma forma a sociedade no seu
todo € atingida, uma vez que o pals estd
sujeito 2 um modelo econémico-politico
delineado em comum acordo com orga-
nismos transnacionais, em funcdo dos in-
teresses da nova face assumida pela acu-
mulagdo capitalista mundial.

Em versio mais avancada, como mostra
Sennett (2004), predominam hoje no am-
biente de trabalho a énfase no curto pra-
zo, a execugao de projetos e a flexibilida-
de; em contraposigdo a rigidez das organi-
zacdes hierdarquicas, o mundo da
reengenharia das corporacoes, com risco,
flexibilidade, trabalhc em rede e equipes
que trabalham juntas durante um curto
espaco de tempo, no qual o que importa é

| O processo de esvaziamento dos conceitos modernos de explicagio da ciéncia é denominado por Lyotard (2004) deslegitimagdo, o qual, além da corrosio do dispositivo especulativo o4 da emancipagao, fez surgir novas linguagens

que, a0 extrapolarem os limites das concepgées tedricas modernas, aceleram sua deslegitimagio, Para o autor, as novas teorias sobretudo na fisica e na biologia levam 2 crise de uma nocio central nos dispositivos de legitimacio

modernos: a nogio de ordem e com ela a rediscussao da nogao de desordem, colocando em questdo a autoridade do metadiscurso, universal e consistente. LYOTARD, Jean-Frangois. A condigio pés-moderna. 82 Ed, Rio de Janeiro:

José Olympio, 2004.

Bauman (1998) abarda o mal-estar da pds-modernidade, a partir da vontade de liberdade, que acredita ser o seu maior valor; argumenta que o momento atual & o da desregulamentagio, em que a liberdade individual constitui o valor

pelo qual todos os outros valores vieram a ser avaliados e a referéncia pela qual a sabedoria acerca de todas as normas e resolugées supra-individuais deve ser medida. Dado que essa vontade de liberdade acompanha as mudangas

econdmicas, tecnolégicas, culturais e do cotidiano a que se dé a designagio de pés-modernas, o mundo & vivido como incerto, incontroldvel e assustador. BAUMAN, Zygmunt. O Mal-estar da Pds-modernidade Rio de Janeiro, Jorge
Zahar Editar;, 1997,




cada um ser capaz de se reinventar a toda
hora; desaparecem virtudes como lealda-
de, confianga, comprometimento e ajuda
mutua, impedindo que as pessoas desen-
volvam experiéncias e construam uma nar-
rativa coerente para suas vidas.

O tempo é organizado de novas maneiras;
a comunicacdo on-line é breve e apressa-
da; ndo ha senso de comunidade; os em-
pregos s3o substituidos por projetos e cam-
po de trabalho; as empresas, planas e flexi-
veis, passiveis de recomposigao facil e ra-
pida, distribuem tarefas para pequenas fir-
mas e individuos empregados com contra-
to de curto prazo — o setor de trabalho
que mais cresce € o das pessoas que tra-
balham para agéncias de emprego tempo-
rario. Essas redes institucionais caracteri-
zam-se assim pela forca de facos fracos —
formas passageiras de associagao; a equi-
pe passa de tarefa em tarefa e muda de
pessoal no caminho (SENNETT, 2004).

Do ponto de vista do trabalhador, obser-
va-se a precariza¢do das condicées de tra-
balho, a redu¢io de empregos formais com
protecdo social e o aumento da
subcontratacio, da subutilizagdo da forca
de trabalho, aliados a sensivel elevagio do
desemprego e desregulamentacio de di-
reitos trabalhistas e previdenciarios, colo-
cando novas exigéncias para a formagao do
trabalhador e para a escola, cuja fungéo
econdmica passa a ser a empregabilidade
ou a formagdo para o desemprego
(FRIGOTTO, 1998a).

Este o contextc em que emergem as re-
formas dos anos 1990 no pais, cenario tam-
bém de definicio da politica educacional e
da formacido do profissional da educacao.
Imprescindivel, pois, a compreensao das
perspectivas que hoje se colocam para 2
educacio e a formagdo docente.

Perspectivas para a
educacao e a
formacao docente na
atualidade

Pelo menos dois posicionamentos se fazem
bastante perceptiveis na atualidade em re-
lagio & formaco de professores no pais:
de um lado as diretrizes oficiais da gradua-
¢do e das licenciaturas, representando a
politica educacional defendida pelo gover-
no e, de outro, a proposta consolidada no
movimento dos educadores que, em es-
pecial a partir da década de 80, assumiu

importante papel na consolidacéo e divul-
gacio de estudos e pesquisas desenvolvi-
das nas instituicdes de ensino superior com
esse objetivo.

A compreensio dessa controvérsia requer
o entendimento dos determinantes da po-
litica educacional delineada para o pais, na
qual a formagdo do profissional tem seu
sentido configurado. Segundo Santomé
(2003), o significado das decisdes hoje to-
madas na educacdo, das reformas
educativas e mesmo do trabalho cotidiano
nas salas de aula e escolas exigem a com-
preensio do seu pano de fundo, os pro-
cessos de globalizacdo dos mercados eco-
ndmicos, o desenvolvimento das novas
tecnologias, ao lado do enfraquecimento
das funces tradicionais do Estado moder-
no.

Analisando a racicnalidade do mercado no
presente, Marilena Chaui (in: NOVAES,
2002) aponta como um dos seus tracos o
processo de tomada de decisdes na érbita
de organismos supranacionais, em sua mai-
oria privados, que operam em segredo,
blogueando tanto a repiblica como a de-
mocracia, pelo alargamento do espago pri-
vado, com o conseqiiente encolhimento
do espaco ptblico.

E visivel nos dltimos anos a dependéncia
da educagio as determinagbes de organis-
mos multilaterais como o FMI e o Banco
Mundial, definindo politicas especificas de
financiamento de diferentes projetos
educativos, onde se configura um claro
empenho na reducdo de custos e encar-
gos, bem como ao nivel dos investimentos
publicos, transferindo-os ou compartilhan-
do-os com setores privados e com parte
da comunidade. A formagio de professo-
res tem funcgio estratégica nesse contexto
em que as reformas definidas pelas politi-
cas educacionais neoliberais para a escola,
da Educacio Basica ao Ensino Superior,
buscam adequar a educacgdo & ldgica
mercantilista (ANFOPE, 2002).

Como argumenta Santomé (2003), os
modelos neoliberais, aliados as ideclogias
conservadoras, estio condicionando os
modos de pensar, buscando formar pes-
soas com um sentido comum, na tentativa
de legitimar e naturalizar estruturas mate-
riais e maquinarias de poder que tém uma
génese histdrica e, portanto, podem ser
transformadas e substituidas, se ndo satis-
fizerem a ideais de eqliidade, de democra-

cia e de justica.

A tese de Fukuyama (1992) sobre o fim da
histéria, Santomé (2003) contrapde as va-
rias lutas que os seres humanos empreen-
deram e venceram, como contra: a escra-
vidio, a opressdo da mulher, com bastante
sucesso, regimes politicos ditatoriais e a
pena de morte, com &xito em muitos pai-
ses, entre outras. Neste sentido, para o
autor, urge recuperar a utopia COomo mo-
tor de transformacio da sociedade medi-
ante o uso da linguagem critica; é preciso
reconhecer a co-respensabilidade social
como essencial ao ser humano.

Qutros autores discordam também da tese
de Fukuyama, entre eles, Hobsbawn
(2004) para quem a unica generalizacdo cem
por cento segura sobre a histéria é aquela
que diz que enquanto houver raga humana
haverd histéria. Para Jacoby (2001), a histé-
ria ndo acabou e a democracia liberal ndo
triunfard em toda parte e para ele
Fukuyama, ao apresentar a sua tese, nao
percebeu a conseqiiéncia mais paradoxal
de derrota da esquerda, a perda da deter-
minacao e da clareza do liberalismo.

Paulo Freire (1998) enfoca a Histéria como
tempo de possibilidade e nao de
determinismos; o que nao significa desco-
nhecer os condicionantes do estar no mun-
do e, em sua visdo, o futuro é problema,
mas ndo inexoravel. Neste sentido
Schugurensky (2000), evocando o concei-
to de inédito vidvel proposto por Paulo
Freire, sinaliza a possibilidade de aproxi-
magio critica a globalizacao neoliberal,
rechacando seus elementos negativos no
sentido da construcic de uma ordem so-
cial diferente. A deniincia da ordem social
vigente seria complementada com o ann-
cio de um modelo de globalizacao solida-
ria, baseado na justica social, no respeito a
natureza e a participagao.

A construgio coletiva de uma visao dife-
rente é fundamental para escapar ao ceti-
cismo de que niao ha alternativa a
globalizacio necliberal, processo de cons-
trucdo esse que, aliado a realizacdo pratica
de seus principios fundamentais, no coti-
diano, constitui em si mesmo um exerci-
cio de participagdo cidadi. Isso implica
encarar a pratica da educagdo com a vista
posta num futuro possivel, historicamente
viavel, como diria Paulo Freire, ou na
implementacdo de utopias reais, segundo o
sociélogo Eric Olin Wright (SCHUGU-

RENSKY, 2000).
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Na andlise de Frigotto (1998), os congres-
$0S, Semindarios, encontros nacionais, regio-
nais e locais, que redinem fregiientemente
os professores, demonstram e evidenciam
uma vontade politica que pode ser qualifi-
cada e dilatada em praticas de resisténcia
que criam alternativas as propostas
hegeménicas de educacio e formacao téc-
nico-profissional.

A construcio coletiva das proposicées dos
educadores, hd mais de duas décadas,
apdia-se em principios que expressam esse
carater de resisténcia. Os principios
orientadores da base comum nacional na
formacao dos educadores, na perspectiva
de uma compreensao sécio-histérica de
educagio, evidenciam de maneira criticaa
dimensao tedrico-pedagdgica de sua pro-
posta, assim como o seu papel de resis-
téncia contra as politicas educacionais con-
servadoras e impositivas em relacao 2 for-
magcic de professores (ANFOPE, 2002).

Embora se perceba uma nitida diferenga
entre a proposta de formacio pela qual luta
o movimento dos educadores desde a dé-
cada de 80 e a que é privilegiada em ambi-
to oficial, fica também clara a possibilidade
de construcdo de uma outra, nio ditada
pelos interesses do mercado, mas voltada
para ideais mais amplos, que respeite e
promova o ser humano, que defenda e tra-
duza principios democraticos de partici-
pagao e de justica social.

Se hd tedricos que propugnam o fim da
histéria e da utopia, ha também outros com
fortes argumentos e exemplos concretos,
retirados do passado, que propoem alter-
nativas ao medelo neoliberal. O fim da uto-
pia ja foi anteriormente proclamado, com
a ascensdo do Estado de Bem Estar Social,
e negado na década de 60. Embora a crise
hoje se desdobre em miiltiplos aspectos,
traduzidos tanto nas relacées materiais de
produgdo quanto no plano das idéias, nas

descrengas, insegurangas e incertezas da
contemporaneidade, ndo se pode deixar
de retomar com Jacoby (2001), entre as
questdes até aqui abordadas, que, da der-
rocada do socialismo, também o capitalis-
mo saiu enfraquecido.?

Na verdade, conforme ressalta Sennett
(2004), a expressio capitalismo flexivel des-
creve hoje um sistema que é mais que uma
variagéo sobre um velho tema. A nova or-
dem imp&e novos controles, sé que estes
sao dificeis de entender; neste sentido o
noveo capitalismo &, segundo o autor, um
sistema de poder muitas vezes ilegivel.

Acredito que esses argumentos podem
impelira luta por uma outra sociedade, por
uma outra educacio, por uma outra for-
magao, para o que se coloca como de fun-
damental importéincia a compreensio des-
sa realidade e do papel que esta sendo pro-
posto para a educacio e seus profissionais
nesse momento.

A questdo da organizacio curricular cons-
titui-se em aspecto fundamental para as-
segurar um projeto de formacao condizen-
te com os requisitos colocados pela nova
ordem social; uma formagio ampla e con-
sistente sobre a sociedade, a educacio e
sua fungdo na atualidade, bem como quan-
to ao papel do profissional da educacio
nesse contexto. Ao lado disso, a forma pela
qual o acesso ao conhecimento & viabili-
zado, além de seu potencial educativo,
constitui relevante aspecto para a compre-
ensdo e percepgio da realidade, passando
pela facilitagdo des processos de aprendi-
zagem, até a possibilidade da vivéncia de-
mocratica, t3o cara aos ideais de uma so-
ciedade mais justa e igualitdria com os quais
me alinho.

Neste sentido ressalto a pertinéncia do
curriculo integrado na perspectiva da teo-
ria critica uma vez que, mais do que uma

estratégia didatico-metodoldgica, supée
uma concepgido de educacio e de forma-
¢do que se situam num projeto maior de
construgdo de uma sociedade mais justa,
democratica e solidéria.

O curriculo integrado
na perspectiva critica:
pertinéncia e
possibilidades para a
formacao do
professor

Em meio aos deslocamentos e A corrosao
de conceitos, descrengas e incertezas, que
caracterizam a contemporaneidade, a te-
oria critica tem sido uma das mais questio-
nadas, sob diferentes alegacées, desde a
amplitude que atingiu até a dificuldades
relacionadas ao entendimento e aplicagio
de suas concepgdes por parte dos profes-
sores’. Entretanto muitos autores, entre
os quais Stodolsky (1993), Moreira (1998),
Santomé (1998, 2003, 2004), Giroux
(1999), Macedo e Lopes (2002 ), Pacheco
(2002), Beane (2003), nos quais busco res-
paldo defendem seu potencial.

Buscando compreender como os especia-
listas de curriculo percebem essa crise no
Brasil?, Moreira (1998) detectou como
opinido predominante a de que os avan-
cos tedricos afetam pouco a prética do-
cente; embora tenham conferido maior
prestigio ao campo do curriculo ne meio
académico, sua repercussio na escola ain-
da nao surtiu o efeito que poderia ou seria
desejavel.

A despeito dos problemas que enfrenta,
Moreira (1998) reafirma o potencial anali-
tico da teoria critica de curriculo; para o
autor, a teoria neo-marxista permite uma
maijor compreensido da sociedade e da es-
cola capitalistas, além de conclamar a cum-
plicidade na proposicio de novas alterna-

2 Além disso, se na década de 50 o fim da ideologia foi proclamado em meio & euforia do Estado de Bem Estar Social, hoje a exclusdo, a injustica social, a desigualdade & que se fazem presentes & em elevagio crescente. Segundo
Schugurenski, no periodo de 1970-1995, a proporgao dos 20% mais ricos da humanidade e dos 20% mais pabres aumentou de 32, | para 78.1, ou seja, em menos de uma geracio, a distincia entre ricos e pobres mais que duplicou.

Nas diltimas décadas o mundo experimentou grandes progressos em uma variedade de 4reas, especilamente em ciéncia & tecnologia, mas cada vez € mais claro o sério retrocesso na drea social; em meio a véris crises destaca-se uma

séria crise distributiva: o velume de riquezas criade atualmente no mundo & sem precedentes, mas esta capacidade acumulativa ndo se traduz em um melhor nivel de vidd para a maioria da populagdo do planeta; beneficiou uma
pequena elite: de cada |00 ddlares de crescimento econdmico, 86 vio para os 20% meais ricos da humanidade e somente 1,109 terminam nas miacs dos mais pobres. SCHUGURENSKY, D. Glebalizagdo, democracia participativa
e educaggo cidada: o cruzamento da pedagogia e da politica publica. In: SILVA, Luiz Heron (Org.). Século XXI: Qual conhecimento? Quaf curriculo? Petrépolis/R): Vozes, 1999.

3 A crise da teoria critica no pensamento americano & enfocada, segundo Moreira (1998), sob diferentes angulos: alguns, come Pinar, Reynolds, Slaterry e Taubman (1995) percebem o problema no ecletismo do discurso critico: 4

grande ampliagio de conceitos e categorias (além das nogdes de reprodugio, resisténcia, hegemonia e ideclogia) passou a incluir questoes de raca e género, entre outros, James Ladwig (1996) aponta o impasse tedrico, decorrente
da indevida combinagio de referenciais tericos e da incorporagio aditiva de temas ¢ categorias, aliado 2 faka de pesquisas apresentando evidéncias suficientes e convincentes para a comunidade académica; Jennifer Gore (1993),

citando Henry Giroux e Peter Mclaren, situa a crise na falta de sugestGes para a prética e no discurso critice, abstrato e complexo, de dificil entendimento e operacionalizagao pelos professores. MOREIRA, A.F A Crise da teoria
curricular critica, In: COSTA, Marisa Vorraber (Org.). O curriculo nos limiares do contemporaneo. Rio de Janeiro: DP&A Editora, 1998,

4 No Brasil, segundo Regina Céli Cunha (1997), a concepgao critica de curriculo passa por uma crise de legitimacao (tendo por base os conceitos habermasianos de crise e legitimagiio), pois ndo consegue implementar na pritica seus
principios tedricos. MOREIRA, AF. op.cit
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tivas; propde um didlogo entre os “neos”
eos “pds™ eaapropriagio critica do pés-
modernismo, num trabalho intelectual si-
tuado na interseccao entre o compromis-
$o com a emancipacio e o pds-modernis-
mo.

Dentro desta perspectiva tedrica, ressalto
a propriedade do curriculo integrado, se-
gundo a visdo de Santomé (2004): mais que
uma estratégia didatica, traduz uma filoso-
fia sécio-politica, tendo como base uma
concepgao do que é a socializagio das no-
vas geracdes, um ideal de sociedade, do
sentido e de valor do conhecimento e, para
além disso, do como se podem facilitar os
processos de ensino e aprendizagem. As-
sim, observadas as suas especificidades, as
questdes curriculares sdo percebidas e
enfocadas dentro de um projeto de di-
menséio maior que alcanca a sociedade
como um tado. Possibilita o entendimen-
to da realidade, sua histéria e tradices

e visa a intervencio na sociedade de uma
forma democritica, responsavel e soli-
daria.

A integracio de campos de conheci-
mento e experiéncia tem em vista facili-
tar uma compreensdo mais reflexiva e
critica da realidade, ressaltando ndo sé
dimensdes centradas nos contetdos cul-
turais, mas também o dominio dos pro-
cessos necessarios ao alcance de conhe-
cimentos concretos, a compreensao de
como se elabora, produz e transforma o
conhecimento, bem como as dimensdes
éticas inerentes a essa tarefa
(SANTOME, 1998).

Uma das finalidacles mais importantes que
estd na base do programa integrado & a
organizacio dos conteldos culturais dos
curriculos de forma significativa, de tal
modo que fiquem claros o seu sentido e
objetivos e as tarefas a realizar. Segundo
Santomé (2004), ao se optar por estraté-
gias integradas ndo significa que as discipli-
nas desaparecem, nem que deixem de fa-
zer sentido as estruturas conceituais, as
seqliéncias de conceitos e procedimentos
no planejamento dos programas, em es-
pecial aqueles necessarios ao aprofun-
damento do conhecimento e ao enfrenta-

mento de problemas mais complexos.

Aligs, na visio do autor, o conceito de
interdisciplinaridade justifica com mais
contundéncia o programa integrado, isto
é a reorganiza¢io dos conteddos para re-
cuperar ou para construir uma rede mais
integrada entre conceitos, modelos e es-
tratégias de investigagdo de modo geral
organizados em compartimentos estan-
ques. O motor para a aprendizagem, um
tema, topico ou centro de interesse, cons-
titui o eixo principal entre as necessidades
individuais e as dimensdes mais prope-
déuticas do sistema educativo, requeridas
para acesso a etapas superiores do siste-
ma escolar (SANTOME, 2004).

Beane (2003) argumenta que ha sempre
espaco —ao qual denomina tempo discricio-

ndrio, a ser intencionalmente destinado a
prépositos voltados & expansio da teoria
e da pratica democriética, que relaciona a
escola & vida, que possibilita a cada pessoa
a compreensao de si propria e do mundo;
sugere aintegragdo em torno de unidades
tematicas onde possam ser explorados
diferentes campos de conhecimento, des-
de a informacéio aos valores e incluindo
contelidos e destrezas provenientes das
varias disciplinas do conhecimento.

A abordagem integrada possibilita, pois,
uma visdo ampla e real dos problemas,
explicitando contradices e conflitos, per-

mitindo na visdo colocada por Santomé
(2004): a construcio de uma cidadania mais
informada e responsavel capaz de pensar
de forma auténoma, nio aceitando dogmas
e imposicées autoritarias.

Embora essa organizacio seja defendida
por muitos autores e muitos professores
concordem que ela pode levar a uma sig-
nificacio maior do objeto do conhecimen-
to, nao se pode deixar de considerar que
essa preocupagdo nao costuma fazer par-
te da cultura das escolas, o que permite
inferir que a organizacdo disciplinar é de
modo geral considerada um processo uni-
versal e a-histérico, acima portanto das
condigdes de tempo e de espago de sua
construgao.

Lembram Macedo e Lopes (2002) que os
estudos sobre a organizagdo curricular
se dividem entre aqueles que a defen-
dem como processo baseado na estru-
tura légica das disciplinas, devendo a
escola apenas simplificar o conheci-
mento para o ensino e outros que a
entendem como um processo mais
amplo de reconstrugio de saberes, ca-
bendo 2 escola a produgdo dos sabe-
res escolares, posicao esta com a qual
as autoras se identificam. Ressaltam
ainda que a disciplinaridade tem pre-
dominado na organizacio do curricu-
lo apesar das criticas e limites aela atri-
buidos, como incapaz de integrar sa-
beres, de permitir uma compreensao
global dos conhecimentos, facilitando
a aprendizagem e maior aproximagdo
ao cotidiano.

Além de ndo possibilitar a visdo da realida-
de, a organizacio disciplinar é também
criticada por refletir e contribuir para a
manutencao das formas de hierarquizagao,
de poder e de desigualdade presentes na
sociedade. A departamentalizacio e a es-
pecializacio conduzem a fragmentacéo da
cultura, impedem o pensamento critico, fa-
vorecem a reproducio social e cultural;
restringem os intelectuais a seus respecti-
vos campos de conhecimento, o que tem
repercussio direta na forma como inter-
pretam e apresentam solugdes® para ques-
tdes e problemas defrontados, dado que

5 Moreira (1998) distingue na atualidade duas linhas de pesquisa na teoria critica: a primeira (dominante até os anos de 1980, fiel & abordagens estruturais e 20s referenciais tedricos dos primeiros estudes) tende como referéncia

o neo-marxismo e a tearia critica, a segunda, (anos 1990) incorporando contribuigSes dos estudos feministas, de raga, estudos culturais e do pensamento pos-moderno e pés-estrutural, caracterizando © presente embate (citando

Apple) como entre os “nees” e os “pés”. MOREIRA, AF op. Cit.

6 Essa cultura das especificidades cria numerosos problemas & prépria sociedade, pois € comum 2 apresentagao de solugdes distintas sendo contraditérias para um mesmeo problema, por parte de diferentes disciplinas, uma vez que

cada disciplina toma em consideragio determinadas varidveis e ignora e despreocupa-se com outras. Segundo Santomé, as disciplinas disciplinam a forma como se interpreta, na medida em que permitem observar e tomar em
consideragio a realidade com os conceitos, com as informagées, com os contetidos do seu proprio campo disciplinar ou de esgecializagao, SANTOME, |.T. A imperiosa necessidade de uma teoria & prética pedagégica radical eritica

didlogo com Jurjo Torres Santomé. In: PARASKEVA, |. M., GANDIN, L. A. e HYPOLITO, L. M. Curriculo sem Frenteiras, v. 4, n.2, pp. 5-32, JUL/Dez 2004.
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se valem de conceitos, informacées e con-
teldos proéprios de sua respectiva drea.
[STODOLSKY (1993); GIROUX,
(1997);GOODSON (1997) e YOUNG
(1998), apud PACHECO, IN: LOPES E
MACEDO (2002); BEANE (2003);
SANTOME (2004)].

Em contraposicao a disciplinarizagio
Giroux (1997) propée o distanciamento da
concepgao descontextualizada de priticas
disciplinares em favor de uma concepcio
de préaxis humana, pois o que define o es-
tudo da vida humana é o estudo de prdticas
sociais definidas, voltado ds necessidades
humanas. Considera a resisténcia as prati-
cas predominantes fundamental para a acio
e atribui grande importincia ao papel dos
intelectuais na mobilizacio dessa resistén-
cia, para que a mesma tenha impacto po-
litico. Dentro e fora da universidade os in-
telectuais transformadores, segundo a
acepcao de Gramsci, s3o para o autor es-
senciafs para o projeto de emancipacio que
propde.

Também Santomé (1998) enfatiza a impor-
tancia do professor, para esse tipo de or-
ganizacao curricular, ao colocar em desta-
que a necessidade de um corpo docente
que pesquise e trabalhe em equipe. Por-
tanto, envolver e considerar o saber dos
professores nesse processo desde a sua
concepgio constitui o caminho e condigio
para sua concretizagao. Se por um lado
estudos sobre a integracio curricular t&m
demonstrado a forca da organizacio disci-
plinar e a pouca probabilidade de inova-
¢oes reais em curto prazo (GOODSON,
1997 apud MACEDO e LOPES, 2002) e,
de outra parte, resultados de pesquisas
demonstram sinalizacées de conser-
vadorismo (KENNEDY, 1997), aliado 3 es-
tabilidade de experéncias vividas nos pro-
cessos de formacao iniciais como eviden-
cia Tardif (2000, in: Alves-Mazzotti 2003),
os mesmos estudos que apontam esses li-
mites enunciam: a defini¢do daquilo que é
considerado conhecimento relevante exi-
ge que se leve em conta os significados atri-
buidos aocs diferentes aspectos da situagio
educativa pelos sujeitos envolvidos, bem
coOmMo as maneiras pelas quais esses signifi-
cados orientam seus esforcos para lidar
com ela (ALVES-MAZZOTTI, 2003).

Relembro entdao Moreira (1998) ao
enfatizar a centralidade da prdtica nos es-
tudos que pretendem contribuir para a

superagéo da crise da teoria critica de curri-
culo. Segundo o autor, em periodos de cri-
se a preocupacdo com a pratica, motor da
inovagd@o na visdo de Lather, precisa se in-
tensificar; para ele teorizar sobre curricu-
lo e pedagogia significa tecrizar sobre a
pratica escolar, numa abordagem
contextualizada.

A formacio docente hé de estar, portanto,
referenciada nos grandes problemas e de-
safios da sociedade contemporanea, na
realidade das escolas e no saber que os
professores constroem no seu trabalho
cotidiano. O que, por sua vez, sinaliza a
importéncia da aproximacio acadernia, ins-
tituicoes formadoras e escolas e da articu-
lagdo ensino, pesquisa e extensio. Fica
também evidente a necessidade de uma
organizagao curricular que viabilize essa
perspectiva tedrico-epistemoldgica de for-
macao, o que sern divida coloca em evi-
déncia a propriedade do curriculo integra-
do na perspectiva da teoria critica, como
alternativa para a formacio do professor .

Conclusao

Grandes mudangas perpassam hoje a soci-
edade, desde a instancia das relagdes ma-
teriais de produgio ao plano das proposi-
¢Ses tedricas, crencas, valores e principi-
os. Encontram-se em guestio os concei-
tos do mundo moderno de explicagio da
ciéncia e da realidade. Mas ao lado dos
questionamentos que propugnam o fim da
utopia e da histéria, o fim do sujeito e da
metanarrativa, a descrenca na possibilida-
de de projetos de emancipagéo, ha tarn-
bém proposi¢des teéricas fundamentas no
potencial analitico da teoria critica e seus
pressupostos para a construgdo de proje-
tos alternativos 2 situacio vigente.

Neste contexto as politicas publicas, inclu-
ida a educacional, traduzem as diretrizes
ditadas por organismos internacionais que
representam os interesse da dimensao as-
sumida pela nova ordem capitalista
mundializada. Na formagio do professor,
essas diretrizes ganham objetividade nos
textos legais que normatizam o sistema
educacional e expressam uma concepcio
de formacio inicial aligeirada, com énfase
na educagdo continuada e na educagdo a
distancia.

Todavia é também perceptivel, nos meios
académicos e outras instincias da socieda-
de, a veiculagao de diferentes concepgdes
e propostas de formac3o, o que pode ser

atribuido tanto a producio académica na
drea, como 2 participacio dos educadores
nos movimentos sociais, em congressos,
cursos e semindrios abordando o tema.

Essa diversidade de idéias e concepcées,
que se refletem também nas diretrizes ofi-
ciais, uma vez que em sua luta os educa-
dores t&m registrado algumas conquistas
nessas definices, séo sinalizadores de que
projetos alternativos de formacio coeren-
tes com os principios defendidos pelos
educadores sdo possiveis. Ganha expres-
520 e pertinéncia neste sentido a teoria
critica de curriculo para a concepcio e
construcao desses projetos.

Apesar das dificuldades decorrentes da for-
¢ae prevaléncia da erganizacio disciplinar,
reafirmo também a pertinéncia da organi-
Zacao integrada do curriculo para a forma-
¢do do professor por permitir uma visio
ampliada da realidade e de seus condi-
cionantes e inserir-se em uma proposta
sécio-politica maior, que situa a educacio
na sociedade e se direciona por valores
democriticos, éticos e morais, de solidarie-
dade e de justica social.

A partir das questbes abordadas neste tra-
balho emergem, a meu ver, como neces-
sdrios, estudos que busquem compreen-
der e explicitar:

B argumentos que respaldem a organi-
zagdo integrada do curriculo na perspecti-
va critica para a formacao do professor, no
contexto tedrico do didlogo entre os neo
e o5 pos, conforme proposicio de Moreira
(1998), no sentido da apropriacio critica
de conceitos propostos pelo pds-moder-
nismo, em favor da construcio de proje-
tos alternativos que tenham em vista a
emancipagao;

B fundamentos tedrico-conceituais e éti-
cos que justifiquem e embasem a constru-
¢do do conhecimento a partir da integracio
de saberes, os processos necessérios ao al-
cance de conhecimentos concretos, bem
como o processo de producio e transfor-
macgao do conhecimento;

B  a realidade de trabalho do professor,
de instituices formadoras e de escolas,
bem como saberes e préaticas construidos
no seu cotidiano, como referencial impres-
cindivel a construcio e desenvolvimento
de propostas curriculares direcionadas por
uma perspectiva tedrico-epistemolégica
critica como alternativa para a formacio
docente.
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A ilusao racionalista do discurso pedagdgico

André Marcio Picanco Favacho!

Este artigo se propde a analisar 0s discursos pedagégicos dos professores em razao da construgio de um projeto

politico-pedagégico, sob uma perspectiva da regra e da lei, sustentada pela nocso de simbélico e imaginério.

Palavras-Chave: Projeto Politico-Pedagégico - Discurso Pedagégico - Lei - Regra .

This article aims to analyse teachers’ pedagogical discourses on the grounds for building up a political pedagogic
project, under a perspective of the rule and the law, held up by the symbolic imaginary.

Key words: pedagogical discourse, political pedagogic project, rule and law.

Introducao

esmoronou-se, nos dltimos anos,

a velha ordem sociolégica que

definia com clareza quais eram os
partidos politicos de esquerda, de direita
e de centro. Essas antigas rusgas politicas
que organizavam os partidos, desdobra-
vam-se em algumas outras combinacées
partidarias como, por exemplo, centro-di-
reita e centro-esquerda. Tais rusgas ou
marcas partidarias ainda se mantém mini-
mamente na orientagao do debate politi-
co, porém estdo se apresentando agora ou-
tros limites para demarcar a luta partidéria
e politica em tode o mundo. Os novos li-
mites estdo, gradativamente, voltados para
determinadas temdticas, e nio mais
centrados nos grandes baluartes da politi-
ca. As tematicas como etnia, género, eco-
logia, enfim, representam alguns dos no-
vos exemplos desses limites partidarios que
tentam ultrapassar a rigidez daqueles pon-
tos cardeais da politica mundial.

O sistema educacional também se moder-
nizou frente aos novos limites do debate
politico. Vé-se, entio, do ponto de vista
dos curriculos dos cursos oferecidos aos
professores, a inclusio desses novos temas
politicos devidamente representados. Do
ponto de vista das praticas discursivas do-
centes, também se verifica os professores
defendendo as novas temiticas politicas.
Mas do ponto de vista da organizagio do
trabalho pedagdgico, para a nossa surpre-
sa, encontramos escolas que ainda sdo
“guardids” da velha ordem socioldgica, ig-
norando as insistentes tematicas destina-

das a discutir a questio da diferenca cultu-
ral e da subjetividade.

Assim, ndo sem espanto, presenciamos al-
gumas préticas por parte daqueles que ori-
entam e sustentam a idéia de se construir
projetos pedagdgicos nas escolas, susten-
tadas na velha ordem sociolégica da divi-
sdo dos partidos politicos. So trés os ti-
pos de grupos de docentes que tém se
demonstrado na elaboracéo desses proje-
tos, a saber, grupos de “direita”, de “es-
querda” e dos “didaticos”. Pelas criticas que
esses grupos fazem uns acs outros no in-
terior das escolas, podemos inferir que
existe realmente uma coincidéncia entre a
forma pedagégica que eles se organizam
com a forma politica que os partidos poli-
ticos se organizam socialmente e, também,
com a forma tedrica que a literatura soci-
oldgica (curricular) categorizou esses par-
tidos. Nessa direcdo, o grupo dos docen-
tes de esquerda tem raizes ligadas a movi-
mentos sociais, principalmente centrados
em partidos politicos, em geral de esquer-
da, e apresenta um discurso pedagdégico de
dar vez e voz aos excluidos. Outro grupo,
os didaticos, esta ligado a compromissos
metodolédgicos do conhecimento e com
outra analise de conjuntura politica. O ter-
ceiro grupo, o de “direita”, tem interesse
pela militancia politica e assume o discur-
so da economia neoliberal.

Quanto a denominagio “esquerda”, “di-
reita” e “didaticos” , como ji4 menciona-
mos, sdo categorias recorrentes nas falas
dos professores, mas também na literatu-
rado campo da sociologia educacional. Pela
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teoria critica do curriculo, por exemplo, a
esquerda associa-se ao debate da repro-
ducdo cultural, da luta de classe, mais tar-
de ao debate do poder, da ideologia, da
cultura e da resisténcia e, ainda, ao debate
da pedagogia do oprimido e do opressor;
a direita associa-se aos ideais liberais
humanisticos do talento, do dom e, mais
recentemente, as novas tecnologias da in-
teligéncia e das emocées; os diditicos nio
estdo especificados na literatura sociolégi-
ca, e sim no campo da didatica critica, ape-
nas sao mencionados como aqueles inte-
ressados nas técnicas de ensinar, nas
metodologias e nas regras pedagdgicas.

Em relacdo a esquerda pedagégica, trata-
se de grupos, no caso docentes, que estio
interessados em discutir e realizar um pro-
jeto “alternativo” de educacio, defenden-
do o espago politico e piblico, e ndo o pri-
vado. Quanto 2 direita pedagdgica, & for-
mada por docentes que defendem uma
escola que “prepare” os alunos para a rea-
lidade competitiva e empreendedora, ga-
rantindo assim suas cidadanias. E, por fim,
os grupos didéticos, voltados 4 transposi-
cdo didatica da relagdo teoria e pritica do
ensino e aprendizagem, tém os planeja-
mentos e as metodologias como aliadas e
preocupam-se em buscar formas e técni-
cas de como ensinar ou transmitir a cién-
cia de forma “prética” aos alunos.

Temos encontrado representantes desses
grupos tanto nas escolas estaduais como
municipais onde participamos com mais
freqliéncia, através de convites para pales-
tras, consultorias e por acompanhamento




de est4gios com alunos da graduacéo. Vale
ressaltar que outros autores, recorrente-
mente, j4 mencionaram essa classificagao
(direita, esquerda, didaticos) no debate
educacional, principalmente sob o par es-
querda-direita. No entanto, comegamos
a observar que tais grupos no estao tio
fixos nessa classificagdo como costumeira-
mente a literatura parece nos dizer. S3o
grupos que mesmo defendendo discursos
mais ou menos diferentes estdo ligados por
uma certa vontade de educar os alunos
para se tornarem bem sucedidos ou cida-
ddos, por isso, de antemdo, gostariamos
de assinalar que ndo é possivel classificar
esses grupos de forma tdo simplista como
acabamos de fazer, pois diferentes e seme-
Ihantes discursos pedagdgicos encontram-
se na base de seus imaginarios, assim sao
tao iguais quanto diferentes.

Como j& anunciamos, ndo podemos sepa-
rar os referidos grupos de forma categori-
ca, visto que nao se sustentam mais no di-
namismo e na complexidade que envolve
esses diferentes docentes na contempora-
neidade. Apenas insistimos em utilizar essa
separagao pelo fato de que os professores
observados incluem-se gratuitamente na
referida categorizaciic, o que se confirma
a partir de trés discursos recorrentes, a
saber: “(l) defendemos um projeto de
educacio alternativo, que ndo reforce o
projeto econdmico neoliberal; (2) temos
que atender a realidade de mercado, pois
nossos alunos precisam ser mais empre-
endedores do que seus pais; (3) nosso in-
teresse ndo € com a politica ou com a eco-
nomia, mas & com o aluno, precisamos de
métodos mais agradaveis para ensina-los”.

Certamente, muitos de nods educadores
comprometidos com as lutas democrati-
cas vamos nos reconhecer nos discursos
dos grupos aqui representados, mas talvez,
assim como eles, nao tenhamos percebi-
do a real direcao dos nossos esforgos edu-
cacionais. O nosso reconhecimento nes-
ses discursos e, a0 mesmo tempo o Nosso
estranhamento diante deles sera a provo-
cacdo deste artigo.

O imperativo didatico
como raiz de uma
unido improvavel

A questio que se pretende explorar daqui

em diante, apds a descrigdo dos grupos,
s3o as tensdes estabelecidas na escola en-

tre os diferentes grupos e como essas ten-
sdes explicitam a existéncia dos mesmos.
Além disso, pretende mostrar uma
instigante unido entre a esquerda e a direi-
ta com os didéticos. Essa unido sé é possi-
vel porque a tensdo entre os grupos nado
se d4, necessariamente, pelas divergéncias
politicas mas, sobretudo, pela vontade de
educar o aluno, a partir de um “imperati-
vo didético” que ndo se cessa de se atuali-
zar nas suas praticas docentes. Por impe-
rativo didatico entenderemos, conforme
Forquin {(1992), toda a protecio contra os
erros e os impasses aquelas pesquisas nac
exitosas € contra toda a dispersdo de um
objeto qualquer, transmitindo apenas as
certezas e os momentos fortes e conclusi-
vos de um saber. Assim, um imperativo di-
dético é a forma mais eficaz de se transmi-
tir a selecdo dos saberes realizados pela
escolarizacdo. Nas palavras de Michel
Verret, citadas por Forquin, “toda prética
de ensino de um objeto pressupde a trans-
formacio prévia deste objeto em objeto
de ensino”. Isso significa dizer, ainda segun-
do Forquin, que ha, nessa transformagao
da invencdo ao ensino, uma distancia que
resulta apenas em ensinar o aluno o ja “sa-
bido”, em (dltimo caso, o aluno vai apren-
der ou pesquisar o que ja se “sabe”.

Dessa maneira, tanto as tensdes politicas
quanto a uniao entre os grupos sa0 Meros
arranjos pedagdgicos para governar o su-
jeito a partir de imperativos didaticos, as
vezes nio confessados, contrariando a
prépria ou suposta luta da pedagogia pela
transformac8o dos mecanismos escolares
de exclusio.

As tensdes entre os grupos e o imperativo
didatico podem ser encontradas de trés
formas a seguir expostas:

A primeira delas, trata-se da autode-
nominacio dos professores pelo nome “es-
querda”. Isto ¢, eles mesmos se autode-
finem e, portanto, se ncmeiam neste lu-
gar: ou seja, na esquerda politica e peda-
gégica. Tal autodenominacio acaba por
definir de uma sé vez todo o restante dos
professores da escola, pois os professores
da esquerda definem os demais sob o ré-
tulo de “direitada”. Rétulo que nos leva a
inferir, como a prépria palavra indica, uma
extensdo ou prolongamento de algo que,
nesse caso, define apenas dois grandes gru-
pos de docentes, e nio trés como acaba-
mos de demonstrar. Ou seja, para a esquer-

da pedagdgica sé existem dois grupos: ela
e os da direita. Assim, o grupo da esquer-
da ndo reconhece os professores do gru-
po dos didaticos, sendo como sendo ape-
nas mais um outro nome da prépria direita.

Diferentemente do grupo da esquerda, os
professores da “direita” ndo se assumem
assim publicamente. Quem os nomeia des-
sa forma so os préprios professores da
esquerda. Entretanto, os professores da
direita acabam se traindo ao reclamar da
esquerda pedagdgica. Dizern que “ o mo-
mento requer saber negociar sem grande
radicalidade e que as vezes a petezada
complica as coisas”. Eis a palavra que falta-
va para compor o quebra-cabega! A pala-
vra petezada & a senha que confirma a exis-
téncia desses dois pdlos politicos: direitada
e petezada (esquerda).

Q conflito entre esses dois pdlos leva-nos
diretamente ao encontro do grupo dos di-
déticos. Tal grupo, ressentido com os de-
mais colegas, confessa a sua existéncia ao
dizer que “esses professores sé querem
mesmo é o poder, pois quando chegarem
|4 nio vdo fazer nada, por isso prefiro de-
dicar-me aos meus alunos, aos problemas
deles, e ndo com essas discussées sobre
projeto politico-pedagégico, pois o que
esses professores querem, na verdade, é
se elegerem para a diregio da escola”.

Assim, os “inconfidentes” (a esquerda) re-
velam os segredos da escola e mostram a
tensio entre os diferentes grupos. Além
disso, denunciam, de forma enviesada, o
carater didatico que opera entre os gru-
pos, qual seja, “o dedicar aos alunos e aos
seus problemas”.

Outra forma de se verificar o imperativo
didatico e as tensdes entre os diferentes
grupos de docentes diz respeito a manu-
tengio da ordem no interior da escola. A
necessidade de ordenar as praticas docen-
tes, discentes e as suas condutas elimina as
diferengas politicas entre os grupos de pro-
fessores e evidencia o carater didatico,
como imperativo que melhor os une ape-
sar de suas “filiagbes” partidarias. Assim,
mesmo assumindo posi¢des politico-peda-
gogicas diferentes, os professores se unem
(para atacar) quando o assunto & punir as
pessoas “descompromissadas” com a ver-
dade pedagdgica (transposicdo didatica).
Foi o caso de uma escola que vivia algum
problema de infreqiiéncia e atrasos as au-




las por parte dos seus professores. Essa
escola entendia que os professores que
faltavam muito as aulas eram descompro-
missados com a escola e com os alunes.
Reunida para resolver o problema, um pro-
fessor do grupo dos didaticos fez a seguin-
te proposta: “o professor novato deve,
antes de ingressar definitivamente na es-
cola, ler o projeto pedagdgico e expressar
sua concordanciaou n3o a ele. Ja para aque-
les que estdo na escola, deve-se exigir que
assumam o projeto pedagdgico ou bus-
quem outra escola”. Apds discussio, a pro-
posta foi aceita, porém nio se viabilizou,
devido a falta de autonomia da escola pu-
blica no processo de contratacdo do pro-
fessor. Mas o que importa nisso tudo € que
o carater racionalista dessa proposta (feita
por um professor do grupe dos didaticos)
foi bem aceito tanto pela esquerda como
pela direita pedagdgica dessa escola. En-
tdo, o imperativo didatico elimina as dife-
rencas politicas e se une para o controle
da conduta do outro, proprio da didatica
como método de vigildncia do processo
educativo.

Contudo, o imperativo didatico ndo elimi-
na totalmente as raizes politicas as quais
os professores estio supostamente filiados.
Todos os grupos de docentes acreditam
que, seguindo os passos das suas diferen-
tes pef"spectivas politicas e pedagdgicas,
vao conseguir educar os alunos. Apesar
disso ser verdade, hid uma crenca politica
comum entre os diferentes grupos de
professores gue se intitula pela expressio
“tornar os alunos cidadaos”. Eis, entdo, a
terceira forma de se constatar o imperati-
vo didatico nos diferentes grupos docen-
tes, ou seja, a idéia de cidadania, indepen-
dente da base politica, ganha no saber do-
cente uma vertente didatica, cujo contel-
do é apenas uma espécie de esperanca es-
vaziada de qualquer compreensio tedrica.
Nesse sentido, abandonam as suas matri-
zes politicas e se unem numa matriz dida-
tica (a esperancga) que tem sua sustenta-
¢ao no apelo a familia. Verifica-se que os
professores, independente do grupo em
que estao inseridos, ficam irritados quan-
do a familia ndo ajuda a escola. Assim, a
familia é logo rotulada de desestruturada
e & um passo para concluirem que é por
isso que os alunos “ndo querem nada”, isto
é, sao desrespeitosos; é um passo para
reativar uma nostalgia em relagéo ao Esta-
do. Dizem os professores: somos vitimas
do Estado que nos abandonou.

=
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O excesso de
queixa dos profes-
sores comprova a
sua fraqueza poli-
tica de interven-
Gao nos problemas
“reais” da escola.
Comprova-se
também que a
queixa é a forma
do discurso peda-
gbgico se manter
operante. Isso re- 4%
vela que o impera- ¥
tivo didatico - en-
tendido como as
certezas que fa-
zem o aluno
aprender - con-
centra-se no esva-
ziamento do sujeito e na crenca de educar
todos do mesmo jeito, isto &, padronizar
as inteligéncias. Tanto a esquerda quanto a
direita e os aqui chamados didaticos dese-
jam que, professores e alunos, sejam me-
delados a partir das verdades politicas e pe-
dagdgicas em que acreditam, porém, mais
do que isso, créem (independente das di-
ferengas politicas) que as demandas dos
alunos correspondem as suas préprias ne-
cessidades, bem como as necessidades
econdmicas e politicas do capitalismo.

Destaca-se, pois, que em todos os trés gru-
pos existe o interesse de que os professo-
res e também a familia ensinem aos alunos
a gostarem da escola e dos saberes que
devem aprender. Consideram tais saberes
imprescindiveis para aquilo que, segundo
eles, qualificam o cidadao. Na esteira des-
sa interpretagdo, evocam também a fun-
¢do social da escola, pois afirmam que a
mesma tem como principal objetivo soci-
alizar os conhecimentos. Assim, esses gru-
Pos, a sua maneira, ensinam aos alunos os
mesmos conteldos selecionados para atin-
gir tal cidadania. No entanto, reclamam que
o modelo econémico ja definiu os contel-
dos cidaddos, o que limita o trabalho pe-
dagdgico do educador. Mas, ac mesmo
tempo em que criticam o modelo econé-
mico, concordam que a cidadania atual
passa pela educagio das “novas” compe-
téncias e habilidades para o mercado de
trabalho.

A cidadania, bem como a autonomia, de-
mocracia e participacio sdo as ténicas pre-
feridas na elaboragdo dos projetos peda-

gégicos, cujos desdobramentos ji nos per-
mitem dizer que as praticas escolares para
esses grupos de docentes estdo voltadas
para uma massa de pessoas, e ndo para
sujeitos. Dai porque, mesmo criticando o
modelo econdmico, acreditam nas novas
competéncias e habilidades para formacio
do aluno. Na verdade, trata-se novamen-
te da formagéo do trabalhador (novo?), e
ndo do aluno enquanto sujeito. Os profes-
sores créem que as novas competéncias e
habilidades sio importante para se instau-
rar alguma igualdade e futuramente uma
democracia nas relacdes de producao.

Mas qual é a democracia que estd sendo
defendida? Nossa suspeita é que ha uma
defesa democratica de cunho ontolégico,
iluminista e racionalista em todos os gru-
pos detectados e que desejam, via afirma-
¢ao de que o discurso é democritico, ter
os intersticios dos cotidianos e dos sujei-
tos sob controle, a partir de estruturas 16-
gicas e ordenadamente racionais. Ousamos
dizer que a prépria idéia de colegiados cada
vez mais freqiientes por aqueles que cons-
troem os projetos pedagdgicos nas esco-
las ndo escaparia de tal suspeita, uma vez
que & no interior de tais colegiados que os
projetos se concretizam. Aparentemente,
isto cria uma contradicio, pois é histérico
© compromisso dos colegiados com a de-
mocracia. Entretanto, quando aprofunda-
mos os olhares sobre as priticas e discur-
sos pedagdgicos, ali desenvolvidos, cons-
tatamos que o enunciado se diz democra-
tico, mas se realiza por uma via diametral-
mente oposta. Nesse sentido, questiona-
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mo-nos se a idéia de colegiado e de de-
mocracia ndo sao idéias frageis e pouco
pertinentes para se pensar a escola. Entdo,
que queremos com essa discussdo da de-
mocracia? Ja ndo esta comprovado que a
democracia é apenas um estado de luta, e
ndo uma realizagao duravel? Queremos
praticas s de iguais? Serd se n3o quere-
MOs Mesmo aprisionar os sujeitos em nos-
sas verdades? Nao queremos mesmo ig-
norar ou isolar os discordantes?

Enfim, as discussées sobre democracia e
cidadania nos projetos das escolas ganham
dimensdes exageradas de coletivismos e
acabam sendo cosmopolitas, quando nao
ganham resquicios de cinismo. Para os pro-
fessores, os sujeitos da escola ndo passam
de multidées. Sdo, por assim dizer, uma
massa de pessoas que precisam ser des-
pertadas nas questdes da cultura, da eco-
nomia, da politica, da ecologia, da sexuali-
dade, da harmonia, das habilidades e das
competéncias. Corremos o risco, a custa
de um projeto para a coletividade, de nao
enxergarmos as subtracdes que verdadei-
ramente constituem os sujeitos da escola.
Se seguirmos as idéias psicanaliticas pro-
posta por Francis Imber para o campo
educativo, vale ressaltar que:

|a ndo se trata de preencher, satisfazer as
demandas imediatas; nem de supor que a
cultura, a troca, o compromisso e o traba-
lho dependem de tais demandas, de tais ‘ne-
cessidades’; mas sobretudo, de articular o
campo simbélico necessario para ruptura
com as ‘falsas demandas’, instituidas pelos
discursos e imagens ja vigentes que acaba-
ram mandando calar o desejo (2001, p. 54).

Ao negar as subjetividades, por aderir as
“falsas demandas”, e sdo falsas porque pa-
rece que as demandas sdo sempre dos pro-
fessores e das exigéncias econdmicas (ha-
bilidades e competéncias) os projetos pe-
dagdgicos se tornam autoritarios ainda que
preocupados com os efeitos nefastos do
capitalismo; também se tornam arrogan-
tes ainda que preocupados com a cidada-
nia dos seus alunos.

As subjetividades, aqui entendidas como
efeito de discursos de sujeitos que sao
marcados necessariamente pelas relagdes
de poder, encarnadas a partir de significan-
tes de género, raga, etnia, religido e ou-
tros, constituem-se nas possibilidades de
se avancar em projetos democraticos, n2o
pela via do desejo incolor ou de tnica cor
de cidadania, democracia e participacio,
mas da colorida e espinhosa luz que estas

“palavras” demandam.

Os trés tipos de grupos que constroem
esses projetos pedagdgicos nas escolas,
(esquerda, direita e didaticos) aqui ja
mencionados, podem ser um bom exem-
plo para demonstrar que nao existe um
projeto de Unica cor, nem puro, nem mis-
to, mas projetos pedagdgicos simplesmen-
te que, sustentados pelo imediatismo dos
discursos da economia neoliberal, das
metodologias de ensino e de luta politica
(esquerda) tendem parecer que s3o peda-
gogicamente diferentes nas suas aborda-
gens politicas.

Quanto a questdo de ndo serem diferen-
tes pedagogicamente, queremos contrapor
uma tendéncia na literatura sobre projeto
politico-pedagdgico que tenta separar dois
tipos de projetos; um que se preocupa com
a construgéio de uma nova sociedade mais
justa, e outro que tende manter o status
quo.

Visar tal separacio é ter a falsa impressao
de que esses projetos pedagdgicos sdo
politico e pedagogicamente (nicos e que
defendem coisas distintas. O fato de esses
projetos se apresentarem por diferentes
discursos (economia neoliberal, metodo-
l6gicos e de luta politica) no nos autoriza
achar que eles praticam atos educativos
que correspondem as suas intencdes poli-
ticas. Na verdade, a propria idéia de pro-
jeto &, por si mesma, uma propensao a uma
falsa interpelacdo do real, uma ilusdo, pois
os sujeitos, em sua dimensdo “real”, nio
sdo prioridades para esses projetos.

Com efeito, os resultados de tais projetos
estdo aparentemente vantajosos para os
grupos da direita e dos didaticos. Quanto
aos de esquerda n3o se sabe as vantagens
que logram, mas parecem revelar que o
seu discurso politico em defesa da demo-
cracia, autonomia e participagao
transmuta-se em um discurso didético ex-
tremamente conservador. Revela-se, por
assim dizer, um discurso politico falido fren-
te as contingéncias dos sujeitos.

Ora, ndo & estranho grupos “tao diferen-
tes” trilharem pistas “tdo semelhantes?”.
Se os educadores desejam projetos empre-
sariais ou educacionais ndo € mais para nés
o grande problema, porque na verdade
ndo € “ou... ou” mas “e...e”, e a coisa que
permite transitar de um lado para o outro
é, sem sombra de divida, o préprio dis-

curso pedagdgico dos professores. Dessa
forma, o discurso pedagdgico torna-se um
hospedeiro tanto do discurso plblico
como do privado e passa a anunciar o pro-
jeto pedagdgico como um valor supremo.

Por convencio, a pedagogia € a guardia do
discurso pedagdgico. E ela que, Nos seus
inimeros tentaculos, dispde os saberes no
processo de escolarizacio e busca condu-
zir as verdades de um tempo. Nesse senti-
do, em seu discurso, a pedagogia conduz
as verdades de outros campos do conhe-
cimento e, a0 mesmo tempo, é condutora
de uma verdade especifica que lhe é proé-
pria, nesse caso trata-se do imperativo di-
datico. Por isso, além do discurso pedagd-
gico conduzir os saberes da matematica,
da historia, da geografia, da fisica, da
tecnologia etc., ele mesmo conduz uma
verdade moral. Por isso, e para além disso,
o discurso pedagdgico conduz as verdades
dos outros campos disciplinares, mas o faz
a partir do filtro do seu préprio contetdo,
pois tal discurso sé conduz aquilo que
compactua com a sua prépria moral.

Assim, o discurso pedagdgico conduz o
discurso da democracia, cidadania e auto-
nomia, a0 mesmo tempo em que molda
esses discursos na sua voracidade moral,
de modo que ele ndo é apenas o condutor
de relacoes de poder externas a ele mes-
mo, mas também uma forma de embutir e
relacionar dois discurses, ou seja, € “um
principio para apropriar outros discursos
e coloca-los numa relagdo mdtua especial,
com vistas a sua transmissao e aquisicao
seletivas” (Bernstein, 1996, p. 259).

Isso prova que os grupos de docentes niao
sdo Unicos e exclusivos por defenderem
perspectivas politicas diferentes, eles sao
uma mistura de tudo isso ao mesmo tem-
po, mas nio sido menos grupo apesar dis-
so. Separa-los nao é possivel, mas se faz
necessario compreender as regularidades
discursivas que unem tais projetos, pois ja
nos é suficientemente claro que um proje-
to que possui bases emancipatdrias nZo se
confunde em tese com um outro que pos-
sui bases empresariais, porém € um bom
trabalho perguntar onde e por onde esses
discursos se unem.

Nao é simples corporificar os projetos. Eles
ndo sdo nicos. S0 miltiplos em suas pro-
prias bases. O fio condutor que os une e
os separa é de natureza discursiva. Por
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exemplo, uma professora de bom enten-
dimento politico, econémico e social, di-
retora eleita de uma escola, que luta por
democracia, cidadania e autonomia, assina
a discussdo de que os alunos vio mal por-
que a familia esta desestruturada e, por
isso, n@o participa da vida escolar das cri-
angas. Essa diretora propde como ativida-
de um filme sobre como aumentar o entu-
siasmo dos alunes, professores e da fami-
lia. E também a mesma que lanca méao da
manipulagdo politica através do “antigo”
clientelismo tanto combatido pela esquer-
da brasileira para se manter diretora no
préoximo mandato.

Logo, é interessante observarmos que o
autoritarismo dos projetos democraticos
se concretiza na medida em que se ignora
uma sutil, mas arrasadora ligagao entre os
diferentes discursos pedagégicos oriundos
dos mais diferentes sujeitos que orientam
tais projetos. Contudo, ndo se trata mais
de um autoritarismo do mando, da censu-
ra ou da coergio e da manipulacio, mas
do controle sutil das subjetividades sem,
no entanto, descartar o “antigo” autorita-
rismo. Assim, nao se trata mais de banir a
figura do carrasco, mas de perceber que a
defesa da sociedade se d4 pelo carrasco: o
carrasco somos nés e nao sabemos.

No entanto, ndo adianta dizer que a saida
dessa questdo é colocar o sujeito na or-
dem primeira desses projetos — sob pena
de massificacio panfletaria desse debate -,
mas investigar cada vez mais as possibili-
dades discursivas que somos capazes de
produzir nesse estranho desejo pela demo-
cracia, caso contrario, permaneceremos,
como afirmou Imbert (1985), nos estrei-
tos limites do positivismo do fato pedagd-
gico.

Avidos pelo consenso
politico

Pode-se analisar mais profundamente essa
situagdo. Em uma formacio continuada em
uma escola municipal perguntamos a pro-
fessora se os seus alunos estio se tornan-
do mais democraticos em decorréncia do
projeto pedagdgico da escola. Sua respos-
ta nos surpreendeu, ao dizer que: “a de-
mocracia a que me refiro ndo tem nada a
ver com sala de aula”. Ao insistirmos, ela
se esclarece: “com os nossos alunos temos
que ser duros e impositivos para que apren-

dam alguma coisa e, é a Unica forma de
demonstrar nossa autoridade, como tam-
bém é a forma ajuda-los a se tornarem ci-
dadios (...) com os professores sou dura
para que eles aprendam ser democraticos
conosco, afinal poderio ser os nossos di-
retores em elei¢es futuras, dai a impor-
tancia do projeto pedagdgico”.

Percebe-se que dura € a palavra escolhida
pela professora. Como era um didlogo em
uma formagdo continuada, nio iremos
alongar nesta questdo, mas depreende-se
que as democracias exercidas nos
colegiados e nas salas de aula ndo sio tio
diferentes. Ressaltamos que quem fala este
fragmento acima é uma professora que
consideramos mais de “esquerda” e “di-
datica” do que de “direita”. Se é verdade
que ninguém se anuncia carrasco, como
acabamos de afirmar, tampouco a referida
professora declina do seu lugar impositivo.
A regra, em seu discurso, é a marca que
conduz a sua atividade docente. Isto con-
firma que, se por um lado desejamos um
projeto democratico de escola, por outro,
confirma o desejo de uma arrogéincia
ontolégica e ordenadora sobre os sujeitos,
pois abandonames as contingéncias e pri-
vilegiamos as certezas préprias da
modernidade e da racionalidade técnica.

Vale ressaltar, a propdsito do que nos re-
ferimos como regra, com base na oposi-
g3o que Francis Imber faz entre Regra e
Lei 2o afirmar que:

A regra é o principio constitutivo dos “hébi-
tos” e das formalizagdes; ela estabelece o
vinculo; retine e mantém o todo unido. Ao
proceder desse medo, ela corre o risco de
se deixar deslizar pela vertente de uma pro-
dugdo de “belas formas” cujo objetivo se-
creto seria a fabricacio-de-imagem (...) a
&tica opde a regra e seus efeitos imaginarios
- através dos quais se elaboram, ao mesmo
tempo, a ordem e a coeréncia de um Eu, de
uma Cidade e de um Cosmo — a eficicia da
lei que permite acs homens “ separarem-

se, alémn de se sentirem e viverem diferen-.

tes (2001, p. 23).

O ambiente da regra e da norma onde se
insere os discursos dos professores cons-
tituem-se, a nosso ver, em um lugar de
certezas politicas (o projeto, por exemplo),
de certeza num ideal de sujeito, além da
certeza de sujeitos idealizados. Sustenta-
da por esta moralidade (regra e norma), a
certeza politica de uma regra pedagdgica
confirma a (dura) politica vinda da “direi-

ta”, da “esquerda” e dos “didaticos” com
a pretensdo de que alunos e professores
necessitam de democracia, cidadania e au-
tonomia. Para exemplificar esse ambiente
da regra, uma outra professora de “esquer-
da”, que participa ativamente da constru-
¢ao do projeto pedagdgico na sua escola,
afirma que “ainda nio temos uma escola
melhor perque, além do Estado ter se de-
sobrigado com a educacfo, os docentes
nao se comprometem com um outro tipo
de escola para combater este mesmo Es-
tado, e ndo fazem de sua atividade docen-
te um processo permanente de conscienti-
zacao”. Perguntamos como ela consegue
fazer isto, respondeu-nos: “Ora, dando
aulas para os meus alunos sobre o capita-
lismo, mercado, preco do feijio, do arroz,
do valor do estudo, desemprego dos pais
e da necessidade dos alunos se unirem para
reivindicar as melhorias na escola e etc”.

O problema do discurso dessa professora
é que as coisas estdo ordenadamente pre-
visiveis. Enquanto ela falava, deixava esca-
par palavras sobre a forma de conscien-
tizagdo que ela propde aos alunos. Por
exemplo: “estude e ndo serds desempre-
gado come seus pais; o capitalismo é o
nosso algoz; o mercado nos rouba”. Ora,
existe discurso mais conservador do que
este? O que queremos chamar atencio é
para o fato de que o discurso libertador
que a professora se arvora a fazer talvez
tenha efeitos bem contrarios ao desejo
dela. E um discurso que nao se abre para
um ato pedagdgico mais provocativo e
substancial,

A regra no discurso das professoras pare-
ce realmente querer unir os alunos para
uma causa, neste caso, aparentemente
emancipatéria. Mas, se considerarmos que
o que une esses diferentes grupos é a vo-
racidade didatica de padronizar as inteli-
géncias, veremos, entdo, que os objetivos
emancipatérios dos professores de “direi-
ta”, “esquerda” e “didaticos” estio impreg-
nados de regra e de moral, uma vez que a
pretensdo ou a causa que desejam concre-
tizar € a de criar “habitos” e bons valores
em seus alunos, que concorrerdo para a
sua condicao de cidadio, e ndo de lancar
seus alunos e alunas no confronto com a
diferenca (a lei) no qual o simbélico nao
comporta o real.

Se a regra ndo se faz lei é porque ela se
limita as pseudonecessidades da cotidiani-
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dade fraternal. Eis o lugar da regra: estude
e ndo serds desempregado, aprenda por-
centagem para ndo ser passado para tras
na hora da compra. Ela (a regra) servird
para um projeto de autonomia cuja base
ignora e suprime a lei, o efeito esta fadado
a se reduzir a uma mera comunicagao so-
bre os efeitos devastadores do capitalismo,
mas nao servird para que os estudantes
saiam dos lugares ou das posigdes
discursivas em que se encontram, por ve-
zes, carregadas de impropriedades, pre-
conceitos mas, também, de boas pistas de
andlise e reflexdes.

Mas isso ainda ndo é a lei. O real, o imagi-
nario e o simbdlico sdo elementos para a
sua compreensido. Na perspectiva da psi-
candlise lacaniana, sé temos “acesso” ao
real pelo simbdlico. O real é o inominavel,
€ a insurgéncia, é o que nos deixa mudos.
O simbdlico nhomeia o real, ou melhor, faz
borda, pois como o real é o inominavel
nada podera corresponder a ele. O imagi-
nario forma as imagens, as representagoes
da coisa; é também uma rela¢do com o
sentido que damos a coisa. Tomemos como
exemplo a sintese do discurso da profes-
sora referida anteriormente: “o capitalis-
mo nos arrasa, temos que lutar e, é ensi-
nando isso aos alunos que vamos transfor-
mar asociedade”. O que nos arrasa, a pro-
fessora nomeou de capitalismo (o simbdli-
co) que na verdade nunca saberemos o que
é isso. As formas que ela entende que deve-
mos combater este mal sdo as imagens que
se tem desse processo complexo. Isto é, o
préprio capitalismo ja é simbédlico, pois
conduz uma série de fatos que o torna um
ente.

O real neste caso poderia ser a
incompreensao dos alunos sobre a com-
plexidade do capitalismo, bem como o es-
panto dos educadores em naoc saberem
responder por que no futuro os seus alu-
nos ndo se transformaram em sujeitos ati-
vos politicamente, uma vez que as suas
aulas ensinaram tanta politica. Ou, por que
alguns se tornaram bem articulados politi-
camente se eram tdo inexpressivos diante
das mesmas discussdes politicas. Trouxe-
mos esse fato porque a professora que se
diz conscientizar os alunos reclamava
{esbravejando o capitalismo) que tem en-
contrado varios de seus alunos desempre-
gados, apaticos e sem futuro, mas por in-

crivel que pareca encontrou um ex-aluno
que ela n3o apostava nele sendo, atualmen-
te, um colaborador pelas lutas ambientais
do municipio.

Para Imbert a lei se efetiva na medida em
que nos comprometemos com a ex-
sisténcia de sujeitos. Ou seja, quando nao
deixamos de lado o sujeito por entender-
mos que este ndo é formado por uma tni-
ca verdade. Sao miiltiplos os campos
discursivos em que os sujeitos se encon-
tram, nao sio sé econdmicos, mas de iden-
tidades marcadas pelas diferencas, por isso
relacionais e complexas.

Lembremos de que é o discurso totalita-
rio que propaga a politica. Assim, o discur-
so politico pela democracia, autonomia e
participacdo, a que nos referimos, est ei-
vada de certezas e destina-se a construir
verdades (nicas e redentoras. Nos dize-
res de Célio Garcia (2000) o sujeito nao &
o cidadio:

Um e outro representam duas posturas,
emergéncia ou constituigio de um sentido.
O cidadio &, de inicio, um, qualquer um; o
sujeito é singularidade que se afirma por
ocasio de um acontecimento (...} o cida-
dio se faz sujeito no momento exato em
gue ha representacio/apresentagio de um
acontecimento. A soberania do sujeito sur-
ge, & n3o se contenta em residir no contra-
to ou no aspecto juridico-formal (Garcia,
2000, p. 23).

O mesmo acrescenta:

A palavra do militante foi e é até hoje (ape-
sar da crise dos discursos, ela se conserva
intacta) uma palavra presa ao discurso par-
tidario, eventualmente comprometida com
todos os inconvenientes aqui apontados, ou
seja, com o carater vazio da palavra da tra-
dicdo, o autoritarismo do oraculo, as
inverdades da demagogia, a violéncia da re-
pressio (estaa que se obriga o militante), a
boa vontade e o falso democratismo das ati-
tudes conciliatérias (Garcia, 2000, p. 16).

E nessa mesma direcio que temos visto
esses grupos diante da discussao de proje-
to pedagdgico. Avidos pelos consensos,
ndo que ndo sejam desejaveis, desde que
provisérios, se langcam na busca uma for-
mula perfeita de uma escola melhor no
futuro, isto é produzem ilusées, e como
expressou Cifali e Imber (1999, p. 40), pro-
metem um ‘além melhor’ em que as necessi-
dades de todos serdo atendidas, disso resul-
tando ‘uma vida em comum’ quase sem atri-
tos. A partir disso, buscam critérios para
terem “bons” professores e “bons” alunos,

acreditando na exterioridade dos aconte-
cimentos cosmopolitas, como € o caso da
cidadania e da democracia.

Marilena Chaui (2002) em o Convite a Filo-
sofia nos diz que entender a democracia
no Brasil a partir da existéncia das eleicdes,
dos partidos politicos, da divisdo republicana
em trés poderes e da liberdade de expressdo
e, por outro lado, entender o autoritarismo
pela existéncia da tomada do Estado por um
golpe militar, por ndo haver eleicoes, censura
do pensamento e etc, é uma visdo cega para
se entender porque somos autoritarios.

Ela mesma prossegue dizendo que:

Nossa sociedade é autoritaria porque é hie-
rarquica, pois divide as pessoas, em qualquer
circunstincia, em inferiores, que devem
obedecer, e superiores, que devem mandar
(--.) é autoritaria porque é violenta {...) nela
vigaram racismo, machismo, discriminagao
religiosa e de classe social, desigualdades
econdmicas das maiores do mundo, exclu-
sbes culturais e politicas (Chaui, 2002, p.
435).

Isso nos parece suficiente para ilustrar a
ambigtiidade que existe entre o democra-
tico e o autoritario nos projetos pedagdgi-
cos que as escolas vém desenvolvendo.
Tomam as eleicdes como a propria demo-
cracia, se é que ela existe. Toma-se o con-
tetdo da democracia limitado no aspecto
politico do enfrentamento do poder esta-
tal. Talvez, Chauf nos chame atencéo para
uma outra democracia, como sendo uma
forma de interrogarmos os nossos propri-
os atos e as formas como nos submete-
mos a Nés Mesmos e s outros nas regras
sociais estabelecidas e nas novas regras que
instituimos.

Nio esquegamos que a Revolugdo Fran-
cesa, berco de nossa modernidade
racionalista, foi um ato cuja repeticdo es-
tara para sempre marcada em nds, mas
seus desdobramentos opostos e contradi-
torios nos acompanhariao da mesma for-
ma. Corremos o risco, quando pensamos
que o sujeito é sé econdmico-politico, de
criar alunos imaginarios, carregados de re-
presentagdes e significados infrutifero
acerca da politica, da economia e, princi-
palmente, de si mesmos, isto &, da ética
que estad no centro da trama social e sim-
bélica.

Avidos pelo consenso politico, produz:-
mos, portanto, um “projeto democratico”
que se ilude com umz educ
racionalista.
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Para além do discurso:
a percepcao como fator decisivo na construcao
de conhecimento em arte na Educacao

O presente artlgca levanta mdagagaes sabre 0s mecanismos interpretativos humanes em relagéo a

Fabricio Andrade Pereira’'

“Todo saber se instala nos horizontes abertos pela percepcio”

(MERLEAU-PONTY, 1999, p.280).

¢iéncia ¢ a

construcao cultural do conhecimento. Outrossim ressalta a relevancia da contextualizacio nao dogmética das
expressbes artisticas e aponta fatores interligados & importancia da percepcao na construcao de conhecimento em

arte. Final

Palavras-chave: arte-educacio; conhecimento; percepcao; arte.

aturana (1998) ja nos chamava

a atencio para o fato de que

nossa sociedade privilegia a ra-
zdo em detrimento da emocdo. Tais for-
mas de se encarar o conhecimento ainda
permeiam nosso ambito educacional: for-
mas de percepcio fragmentaria do homem
e sua producdo cultural. Referindo-se es-
pecificamente a arte/educagdo Efland
(2002, p.154) ressalta:

Yet schooling for most students occurs within
a curriculum where knowledge is
experienced as a series of isolated, random
facts. This compartmentalized curriculum
reflects a long tradition in western
philesophy, which in large part is the
consequence of a divided mind.

Entendo que é necessario dar segmento a
andlises aprofundadas que, ao levar em
conta realidades de nosso pais, avaliem
consequéncias e possibilidades de tais cos-
tumes para o trabalho do profissional em
arte/feducacio. A presente proposta é de
uma iterlucucio que levante discussdes
acerca de concepgbes contemporaneas
sobre a percep¢io como fator cultural e
relacione tais indagagoes aspectos da cons-
trucdo de conhecimento em artefeduca-
cdo.

A proposta deste trabalho parte da pre-
missa de que arte/educadores devern dar
continua atengdo aos mecanismos nos

quais a percepgao se constroi. E igualmen-
te pretende ressaltar aimporténcia de que

a consciéncia de tais fendmenos viabiliza
potencialmente o processo cultural da
construgdo de conhecimento. Percebo
como essencial a contextualizacdo dos
objetos artisticos na educacio e a relevan-
cia da ligacdo destes contextos com as di-
versas formas expressivas do experimen-
to artistico no &mbito educacional. Traba-
Ihar com objetos artisticos na educagio &,
também , muitas vezes, lidar com o fato
de que “... toda expressdo tem contelido.
Mesmo que ela pareca referir-se primeira-
mente a propria arte. Para se expressar,
vocé deve expressar alguma coisa”
(SOUCY, 2005, p.41). Dai a importancia
de se levantar, sempre que necessario, os
diversos agentes que se relacionam cul tu-
ralmente com a produgio, fruicdo e leitu-
ra do objeto artistico. Para tanto o estudo
da percepgdo humana e sua relagdo coma
arte/educacdo, acredito, é temitica de
suma importancia no caminho de constru-
¢do de uma ciéncia educacional critica e
nao dogmatica, uma vez que “...ela (a per-
cepcdo) ndo se apresenta COMO UM acon-
tecimento no mundo ac qual se possa apli-
car, por exemplo, a categoria de causalida-
de, mas a cada momento como uma re-
criacdo ou uma re-constituicdo do mun-
do.” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.279).

Percebo que grande parte do contato sig-
nificativo com a arte, enfocando-a como
importante campo do conhecimento, ten-

» levantando proposigoes de discussao acerca do elemento discurswo no émbtto educacmnai € algu-
mas de suas implicagées culturais com o fito de potencializar o papel critico e £

de a comegar a partir do que posso enten-
der como uma mudanga de percepcdo do
campo artistico e sua trajetéria nas cultu-
ras humanas. Uma forma de abordagem
que revela e desvela um olhar
discriminador. Que aguca, outrossim, di-
versas vivéncias de leituras da sociedade
na qual o educando se insere. Tais experi-
&ncias, como em minha trajetéria educa-
cional, por exemplo, me levam a concor-
dar que

Relembrando Fanon, diria que a arte capa-
cita um homem ou uma mulher a nao ser
um estranho em seu meio ambiente nem
estrangeiro no seu préprio pais. Ela supera
o estado de despersonalizagdo, inserindo o
individuo no lugar ac qual pertence, refor-
gando e ampliando seus lugares no mundo
(BARBOSA, 2005, p.99).

Porém percebo o quéo intrigante se faz o
contato com essas diferenciadas formas de
percepcdo da arte e seus objetos. No gque
concerne a este ponto gostaria de ressal-
tar a questao das influéncias culturais que
nos circundam. Soucy (2005, p.41) afirma
que
Munro argumentou que o contetdo da ex-
pressio sempre é influenciado por forcas
externas. Se os professores ignoram estas
forcas entdo eles nio ajudam seus aluncs 2

discriminar entre mas e boas influéncias
entre a expressao pobre e arte verdad

Mas entendo também que no processo c=
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construcdo de conhecimento nés, educa-
dores, deparamo-nos com elementos
pertubadores intrinsecos a especificidade
do campo artistico: apenas a fruigio, em-
bora essencial, nem sempre permite, por
si, a construcdo do conhecimento. A teo-
ria de Tomasello (2003) ressalta a impor-
tdncia de se abordar contextos e
intencionalidades para a construgio do
conhecimento. Portanto, inevitavelmente,
nds educadores somos influenciados pela
nossa prépria vivéncia quanto a questio da
interpretacdo desses mesmos contextos e
intencionalidades. Sob quais aspectos cul-
turais percebemos estes objetos. No que
se refere aos mecanismos de interpreta-
¢do do ser humano é provocadora a refle-
xa@0 sobre estudos contemporanecs do cé-
rebro humano que sugerem:

Quando apresentadas a novas informagdes,
as pessoas geralmente se lembram de mui-
to do que vivenciaram. Quando questiona-
das, também geralmente afirmam lembrar-
se de coisas que nio fizeram realmente par-
te de sua experiéncia (GAZZANIGA, 2002,

p. ).

O processo do conhecimento pressupo-
ria, assim, uma quantidade muito incémo-
da do que se pode chamar, segundo
Maturana (1998), ilusio. Processo dini-
mico, onde, num momento, ilusao torna-
se experiéncia valida e, noutro, a experi-
éncia vélida torna-se ilusdo, uma vez que
nao podemos definir verdades como gran-
dezas absolutas. Buscariamos a verdade ou,
amilde, a nossa verdade? Poderiamos as-
sumir a segunda premissa e nos conten-
tarmos com os limites do préprio conhe-
cimento? Ja cabe aqui, de qualquer forma,
relevar a necessidade de se observar que
tanto no mecanismo de fruicdo quanto no
de interpretacdo de fatos e contextos
estamos re-criando e re-vivendo a histéria
da prépria humanidade.

Continuo a propor indagagbes destacan-
do que nossas interpretagdes a respeito de
temas e objetos sdo intrinsecamente
conectadas as nossas construcgdes interio-
res, segundo Morin (2003). “Apds as ex-
periéncias realizadas pelas ciéncias e pela
filosofia no século XX, ninguém pode ba-
sear um projeto de aprendizagem e conhe-
cimento num saber definitivamente verifi-
cado e edificado sobre a certeza”. Nao
seria porque nossos mecanismos de inter-
pretagdo (e portanto, instrucdo) perpassa-
riam por um significativo elemento

limitador, o discurso, a linguagem? Acon-
tece que em NOssO Mecanismo perceptivo
o olhar e a audiciio (sentido que recebe o
discurso) caminham em “sentidos distin-
tos”. Ao analisar as insténcias da oralidade
e elementos lingliisticos em sociedades ndo
letradas, Ong (1994, p. 75) observa:

La vista aisla; el oido une. Mientras la vista
situa al observador fuera de lo que esta mi-
rando, a distancia, el sonido envuelve al
oyente. Como observa Merleau-Ponty
(1961), la vista divide.

e acrescenta, posteriormente, que “Por
contraste con la vista (el sentido divisério),
el oido es, por lotanto, um sentido
unificador” (ONG, 1994, p.75). Nao é di-
ficil, pois, levantar a importancia da arte/
educacdo lancar um olhar acurado sobre
este aspecto, pois nosso poder de influén-
cia como educadores é imenso. Lidamos
com imagens captadas pela visdo
discriminativa e com as constextualizacées
discursivas captadas pelo ouvido que as-
socia. Uma vez que (como indicarei adian-
te) nossos mecanismos interpretativos (e
explicativos) sdo questiondveis, quais as
possiveis conseqiiéncias determinantes, no
universo educacional, capazes de propor-
cionar uma educacdo em arte construtiva
em detrimento de uma educacio
influenciadora no sentido pejorativo?

Segundo Gazzaniga (2005, p. | 1), em arti-
go sobre indicagdes relacionadas acs pa-
péis dos hemisférios cerebrais no meca-
nismo da percepcio,
O mecanisme de interpretacio do hemisfé-
rio esquerdo pode estar sempre trabalhan-
do, procurando o significado dos aconteci-
mentos. Esse mecanismo buscaaordemea
razao, mesmo quando elas ndo existem — o
que faz com que continuamente crie erros.
Ele tende a generalizar em excesso,
freqiientemente construindo um passado

potencial, em vez de um passado verdadei-
ro,

A questdo & até onde nds, seres huma-
nos, ndo estamos constantemente 3 pro-
cura de significados dircursivos? Nio seria
isso um fator preponderante para o pre-
dominio de obras e objetos discursivos e
ligados ao sentido de realidade? E inegavel
a recorréncia de objetos artisticos que se
ligam com instincias do que entendemos
e construimos como ‘realidade”. Entao, no
minimo, admitimos que o que é discursivo
ha de necessitar de um discurso que o va-
lide. Parece que somos “ligados” a esse fa-
tor limitador da expressio. E por isso nos-

sa percepgao ¢ alterada pela linguagem.
Tornando-nos, em muitas situagdes, inca-
pazes de apreender elementos essenciais,
insistindo em explica-los sem discrimina-
los. E ao hemisfério esquerdo do cérebro
que compete construir, insistentemente,
explicagbes para tudo. “Seria possivel que
o surgimento de uma habilidade humana
como a linguagem — ou mecanismo
interpretativo — tenha causado a remocio
desta habilidade perceptiva do cérebro
esquerdo? Acreditamos que sim...”
(GAZZANIGA, 2002, p. 13).

Assistimos a vérias interrupgdes desse ca-
rater discursivo do objeto artistico, mas
constantemente a ligacdo com “o real”
retorna. Um exemplo disso ¢é a afirmacio
de que apds o expressionismo abstrato ‘A
concentragdo nos lugares-comuns ou mes-
mo nas banalidades da existéncia, eviden-
te no pop, identificam-no como mais um
florescimento do realismo na arte"
(ARCHER, 2001, p.23). E o “real” pode ser
uma vitima de nossas interpretacées quan-
do desprezamos os fatores constituintes do
préprio mecanismo de percepcio huma-
na, uma vez que ela se torna fator prepon-
derante numa sociedade democratica que
ndo prega o dogmatismo e em uma edu-
cacdo que busque qualidade no lugar de
perfeccionismo e certeza.

O lado esquerdo do cérebro é responsa-
vel por grande parte da linguagem. Mas o
fato intrigante é que em experimentos “...
o hemisfério direito era capaz de perce-
ber agrupamentos perceptuais que o es-
querdo nao conseguia” (GAZZANIGA,
2002, p. 13). E essa apreensio pode ser
essencial para o contato com as diversas
expressdes em arte, uma vez que a lingua-
gem, por si, n2o abrange a experiéncia e o
conhecimento em arte. E ademais “O he-
misfério esquerdo, entretanto... sempre
cria uma teoria, ndo importa quio desca-
bida seja” (GAZZANIGA, 2002, p. 12).

C que considero essencial &, outrossim, a
averiguacdo de teorias contemporineas
como a complexidade (postulada por
Morin e cuja difusdo & recente), aborda-
gens de contextualizagdo da arte no Ambi-
to educacional, aliadas, por exemplo, a es-
tudos dos fenémenos perceptivos a partir
de pesquisas sobre o cérebro que coope-
rem com a praxis do arte/educador.
Compactuo com a idéia de que, “Hoje, a




aspiragdo dos arte/educadores & influir
positivamente no desenvolvimento cultu-
ral dos estudantes por meio do conheci-
mento de arte que inclui a potencializagdo
da recepgio critica e a producdo” (BAR-
BOSA, 2005, p.98). O conhecimento &,
portanto, percebido por alguém e construido
a partir da percepcdo de alguém. Seria a
abordagem continua de premissas contem-
poraneas na arte/educacdo e na ciéncia que
fazem da percepcdo, no caso do conheci-
mento em arte, fator primordial para a
construcio do conhecimento. Para tanto
considero necessario esmiugar os estudos
e fenédmenos da percepgio e suas relagbes
com a construgio de mundo de seres hu-
manos.

Acredito que a abordagem da percepgéo
em arte, no ambito educacional, é de gran-
de valia como um inicio de instrumen-

talizacdo para se continuar pensando a im-

portancia da arte em seu papel formador.
Na década de 40, por exemplo, inimeros
estudos ja se voltavam para o valor da per-
cepg¢ao no universo cultural humano. Es-
tudos que conseqilentemente retiravam a
onipresenca do saber e comecavam a des-
tacar o ser humano e suas ideologias como
elementos responsaveis pelas construgoes
epistemoldgicas e seus direcienamentos.
“O pensamento objetivo ignora o sujeito
da percepcdo. Isso ocorre porque ele se
da no mundo inteiramente pronto, como
meio de todo acontecimento possivel, e
trata a percepg¢ao como um desses acon-
tecimentos” (MERLEAU-PONTY, 1999,
p.279). Desdobramentos dessa tematica
multiplicaram-se e hoje inimeros pesqui-
sadores desenvolvem estudos também do
cérebro humane. Tais estudos sdo de vital
interesse para a ciéncia contemporanea.
Porém, quando associamos esses estudos
ao pensamento educacional, temos uma

infinitude de possibilidades realmente va-
lorosas para os campos que abordam a re-
lagdo entre os seres humanos e em espe-
cial para atuagio do educador em sala de
aula. Podemos unir elementos fragmen-
tados. Toda essa tematica se inter-relaci-
ona com nossos meios de construcio de
conhecimento. Em sala de aula vivencio o
fato de que mudangas de percepgio sio
lentas e dependem de uma relacdo de
confianga. Ampliando essa possibilidade
para o ambito da artefeducacio, percebo
que inlmeras propostas de estudos, so-
bre esse assunto, merecem nossa atencao
pelas especificidades de nosso campo de
trabalho. Afiro, de qualquer forma, que a
proépria linguagem é algo dindmico e con-
sola-me a afirmativa de que “Com a lite-
ratura, com o retorno da exegese e a pre-
ocupacdo da formalizagéo, com a consti-
tuicdo de uma filologia, em suma, com o
reaparecimento da linguagem num pulu-
lar mdltiplo, a ordem do pensamento clas-

sico pode doravante apagar-se”
(FOUCALT, 1999, p.417).

A relacdo da percepcéo da expressio ar-
tistica com o discurso transcende o pro-
prio discurso. E necessario langar um olhar
mais aprofundado em autores que traba-
Iham a palavra e o discurso para certificar
essa alusao.

Para corresponder ac nome acontecimen-
to, © acontecimento deveria sobretudo
acontecer a alguém, em todo caso a algum
vivente, que se encontre gfetade por isso,
consciente ou inconscientemente. Nio ha
acontecimento sem experiéncia (e isso é o
que, no fundo, * experiéncia’ quer dizer),
sem experiéncia, consciente ou inconscien-
te, humana ou nio, do que acontece ao
vivente (DERRIDA, 2004, p.36).

A linguagem: “Ainda que seja ela propria
disposta, desdobrada e analisada sob o
olhar de uma ciéncia, ressurge sempre do

lado do sujeito que conhece — desde que
se trate, para ele, de enunciar o que sabe”
(FOUCAULT, 1999, p.410). Nossas inter-
pretaces visuais igualmente, pois somos
agentes, mejo e finalidade paraaarte e para
a educagdo. “Na arte, a humanidade con-
templa-se sendo contemplativa, interroga-
se sendo interrogativa, reconhece-se sen-
do conhecedora” (COMTE-SPONVILLE,
2000, p.92).

Por fim, entendo que seja preciso conti-
nuar a quebrar os paradigmas que postu-
lam que “S3o os génios que fazem avancar
a arte, que a constituem, e sao tao
insubstituiveis depois quanto antes eram
imprevisiveis” (COMTE-SPONVILLE,
2000, p.95). Nao concordo com a obser-
vacdo de Sponville, porém aproveito-a para
indagar: Quem reconhece os génios (ou
pelo menos deveria?)? Nao somos nds, se-
res humanos, imersos em alguma classifi-
cagdo de grande massa? Acredito que a
educacdo pode nos fazer ndo sé reconhe-
cer a inexisténcia da genialidade, mas, além
disso, nos aproximar de nossa propria
histéria e valorizar aqueles que ndo s30 vis-
tos como génios incontestaveis, Dai a im-
portancia de perceber nossos papéis soci-
ais. Dai a importéncia de o educador des-
velar mecanismos de percepg¢ao porque li-
damos com ela cotidianamente. Essas pro-
postas de pesquisa podem trazer uma con-
tribuicdo para os diversos universos edu-
cacionais que se unem sob a idéia de se
compartilhar uma patria chamada Brasil.

Gostaria de fechar esta proposta com a
citacdo de Barbosa (2005):

“ O preconceito comeca nas instituicdes
artisticas, que deveriam ter a consciéncia
de que educacdo é o instrumento mais efi-
caz para a formagéo de publico” (BARBO-
SA, 2005, p. 100).
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