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RESUMO

O tema desta pesquisa ¢ o curriculo escolar na perspectiva da internacionaliza¢io das politicas
educacionais, desenvolvido no ambito do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo —
Mestrado Académico, da Faculdade de Inhumas — PPGE/FACMALIS, na linha de pesquisa
“Educagdo, Cultura, Teorias e Processos Pedagogicos”. Para tanto, realiza-se uma reflexao
sobre a concepg¢ao das politicas neoliberais aos quais a sociedade e a escola estdo inseridas e,
por essa razao, supde-se que tais politicas tém influenciado na elaboragao dos documentos
oficiais da secretaria de educag¢do do Estado de Goias e, consequentemente, nos modos de
funcionamento das escolas municipais de Inhumas. Diante disso, apresenta-se como questdo
problema: Quais as repercussdes das politicas internacionais na elaboragdo das diretrizes
curriculares da Secretaria Municipal de Educagdo para os anos iniciais do Ensino
Fundamental das escolas de Inhumas? O objetivo geral da pesquisa consiste em analisar as
finalidades educativas das politicas internacionais € como estas repercutem nas diretrizes
curriculares dos anos iniciais do Ensino Fundamental no municipio de Inhumas. E, os
especificos propdem: a) identificar e analisar as teorias curriculares bem como os modelos
educacionais formulados para o Brasil a partir das tendéncias pedagogicas; b) especificar e
compreender as finalidades educativas das politicas internacionais que orientam a formulagao
do curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental; e, c) apreender e analisar as
repercussodes das politicas internacionais na elaboracao das diretrizes curriculares para os anos
iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Inhumas por meio de um cotejamento com
as teorias criticas do curriculo. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa. O método
investigativo aproxima-se do materialismo historico dialético. Os procedimentos
metodologicos pautados na pesquisa bibliografica referente as teorias curriculares e a
literatura sobre a internacionalizacdo das politicas publicas educacionais ocorridas
especialmente a partir da década de 1990 e uma analise documental da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC); Documento Curricular para Goias (DC-GO); Projeto Politico Pedagogico
(PPP) de uma escola ptublica municipal de Inhumas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
O critério de opg¢do por uma escola se deu pelo fato de todas as demais escolas municipais da
cidade seguirem um mesmo roteiro de elaboragdo do PPP, se distinguindo apenas nos
contextos especificos de cada unidades escolares situadas basicamente nos quesitos
localizagdo e clientela. Nesse sentido, as reflexdes e andlises serdo feitas sob as perspectivas
criticas do curriculo e da educacdo. Para tanto, a pesquisa estd organizada em trés capitulos.
No primeiro capitulo apresenta-se os conceitos e concepgdes de curriculo em seus aspectos
histéricos que abrangem os modelos educacionais e teorias curriculares. No segundo capitulo,
apresenta-se o conceito de finalidades educativas escolares; a materializagdo das finalidades
educativas no curriculo escolar; reflexdes sobre a internacionalizagdo das politicas
educacionais no contexto neoliberal. Por isso, neste capitulo pretende-se voltar o olhar para a
educagdo brasileira a partir da década de 1990. E, no terceiro capitulo realiza-se de uma
analise documental que evidencia as influéncias das politicas neoliberais e as finalidades
educativas presentes nos documentos oficiais tais como a BNCC, o DC-GO, compreendendo
que as finalidades educativas presentes nesses documentos orientam a constru¢ao do PPP e,
consequentemente, o funcionamento das escolas municipais de Inhumas.

Palavras-chave: Curriculo. Internacionalizagdo das politicas educacionais. Neoliberalismo
Finalidades educativas.



ABSTRACT

The theme of this research is the school curriculum in the perspective of the
internationalization of the educational politics, developed in the field of the Postgraduate
program in Education - Academic Master's Degree, of Inhumas College - PPGE/FACMALIS,
in "Education, Culture, Theories and Pedagogic Processes" line of research. Therefore, it is
performed a reflection about the conception of the neoliberal politics which the society and
the school are inserted and, for this reason, it is supposed that such politics have influenced in
the elaboration of the official documents of the Goias State education secretary and,
consequently, in the acting ways of the county schools of Inhumas. That said, it is presented
as the problem question: What are the repercussions of the international politics in the
elaboration of the curriculum guidelines of the County Secretary of Education for the
beginner years of the Elementary Teaching in Inhumas’s schools? The general objective of
the research consists in the analyses of the educative goals of the international politics and
how those reverberate in the curriculum guidelines of the beginner years of the Elementary
Teaching in Inhumas County. And, the specific ones propose: a) to identify and to analyse
the curriculum theories as well as the educational models formulated to Brazil from the
pedagogical tendencies; b) to specify and to comprehend the educative goals of the
international politics that orientate the formulation of the curriculum in the beginner years of
the Elementary Teaching; and, c¢) to learn and to analyse the repercussions of the international
politics in the elaboration of the curriculum guidelines for the beginner years of the
Elementary Teaching in Inhumas County through a colleting with the critical theories of the
curriculum. It is a qualitative approaching research. The investigative method approximates
from the dialectical historical materialism. The methodological procedures based in the
bibliographic research related to the curriculum theories and to the literature about the
internationalization of the educational public politics specially occurred from the 1990’s is a
documentary analyses of the National Common Curricular Base (BNCC); Curricular
Document to Goids (DC-GO); Political Pedagogical Project (PPP) of a county public school
from Inhumas for the beginner years of the Elementary Teaching. The option criterion for a
school came through the fact that the other county schools of the city follow a same
elaboration script of the PPP, distinguishing only in specific contexts of each school unity
situated basically in the localization and clientele questions. In this sense, the reflections and
analyses are made under the critical perspectives of the curriculum and of the education.
Therefore, the research is organized in three chapters. In the first chapter, it is presented the
concepts and conceptions of the curriculum in its historical aspects that reach the educational
models and curriculum theories. In the second chapter, it is presented the concepts of the
educative school goals; the materialization of the educative goals in the school curriculum;
reflections about the internationalization of the educational politics in the neoliberal context.
That is why, it is intended to focus the view in the Brazilian education from the 1990’s in this
chapter. And, in the third chapter, it is realized a documental analysis that evidences the
influence of the neoliberal politics in the elaboration of the official documents such as the
BNCC, the DC-GO, comprehending that the educative goals present in these documents
orientate the construction of the PPP and, consequently, in the acting of the county schools of
Inhumas City.

Key words: Curriculum. Internationalization of the educational politics. Neoliberalism.
Educative goals.
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INTRODUCAO

A escola exerce um papel destacado no ambito da formagdo das novas geracdes.
Embora os sujeitos tenham acesso a variadas formas de educacdo, nos contextos de suas
vivéncias diarias, a escola € o espaco privilegiado de formagao e desenvolvimento humano.
Ela reune pessoas, conhecimentos sistematizados e praticas pedagdgicas dentro de um mesmo
tempo-espago.

Cada pessoa que tem acesso a educacao basica na idade propria frequenta a escola
dentro do periodo compreendido entre a primeira infancia e o final da adolescéncia, o que
significa que: ingressa na pré-escola aos 4 anos de idade; no Ensino Fundamental, aos 6 anos;
e, no Ensino Médio, aos 15 anos, finalizando a educagdo basica aos 17 anos de idade,
conforme os artigos 31, 32 e 35 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (Lei
9394/96). Esse ¢ um nivel escolar importante e privilegiado, pois nele se constroéi a base
intelectual e social dos sujeitos e, por meio dele, fundamentam-se os niveis e as etapas
seguintes. Em outras palavras, esse periodo da vida ¢ um “terreno fértil”’; um terreno
extremamente vigiado e disputado. Por isso, hé tantos interesses econdmicos e politicos
voltados para a escola a fim de langarem “as sementes” da sociedade que pretendem formar.

Diante disso, as praticas pedagogicas ndo ocorrem por acaso. Em cada aspecto de
funcionamento da escola existe um mecanismo que transforma as metas e os interesses
administrativos, politicos e econdmicos em estratégias de ensino e de distribuicdo do
conhecimento desejado para a sociedade que se almeja formar. Essas estratégias sdo
sistematizadas e corporificam o curriculo escolar.

Dessa forma, para Sacristan (2013, p. 17), “o curriculo a ensinar ¢ uma sele¢do
organizada dos contetidos a aprender, os quais, por sua vez, regulardo a pratica didatica que se
desenvolve durante a escolaridade”. Desse modo, o curriculo planeja e regula as experiéncias
de aprendizagem na escola em consonancia com seus objetivos € com suas finalidades quanto
aos sujeitos a serem formados para a sociedade que se quer construir.

Diante disso, o curriculo estd para além do conjunto de conteidos sequenciais que
o aluno deve aprender. Sua formulagdo nao envolve intengdes puramente didaticas e
pedagdgicas, mas dilemas, disputas e finalidades que devem ser analisados para se entender

quais, de fato, sdo os propoésitos e a missdo da escola perante a sociedade. Tal anélise nao
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pode ocorrer fora do contexto social, historico e cultural em que o curriculo foi formulado,
pois ele ¢, ao mesmo tempo, um reflexo da sociedade vigente e uma projecao da sociedade
vindoura.

O par disso, esta pesquisa aborda o tema sobre o curriculo escolar na perspectiva
da internacionalizagdo das politicas educacionais, sob o ideario neoliberal, na qual a
sociedade e a escola estdo inseridas e, por essa razdo, supde-se que tais politicas tém
influenciado na elabora¢do dos documentos oficiais da secretaria de educacdo do Estado de
Goias e, consequentemente, nos modos de funcionamento das escolas municipais de Inhumas.
Diante disso, apresenta-se como questdo problema: Quais as repercussdes das politicas
internacionais na elaboracao das diretrizes curriculares da Secretaria Municipal de Educagao
para os anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas de Inhumas?

O interesse por pesquisar a tematica aqui exposta a partir desta problematizacao
advém da minha experiéncia enquanto aluna da rede de escolas publicas de Inhumas e
professora e coordenadora pedagdgica da rede privada desta cidade. Provenho de uma familia
de origem empobrecida e fragilizada. Para os meus pais, a educacdo seria a principal
esperanca de um futuro melhor para mim e para os meus irmaos. Portanto, apesar do contexto
problemaético que marcou, principalmente, o inicio da minha historia, os olhos dos meus pais
sempre estiveram voltados para a escola e a concebiam como a grande porta de oportunidade
para que tivéssemos uma vida melhor que a deles. E, de fato, foi na escola ptblica que eu tive
acesso ao tipo de conhecimento que me permitiu superar minha propria realidade e ascender a
uma condicao social melhor. Minha vida profissional, académica e financeira ¢ fruto da escola
publica.

Embora eu tenha ascendido a uma condi¢do melhor por intermédio da educagdo,
como filha da escola publica e profissional atuante na escola privada, reconhe¢o que nao ha
igualdade de condigdes para que sujeitos de diferentes classes sociais alcancem as mesmas
oportunidades. A escola piblica, especificamente ao curriculo escolar, sdo atribuidas fungdes
outras, como a reducdo da pobreza, por exemplo, que acabam desviando a escola de sua
funcdo propriamente pedagodgica, isto ¢, da finalidade educativa de acessibilizar o
conhecimento cientifico e elaborado aos educandos, de modo que, por meio de formas
superiores de pensamento, estes possam atuar na sociedade para transformé-la. A partir da
inquietacdo suscitada por tais observacdes acerca das finalidades educativas da escola publica,
intensificou-se em mim o desejo por aprofundar-me nesse tema, haja vista que a sua discussao
¢ essencial a todo educador que, assim como eu, anseia por atuar na escola de forma

consciente e eficaz, a fim de contribuir para a acessibilidade do conhecimento poderoso as
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camadas mais populares da sociedade, as quais deveriam ter, na escola, a oportunidade de
ascenderem socialmente.

Partindo do conhecimento dos aspectos historicos e das concepgodes de curriculo,
0 objetivo geral da pesquisa consiste em analisar as finalidades educativas das politicas
internacionais € como estas repercutem nas diretrizes curriculares dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no municipio de Inhumas. E, os especificos propdem: a) identificar e analisar as
teorias curriculares bem como os modelos educacionais formulados para o Brasil a partir das
tendéncias pedagogicas; b) especificar e compreender as finalidades educativas das politicas
internacionais que orientam a formulacao do curriculo da Educagdo Basica; e, ¢) apreender e
analisar as repercussdes das politicas internacionais na elaborag¢do das diretrizes curriculares
para os anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Inhumas por meio de um
cotejamento com as teorias criticas do curriculo.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa. O método investigativo
aproxima-se do materialismo histérico dialético. Os procedimentos metodoloégicos pautados
na pesquisa bibliografica referente as teorias curriculares e a literatura sobre a
internacionalizagdo das politicas publicas educacionais ocorridas especialmente a partir da
década de 1990 e uma andlise documental da Base Nacional Comum Curricular (BNCC);
Documento Curricular para Goias (DC-GO); Projeto Politico Pedagédgico (PPP) de trés
escolas publicas municipais de Inhumas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse
sentido, as reflexdes e andlises serdo feitas sob as perspectivas criticas do curriculo e da
educacao.

Para tanto, a pesquisa esta organizada em trés capitulos. No primeiro capitulo
apresenta-se os conceitos e concepgdes de curriculo em seus aspectos histéricos que
abrangem os modelos educacionais e teorias curriculares formulados a partir das tendéncias
pedagodgicas no decorrer da histéria da educagdo brasileira (tradicionalismo, escolanovismo,
tecnicismo, pedagogia progressista); uma reflexdo sobre a pedagogia historico-critica de
Dermeval Saviani e a pedagogia critico social dos contetidos de José Carlos Libaneo; e, por
fim, consideracdes sobre a concepgao do “conhecimento poderoso” na perspectiva de Michael
Young.

No segundo capitulo, apresenta-se o conceito de finalidades educativas escolares
sob as perspectivas de Lenoir e Libaneo; a materializagdo das finalidades educativas no
curriculo escolar; reflexdes sobre a internacionalizagdo das politicas educacionais no contexto
neoliberal. Por isso, neste capitulo pretende-se voltar o olhar para a educacdo brasileira a

partir da década de 1990.
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No terceiro capitulo realiza-se uma analise documental procurando apreender as
influéncias das politicas neoliberais e as finalidades educativas presentes nos documentos
oficiais tais como a BNCC, o DC-GO, compreendendo que esses documentos orientam a
construgdo do PPP das escolas municipais na cidade de Inhumas. Esta anélise se dara a luz
das teorias levantadas nos capitulos anteriores e, realizando um cotejamento com as teorias
criticas de educagdo, especialmente com concepgdes da pedagogia histérico-critica,
preconizada por Dermeval Saviani, da pedagogia critico social dos contetidos de José Carlos

Libaneo e do conhecimento poderoso destacado por Michael Young.
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CAPITULO1
CONCEPCOES DE EDUCACAO E DE CURRICULO NO CONTEXTO
BRASILEIRO

Este capitulo apresenta as concepgdes de educagdo e de curriculo no contexto
brasileiro; os modelos educacionais e teorias curriculares formulados a partir das tendéncias
pedagogicas no decorrer da histéria da educagdo brasileira (tradicionalismo, escolanovismo,
tecnicismo, pedagogia progressista). Ainda neste capitulo, realiza-se uma reflexdo sobre a
pedagogia critico-social dos conteudos de José Carlos Libaneo; e, por fim, consideragdes
sobre a concepgao do “conhecimento poderoso” na perspectiva de Michael Young.

Compreender a palavra “curriculo” ¢ fundamental para analisar suas implicacdes,
afinal, as palavras produzem realidade, criam sentido e norteiam nosso pensamento. Segundo
Sacristan (2013, p. 16), “o termo curriculo deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz ¢ a
mesma de cursus e currere)”. Curriculo, nesse sentido, refere-se ao caminho, ao curso
percorrido pelo estudante para alcancar as expectativas de aprendizagem propostas e aos
contetidos que ele aprende ao longo desse percurso de acordo com uma sequéncia pré-
determinada.

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 45), “a primeira mengao ao termo curriculo
data de 1633, quando ele aparece nos registros da Universidade de Glasgow referindo-se ao
curso inteiro seguido pelos estudantes”. No periodo mencionado pelas autoras, o curriculo era
associado a um plano de aprendizagem e a organizagao prévia da sequéncia das experiéncias
educacionais dos estudantes.

De acordo com Silva (2019), em consonancia com Lopes e Macedo (2011),
provavelmente o curriculo foi tomado pela primeira vez como um objeto de estudo e de
pesquisa nos Estados Unidos, na década de 1920, a partir do inicio da industrializacao
americana. A escola recebeu novas responsabilidades voltadas as mudancas econdmicas da
sociedade, e, diante das demandas da industrializagdo, era preciso decidir e planejar o que
deveria ser ensinado nas escolas de acordo com as necessidades do contexto vigente.

Desse modo, o curriculo reflete os conflitos sociais e serve aos interesses
especificos das forgas econdmicas e politicas da sociedade. Aos conhecimentos abordados na

escola, ¢ conferido um carater utilitarista e os processos educativos sio regidos pelos valores
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dominantes. A escola, entdo, ¢ concebida como um meio de transmissdao de conhecimentos
uteis para a atuacdo dos sujeitos na sociedade e, por meio dela, a sociedade ¢ configurada de
acordo com o sistema econdmico.

Por outro lado, ¢ importante destacar que o curriculo também pode contribuir para
a transformac¢ao da sociedade e ndo apenas para a conformacao dos sujeitos a um modelo
social previamente tragado. Libaneo (2012) defende um modelo curricular voltado para a
formagao cultural e cientifica dos sujeitos; modelo esse que considere a escola como instancia
de democratizagdo da sociedade e de promogao social e que tenha o objetivo de capacitar
alunos intelectualmente e contribuir para a formagao da personalidade dos mesmos.

J& a concepg¢do de curriculo que regula, racionaliza e mede os resultados
educacionais concebe a escola como uma institui¢do similar as fabricas e tem como principal
representante John Franklin Bobbitt, cuja concepcao curricular foi expressa em seu livro “7The
curriculum” (1918). Para esse teorico, conforme Silva (2019, p.12) “o curriculo ¢é
supostamente isso: a especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a
obtencao de resultados que possam ser precisamente mensurados”.

As analises dos conteudos e das metodologias que compdem o curriculo devem
ser realizadas dentro do contexto em que eles foram gerados. Para cada momento histérico e
social determinado, a escola assume diferentes fungdes perante a sociedade. Isto porque o
curriculo, de acordo com Raymond Williams (apud GOODSON, 2018, p. 35), “como
qualquer outra reproducao social, constitui o campo de toda sorte de estratagemas, interesses e
relagdes de dominagao”.

Por meio do curriculo, as metas das for¢as dominantes sdo transformadas em
estratégias de ensino e os conhecimentos selecionados como Ttteis sdo distribuidos a

sociedade. Para Sacristan (2019, p. 17),

O curriculo, em seu contetido ¢ nas formas pelas quais nos apresenta e se
apresenta aos professores e alunos, ¢ uma opg¢éo historicamente configurada,
que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural, politica, social
e escolar; estd carregado, portanto, de valores e pressupostos que é preciso
decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de um nivel de analise politico-social
quanto a partir do ponto de vista de sua instrumentagdo “mais técnica”,
descobrindo os mecanismos que operam em seu desenvolvimento dentro dos
campos escolares.

O curriculo ¢ resultado de diversas interagdes e decisdes provenientes de fatores

sociais, econdmicos e politicos. Ele configura as praticas pedagogicas, orienta e, a0 mesmo
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tempo, limita a atuagdo do professor, pois evita que esse profissional escolha o que sera
ensinado fora da selegdo previamente determinada. A essa funcdo reguladora do curriculo,
foram atribuidos os conceitos classe, grau e método que estruturam e normatizam a
escolarizagdo. A organizagdo dos estudantes em classes possibilita o regramento da variedade
dos alunos. O grau refere-se a regulacdo do periodo de tempo total de escolaridade e dos seus
anos sequenciados. J4 o método diz respeito a estruturacdo da sequéncia de atividades e das
propostas pedagogicas (SACRISTAN, 2013).

Diante disso, torna-se evidente a influéncia e a importancia do curriculo no
trabalho dos professores. Nele estd o centro da pratica pedagdgica, visto que os conteudos
selecionados como validos estdo diretamente relacionados a formagao do tipo de ser humano
considerado desejavel para um determinado tipo de sociedade (SILVA, 2019). Nesse sentido,
Lopes e Macedo (2011, p. 41) apontam que o curriculo “constroi a realidade, nos governa,
constrange nosso pensamento, tudo isso produzindo sentidos”. Ou seja, o curriculo €, ele
mesmo, uma pratica de poder, de significa¢do e da formagao de identidade dos sujeitos. Desse
modo, o curriculo pode possibilitar, de um lado, a conformacao dos sujeitos ao padrdo social
vigente e, de outro, a transformacao destes.

Para Sacristan (2019), conceber o curriculo como um meio de transformacao
social significa articuld-lo a uma pratica reflexiva e considerar as relagdes sociais e culturais
que interagem nele. Para isso, ¢ necessdrio conhecer as praticas “politicas e administrativas
que se expressam em seu desenvolvimento, as condigdes estruturais, organizativas, materiais,
dotagdo de professorado, a bagagem de ideais e significado que lhe ddo forma e que o
modelam em sucessivos passos de transformagio” (SACRISTAN, 2019, p. 21). Sendo assim,
a consciéncia pedagogica do professor quanto ao curriculo que norteia a sua pratica €
essencial para que este seja um meio de transformagdo social e ndo de mera conservagao ou
conformacgao.

A par disso, o curriculo ndo pode ser considerado neutro, pois € um campo
marcado por interesses que podem estar enraizados em ideologias, forcas e valores politicos e
econdmicos que regem as praticas pedagogicas, formam sujeitos e configuram a sociedade.
Ele ¢ formulado a partir de uma selecdo de conhecimentos tteis para a formagdo de tipos
humanos “desejaveis” e, consequentemente, da sociedade que se pretende configurar,
conforme as finalidades educativas escolares preestabelecidas.

Para Silva (2019, p. 15), conforme abordado anteriormente, “as teorias do
curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado importante justamente a partir de

descrigdes sobre o tipo de pessoa que eles consideram ideal. Qual € o tipo de pessoa desejavel
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para um determinado tipo de sociedade?”. Segundo o autor, o curriculo estd muito além de
uma questdo de conhecimento, ele ¢ uma questdo de identidade, pois atua diretamente na
formagdo de tipos humanos. Além disso, Silva (2019) aponta que o curriculo também ¢ uma
questdo de poder, pois hegemonizar determinados conhecimentos e deslegitimar outros ¢ uma
operacao de poder.

A partir da relagdo existente entre conhecimentos, identidade e poder, as teorias
do curriculo sdo estruturadas por meio de conceitos que vdo além do ensino e da
aprendizagem e que situam-se em um territdrio contestado, que envolve ideologias, poderes e
finalidades, dentro de um contexto social, histérico e cultural especificos. Nos proximos
topicos deste capitulo, estdo expostos os principais aspectos curriculares que compdem as
correntes pedagdgicas liberal e progressista. A organizagdo destes estda fundamentada

conforme as correntes pedagogicas dos tedricos José Carlos Libaneo e Dermeval Saviani.

1.1 Pedagogia Liberal

Neste topico, abordou-se algumas concepgdes da Pedagogia Liberal, as quais
defendem que a escola tem por fun¢do a preparagdo dos individuos para o desempenho de
papéis que atendam as demandas econdmicas e sociais do sistema capitalista a fim de
favorecerem a predominancia da liberdade e dos interesses individuais de determinadas
camadas da sociedade, servindo, assim, como um meio para a configuracao social sustentada
na propriedade privada dos meios de produgdo e na sociedade de classes. Além disso, este
topico contém apontamentos a respeito das finalidades da educag¢do institucionalizada, a qual
se organiza no formato de escolas.

Posto isso, ¢ importante destacar que a educagdo nao € pratica exclusiva das

escolas. Conforme aponta Brandao (2007, p. 9 e 10):

Existe a educacdo de cada categoria de sujeitos de um povo; ela existe em
cada povo, ou entre povos que se encontram. Existe entre povos que
submetem ¢ dominam outros povos, usando a educacdo como um recurso a
mais de sua dominancia. Da familia a comunidade, a educacao existe difusa
em todos os mundos sociais, entre as incontaveis praticas dos mistérios do
aprender; primeiro, sem classes de alunos, sem livros e sem professores
especialistas; mais adiante com escolas, salas, professores e métodos
pedagogicos.

Tal como salientam Silva, Soares e Freitas (2020, p. 319), “a educacao ¢ a ponte

que mediatiza a relacdo homem mundo, sujeito-objeto, possibilitando-lhe conhecimento™.
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Partindo desse pressuposto, ndo existe apenas um tipo de educagdo. Ao contrario, existem
varias educacdes espalhadas em todos os espagos sociais, cooperando para a formacdo dos
sujeitos que deles fazem parte. Aranha (1994, p. 72), aponta que “as formas de educar e os
fins da educagcdo mudam com o tempo, de acordo com as exigéncias da sociedade em que se
vive”.

Todos os tipos de educagdo tém algo em comum: a intencionalidade. Mesmo as
mais espontdneas possuem propodsitos e finalidades. Silva, Soares e Freitas (2020) pontuam
que a educagdo nao ¢ neutra, tampouco passiva. Ela ndo ¢ um mero substantivo, mas existe
em sentido de verbo, nesse sentido, ¢ uma palavra agdo e constitui-se como uma pratica
humana rumo ao conhecimento. Segundo Libaneo (2007, p. 84), “o processo educativo opera,
pois, a0 menos com trés elementos: um agente, que estd na origem da acdo educativa, um
modo de atuagdo (contetido/método) e um destinatario (individuo, grupo, geracao)”.

Ao tecer consideragdes sobre a educacao informal, Aranha (1994, p. 56) explica
que essa educagdo ¢ “assim chamada por ndo ser organizada, mas casual e empirica, exercida
a partir das vivéncias e com base no bom senso”. Por intermédio dessa educagdo difundida
nos espagos de atuagdo humana, os sujeitos t€m acesso a diversos conhecimentos
contextualizados, subjetivos e especificos que sdo experienciados a partir das vivéncias
cotidianas. Estes, geralmente, tém o propodsito de transmitir valores das geragdes mais velhas
para as mais novas e disponibilizar meios para a resolu¢ao de dilemas do dia a dia.

Ja a escola, conforme aponta Libaneo (2010, p. 88), ¢ uma institui¢do de

educacao formal:

Formal refere-se a tudo o que implica uma forma, isto ¢, algo inteligivel,
estruturado, o modo como algo se configura. Educagdo formal seria, pois,
aquela estruturada, organizada, planejada intencionalmente, sistematica.
Nesse sentido, a educagdo escolar convencional ¢ tipicamente formal.

Partindo desse pressuposto, nota-se que aspectos de funcionamento da escola
(curriculo, gestao, financiamento, professores, didatica, avaliacdo, entre outros) sao
antecedidos por finalidades e objetivos previamente tracados. Os profissionais que nela
atuam sdo especialmente instituidos para desempenharem as fungdes especificas da escola.
Os conhecimentos que compdem seu curriculo sdo selecionados e possuem natureza
cientifica.

Esse modelo de escola institucionalizada nem sempre existiu. Ele nasceu a partir

dos interesses socioecondmicos da burguesia do século XVI, época em que a crianca era
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vista como sujeito fragil e corruptivel. Essa percepcdo em relacdo as criangas gerou nos
burgueses a preocupagdo de proteger seus filhos da corruptibilidade do mundo por meio de
uma educacado severa e disciplinadora, a fim de lograrem é€xito na ascensdo social. Segundo
Aranha (1994, p. 73), “um lento processo separou a crianca do adulto, criando um ambiente
segregado e protegido das méas influéncias do mundo; caberd, entdo, a escola nao sé instruir,
como também educar”.
A partir do exposto, nota-se que, desde o inicio, a escola ¢ utilizada para atender
as necessidades do contexto vigente e a determinados tipos de interesses. A respeito disso,

Libaneo (2010, p. 79) afirma que:

O vinculo da préatica educativa com a pratica social global faz vir a tona o
fato de ela subordinar-se a interesses engendrados na dindmica de relagGes
entre grupos e classes sociais. Nessas condigdes, a educagdo tende ndo so6 a
ser representativa dos interesses dominantes, como também a ser
transmissora da ideologia que corresponde a esses interesses. Com efeito, a
educagdo, para além de sua configuragdo como processo de desenvolvimento
individual ou de mera relagcdo interpessoal, insere-se no conjunto das
relagdes sociais, econOmicas, politicas, culturais que caracterizam uma
sociedade.

As consideracdes supracitadas mostram que as escolas subordinam-se aos
contextos e imperativos econOmicos € sociais que fomentam praticas educativas que se
adaptem e correspondam as demandas e aos interesses do modelo social vigente. Quanto a
1sso, Marx & Engels (1984, p. 72) apontam que:

As ideias da classe dominante s3o, em cada época, as ideias dominantes; isto
¢, a classe que € a forca material dominante da sociedade €, ao mesmo tempo,
sua forga espiritual dominante. A classe que tem a sua disposi¢do os meios
de produgdo material, dispde, a0 mesmo tempo, dos meios de producdo

espiritual, o que faz com que a ela sejam submetidas, a0 mesmo tempo ¢ em
geral, as ideias daqueles aos quais faltam os meios de producao espiritual.

Essa logica que subordina a educagdo aos imperativos econdmicos e sociais da
classe dominante configura-se como pedagogia liberal. O termo “liberal” faz referéncia ao
sistema capitalista que, por sua vez, defende a liberdade privada e os interesses individuais na
sociedade. A partir dessa concepgdo liberal, a sociedade ¢ organizada com base na
propriedade privada e nos meios de produgio, isto é, sociedade de classes (LIBANEO, 2014).
A pedagogia liberal tem predominado na educagdo brasileira e se expressa em formulacdes

curriculares e nas praticas pedagdgicas dos professores. Libaneo (2014, p. 22) salienta que
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A pedagogia liberal sustenta a ideia de que a escola tem por funcao preparar
os individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as
aptidoes individuais. Para isso, os individuos precisam aprender a adaptar-se
aos valores e as normas vigentes na sociedade de classes, através do
desenvolvimento da cultura individual, a énfase no aspecto cultural esconde
a realidade das diferencas de classes, pois, embora difunda a ideia de
igualdade de oportunidades, ndo leva em conta a desigualdade de condigdes.

A tendéncia tradicional deu inicio a pedagogia liberal a partir da organizacao de
um modelo escolar que atendia aos interesses particulares da burguesia em ascensdo. Essa
doutrina liberal se “renovou” por meio do movimento escolanovista (Escola Nova) que, com
uma roupagem diferente, mantém a escola como uma instancia da sociedade a servigo da
classe dominante. Ambos os modelos escolares (tradicional e escolanovista) coexistem nas
praticas educativas. A tendéncia tecnicista, por sua vez, concebe a escola como um
subsistema a servi¢o da sociedade e atua na producdo de mao de obra para o mercado de
trabalho. As escolas tecnicistas funcionam tal como uma industria que possui objetivos,
metas, padrdes e formas técnicas para mensuracdo de resultados.

Esses trés modelos educacionais concebem a escola como uma instituicao que tem
o objetivo de preparar os sujeitos para desempenharem determinadas fungdes na sociedade. A

seguir, apresenta-se mais detalhes acerca desses modelos.

1.1.1 Tradicionalismo

O modelo da escola tradicional burguesa comecou a ser estruturado a partir da
prerrogativa de que o ser humano ¢ mal e corrupto por natureza e que, portanto, as criangas
precisam ser disciplinadas, vigiadas e controladas. Além disso, precisam ser obedientes e
submissas e compreenderem que existe uma hierarquia a qual devem respeito (ARANHA,
1994). Esse modelo educacional conserva uma percep¢do “adultocéntrica” acerca da crianga,
na qual acredita-se que

[...] a capacidade de assimilagdo da crianga é idéntica a do adulto, apenas
menos desenvolvida. Os programas, entdo, devem ser dados numa
progressdo logica, estabelecida pelo adulto, sem levar em conta as
caracteristicas proprias de cada idade (LIBANEO, 2014, p. 24)

Aranha (1994, p. 158) salienta que nesse modelo tradicional de educagado, a
relagdo entre professor e alunos ¢ “magistrocéntrica”, isto ¢, “centrada no professor e na
transmissdo dos conhecimentos. O mestre detém o saber e a autoridade, dirige o processo de

aprendizagem e se apresenta, ainda, como um modelo a ser seguido”. O professor exige dos
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alunos um comportamento receptivo e disciplinado, o que configura o modelo de sujeito
que as forgas dominantes almejam para a manutengdo dos seus interesses politicos e
econdmicos. Durante as aulas, os educandos ndo podem conversar entre si. O ambiente da
turma deve permanecer em total siléncio para que eles mantenham o méaximo de atencao ao
conteudo transmitido pelo professor, o qual, por sua vez, ¢ concebido como verdade absoluta
e inquestionavel. Nesse contexto, a obediéncia do aluno ¢ considerada uma virtude.

Esse modelo de ensino-aprendizagem nao se dedica a desenvolver o senso critico
dos alunos, ao contrario, eles sdo ensinados a ndo questionarem; a apenas absorverem o que
lhes ¢ imposto como verdade; ndo prepara os educandos para questionarem e transformarem a
sociedade. A escola que assim procede prepara os sujeitos, moral e intelectualmente, para se
adaptarem ao modelo de sociedade vigente. Portanto, como aponta Silva (2019, p 16), as
teorias tradicionais do curriculo, “ao aceitar mais facilmente o status quo, os conhecimentos e
os saberes dominantes, acabam por se concentrar em questdes técnicas”. Ou seja, dedicam-se
a questdes organizacionais ¢ a melhor forma de transmitir os conhecimentos que estao postos
e determinados, sem nenhum questionamento ou critica quanto aos conteudos selecionados e
ao processo de legitimagao de uns em detrimento de outros.

Essa concepcao tradicional da escola, conforme salienta Aranha (1994, p. 73),

[...] contou com a contribui¢do dos jesuitas, cujos internatos se espalham por
toda a Europa ao longo dos duzentos anos (do século XVI ao XVIII). No
Brasil, eles estdo presentes desde o inicio da coloniza¢do, marcando
indelevelmente nossa educagdo. As escolas se destinam a nobreza e a
burguesia ascendente, esta ultima desejosa de alcangar postos na
administragdo publica, ja que aspira tornar-se classe dirigente. Os burgueses
esperam que uma formacdo adequada permita a ascensdo social e politica de
seus filhos.

A histdria da educacgdo brasileira se iniciou em 1549, quando o primeiro grupo de
jesuitas, composto por quatro padres e dois irmaos liderados por Manuel da Nobrega,
implantou colégios e semindrios por varias regioes do territério brasileiro sob a missdo de
converter os “gentios” a sua fé catdlica, corroborando, assim, para o processo de inser¢do do
Brasil no mundo ocidental por meio da colonizagdo para exploracdo. Tratava-se de uma
educacdo enquanto aculturagdo e catequizagdo para conversao (SAVIANI, 2019).

A primeira fase da educacdo jesuitica foi norteada pelo plano de instrugao
elaborado por Nobrega. Esse plano foi denominado por Dermeval Saviani de - Pedagogia

Brasilica - por se adequar as caracteristicas especificas da coldnia,
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[...] iniciava-se com o aprendizado do portugués (para os indigenas);
prosseguia com a doutrina cristd, a escola de ler e escrever e, opcionalmente,
canto orfednico e musica instrumental; e culminava, de um lado, com o
aprendizado profissional e agricola e, de outro lado, com a gramatica latina
para aqueles que se destinavam a realizac¢do de estudos superiores na Europa
(SAVIANI, 2019, p.43).

O autor aponta que a aplicagdo do plano de Nobrega, posteriormente, foi
suplantada pelo plano geral de estudos (formagdo em grego, filosofia e teologia) e métodos
(predominantemente verbal) da educacao catodlica chamado Ratio Studiorum, promulgado em
1599 (GADOTTI, 2008). Esse processo configurou-se como um modelo tradicional de
curriculo composto por conhecimentos que ndo tinham ligagdo com a vida dos alunos, mas
que objetivavam cultivar e perpetuar a cultura elitista.

Conforme Saviani (2019), o ideario pedagdgico subjacente ao Ratio Studiorum
corresponde a pedagogia tradicional. Esse idedrio concebe o homem a partir de uma
concepgdo essencialista, isto €, como um ser constituido por uma esséncia imutavel. Diante
disso, qual ¢ o papel da educacao? Segundo o autor, “a educacdo cumpre moldar a existéncia
particular e real de cada educando a esséncia essencial universal e ideal que o define enquanto
ser humano” (SAVIANI, 2019, p. 58). De acordo com a vertente religiosa, a esséncia do
homem ¢ criagdo divina, j& que este foi criado a imagem e semelhanga de Deus. Ao homem
cabe esforgar-se para alcangar a “perfeicdo humana na vida natural para fazer merecer a
dadiva da vida sobrenatural” (idem). Essa orientagdo catolica predominou na educagdo
brasileira até 1759, ano em que se deu a expulsdo dos jesuitas de Portugal e de suas colonias.

A partir da compreensdo da missdo dos jesuitas e da configuracdo da educacdo
apresentada por eles, os pressupostos da escola tradicional ficam mais evidentes. Segundo
Moacir Gadotti (2008), o trabalho exercido pelos jesuitas voltou-se para a formagdo do
homem burgués. Conforme esse autor, os jesuitas eram influentes na vida social e politica.
“Contrarios ao espirito critico, eles privilegiaram o dogma, a conserva¢do da tradi¢do, a
educagdo mais cientifica e moral do que humanista” (GADOTTI, 2008, p. 65).

Ao longo do tempo, as necessidades da sociedade foram se modificando,
fomentando, assim, modelos educacionais que correspondessem as suas novas demandas.
Com o advento da Revolucdo Industrial, no século XVIII, surgiu a necessidade de ampliar a
escolarizagdo que antes era voltada especificamente a formagdo dos filhos dos burgueses. A
operacionalizagdo das maquinas nas industrias fomentava a formagdo da classe operaria que,
para exercer seu trabalho, precisava, ao menos, saber ler, escrever e calcular. Essa demanda

também refletiu-se no curriculo que, diante do novo contexto, deveria abarcar conhecimentos
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cientificos voltados ao desenvolvimento tecnolégico.
No século XIX, conforme destaca Aranha (1994), o Estado se interessou em
assumir a educacdo, tornando-a leiga e gratuita. Nesse sentido, Saviani (2018, p. 5) aponta

que

A constituicdo dos chamados “sistemas nacionais de ensino” data de meados
do século XIX. Sua organizagdo inspirou-se no principio de que a educagao
¢ direito de todos e dever do Estado. O direito de todos a educagdo decorria
do tipo de sociedade correspondente aos interesses da nova classe que se
consolidara no poder: a burguesia. Tratava-se, pois, de construir uma
sociedade democratica, de consolidar a democracia burguesa. Para superar a
situacdo de opressao, propria do “Antigo Regime”, e ascender a um tipo de
sociedade fundada no contrato social celebrado “livremente” entre os
individuos, era necessario vencer a barreira da ignorancia. SO assim seria
possivel transformar os suditos em cidaddos, isto é, em individuos livres
porque esclarecidos, ilustrados. Como realizar essa tarefa? Por meio do
ensino.

A partir de uma perspectiva ndo-critica, as teorias tradicionais do curriculo
concebem a escola como o principal meio de superagcdo da marginalidade — provocada pela
“ignorancia” que acomete os sujeitos nao esclarecidos. Segundo Saviani (2018, p. 4), as
teorias tradicionais “entendem ser a educagdo um instrumento de equalizag¢do social”. O autor
aponta que, nessa perspectiva, a escola se constitui como “uma for¢a homogeneizadora que
tem por funcao refor¢ar os lacos sociais, promover a coesdo e garantir a integracdo de todos
os individuos no corpo social” (idem). A respeito desse objetivo da pedagogia tradicional,

Luckesi (2011, p. 171) explica que

Os alunos entrariam na escola em condi¢des diferenciadas de conhecimentos
e aprendizagens, porém, deveriam sair em condigdes aproximadamente
equalizadas; isto lhes garantiria a possibilidade de construir individualmente
a igualdade; a igualdade ai significa a disputa individual entre iguais. A
educacdo escolar criaria condi¢des individuais para a luta pela igualdade.

As escolas tradicionais, embora tivessem como concepg¢do de atuacdo a superagdo
da marginalidade e a equalizagdo social, ndo lograram o éxito esperado. Libaneo (2014)
pontua que os conteudos, os procedimentos didaticos e a relacao entre professores e alunos
eram distantes da realidade dos educandos. A palavra do professor sempre prevalecia e as
metodologias de ensino eram as mesmas para todos os alunos. As dificuldades apresentadas
por determinados alunos eram atreladas a falta de capacidade ou esforgo e, por isso, eram

orientados a lutarem para supera-las. Nao havia utilizagdo de metodologias especificas e
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eficazes para os alunos que apresentavam dificuldades no processo de aquisicdo dos
conteudos.

Mesmo diante de uma sociedade em constante mudanga e transformacao, a escola
tradicional ainda insistia em trabalhar com base em modelos de sujeitos ideais. Os contetidos
que compunham seu curriculo eram distantes do contexto dos alunos. Esse modelo de
educacdo valorizava, sobretudo, os conhecimentos acumulados no passado. Nao havia uma
atuacdo especifica pensada para o presente e para o futuro, o que tornava o processo de
ensino-aprendizagem cada vez menos significativo para a crianga que, por sua vez, apenas
absorvia o que lhe era passado como verdade, sem estabelecer conexdes diretas com os temas
abordados, sem se envolver ativamente no processo de constru¢do do conhecimento referente

ao objeto estudado.

1.1.2 Escolanovismo

A partir de criticas elaboradas a concepgdo tradicional, enciclopédica e
desinteressante para a crianga, surgiu, no final do século XIX, um expressivo movimento de
renovacao educacional que propunha caminhos inovadores a educagdo em um contexto de
rapidas transformagdes sociais em fun¢do da crescente industrializagdo da sociedade: a Escola

Nova. Segundo essa concepgao,

[...] o homem contemporaneo deve se preparar para uma sociedade dindmica,
em constante mutagdo. Para tanto, precisa aprender a aprender, indo além
da fixagdo de conteidos predeterminados. Dai o interesse por métodos e
técnicas, bem como uma énfase maior nos processos de conhecimento do
que no produto (ARANHA, 1994, p. 167).

A Escola Nova, cujos representantes sao Dewey, Decroly, Montessori e Cousinet,
dentre outros, indicou novos caminhos a educacdo de forma que esta correspondesse a
dinamicidade politica, econdmica e social pelas quais passava a sociedade. Esse paradigma
educacional apresentava como pressuposto a ideia de formar individuos tnicos e
diferenciados, em vez de sujeitos passivos que apenas absorvem dogmas e valores que nao
tém relacdo com seu contexto existencial. Para alcancar essa finalidade, a escola deveria ser
organizada de forma a retratar a vida dos educandos. Aranha (1994, p. 169) aponta que, para

Dewey, expressivo tedrico da Escola Nova,
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[...] vida, experiéncia e aprendizagem nao se separam; por isso cabe a escola
promover pela educagdo a retomada continua dos contetdos vitais. A
educagdo progressiva, a medida que da condi¢des para a crianga exercer
controle sobre a propria vida, permite que ela enriquega sua experiéncia.

Conforme exposto anteriormente, essa proposta educacional valorizava mais os
processos mentais e as habilidades desenvolvidas ao longo da constru¢ao do conhecimento do
que o produto em si, isto €, o conhecimento final. A crianca deveria “aprender a aprender” e,
contrariamente ao modelo tradicional do ensino que centralizava-se na figura do professor
como detentor do saber, 0 modelo escolanovista era centralizado no aluno — paidocentrismo.
Esse novo formato educacional também se diferenciava expressivamente do tradicional no
que se refere a “equalizagdo social”. Luckesi (2011, p. 172) explica que a Pedagogia da

Escola Nova,

[...] em nome de uma “equalizacdo social”, trabalha com as diferencas
individuais. O seu conteudo escolar abarca a formagdo de cada individuo,
segundo suas potencialidades e interesses, por intermédio da vivéncia de
experiéncias variadas do cotidiano. A escola deveria ser equivalente a vida.
O que importa agora ¢ a formagdo dos sentimentos do educando, por meio
da vivéncia de multiplas experiéncias compativeis com os interesses € as
liberdades de cada um. Entdo, os alunos entram na escola em condi¢des
diversificadas de aprendizagens e desta forma saem dela.

Nota-se que, assim como a escola tradicional, o0 movimento escolanovista também
concebia a educagdo como meio de superagdo da marginalidade, todavia, sob um enfoque
diferenciado. Nessa perspectiva educacional a causa da marginalizagcdo ndo ¢ mais vista como
a ignorancia, mas a rejeicdo daqueles que apresentam especificidades quanto ao desempenho
cognitivo, dentre outros aspectos. Diante disso, a escola cumpriria sua fungdo equalizadora ao
passo que desenvolvesse nos educandos um sentimento de respeito e aceitacdo pelas
diferengas dos outros.

Enquanto a pedagogia tradicional era voltada para o intelecto, o modelo
escolanovista de educacdo era voltado para o sentimento. Além disso, houve mudangas
especificas do aspecto logico para o psicologico, dos conteidos para os processos, da
centralidade do professor para a centralidade do aluno, do esfor¢o para o interesse, do
ambiente coercitivo e disciplinador para a espontaneidade, dos conhecimentos advindos da
logica cientifica para conhecimentos construidos a partir da experiéncia do proprio educando
(SAVIANI, 2018).

Cada uma das mudancgas expostas acima ofereceria esperanc¢a aqueles que as 1€.
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Todavia, uma pintura nova feita sob velhas paredes ndo representa transformagao estrutural.
A Escola Nova, assim como o modelo tradicional, servia aos interesses da burguesia, isto €,

ndo a questionava, a aceitava. Conforme aponta Gadotti (2008, p. 145), essa concepgao

Tratava-se de aumentar o rendimento da crianga, seguindo os proprios
interesses vitais dela. Essa rentabilidade servia, acima de tudo, aos interesses
da nova sociedade burguesa: a escola deveria preparar os jovens para o
trabalho, para a atividade pratica, para o exercicio da competicao.

Além do exposto, para que a escola funcionasse de acordo com as concepgdes
escolanovistas, sua organizagdo deveria ser totalmente reformulada. Ela deveria contar com
uma estrutura fisica bem equipada que possibilitasse vivéncias e experiéncias aos educandos;
experiéncias que fossem condizentes aos seus idearios, além de professores altamente
qualificados. Tal reformulacdo demandava custos financeiros bem maiores do que os da
escola tradicional, o que, consequentemente, restringiu o acesso a “Escola Nova” aos grupos
elitistas. Conforme aponta Saviani (2018), apesar dessa restri¢do, a concepcao escolanovista
foi amplamente difundida e absorvida também pelos educadores das escolas tradicionais
voltadas as camadas mais populares. Essa disseminagdo provocou sérias consequéncias, uma
vez que a realidade da educacdo tradicional desses professores ndo condizia com os principios
escolanovistas, pois ndo fornecia meios estruturais para tal. Dentre as consequéncias negativas
dessa jungao (ideario escolanovista e estrutura tradicional), o autor aponta o afrouxamento da
disciplina em decorréncia da minimizagdo do papel do professor e a despreocupacao com a

transmissdo de conhecimentos. Com isso,

[...] acabou a absor¢do do escolanovismo por rebaixar o nivel de ensino
destinado as camadas populares, as quais muito frequentemente tém na
escola o tinico meio de acesso ao conhecimento elaborado. Em contrapartida,
a “Escola Nova” aprimorou a qualidade do ensino destinado as elites.
(SAVIANI, 2018, p. 9).

Diante do exposto, fica evidente que a Escola Nova, que tinha por objetivo
equalizar a sociedade e acabar com a marginalidade, promoveu e intensificou as
desigualdades educativas, que, por sua vez, geraram desigualdades sociais € um processo de
escolarizacio dual. As elites, uma escola de qualidade; as classes populares, uma escola
enfraquecida. Aranha (1996, p. 171) aponta que “tais desacertos dificultam a implantagdo da
democracia porque o rebaixamento da qualidade da escola publica, destinada ao povo,

concorre para o agravamento da marginalizagao do maior segmento da sociedade”.
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No Brasil, o escolanovismo ganhou forca em 1932 por meio do Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova, lancado em um contexto de conflitos entre os adeptos ao
escolanovismo e os catolicos conservadores. Contudo, vale mencionar alguns fatos
importantes que aconteceram antes da publicacdo do Manifesto. De acordo com Saviani
(2019), a criacao do Ministério da Educagdo e Saude Publica foi uma das primeiras medidas
do governo provisério, em 1930. Quem ocupou a nova pasta foi o escolanovista Francisco
Campos. No inicio de 1931, ele, enquanto ministro da Educacdo e da Saude, estabeleceu o

que ficou conhecido como - Reforma Francisco Campos-, por meio dos seguintes decretos:

a) Decreto n. 19.850, 11 de abril de 1931: cria o Conselho Nacional de
Educacao;

b) Decreto n. 19.851, 11 de abril de 1931: dispde sobre a organizagdo do
ensino superior no Brasil e adota o regime universitario;

¢) Decreto n. 19.852, 11 de abril de 1931: dispde sobre a organizagdo da
Universidade do Rio de Janeiro;

d) Decreto n. 19.890, 18 de abril de 1931: dispde sobre a organizacdo do
ensino secundario;

e) Decreto n. 19.941, de 30 de abril de 1931, que restabeleceu o ensino
religioso nas escolas publicas;

f) Decreto n. 20.158, de 30 de junho de 1931: organiza o ensino comercial,
regulamenta a profissdo de contador e da outras providéncias;

g) Decreto n. 21.241, de 14 de abril de 1932: consolida as disposigdes
sobre a organizacdo do ensino secundario (SAVIANI, 2019, p. 196).

A partir desses sete decretos a educagdo passou a ser tratada pelo novo governo
como uma questao nacional e por ele foi regulamentada. Dentre os decretos elencados acima,
o Decreto n. 19.941 merece uma atengao especial, pois, por meio dele, o ensino religioso foi
introduzido nas escolas oficiais pela primeira vez na Republica. Esse decreto, segundo
Saviani (2019), foi uma resposta positiva de Francisco Campos a uma reivindicacdo da Igreja
Catolica, fato esse curioso, uma vez que o ministro, mesmo sendo adepto ao escolanovismo,
tomou uma decisdo em beneficio da Igreja Catdlica, defensora da escola tradicional e
confessional. Saviani (2019) explica que na época do decreto referente ao ensino religioso o
conflito entre os catolicos e os escolanovistas ainda ndo havia emergido. O mesmo se
externou, em 1931, na IV Conferéncia Nacional de Educacdo e foi consumado com a
publicacdo do - Manifesto dos Pioneiros da Educacdao Nova -, em 1932. Essa publicacao
ocasionou o rompimento entre os renovadores e os catdlicos. Estes tltimos retiraram-se da
Associagdo Brasileira de Educagdo ¢ fundaram, na Conferéncia Catoélica Brasileira de
Educacao, sua propria associacdo, em 1933.

Saviani (2018, p.78) pontua que o “Manifesto”, como instrumento politico,
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Expressa a posigcdo do grupo de educadores que se aglutinou na década de
1920, especialmente a partir da funda¢do da Associagdo Brasileira de
Educacdo (ABE) em 1924 ¢ que vislumbrou na Revolugdo de 1930 a
oportunidade de vir a exercer o controle da educagdo no pais. O ensejo para
isso se manifestou por ocasido da IV Conferéncia Nacional de Educacdo
realizada em dezembro de 1931, quando Getulio Vargas, chefe do governo
provisorio, presente na abertura dos trabalhos ao lado de Francisco Campos,
que se encontrava a testa do recém-criado Ministério da Educacdo e Saude
Publica, solicitou aos presentes que colaborassem na defini¢do da politica
educacional do novo governo.

O texto do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova ¢ estruturado em tdpicos
especificos e Saviani (2019) os classifica em quatro momentos que expressam os temas
abordados, a saber: os fundamentos filosoficos e sociais da educagdo, a organizacdo e
administracdo do sistema educacional, as bases psicobiologicas da educagdo, e, o
planejamento do sistema, conforme os principios e diretrizes enunciados.

O primeiro topico da introducdo do “Manifesto” esclarece sobre o que se trata o
documento: “A reconstru¢ao educacional no Brasil”’; bem como a quem ele se destina: “Ao
povo e ao governo”. Nesse mesmo item, a importancia e a gravidade da educagdo sdo
colocadas no topo da hierarquia dos problemas nacionais. A partir do principio da primazia da
educagdo, todos os esforcos para a reconstrucdo educacional no Brasil, abordados no
documento, sdo justificados.

O “Manifesto” enfatiza que nem mesmo os problemas de carater economico
podem disputar a prioridade da educacdo nos planos de reconstru¢io nacional. Para fortalecer
essa afirmacdo, argumenta-se que “¢ impossivel desenvolver as forgas econdmicas ou de
producdo, sem o preparo intensivo das forgas culturais e o desenvolvimento das aptidoes a
invencdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais do crescimento e da riqueza da
sociedade” (MANIFESTO, 1984, p. 407). Para fundamentar historicamente essa informagao,
o texto aborda que as reformas educacionais e econdmicas aconteceram de forma dissociada,
ao longo dos 43 anos de regime republicano. No “Manifesto” (1984, p. 407) denuncia-se que
tais reformas, “sem unidade de plano e sem espirito de continuidade, ndo lograram ainda criar
um sistema de organizagdo escolar, a altura das necessidades modernas e das necessidades do
pais”.

O documento aponta que esse estado de “inorganizagdo” do aparelho escolar esta
a cargo da falta da determinagdo dos fins da educagdo (aspectos filosofico e social) e da
aplicagdo (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos problemas da educacdo em quase

todos os planos e iniciativas. Diante disso, o grupo de educadores que gerou o movimento de



29

reconstrugdo natural defende que a solugdo dos problemas escolares deveria ser transferida do
terreno administrativo para os planos politico-sociais.

Os principais representantes do “Manifesto” foram Fernando de Azevedo, Anisio
Teixeira e Lourengo Filho, que defendiam uma escola laica, obrigatoria, gratuita e
democratica. Conforme os signatarios desse movimento, a escola deveria ser mantida pelo
Estado e fundamentada no pragmatismo representado por John Dewey que visava adaptar a
educacdo ao desenvolvimento industrial da sociedade e ajustad-la de forma que contribuisse
com a consolidacao do capitalismo. Nesse sentido, no “Manifesto” (1984, p. 410), esclarece-

se que

A questdo primordial das finalidades da educagdo gira, pois, em torno de
uma concepg¢do de vida, de um ideal, a que devem conformar-se os
educandos, e que uns consideram abstrato e absoluto, € outros, concreto e
relativo, variavel no tempo e espago.

O documento também aponta que o “contetido real desse ideal” sempre variou de
acordo com a estrutura e a realidade sociais. A partir desse entendimento, o texto considera
que a educagdo nova configura-se como uma ‘“reagdao categérica, intencional e sistematica
contra a velha estrutura do servigo educacional, artificial e verbalista, montada para uma
concepgdo vencida” (MANIFESTO, 1984, p. 411). No lugar dessa concepgao tradicional, que
estava a servi¢o dos interesses de classes, a educacdo nova fundamenta-se em um “carater
biologico”, isto ¢, deixa de constituir-se como privilégio para as condi¢des economicas €
sociais dos individuos e se organiza para a coletividade. Isso porque reconhece que todo
individuo tem o direito de ser educado, independente de questdes econdmicas e sociais. A
partir dos apontamentos do “Manifesto” quanto a educagdo nova, Saviani (2019, p. 244)

estabelece um contraste:

Se a escola tradicional mantinha o individuo na sua autonomia isolada e
estéril, a nova educacdo, embora pragmaticamente voltada para os
individuos e nao para as classes, fundando-se sobre o principio da
vinculagdo da escola com o meio social, forma para a cooperagdo e
solidariedade entre os homens.

Assim, a partir de uma perspectiva mais humana, o “Manifesto” enfatiza que a
educacdo nova alarga sua finalidade para além dos limites de classes, o que, segundo o
documento, contempla, com as mesmas oportunidades educacionais, membros de classes

sociais diferentes.
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Conforme Saviani (2018), embora tenha se tornado uma concepg¢do tedrica
dominante e mais desejavel se comparada a pedagogia tradicional e, mesmo obtendo
consideraveis conquistas, principalmente no que tange as criticas aos métodos tradicionais, o
escolanovismo comegou a apresentar sinais de exaustdo. Isto porque, na pratica, nao revelou
eficacia quanto a equalizagdo social, tampouco apresentou solucao para a marginalidade.

Desse modo, o crescente processo de urbanizacdo e industrializacdo, tornou-se
ainda mais necessaria a escolariza¢do para parcelas cada vez maiores da populacdo. Nesse
contexto, uma nova teoria educacional foi formulada: a pedagogia tecnicista. Essa perspectiva
educacional surgiu nos Estados Unidos da América (EUA) e, posteriormente, foi estendida
aos paises latino-americanos, dentre eles, o Brasil.

No préximo topico, o tecnicismo sera abordado com mais detalhes.

1.1.3 Tecnicismo

O processo de urbanizagdo e industrializacdo reverberou na necessidade de
extensdo da escolarizacdo para parcelas cada vez maiores da populacdo. Nesse contexto
surgiu a pedagogia tecnicista. Saviani (2018, p. 10), autor que formulou o termo “pedagogia

tecnicista”, explica que:

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril,
pretende-se a objetivagdo do trabalho pedagoégico.

Nos anos de 1950, o processo de industrializacdo no Brasil se intensificou
expressivamente, aumentando, assim, a necessidade de se contratar trabalhadores eficientes
que dominassem as técnicas especificas de cada setor produtivo. Contudo, o sistema
educacional vigente ndo tinha condi¢des de corresponder as demandas de formagao exigidas
pelo novo contexto, tampouco recursos humanos suficientes para a expansdo da economia.
Uma crise que se arrastou pela década de 1960. Com isso, o Brasil, em 1964, apos o golpe
que estabeleceu a ditadura militar, passou a receber cooperacdo financeira e técnica do
governo norte-americano para aplicagdo da reforma educacional por meio dos acordos
estabelecidos entre o Ministério da Educacdo e da Cultura e a United States Agency for
International Development (MEC/USAID) que resultaram nas Leis 5.540/68 ¢ 5.692/71 que
reestruturaram o ensino superior e o ensino de 1° e 2° graus (LUCKESIL, 2011; LIBANEO,
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2014; ARANHA, 1994).

Conforme Libaneo (2014, p. 29) a escola estruturada a partir da pedagogia
tecnicista “funciona como modeladora do comportamento humano, através de técnicas
especificas” e objetiva adequar a educagdo as exigéncias da sociedade e corresponder as
demandas provenientes do desenvolvimento industrial e tecnoldgico. Para isso, atua na
formagdo de profissionais eficientes e competentes que supram as necessidades de mao de
obra por meio de habilidades e conhecimentos uteis e especificos de cada area de produgdo a
fim de desenvolver um trabalho de qualidade que promova a expansao industrial. Diante do
exposto, cabe a escola viabilizar meios para que os educandos desenvolvam as competéncias
exigidas pelo mercado de trabalho. A logica do processo de ensino e aprendizagem, nesse
caso, ¢ utilitarista. S3o tomados como contetidos de ensino apenas os conhecimentos
considerados uteis para a consolidagao do sistema fabril. Libaneo (2014, p. 30) faz referéncia

a eles:

Sdo as informagdes, principios cientificos, leis etc., estabelecidos e
ordenados numa sequéncia logica e psicolégica por especialistas. E matéria
de ensino apenas o que ¢ redutivel ao conhecimento observavel ¢ mensuravel;
os contetdos decorrem, assim, da ciéncia objetiva, eliminando-se qualquer
sinal de subjetividade. O material instrucional encontra-se sistematizado nos
manuais, nos livros didaticos, nos moddulos de ensino, nos dispositivos
audiovisuais etc.

Essa configuracdo escolar atua numa perspectiva de mecanizar os processos de
ensino-aprendizagem, tornando-os técnicos, objetivos e operacionais, tal como a logica do
sistema fabril. E destituida dos processos pedagégicos qualquer marca de subjetividade sob a
premissa de que esta compromete a eficiéncia do sistema. O eficientismo rege todas as
instancias desse modelo educacional, inclusive a posi¢ao do professor e do aluno no processo
de ensino-aprendizagem. Se na concepgao tradicional o professor estd no centro e atua como
transmissor dos conteudos e na Escola Nova o aluno vivencia experiéncias diretas com o
objeto de estudo e protagoniza o processo de construcdo do conhecimento, no modelo
tecnicista, tanto o professor quanto o aluno sdo expectadores do sistema. O centro do processo
de ensino-aprendizagem passou a ser a organizacao racional dos meios e ¢ ela que determina
0 que os professores e os alunos devem fazer, além de como e quando o fardo (SAVIANI,

2018). Quanto ao relacionamento professor-aluno, Libaneo (2014, p. 31) afirma:

Sao relagdes estruturadas e objetivas, com papéis bem definidos: o professor
administra as condi¢des de transmissdo da matéria, conforme um sistema
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instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados de aprendizagem; o
aluno recebe, aprende e fixa as informagdes. O professor ¢ apenas um elo de
ligagdo entre a verdade cientifica e o aluno, cabendo-lhe empregar o sistema
instrucional previsto. O aluno ¢ um individuo responsivo, ndo participa da
elaboragdo do programa educacional.

O~

Nota-se que, diante desse modelo, o relacionamento entre professor e aluno

O~

puramente técnico. Qualquer didlogo ou debate que fuja dessa comunicagdao técnica
considerado desnecessario, inutil, assim como a aproximacao afetiva e pessoal, uma vez que
em nada contribuem para um ensino técnico e eficientista. Além disso, tanto o professor
quanto o aluno tornam-se meros executores de um projeto planejado, controlado e avaliado
por especialistas que, conforme aponta Saviani (2018), sdo supostamente neutros, objetivos,
habilidosos e imparciais.

O projeto educacional tecnicista, assim como os modelos educacionais estudados
até aqui (tradicional e escolanovista), concebe a escola como um meio para equalizacao social
e para a superacdo da marginalidade. Todavia, essa equalizagdo refere-se a produtividade da
sociedade e ao sucesso do sistema. Diante disso, o sujeito marginalizado que no modelo
tradicional ¢ compreendido como ignorante ¢ no modelo escolanovista como rejeitado, no
modelo tecnicista ¢ o incompetente, ineficiente e improdutivo. Sob esse enfoque a
marginalidade configura-se uma ameaca a estabilidade do sistema (SAVIANI, 2018),

portanto, deve ser combatida. Saviani (2019, p. 383) aponta que:

No contexto tedrico do tecnicismo pedagogico, a equalizagdo social ¢
identificada com o equilibrio do sistema (no sentido do enfoque sist€mico).
Considerando que o sistema comporta multiplas fungdes as quais
correspondem determinadas ocupagdes; que essas diferentes fungdes sdo
interdependentes de tal modo que a ineficiéncia no desempenho de uma
delas afeta as demais e, em consequéncia todo o sistema; entdo, cabe a
educagdo proporcionar um eficiente treinamento para a execugdo das
multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema social.

A escola ¢ concebida apenas como um subsistema, um setor, uma peca de uma
engrenagem que serve a um sistema maior, ou seja, o sistema capitalista. Por meio dela, os
jovens sdo adaptados ao sistema, sdo preparados para atuarem com eficiéncia no mercado de
trabalho e gerarem beneficios para a sociedade. Saviani (2019, p. 383) conclui que, do ponto
de vista pedagbgico, “se para a pedagogia tradicional a questdo central ¢ aprender, e para a
pedagogia nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa ¢ aprender a
fazer”. Nesse sentido, Lopes e Macedo (2011, p. 74) afirmam que, na perspectiva da

finalidade educativa de formag¢ao de cidaddos capazes de atenderem as exigéncias econdmicas
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da sociedade,

O conhecimento relevante a ser ensinado na escola deve ser o conhecimento
capaz de ser traduzido em competéncias, habilidades, conceitos e
desempenhos passiveis de serem transferidos e aplicados em contextos
sociais ¢ econdmicos fora da escola. Essa aplicagdo é entendida como
desejavel, na medida em que atende aos fins sociais garantidores da
manuten¢do adequada e do incremento das diferentes fungdes do sistema
vigente.

Essa perspectiva se expressa predominantemente no modelo curricular proposto
por John Franklin Bobbitt, no século XX. Para ele, a escola deveria funcionar como uma
industria e se espelhar no modelo da administracdo cientifica de Frederick Taylor. Os
estudantes deveriam ser processados como um produto fabril. Para isso, o curriculo teria a
funcdo de organizar tecnicamente os processos pedagogicos para o alcance dos objetivos
especificamente delineados e estrategicamente tragados. Conforme salienta Silva (2019, p 22

¢ 23),

Tal como uma industria, Bobbit queria que o sistema educacional fosse
capaz de especificar precisamente que resultados pretendia obter; que
pudesse estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de
mensuragdo que permitissem saber com precisdo se eles foram realmente
alcancados. O sistema educacional deveria comegar por estabelecer de forma
precisas quais sdo seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez, deveriam se
basear num exame daquelas habilidades necessarias para exercer com
eficiéncia as ocupagOes profissionais da vida adulta. O modelo de Bobbit
estava claramente voltado para a economia. Sua palavra-chave era
“eficiéncia”.

Nessa esteira em que educagdo, desenvolvimento econdmico e equalizagao social
sdo articulados, o curriculo escolar assume um papel puramente técnico e prescritivo. Dentre
suas incumbéncias, estd o estabelecimento de padrdes que, conforme aponta Silva (2019), ¢
tdo importante na educagdo quanto na fabrica. Isto porque, o modelo curricular de Bobbitt
impede a variacao do ritmo de desenvolvimento entre os alunos da mesma turma. Além disso,
o estabelecimento de padrdes de referéncia possibilita a avaliagdo da aprendizagem, ou
melhor, do desempenho.

O modelo curricular defendido por Bobbitt rivaliza com as vertentes
progressivistas, paras as quais “a educacdo se caracteriza como um meio de diminuir as
desigualdades sociais geradas pela sociedade urbana e industrial e tem por objetivo a

constru¢do de uma sociedade harmoénica e democratica” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 23),
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uma vez que concebam as desigualdades como constru¢des sociais que podem ser
modificadas pelas proprias pessoas. A educagdo seria, entdo, o meio para isso, pois formaria
sujeitos capazes de modificarem a sociedade a partir de principios democraticos. O
representante mais conhecido do progressivismo ¢ John Dewey. A respeito de Dewey, Silva

(2019, p. 23) afirma:

Em contraste com Bobbitt, ele achava importante levar em consideracéo, no
planejamento curricular, os interesses e as experiéncias das criangas e jovens.
Para Dewey, a educacdo ndo era tanto uma prepara¢do para a vida
ocupacional adulta, como um local de vivéncia e pratica direta de principios
democraticos.

Nessa perspectiva curricular, os interesses proprios da crianga sdo considerados
no planejamento das praticas pedagogicas para que ela vivencie um processo continuo de
aprendizagem a partir da sua experiéncia direta com os conteudos abordados. Essa proposta se
solidifica por meio da organizagdo do ambiente escolar que dispde a crianga uma série de
problemas que simulam a sociedade para que vivenciem a experiéncia de resolverem
conflitos, modificarem realidades ¢ desenvolverem a criatividade. “Os assuntos escolares
surgem de necessidades praticas e apenas posteriormente devem assumir formas abstratas
mais avancadas (LOPES; MACEDO, 2011, p. 24).

As ideias pedagogicas de Dewey, apesar de toda carga democratica que carregam,
ndo obtiveram a mesma repercussao que as de Bobbitt no campo curricular. A cientificidade
da proposta de Bobbitt e sua perspectiva eficientista apresentaram maior influéncia. Segundo

Libaneo (2014, p. 32), no Brasil

A influéncia da pedagogia tecnicista remonta a segunda metade dos anos
1950 (PABAEE — Programa Brasileiro americano de Auxilio ao Ensino
Elementar). Entretanto, foi introduzida mais efetivamente no final dos anos
1960 com o objetivo de adequar o sistema educacional & orientagdo politico-
econdmica do regime militar: inserir a escola nos modelos de racionalizacao
do sistema de producdo capitalista.

Apesar da influéncia da Pedagogia Tecnicista no campo curricular, ndo se pode
dizer que houve, de fato, uma absor¢do do seu ideario por parte dos professores. Todavia, os
professores foram levados a adotar muitas das imposi¢des provenientes de decretos. Esse fator
inferiorizou a funcdo dos professores, que, por sua vez, tornaram-se meros executores de
projetos prontos, vazios de pedagogia, por serem planejados por técnicos educacionais que

ndo conheciam o “chdo da escola”. Diante disso, a Pedagogia Tecnicista perdeu sua
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especificidade educacional e promoveu desigualdades educativas e sociais. A substitui¢ao, no
curriculo, de disciplinas como Filosofia, Geografia e Histéria por disciplinas técnicas
provocou uma queda no nivel de ensino que, por sua vez, atingiu predominantemente as
escolas publicas. Conforme aponta Aranha (1994, p. 177), “o que se conseguiu, de fato, foi
uma mao de obra barata, nao-qualificada, pronta para engrossar o exército de reserva” —
trabalhadores disponiveis para empregos de baixa remuneragao”.

Os modelos educacionais - tradicional, escolanovista e tecnicista - embora
apresentem caracteristicas distintas, mantém-se atrelados a uma corrente pedagdgica acritica,
a Pedagogia Liberal, que ndo contesta a configura¢ao da sociedade de classes nem promove o
desvelamento da realidade social de opressdo. Ao contrario, prepara € “modela” os individuos
em consonancia com as demandas, expectativas e exigéncias da sociedade capitalista a fim de
que ocupem posi¢des e desempenhem funcdes pré-definidas pelas forgas politicas e
econOmicas e, além disso, que aceitem a ideologia capitalista como boa, desejavel e unica
possivel.

Silva (2019) pontua que a escola colabora para esse processo nao necessariamente
por meio dos contetidos que compdem o curriculo, mas ao refletir as relagdes sociais do local
de trabalho no seu funcionamento. Para o autor, as escolas voltadas aos trabalhadores
subordinados promovem relagdes sociais nas quais os alunos exercem papéis de subordinagdo
e, assim, aprendem a ser sujeitos subordinados. Ja as escolas voltadas a trabalhadores de
fungdes hierarquicamente superiores privilegiam relagdes sociais por meio das quais os alunos

desempenhem atitudes de autonomia e lideranca. Segundo o autor,

E, pois, através de uma correspondéncia entre as relagdes sociais da escola e
as relacdes sociais do local de trabalho que a educacdo contribui para a
reproducdo das relagdes sociais de produgdo da sociedade capitalista. Trata-
se de um processo bidirecional. Num primeiro movimento, a escola ¢ um
reflexo da economia capitalista ou, mais especificamente, do local de
trabalho capitalista. Esse reflexo, por sua vez, garante que, num segundo
movimento, de retorno, o local de trabalho capitalista receba justamente
aquele tipo de trabalhador de que necessita (SILVA, 2019, p. 33).

No proximo tépico, serd abordada a corrente pedagogica que se opde a essa logica
da Pedagogia Liberal, justamente porque questiona a estrutura¢do da sociedade capitalista e
suas relacdes de poder, defende a libertagdo das camadas populares e enaltece a fungao

sociopolitica da escola: a Pedagogia Progressista.

1.2 Pedagogia Progressista
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A pedagogia progressista fundamenta-se epistemologicamente na Psicologia
Historico-Cultural e no Materialismo Historico Dialético. Esta, diferente da pedagogia liberal,
ndo configura-se de acordo com as diretrizes capitalistas. E uma perspectiva educacional que
questiona a sociedade de classes, critica sua estruturagdo e contesta a ideologia dominante. De
acordo com essa corrente pedagdgica, a principal finalidade sociopolitica da educagdo ¢
humanizar os sujeitos e emancipa-los de forma que se libertem da opressdao e da alienagao
promovidas pela sociedade de classes. Libaneo (2014, p.74) estabelece uma comparagao entre

as duas vertentes abordadas:

A pedagogia liberal ¢ a pedagogia progressista se opdem: enquanto a
primeira sustenta que existe uma permeabilidade entre as classes sociais,
tornando possivel a passagem de uma para outra mediante a adaptagdo
cultural pela escola, a segunda assume que o antagonismo de classe resulta
na dominagdo, cabendo a educacdo contribuir para a transformacdo das
relagdes de classe. Enquanto a primeira se serve da educagdo para ajustar o
individuo a fungdes sociais preestabelecidas, a segunda entende que sdo os
interesses de classe que determinam as finalidades da educacéo.

Em linhas gerais, a pedagogia progressista se manifesta por meio de duas versdes,
sdo elas: educagdo popular, que subdivide-se em pedagogia libertaria e pedagogia libertadora;
e, pedagogia critico social dos conteudos (formulada a partir da pedagogia historico-critica).

A pedagogia libertaria, também conhecida como pedagogia institucional, defende
que a escola atue como libertadora dos sujeitos por meio da formagdo de individuos que
desenvolvam a capacidade de autogestdo. Seu posicionamento perante a configuracdo da
sociedade ¢ critico, uma vez que “pretende ser uma forma de resisténcia contra a burocracia
como instrumento da acdo dominadora do Estado, que tudo controla (professores, programas,
provas etc.), retirando a autonomia” (LIBANEO, 2014, p. 37 e 38). Nesse sentido, a
pedagogia libertaria ndo se vale de figuras de autoridade ou mecanismos de poder no
desenvolvimento de suas metodologias. A inten¢ao ¢ que os educandos desenvolvam sua
autonomia e ndo fagcam nada por obrigacdo ou imposi¢ao.

De acordo com esses pressupostos, o professor se mistura com os alunos em uma
relag@o horizontal. Este ndo atua como detentor do saber ou aquele que expde contetidos para
que seus alunos apenas os absorvam. Ao contrario, o professor orienta e aconselha o grupo
por meio de didlogos que abordam temas de interesse comum a todos os participantes. Os
conteudos a serem estudados e a forma de aborda-los sdo definidos em conjunto, pois

emergem dos interesses, das necessidades e das vivéncias do grupo. Geralmente sdo
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selecionados a partir do critério do seu uso pratico na vida social dos sujeitos.

A pedagogia libertadora, por sua vez, decorre da obra de Paulo Freire iniciada nos
anos 1960. Trata-se de uma concep¢do de educagdo voltada a emancipagdo das camadas
populares, especificamente a adultos que ndo tiveram acesso a educagdo escolar. Para o
alcance desse objetivo, a educacdo deve promover a conscientizagdo critica dos sujeitos
acerca da propria realidade social que os oprime.

Nesse modelo educacional os contetidos ndo possuem cunho académico e nao
provém da cultura erudita, tampouco sdao desvinculados da vida pratica dos sujeitos.
Intitulados “temas geradores”, os conteudos emergem do saber popular, isto ¢, das
experiéncias e problematizacdes cotidianas dos educandos. Dessa forma, os conhecimentos
prévios dos individuos sdo considerados e, a0 mesmo tempo, submetidos a reflexdes criticas e
questionamentos realizados por eles proprios. Resultam desse processo a conscientizagcao do
educando acerca de si mesmo ¢ da realidade que o condiciona, bem como as possibilidades de
transformagao social.

Ao analisar criticamente as relagdes educador-educando, Freire (2019) pontua que
elas ocorrem por meio de meras narragdes de contetidos alheios a experiéncia existencial dos
alunos. Os professores atuam como narradores da realidade de algo estético, desconectado, ao
passo que os educandos sdo concebidos como ouvintes nos quais serdo depositados os
contetidos da narragdo, cabendo a esses sujeitos apenas o “arquivamento’ e a repeti¢do do que
lhes for depositado. Freire (2019) conceitua esse processo como “educacao bancaria”. O autor

se contrapde a esse modelo educacional propondo uma educagao problematizadora:

Enquanto a pratica bancéria, como enfatizamos, implica uma espécie de
anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a educacdo
problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica um constante
ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a imersdo; a
segunda, pelo contrario, busca a emersdo das consciéncias, de que resulte
sua inserg¢do critica na realidade (FREIRE, 2019, p. 98).

Portanto, de acordo com os pressupostos da pedagogia libertadora fundamentada
nas criticas freireanas, as relagdes entre professor e aluno devem ser permeadas por didlogos
nos quais ambos atuem como sujeitos do conhecimento. Assim sendo, o trabalho educativo
ocorre por meio de grupos de discussdo os quais definem tanto os conteudos quanto as
dindmicas de aprendizagem. O professor motiva os educandos e se nivela a eles para adaptar-
se as especificidades de cada grupo. A relacdo existente entre professor e alunos é nao-

diretiva, isto ¢, o primeiro nao faz uso de autoridade para transmitir conhecimentos, ele
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apenas intervém nos didlogos e instrui os educandos quando sua participacdo ¢, de fato,
indispensavel. Isto porque, de acordo com essa abordagem, o aluno contém em si mesmo o
potencial espontdneo de autorrealizacdo e ndo depende do professor para tomar decisdes
(LIBANEO, 2014).

As concepgoes educacionais de Paulo Freire foram contestadas, na década de
1980, pela “pedagogia historico-critica” formulada por Dermeval Saviani. Diferente de Freire
que preconiza conteudos provenientes das vivéncias cotidianas dos educandos, Saviani
defende uma pedagogia que lhes disponibilize conhecimentos cientificos, de carater universal,
que proporcionem o desenvolvimento de saberes elaborados e sistematizados.

Se, para Freire, a insercdo de conteudos historicamente acumulados representa
mero “depdsito de informacdes”, para Saviani (2018), esses conteidos promovem a
emancipag¢do humana, pois fortalecem as classes subordinadas e, uma vez disponibilizados a
elas, deixam de ser privilégio apenas dos detentores do monopolio da razdo. Se as concepgdes
freircanas se adéquam a uma educacdo ‘“ndo-formal”, a pedagogia historico-critica ¢

totalmente inclinada ao ensino escolar. Conforme aponta Saviani (2019, p. 60),

A pedagogia historico-critica afirma resolutamente que a escola diz respeito
ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontianeo. [...] A
sabedoria baseada na experiéncia de vida dispensa e até mesmo desdenha da
experiéncia escolar, o que, inclusive, chegou cristalizar-se em ditos
populares como: “mais vale a pratica do que a gramatica” e “as criangas
aprendem apesar da escola”. E a exigéncia de apropriagdo do conhecimento
sistematizado por parte das novas geracdes que torna necessaria a existéncia
da escola. A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos
que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia).

A partir dessas premissas, a pedagogia historico-critica dedica-se a produgdo de
conhecimentos fundamentados nas ciéncias e que sejam capazes de nortear a pratica educativa

de forma eficaz e critica. No proximo tdpico, esta temdtica serd abordada com mais detalhes.

1.3 Pedagogia histoérico-critica

A Pedagogia historico-critica ¢ marcada pelo seu destaque dentre as demais
concepgdes criticas, especificamente, a visdo critico reprodutivista. Portanto, expor alguns
aspectos de uma concepgao que a contrasta ¢ fundamental. Conforme aponta Saviani (2013), a
visdo critico reprodutivista surgiu a partir das consequéncias da tentativa de revolugao cultural

dos jovens, em 1968, que manifestou-se mais intensamente na Fran¢a, mas espalhou-se por
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diversos paises, dentre eles, o Brasil. A pretensdo desse movimento era realizar a revolucao
social por meio da revolucao cultural.

No Brasil, essa concepcdo desempenhou o importante papel de impulsionar a
critica a pedagogia dominante, a tecnicista, ao tecer criticas a forma com que a escola reforca
o modo de producao capitalista e reproduz a sociedade de classes. Esses aspectos justificam o
termo “critico” presente na nomenclatura dessa visdo. J4 o termo “reprodutivista”, para
Saviani (2018), explica-se pela premissa - das teorias dessa concepcao - de que a funcio da
educagdo consiste na reproducao da sociedade na qual ela esta inserida.

Saviani (2018) apresenta as teorias que tiveram maior repercussao € maior nivel
de elabora¢do no ambito da concepg¢do critico reprodutivista, a saber: teoria do sistema de
ensino como violéncia simbolica, desenvolvida na obra de Pierre Bourdieu e Jean Claude
Passeron, 4 Reprodugdo (1970); teoria da escola como Aparelho Ideologico do Estado (AEI),
formulada por Louis Althusser e apresentada em sua obra Ideologia e aparelhos ideologicos
de Estado (1980); e, teoria da escola dualista, elaborada por Christian Baudelot e Roger
Establet exposta no livro L Ecole Capitaliste em France (1971). As especificidades dessas
teorias serao abordadas em um trabalho posterior.

Saviani (2018) explica que as teorias criticos reprodutivistas empenham-se em
denunciar o mecanismo da escola da forma em que estd constituida, mas ndo apontam
propostas pedagogicas para intervengdo e modificacdo desse cenario. Em outras palavras, o

autor afirma que,

[...] pelo seu carater reprodutivista, essas teorias consideram que a escola ndo
poderia ser diferente do que é. Empenham-se, pois, em mostrar a
necessidade logica, social e historica da escola existente na sociedade
capitalista, pondo em evidéncia aquilo que ela desconhece e mascara: seus
determinantes materiais (SAVIANI, 2018, p. 24).

Posto isso, nota-se que a concepcdo critico reprodutivista explica a razdo do
fracasso escolar no que tange a superagdo da marginalidade (reprodugdo da dominagdo e
exploragdo do sistema capitalista e da sociedade de classes), mas ¢ impotente na busca por
transformagoes, ja que, conforme Saviani (2018, p.24), “a historia ¢ sacrificada na reificagao
da estrutura social em que as contradigdes ficam aprisionadas”. Ou seja, o problema da
marginalidade permanece diante do estado de fixidez social.

Sendo assim, observa-se que, embora a concepc¢do critico reprodutivista tenha
feito importantes constatagdes quanto a realidade social e educacional, tais como: “a escola ¢

determinada socialmente; a sociedade em que vivemos, fundada no modo de produgao
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capitalista, ¢ dividida em classes com interesses opostos; portanto, a escola sofre a
determinag@o do conflito de interesse que caracteriza a sociedade” (SAVIANI, 2018, p. 25) e
servido para endossar a denuncia a pedagogia oficial dominante, ela ndo apresentou
alternativas e orientagdes pedagdgicas para a pratica educativa, uma vez que nao concebe a
escola como uma realidade historica suscetivel de transformagdo pela ag¢do humana
intencional.

Saviani (2013) esclarece que, em 1978 aconteceu, em Campinas, o Seminario de
Educacgdo Brasileira. Nesse evento, conforme o autor, mesmo tendo prevalecido a critica a
pedagogia oficial, a questdo relativa aos rumos que a educacao deveria tomar ficou em
segundo plano. Todavia, no final da década de 1970, generalizou-se entre os professores
expectativas quanto a determina¢do de meios para o alcance da transformacdo educacional.
Diante disso, o autor pontua que, ao passo que foi crescendo nos professores a
conscientizacdo de que a pedagogia oficial era inadequada aos interesses da populagdo
brasileira em geral e de que servia para perpetuagdo da exploracdo e favorecimento da classe
dominante, intensificou-se o questionamento de como proceder na condug¢do de um processo
educativo que va ao encontro das necessidades das camadas populares. Afinal, a
conscientizagdo pedagogica dos professores € um importante € necessario passo para a
transformagdo da educagdo, contudo, insuficiente, se ndo abrir caminhos para praticas
transformadoras. Do que adianta apontar o problema sem apresentar uma alternativa de
mudanca?

Partindo do pressuposto de que ndo ¢ do interesse da classe dominante que a
escola seja transformada, mas que permanega adaptada e condicionada aos moldes do
capitalismo, ndo havera empenho de sua parte para que ela seja transformada. Diante disso,
nota-se que “uma teoria critica (que nao seja reprodutivista) s6 podera ser formulada do ponto
de vista dos interesses dos dominados” (SAVIANI, 2018, p. 25). Isto porque, uma educagao
pautada nesta perspectiva deverd suscitar a luta contra a marginalidade, a discriminagao, a
seletividade e a baixa qualidade da educagdo voltada as camadas populares, isto ¢, caminhar
na “contramao” dos interesses dominantes.

Os aspectos supracitados preludiam a pedagogia historico-critica, visto que ela ¢
formulada como uma resposta pedagogica a tais exigéncias € tem o compromisso de
transformar a sociedade e ndo considera-la fixa e rigida a possibilidade de transformacao.
Portanto, essa pedagogia submete a teoria critico reprodutivista a critica, evidenciando que
esta ¢ mecanicista e tem carater nao dialético e a-histérico (SAVIANI, 2013), uma vez que

desconsidera que a sociedade capitalista ¢ contraditoria, movimenta-se de forma dinamica e
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que isto lhe proporciona transformagao.

Por meio dessa analise critica, a partir de 1979, a pedagogia histdrico-critica
tomou forma e, diferente da visdo critico reprodutivista, configurou-se a partir de uma
concepgao dialética, porque além de ser consciente da determinagdo exercida pela sociedade
sobre a educagdo, ela defende que o determinado reage ao determinante e, por isso, a
educacdo também pode contribuir para a transformacdo da sociedade haja vista que interfere
nela (SAVIANI, 2013).

Saviani (2013, p. 80) explica o sentido da terminologia dessa concepgao:

Em suma, a passagem da visdo critico mecanicista, critico a historica para
uma visdo critico dialética, portanto historico-critica, da educagdo, é o que
quero traduzir com a expressao pedagogia historico-critica. Essa formulagao
envolve a necessidade de se compreender a educagdo no seu
desenvolvimento historico objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de
se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacao da sociedade e ndo sua manutengio, a
sua perpetuacdo. Esse € o sentido basico da expressao pedagogia historico-
critica.

O autor enfatiza que os pressupostos dessa pedagogia sdo os da concepgao
dialética da histdria. Isto porque ela compreende a manifestacdo da escola no presente como
resultado de um processo de transformacao histdrica e a percebe, também, como determinada
por contradi¢gdes internas a sociedade capitalista, podendo ndo apenas ser um elemento de
reproducdo, mas de transformacdo dessa sociedade. Com efeito, além de proporcionar a
compreensdo do impacto das contradi¢gdes da sociedade na educacao, a pedagogia historico-
critica implica em nortear o educador quanto ao seu posicionamento frente a essas
contradi¢des para que este tenha clareza de qual ¢ a direcdo a ser tomada pela educacao.

Para isso, a pedagogia historico-critica empenha-se em defender e destacar a
especificidade da escola. Conforme Saviani (2013, p. 14) “a escola ¢ uma instituicdo cujo
papel consiste na socializagdo do saber sistematizado”. Isso significa que, dentre as
instituicdes que proporcionam diferentes tipos de educacdo aos individuos, a escola destaca-se
por sua especificidade: o conhecimento cientifico, elaborado, sistematizado; e, ainda, por sua
funcdo propriamente pedagogica. E, na escola, este saber ndo pode apenas existir no campo
das ideias, mas deve ser viabilizado aos educandos de forma dosada, organizada e intencional.
Para tal, as boas condi¢des do processo de ensino-aprendizagem e a validagdo cientifica dos
saberes socializados devem ser garantidas.

Saviani (2013) critica os modismos na educacao, uma vez que eles aparentam
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avangos, mas, acabam negligenciando questdes a respeito do trabalho escolares consideradas
Obvias. Para elucidar essa afirmag@o, o autor estabelece uma distingdo entre o tradicional e o
classico: tradicional é o que se refere ao passado, portanto, arcaico e ultrapassado; o que leva
a compreensdo e reconhecimento de algumas criticas que o movimento escolanovista
direcionou a pedagogia tradicional. No entanto, conforme o autor, isso ndo pode se confundir
com o elemento cldssico na educagdo, muito menos diminuir sua importancia. Classico ¢
aquilo que prevaleceu e resistiu ao longo do tempo, extrapolando, assim, a época de sua

origem ou proposicao inicial. Partindo dessa logica, o autor afirma:

O classico ndo se confunde com o tradicional, razdo pela qual tenho
procurado chamar a atengdo para certas caracteristicas, certas funcdes
classicas da escola que ndo podem ser perdidas de vista porque, do contrario,
acabamos invertendo o sentido da escola e considerando questdes
secundarias e acidentais como principais, passando para o plano secundarios
aspectos principais da escola (SAVIANI, 2013, p. 87).

Esse € um ponto crucial para abordagem da questao curricular. Saviani (2013) faz
uma separacao entre o que chama de aspectos principais da escola e as questdes secundarias e
acidentais. A par disso, e, de acordo com a funcdo pedagogica da escola — socializagdo do
saber sistematizado -, considera-se que o curriculo escolar deve ser composto pelos aspectos
essenciais, nucleares, que viabilizam o acesso das criancas ao conhecimento cientificamente
elaborado, o qual confere a escola sua especificidade. As demais atividades, tais como datas
comemorativas, devem ser consideradas extracurriculares, portanto, elas s6 podem ocorrer no
ambito escolar se enriquecerem as atividades curriculares, ndo devendo, de modo algum,
prejudica-las, posto que isso acarretaria a descaracterizagdo da funcao especifica da escola e o
comprometimento dos meios de acesso ao saber elaborado. Sendo assim, o conceito do
curriculo segundo a concepcao histérico-critica é: “organizacdo do conjunto das atividades
nucleares atribuidas no espaco e tempo escolares. Um curriculo é, pois, uma escola
funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fungdo que lhe ¢ propria” (SAVIANI,
2013, p. 17).

A partir da perspectiva historico-critica, formulada por Saviani (2013), que se
caracteriza pelo empenho na socializacdo de conhecimentos cientificamente fundamentados
aos grupos populares e pela orientagdo da pratica educativa rumo a transformagdo, Libaneo
(2014) desenvolveu a pedagogia critico social dos conteudos por meio da qual problematiza a
selecdo de conteudos escolares e defende a centralidade destes no processo de ensino-

aprendizagem. Essa corrente pedagdgica sera abordada com mais detalhes no topico seguinte.
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1.4 Pedagogia critico social dos conteudos

De acordo com essa expressiva corrente pedagogica, também denominada
“pedagogia dos conteudos”, desenvolvida por Libaneo (2014), os conteudos sdo compostos
por conhecimentos cientificos, universais e historicamente situados, que estdo em constante
processo de reavaliacdo, dada a dinamicidade da sociedade. Embora apresentem carater
universal, os conteudos nao sdo desvinculados das realidades sociais que condicionam os
sujeitos. Portanto, os conhecimentos ndo devem ser passivamente absorvidos pelos alunos,
mas apropriados e criticamente refletidos por estes para que se associem as suas praticas

humanas e sociais. Libaneo (2019, p. 60) aponta que essa concepgao acerca dos contetidos

Nao estabelece oposicdo entre cultura erudita e cultura popular, ou
espontanea, mas uma relacdo de continuidade em que, progressivamente, se
passa da experiéncia imediata e desorganizada ao conhecimento
sistematizado. N@o que a primeira apreensdo da realidade seja errada, mas €
necessaria a ascensdo a uma forma de elaboracdo superior, conseguida pelo
proprio aluno, com a intervengao do professor.

Nessa perspectiva de educagdo, para o alcance da aprendizagem, o professor
precisa promover a correspondéncia entre a realidade concreta dos alunos e os conhecimentos
cientificos, de forma que os educandos confrontem ambas criticamente e transcendam a
experiéncia imediata, bem como a opressao da ideologia dominante.

O conhecimento, de acordo com a pedagogia critico social dos contetdos, ¢ uma
atividade que ndo se separa da pratica social. O processo de aprendizagem deve partir dos
saberes cotidianos do aluno, isto ¢, da ‘“bagagem” que ele carrega consigo, como os
conhecimentos de que j& dispde, as experiéncias concretizadas por meio de suas vivéncias e
relagdes sociais, a forma com que interpreta o mundo que o circunda, suas expectativas para o
futuro, dentre outros produtos de sua existéncia. Desse modo, a atividade pedagdgica deve
levar o aluno a apreender a realidade objetiva que o condiciona para que, apOs apropriar-se
dos conhecimentos cientificos disponibilizados pelo professor, ele possa aplica-los a pratica
social e, emancipado, atuar criticamente e eficazmente em sua realidade concreta a fim de
transforma-la. O professor atua como mediador do encontro entre o aluno e o objeto de
conhecimento. O aluno, por sua vez, ¢ compreendido como sujeito ativo que,
concomitantemente, produz seu proprio meio social e ¢ produzido por ele enquanto se

apropria dos conhecimentos disponibilizados e os aplica em sua vida pratica. Sobre essa
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questdo, Libaneo (2014, p.82) explica que:

O objeto de conhecimento existe objetivamente, fora do sujeito, mas so se
torna objeto de conhecimento pela relacdo que o sujeita trava com ele. O
resultado dessa relagdo dialética ¢ o processo educativo no qual se busca
garantir a unidade entre o desenvolvimento subjetivo ¢ o mundo objetivo,
entre o cultural e o social, por onde o sujeito incorpora os instrumentos para
a libertacdo das relagdes de dominagdo vigentes num projeto coletivo de
desenvolvimento histdrico do povo.

Nesse processo, a figura do professor ¢ de grande relevancia, pois ¢ ele que faz o
levantamento dos conhecimentos que os educandos ja sabem, que disponibiliza aos alunos os
conhecimentos cientificos e as estratégias de analise critica frente a realidade de cada um
deles. Para isso, o professor precisa dominar — no sentido de conhecer - o campo
epistemologico dos contetidos e ter consciéncia do contexto de vida dos alunos bem como da
forma com que eles aprendem. Esse modelo educacional descarta a nao-diretividade na
relacdo professor-aluno, ja que o professor, se comparado ao educando, dispde de mais
experiéncia de vida, maior bagagem social e formagdo académica.

Diante das provaveis contestacdes acerca da figura de autoridade - e aqui nao se
pode confundir com autoritarismo - do professor na relagdo pedagogica estabelecida com o
aluno, no sentido de que esta pode suscitar situagdes antidemocraticas e postura submissa dos
educandos, Libaneo (2014) argumenta que a igualdade entre professor e aluno ¢ uma ilusao.
Para o autor, defender a intervengao do professor ndo significa anular a atividade do aluno; ao
contrario, o professor precisa ser preparado para relacionar-se com o grupo, perceber conflitos
e lidar tanto com o coletivo dos alunos quanto com a especificidade de cada um deles. Para

endossar seus argumentos, Libaneo (2014, p.60) afirma que:

Situar o ensino centrado no professor ¢ o ensino centrado no aluno em
extremos opostos € quase negar a relagdo pedagogica porque ndo ha um
aluno, ou um grupo de alunos, aprendendo sozinho, nem um professor
ensinando para paredes. Ha um confronto do aluno entre sua cultura ¢ a
heranga cultural da humanidade, entre seu modo de viver e os modelos
sociais desejaveis para um projeto novo de sociedade. E ha um professor que
intervém, nao para se opor aos desejos e necessidades ou a liberdade e
autonomia do aluno, mas para ajuda-lo a ultrapassar suas necessidades e
criar outras, para ganhar autonomia, para ajuda-lo no seu esfor¢o de
distinguir a verdade do erro, para ajuda-lo a compreender as realidades
sociais e sua propria existéncia.

De acordo com a pedagogia critico social dos contetidos, para o alcance dos

objetivos sociopoliticos da educacdo ¢ fundamental que o professor tenha consciéncia da
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importante posicdo social que ocupa no processo de emancipacdo dos sujeitos e da
consequente transformacdo da sociedade. Sua pratica pedagdgica deve ser profissional. Nao
basta desenvolver uma atua¢do fundamentada no amor, na romantizacdo da docéncia ou na
mera transmissdo de contetidos. E necessaria uma preparagdo tedrica consistente para que o
professor seja capaz de analisar as contradigdes sociais criticamente, interpretar a
contextualizagdo historica e social que envolve seus alunos, dominar os conteidos ensinados
para que sejam transmitidos de forma articulada, planejada e eficaz. A partir do momento que
o educador nao atende a esses critérios e desenvolve um trabalho pedagogico superficial,
enfraquecido teoricamente e empobrecido culturalmente, a fung¢ao sociopolitica da educagdo ¢
fadada ao fracasso.

Assim, se a premissa para emancipacao dos sujeitos ¢ o dominio e a apropriagdo
de conteudos que os habilitem a atuar na sociedade a fim de transforma-la, a ndo garantia do
acesso a esses conhecimentos promove a marginalizacao dos individuos desfavorecidos e a
conservagdo da sociedade de classes que, por sua vez, ¢ fundamentada nos interesses
burgueses que privilegiam as classes dominantes em detrimento das classes populares.

Diante disso, ¢ fundamental que o curriculo escolar, especialmente no que se
refere a selecao de conteudos, seja criticamente analisado, uma vez que, conforme Libaneo
(2014, p.83) “o que se tem nas escolas publicas ¢ um modelo empobrecido da educagdo
desenhada para a elite”. Diante disso, € necessario que os educadores se conscientizem de que
nao ha neutralidade no processo de selecao de contetidos para a composi¢ao curricular, pois,
para além desse processo, existem mecanismos tacitos que decorrem de relagdes de poder,
interesses de grupos especificos, ideologias e hierarquia de classes. Segundo Silva (2019, p

15),

Nas teorias do curriculo, a pergunta “o qué?” nunca sera separada de uma

outra importante pergunta: “o que eles ou elas devem ser?” ou, melhor, “o

que eles ou elas devem se tornar?”. Afinal, um curriculo busca precisamente

modificar as pessoas que vado “seguir’ aquele curriculo. Na verdade, de

alguma forma, essa pergunta precede a “o qué?”, na medida em que as

teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado importante

justamente a partir de descri¢des sobre o tipo de pessoa que consideram ideal.
Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de

sociedade? Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de educacdo?
Sera a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de

educacdo? Sera a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno

estado-nagcdo? Sera a pessoa desconfiada e critica dos arranjos sociais

existentes preconizadas nas teorias educacionais criticas? A cada um desses

“modelos” de ser humano correspondera um tipo de conhecimento, um tipo

de curriculo.
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Os profissionais da educagdo precisam questionar se os conteudos que compdem
o curriculo garantem um ensino de qualidades as criangas das camadas populares, ou se, ao
contrario, servem aos interesses da burguesia. Se uma formacao de qualidade liberta os
sujeitos e suscita-lhes a conscientizagdo acerca dos mecanismos de dominagao capitalista, ndo
¢ do interesse dos governos e elevagdo da qualidade do ensino (LIBANEO, 2014).

A partir de uma perspectiva critica do conhecimento curricular, Libaneo (2014)
denuncia as relacdoes de poder que condicionam a selecdo e a exclusao de determinados
conhecimentos do curriculo. Nessa perspectiva, a respeito do conhecimento que ¢
responsabilidade da escola transmitir, Michael Young, socidlogo inglés que liderou o
movimento Nova Sociologia da Educagdo (NSE), desenvolveu conceitos importantes acerca
das relacdes entre curriculo e poder, bem como entre a organizagdo do conhecimento e a

distribuicao do poder (SILVA, 2019), que serdao brevemente apontados no proximo tépico.

1.5 Conhecimento poderoso nas perspectivas de Michael Young

Michael Young concebe o conhecimento escolar € o curriculo como criagdes
sociais provenientes de disputas acerca de quais conhecimentos devem compor o curriculo.
Para o autor, esses elementos precisam ser questionados e ndo naturalizados, afinal, sdo
constituidos a partir de valores e interesses especificos. Assim, para Young (2007) ndo ha
neutralidade no processo de formulacdo curricular, ao contrario, existem mecanismos de
manuten¢do dos poderes econdmicos e politicos que determinam qual conhecimento a escola
deve disponibilizar para satisfacdo dos interesses das classes dominantes.

No artigo - Para que servem as escolas? -, Young (2007) questiona qual o tipo de
conhecimento ¢ responsabilidade da escola transmitir. O autor problematiza dois tipos de
conhecimento, aos quais intitulou: ‘“conhecimento dos poderosos” e ‘“conhecimento
poderoso”. O primeiro refere-se aos sujeitos de “alto status” na sociedade. Para Young (2007)
os sujeitos detentores do poder t€m acesso a determinados tipos de conhecimentos que as
camadas mais pobres nao tém. Por outro lado, o “conhecimento poderoso” possui carater
cientifico, especializado e universal, portanto, ndo depende de contextos especificos, de forma
que pode ser util e aplicado a diferentes realidades de vida dos sujeitos. Para Young (2007), ¢
esse o conhecimento que a escola precisa oportunizar, uma vez que ele nao ¢ fornecido em
casa, dado ao carater cientifico e sistematizado.

Esse conhecimento ¢ poderoso no sentido do que ele pode fazer na vida dos
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sujeitos que o adquirem, como, por exemplo, “fornecer explicacdes confidveis ou novas
formas de se pensar a respeito do mundo” (YOUNG, 2007, p. 1294). A partir da apropriagao
desse conhecimento, os sujeitos t€ém a oportunidade de superar as suas proprias condigdes
sociais, pois sao habilitados a atuar na sociedade de forma consciente e planejada, a
interpretar os condicionantes sociais criticamente e a exercerem a cidadania com autonomia,
desprendendo-se das ideologias dominantes e libertando-se da opressdo velada. Os sujeitos,
por meio dos conhecimentos cientificos, fazem questionamentos fundamentados e t€ém poder
de argumentacdo. Desse modo, ndo aceitam a realidade social como a Unica possivel,
tampouco como ‘“natural”. De fato, o conhecimento poderoso descortina os mecanismos
tacitos de dominagdo e, certamente, esse ¢ um importante passo para a transformagao tanto da
vida dos individuos, como da sociedade em geral.

Os profissionais da educagdo precisam ter consciéncia da funcao social da escola
e de seu trabalho, no que se refere a propagacdo do conhecimento poderoso. Isto porque, esse
conhecimento ndo ¢ disponibilizado aos sujeitos nos demais espagos de suas vivéncias, ele ¢
desenvolvido, especificidade, na escola. Sendo assim, apds passarem pela escola, os alunos
ndo podem permanecer 0os mesmos, ao contrario, precisam transcender suas condigdes de
vida. A escola deve ser o espago de transformacao social pelo qual o sujeito passa a ter
oportunidades; para que os educandos avancem, libertem-se das amarras sociais que 0s
oprimem e transponham os limites que, outrora, foram-lhes impostos. Young (2007, p. 1297)

salienta que

As escolas devem perguntar: “Este curriculo ¢ um meio para que os alunos
possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para as criangas de lares
desfavorecidos, a participacdo ativa na escola pode ser a Unica oportunidade
de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao
menos intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e
particulares. Nao ha nenhuma utilidade para os alunos em se construir um
curriculo em torno da sua experiéncia, para que este curriculo possa ser
validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condigao.

Nessa perspectiva, o curriculo pode possibilitar a superacdo das condigdes sociais
dos alunos. Por isso, ¢ importante destacar que o conhecimento adquirido a partir do cotidiano
dos sujeitos ¢ importante e util para sua atuacdo didria e pratica, contudo, possui finalidades
diferentes do conhecimento escolar. Enquanto o conhecimento espontaneo ¢ 1til ao sujeito
para a manutencdo da realidade na qual ja esta inserido, o conhecimento escolar possibilita
aos sujeitos a transformacdo dessa realidade para que avancem a uma condi¢do de vida

melhor. Diante disso, o curriculo deve estar fundamentado no conhecimento especializado,
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cientifico. Isso ndo significa que o curriculo deva ser elaborado a partir de contetidos distantes
da realidade dos educandos, mas que seja fundamentado no melhor conhecimento que possa
ser disponibilizado pelo professor e assimilado pelo aluno. Young (2014, p. 199) pontua que o

conhecimento curricular deve ser especializado:

(i) Em relagdo as fontes disciplinares: conhecimento produzido por
especialistas nas areas do conhecimento — histéria, fisica, geografia. Os
especialistas disciplinares nem sempre concordam ou acertam, ¢, embora
0 seu proposito seja descobrir a verdade, as vezes sdo influenciados por
outros fatores, além da busca da verdade. Contudo, ¢ dificil pensar em
uma fonte melhor para “o melhor conhecimento disponivel” em qualquer
campo. Nao ha pais com um bom sistema educacional que ndo confie nos
seus especialistas disciplinares como fontes do conhecimento que devem
estar nos curriculos.

(i) Em relagdo a diferentes grupos de aprendizes: todo curriculo é elaborado
para grupos especificos de aprendizes e tem de levar em consideragdo o
conhecimento anterior de que estes dispdem.

Para que o professor considere tanto os conhecimentos especializados quanto as
experiéncias contextualizadas dos educandos em sua atuagdo pedagdgica, faz-se necessario
que ele compreenda a diferenca existente entre curriculo e didatica. No artigo - Por que o
conhecimento ¢ importante para as escolas do século XXI? -, Young (2016) esclarece que o
curriculo norteia a pratica do professor, pois diz respeito aos conhecimentos considerados
importantes de serem assimilados pelos estudantes. A pedagogia, por sua vez, tem o sentido
de “didatica” e refere-se ao envolvimento do professor com as experiéncias e o0s
conhecimentos anteriores dos alunos. Por meio da atuagdo pedagogica do professor, o
curriculo € ressignificado, isto ¢, adaptado ao contexto dos educandos. Dessa forma, sdo
promovidas condigdes favoraveis para que os conhecimentos cientificos, de fato, sejam
assimilados pelos alunos. Diante disso, considera-se que, embora o curriculo ndo esteja
fundamentado em conhecimentos espontaneos emergidos das vivéncias didrias dos
estudantes, a carga de experiéncias cotidianas desses ¢ levada em consideragdo por intermédio
da atuacdo do professor.

Sendo assim, para uma atuacdo pedagogica eficaz, é necessario que o professor
domine os conceitos cientificos a serem ensinados e, a0 mesmo tempo, conheca a realidade
que condiciona seus alunos, bem como a forma com que estes aprendem. Para que a escola
propague o conhecimento poderoso aos estudantes, ¢ indispensavel que os professores sejam
devidamente capacitados, que mantenham contato com universidades, que se submetam a

processos de formacdo continuada e que, constantemente, consultem trabalhos de
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pesquisadores da educacdo envolvidos com o conhecimento, pois mediatizar os conteudos
curriculares e o contexto sociopolitico dos alunos ndo ¢ tarefa facil, tampouco simples. Essa
tarefa exige que o professor nunca deixe de ser estudante sagaz, afinal, a sociedade sofre
constantes mudangas e estas geram novas demandas para a escola e novas necessidades de
aprendizagem por parte dos alunos.

Partindo desses pressupostos, trona-se evidente que a capacitagdo dos professores,
mais que qualificacdo profissional, ¢ uma questdo de justi¢a social. De acordo com os
parametros da pedagogia dos conteudos, professores despreparados para o exercicio da
docéncia comprometem o direito dos alunos de acesso ao conhecimento poderoso. Esse fator
desencadeia uma série de desigualdades educativas e sociais, pois a escola, na maioria das
vezes, ¢ a Unica oportunidade que os sujeitos das camadas populares tém para superarem suas
proprias condigdes de vida.

As concepgdes de Young mostram que os conhecimentos cientificos e
especializados ndo podem ser exclusividade das classes dominantes. Ao contrario, sao
justamente as criangas mais pobres e enfraquecidas culturalmente que precisam dele para
avangarem. Definitivamente, a falta de investimento na educacdo, especialmente na
capacitacdo dos professores, ¢ um verdadeiro crime contra a democratizacdo da escola
publica. Crime planejado. Conforme abordado anteriormente, se uma formacao de qualidade
liberta os sujeitos e promove o descortinamento dos mecanismos de dominagdo capitalista,
nao ¢ do interesse dos governos a elevagao da qualidade do ensino.

Analisar criticamente os mecanismos que envolvem a elaboragao curricular, bem
como os meios de distribuicdo dos conhecimentos entre a populacdo ¢ fundamental para
identificar a quais finalidades educativas a escola estd servindo. Isto porque, esse fator
antecede todos os aspectos de funcionamento da escola, tais como curriculo, critérios e
diretrizes para formag¢ao de professores, formas de avaliacao, objetivos quanto a formagao dos
educandos, tipos de gestdo, financiamento, dentre outros.

Diante da importincia de se compreender as questdes relacionadas as finalidades
educativas escolares, no proximo capitulo, essa tematica sera abordada sob as perspectivas de

José Carlos Libaneo, dentre outros tedricos também relevantes.
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CAPITULO 11
CONCEPCOES DE FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES NO CONTEXTO
NEOLIBERAL

Neste capitulo, apresenta-se o conceito de finalidades educativas escolares sob as
perspectivas de José Carlos Libaneo e Yves Lenoir; um estudo sobre a materializagdo das
finalidades educativas no curriculo e os impactos da internacionalizagdo das politicas

educacionais no curriculo escolar.

2.1 Finalidades educativas escolares: conceitos e perspectivas

Conforme abordado no capitulo anterior, a escola sempre foi concebida como uma
instituicdo por meio da qual se configura determinado modelo de sociedade, visto que ela atua
diretamente na formacdo de sujeitos que sdao “habilitados” a construir, conservar ou
transformar as estruturas sociais. Os objetivos e as fungdes da escola mudaram ao longo do
tempo, j& que ela estd atrelada as transformacdes sociais. Contudo, apesar das tengdes e
contradi¢des, as formas de concep¢do da escola sempre apontaram para uma premissa: a
educagdo serve a determinados interesses. Diante dessa afirmacgdo, deve-se questionar: serve
aos interesses de quem? Quais sdo os interesses? Afinal, em consonancia com Young (2007),
para que servem as escolas?

De acordo com a perspectiva liberal, a escola deve propagar conhecimentos uteis
para o progresso do capitalismo e para os interesses da classe dominante por meio da
formacgdo de individuos que atendam as exigéncias do mercado de trabalho e atuem no
processo de conservacdo dos modelos econdmicos e sociais vigentes. Diferente dessa
concepcgao, a perspectiva progressista compreende a escola como um meio de propagagdo de
conhecimentos uteis aos proprios sujeitos, que lhes possibilitem condigdes para melhorar a
vida, para estabelecer uma participacao ativa, critica e consciente na sociedade, bem como
para libertar-se da opressao velada decorrente da sociedade capitalista.

Identificar e compreender as relagdes e tensdes que envolvem a determinacao das
funcdes e dos objetivos da educagdo escolar ¢ fundamental para a atuacdo consciente e critica
dos professores ao longo do processo de planejamento e execugdo do curriculo, especialmente

no que se refere a aprendizagem dos alunos, pois sdo eles que intermedeiam o curriculo e
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promovem suas mudancas. Nesse sentido, segundo Lenoir (2013), um objeto “altamente
problematico” ¢ configurado: as finalidades educativas escolares. Geralmente elas sdo
encontradas em projetos e documentos que normatizam o sistema educacional, contudo, nem
sempre explicitamente, fomentando, assim, uma postura investigativa do pesquisador a fim de
identificar sua real intencionalidade e promover seu desvelamento. O autor explica que as

finalidades educativas

[...] sdo poderosos indicadores para se apreender as orientagdes tanto
explicitas quanto implicitas dos sistemas escolares, as fungdes teoricas de
sentido e de valor das quais elas sdo portadoras, bem como as modalidades
esperadas nos planos empirico e operatorio no contexto das praticas de
ensino-aprendizagem. A analise das finalidades permite deste modo perceber
seu posicionamento na realidade social, o sentido que elas atribuem ao
processo educativo, os desafios e pretensdes que elas veiculam, bem como as
preconizagdes de atualizagdo em classe (LENOIR, 2016, p. 2).

Com efeito, segundo Libaneo (2019), as finalidades educativas escolares
fundamentam filosofica, social e culturalmente as orientacdes basicas para a formulagdo das
politicas educacionais e, por conseguinte, para a elabora¢do do curriculo escolar e sua
operacionalizag¢do nas escolas. Essas sdo a¢des do governo para a garantia do cumprimento do
direito a educagdo no pais. A partir da relagdo entre politicas educacionais e finalidades

educativas, compreende-se que:

[...] sua formulagdo se subordina a interesses ¢ decisdes conforme as
relagdes de poder vigentes na sociedade, ¢ a dindmica dessas relagdes, em
determinado momento historico. Desse modo, tanto podem ser elaboradas
por meio de processo participativo envolvendo os agentes educativos —
dirigentes escolares, professores, pais, pesquisadores, comunidades, entre
outros — quanto por representantes tecnocraticos do Estado que as impdem a
sociedade (LIBANEO, 2019, p. 6).

Nesse caso, a inten¢ao dos legisladores, segundo o autor, ¢ garantir uma ideologia
hegemonica assegurada pela centralizacdo de decisoes. As politicas, em vez de emergirem do
“chao da escola”, isto ¢, a partir de suas necessidades pedagdgicas especificas, sdo impostas a
ela “de cima para baixo”, com base em interesses externos € ndo propriamente pedagogicos.
Esse processo interfere na condug¢do do sistema educacional, visto que as finalidades
educativas escolares antecedem os aspectos de funcionamento da escola, tais como politicas
publicas, elaboragdo curricular, parametros para formagdo de professores, objetivos quanto a

formagdo dos alunos, sistemas de avaliacdo, modelos de gestdo, dentre outros. Isto porque
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estabelecem os fundamentos ideologicos e politicos sobre os quais tais aspectos serdo
construidos.

As finalidades educativas decorrem do contexto politico, social e cultural e sdo
carregadas de ideologias e juizo de valor quanto a sociedade que se pretende formar, portanto,
elas ndo sdo neutras; ao contrario, sao formuladas estratégica e ideologicamente. Conforme
apontam Pessoni e Libaneo (2018), tais finalidades representam um instrumento poderoso
manuseado pelos governos para firmarem seus ideais. Os autores pontuam que o discurso
ideoldgico camufla as suas verdadeiras finalidades, deixando explicito apenas o que o povo
concorda e deseja, objetivando, assim, convencer as camadas sociais a acatarem as finalidades
como legitimas, corretas e desejaveis. Essas, por sua vez, se corporificam em um projeto

educativo definido como:

[...] conjunto de hipdteses, finalidades e concepgdes que fundamentam e

inspiram uma agdo educativa dada. Nesse sentido, o projeto ¢ sempre
ideoldgico e politico e ndo apenas estratégico. [...] O projeto se refere
sempre, implicita ou explicitamente, a uma filosofia de valores expressos por
uma visdo de mundo. [...] Projeto de sociedade e projeto educativo sdo
indissociaveis (ARDOINO, 1979, p. 365 apud LENOIR, 2013, p. 4).

Diante disso, as tensdes que envolvem o curriculo escolar e o trabalho pedagogico
dos professores ultrapassam interpelagdes quanto ao processo de ensino-aprendizagem. As
intengdes que formatam as finalidades da escola estdo voltadas a um projeto de formagao,
conservagdo ou transformag¢do da sociedade, conforme exposto anteriormente. A escola como
um espago de formacao de tipos humanos para a sociedade, ¢ um campo disputado por forcas
politicas e econdmicas que desejam manobra-la na direcdo dos seus interesses. Esse processo
ocorre dessa maneira porque, da escola, provém os cidadaos que, apos receberem determinado
tipo de conhecimento, atenderdo as demandas e aos interesses especificos. Portanto,
identificar e analisar as finalidades educativas escolares ¢ fundamental para a percep¢do dos
seus impactos na realidade social, das concepgdes do significado da educagdo na sociedade e
das definigdes de sujeito que elas fundamentam.

Libaneo (2019) aponta que, a medida que conferem sentido ao processo educativo
as finalidades educativas determinam critérios de qualidade de educacao que direcionam as
politicas educacionais. Esses critérios remetem aos objetivos de formacdo, ao tipo de
individuo a ser educado e as condigdes que garantem essa formagao. De acordo com Libaneo
(2019, p. 5): “[...] se a escola ¢ vista como institui¢dao a servi¢o de fun¢des econdmicas, seu

papel se restringe a formagdo para o trabalho; vista como lugar de acolhimento social, seu
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papel se restringe ao cuidado, deixando outras func¢des a segundo plano [...]".

A partir dessas consideragdes, observa-se que as decisdes provenientes das
politicas educacionais fundamentadas em finalidades educativas especificas se sobrepdem ao
trabalho pedagdgico do professor. Contudo, isso ndo significa que os professores devam
executar pressurosamente as determinagdes das politicas educacionais. Os docentes nao
devem desenvolver uma atua¢do passiva diante das diretrizes curriculares, ao contrario,
devem analisa-las, questiona-las e, conforme Libaneo (2019), avaliar o grau em que atendem
aos critérios de justica, inclusdo social e direitos de escolarizagdo. Partindo do pressuposto de
que tensdes entre as decisdes do sistema educacional e as decisdes tomadas no contexto da

escola sempre existirdo, o autor alerta:

[...] aos educadores ndo basta dedicar-se apenas aos aspectos internos da
escola e do ensino, é preciso que saibam fazer ligagdes entre esses aspectos
internos do funcionamento da escola com a realidade social que caracteriza
uma sociedade, compreendendo as finalidades escolares numa perspectiva
socio-historica. Os dirigentes escolares e o0s professores precisam
compreender que, se por um lado, a escola esta inserida num sistema social e
politico, por outro, as diretrizes curriculares e normativas nao podem retirar
deles a autonomia e a liberdade no seu trabalho (LIBANEO, 2019, p. 6).

Os profissionais da educagdo, especialmente gestores e docentes, devem
estabelecer uma postura critica frente ao curriculo que norteia as suas praticas para que nao se
tornem instrumentos nas maos dos detentores do poder, dada a sutil intencdo de apresentarem
o curriculo como legitimo, correto e tnico possivel, por meio de estratégias de naturalizagao
das categorias curriculares, pedagdgicas e avaliativas utilizadas na escola.

E sabido que os professores, no contexto dos sistemas de ensino, nem sempre
conseguem se contrapor, de forma explicita, as determinagdes oficiais que se sobrepdem ao
seu trabalho, isto porque podem, por exemplo, sofrer retaliagdes ou até mesmo o
desligamento da instituicdo, especialmente quando o professor ndo ¢ funcionario concursado
ou atua na rede privada. Todavia, ¢ importante destacar a imprescindibilidade da consciéncia
pedagdgica do professor no processo de posicionamento critico frente a tais determinagdes.
Conforme constata Esquivel (2015, p. 575), “os professores constituem o fator crucial na
implementagdo de mudancgas curriculares e sdo os professores os principais intermediarios
para o curriculo”. Sendo assim, apds avaliarem a pertinéncia das determinagdes oficiais, caso
constatem que nao atendem aos critérios de justica, inclusdo social e direitos de escolarizagao,
os profissionais da educagdo, dentro do que lhes € possivel, podem se contrapor a elas e
desenvolver um trabalho pedagdgico democratico e fundamentado teoricamente que seja util

aos proprios alunos e ndo apenas a uma determinada classe social.
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2.2 Materializacao das finalidades educativas no curriculo escolar

No tdpico anterior, as finalidades educativas escolares foram apresentadas como
verdadeiros fundamentos sobre os quais sdo construidos os aspectos de funcionamento da
escola. Elas se materializam no curriculo escolar que, por sua vez, norteia o sistema educativo.
Desse modo, suscitam tensdes e conflitos quanto aos objetivos e funcdes da escola
decorrentes das distintas respostas dadas pelos dirigentes de 6rgaos publicos, pesquisadores e
docentes a pergunta “para que servem as escolas?” (YOUNG, 2007). Os dissensos e
consensos quanto as finalidades da escola e aos significados de qualidade de ensino
evidenciam que a escola ¢ um territério de disputas de interesses e, a0 mesmo tempo,
corroboram, ora para o fortalecimento das politicas publicas para a escola brasileira, ora para
o seu enfraquecimento.

A fim de detectar posicionamentos acerca dos objetivos e fungdes da escola
brasileira expressos explicita e implicitamente em producdes académicas e em cursos de
formagdo de professores, Libaneo (2019, p. 12) aponta quatro percep¢des em relagdo as
finalidades educativas escolares: “a) a visdo da pedagogia tradicional; b) a visdo neoliberal tal
como expressa em documentos de organismos multilaterais; c¢) a  visdo
socioldgica/intercultural; d) a visdo dialética historico-cultural”.

Segundo Libaneo (2019), a finalidade educativa na perspectiva da pedagogia
tradicional refere-se a preparacdo intelectual e moral dos alunos para que assumam papéis na
sociedade. Essa preparagdo ocorre, predominantemente, por meio da acdo do educador sobre
os educandos e da transmissdao de conhecimentos tradicionais que ndo levam em consideragao
as especificidades sociais e individuais de aprendizagem dos alunos. Com efeito, a visdo
conservadora estd refletida na pedagogia tradicional e, por meio da educagdo, exerce o
controle social visto que objetiva reproduzir os valores e tradicdes hegemonicos no processo
de formacao dos alunos para que esses aceitem a ordem social e econdmica vigente em vez de
atuarem para a sua transformag¢do. O curriculo formulado a partir dos moldes tradicionais e
conservadores fundamenta-se nos seguintes pilares: “preservag¢do de valores morais, formagao
moral e civica, contetidos cristalizados, ensino verbal, rigor disciplinar, relagdo professor-
aluno baseada na hierarquia e na autoridade” (LIBANEO, 2019, p 13).

A segunda visdo, de acordo com o autor, ¢ dominante no sistema de ensino
brasileiro: a neoliberal. Ela refere-se as finalidades educativas determinadas a partir das
orientacdes dos organismos internacionais multilaterais como a Organizacao das Nagdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco), o Banco Mundial ¢ o Banco

Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Programa das Nag¢des Unidas para o
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Desenvolvimento (PNUD) e a Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE).

O autor elenca quatro finalidades educativas identificadas a partir da analise dos
documentos oficiais e de alguns organismos internacionais: a) a educagdo para satisfacao de
necessidades basicas de aprendizagem; b) ateng¢do ao desenvolvimento humano; ¢) educagao
para o mercado de trabalho; d) educagdo para a sociabilidade e convivéncia. Embora essas
finalidades apresentem ideais aparentemente humanistas, elas desviam a escola da sua fungao
de transmissdo do conhecimento poderoso para a funcdo de alivio a pobreza, promovendo,
assim, “o dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento para os
ricos, escola do acolhimento social para os pobres” (LIBANEO, 2012, p. 13). O curriculo
alicercado na concepc¢ao neoliberal, segundo Libaneo (2019), nega validade ao conhecimento
cientifico, a formagdo cultural e ao desenvolvimento intelectual dos alunos, pois limita as
possibilidades de o professor contribuir para que os educandos pensem e atuem na sociedade
com base nos conceitos aprendidos na escola.

A terceira perspectiva evidenciada por Libaneo (2019) ¢ a sociologica
intercultural. Por meio dela, o curriculo fundamenta-se em experiéncias educativas e
vivéncias socioculturais. Sua finalidade ¢ a capacitacdo dos alunos no que se refere ao
desenvolvimento da sua subjetividade, da expressdo de suas experiéncias pessoais, bem como
do fortalecimento do seu poder de transformagao das condigdes sociais em que estdo inseridos.
Nessa proposta curricular, a aprendizagem ocorre nas interagdes sociais vivenciadas em
situagdes educativas. Contudo, conforme o autor, as praticas determinadas pelo curriculo
sociocultural inclinam-se a perder o foco da fun¢do pedagdgica da escola, uma vez que os
conteudos cientificos e a apropriacdo de conhecimentos por meio do ensino sdo postos em
segundo plano.

Finalmente, a quarta visdo apontada por Libaneo (2019) ¢ a dialética historico-
cultural. Nesta concepg¢do, a educagdo ¢ preconizada como instancia de democratiza¢do da
sociedade e de promog¢do social. A partir desse pressuposto, a escola tem a fungdo de
disponibilizar os meios necessarios para que os alunos se apropriem dos conhecimentos
cientificos sistematizados, “como base para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e
a formagdo da personalidade, por meio da atividade de aprendizagem socialmente mediada”
(LIBANEO, 2019, p. 16). A partir dessa concepgdo, os critérios de qualidade da escola sdo a
promoc¢ao da igualdade social e a reducdo da diferenca de niveis de escolarizagdo entre os
grupos sociais, uma vez que a superagao de desigualdades educativas promove a superagao de
desigualdades sociais. O curriculo de formagao cultural e cientifica expressa o real proposito
da escola no que se refere a democratizagao da escola publica e ao desenvolvimento humano

por meio do acesso das camadas populares ao conhecimento poderoso.
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Libaneo (2019, p. 22) destaca trés elementos imprescindiveis para que a escola
cumpra o seu propdsito: “a) promog¢do do desenvolvimento das capacidades intelectuais por
meio dos contetidos; b) consideracdo das caracteristicas individuais e sociais do aluno; c)
consideragdo dos fatores socioculturais e institucionais da aprendizagem”. Nesse sentido, para
que a escola cumpra sua finalidade historico-cultural, € necessario que os aspectos do seu
funcionamento passem pelo crivo desses trés elementos, para que proposito essencial da
escola seja separado dos demais componentes que avolumam o processo de escolarizagdo,

mas que nao lhe atribuem qualidade.

2.3 Internacionalizagao das politicas educacionais no contexto neoliberal

Conforme exposto nos topicos anteriores, a definicdo das finalidades educativas
escolares ¢ um processo que antecede e norteia o funcionamento do sistema educacional,
especialmente no que se refere as politicas educacionais, formulagao curricular, expectativas
para a formacdo dos alunos, relagcdes didaticas, critérios para formagdo de professores e
sistemas de avaliacdo. Além disso, conforme Libaneo (2016, p.1), “as finalidades sdo as
referéncias principais dos critérios de qualidade do ensino para os programas e projetos dos
sistemas educacionais e, por consequéncia, para as escolas e professores”.

Lenoir (2013) enfatiza que as finalidades sdo resultados de um jogo de forgas
entre interesses particulares especiais e sistemas de valores de determinados grupos sociais. O

autor salienta que:

A analise das finalidades educativas escolares permite, assim, captar sua
ancoragem na realidade social, o sentido que elas atribuem ao processo
educativo e as orientagdes que a sociedade — ou talvez mais precisamente
aquelas que controlam — pretende se dar, as questdes e as visdes que elas
veiculam, bem como recomendagdes de atualizagdo em sala de aula. (...)
Portanto, tratar das finalidades de um sistema educativo escolar ¢é se situar
antes de tudo no plano do discurso politico-ideolégico (LENOIR, 2013, p. 6
e 7).

Vale ressaltar que, para analisar as finalidades da educacdo escolar, ¢
necessario inseri-las nos contextos histéricos, sociais e culturais que caracterizam e
condicionam determinado sistema educacional. Afinal, entende-se que as finalidades nao sdo
neutras, ao contrario, segundo Lenoir (2013), indicam valores e orientacdes filosoficas que
fundamentam a organizagao do sistema educativo dentro de um determinado recorte temporal
e de um modelo social.

Libaneo (2016, p. 2) alerta que a formulagdo das finalidades educativas escolares
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também precisa ser analisada para além das politicas nacionais, posto que, “no contexto da
globalizacdo, subordinam-se a estratégias elaboradas com base em agendas da economia
global”. Segundo o autor, esse processo no qual organismos internacionais viabilizam a
agenda global das grandes poténcias mundiais por meio de diretrizes ligadas a politicas
econOmicas, sociais e educacionais para os paises emergentes ¢ denominado
“internacionalizacio”.

A internacionalizacdo refere-se a um fendmeno proveniente da globalizagdo
econdmica e politica em que agéncias de controle monetario, comercial e crediticio,
vinculadas as nagdes mais ricas, definem um conjunto de regras e procedimentos ligados ao
governo publico e que tém por objetivo a articulagio de empréstimos com formas de
monitoramento e controle de programas de financiamento voltados aos paises que tomam
esses empréstimos. No que se refere aos paises emergentes, esses programas estdo
relacionados a politicas ptblicas voltadas a educagio, seguranca e satide (LIBANEO, 2013).

Ao monitorarem os paises em desenvolvimento, os organismos internacionais
intervém tanto na formulacdo quanto na execucdo das politicas publicas, mesmo que o0s
governos desses paises tenham certa margem de atuagdo para ajusta-las as peculiaridades
nacionais. Dentre os organismos internacionais multilaterais, podem ser citados: Fundo
Monetério Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nag¢des Unidas
(ONU), Organizagao das Nagdes Unidas para a educagdo, a ciéncia e a cultura (UNESCO),
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), Organizagdo para a Cooperacdo €
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
(UNICEFF), Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) (LIBANEO
2013).

Segundo esse autor, no ambito educacional, a internacionaliza¢ao se expressa por
meio da modelacdo dos sistemas e instituigdes de ensino conforme expectativas
supranacionais delineadas por organismos internacionais ligados as grandes poténcias
econdmicas, as quais sdo reproduzidas nas politicas educacionais nacionais. Libaneo (2014)
destaca que alguns temas mais recorrentes do processo de internacionalizacdo das politicas
educacionais sdao adaptagdes a globalizagdo econdmica, combate a pobreza, descentralizagao,
privatizagdo, obrigacdo de resultados e prestacdo de contas, qualidade da educacao, gestao,
reformas curriculares, padrdes educacionais, profissionalizacdo docente e responsabiliza¢ao
dos professores pelos resultados de desempenho dos alunos.

Essas pautas objetivam redefinir o papel do estado a partir da estratégia neoliberal

de conceder maior poder ao mercado e controlar as politicas publicas a partir de critérios
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econdmicos. Assim como aponta Frigotto (2018), o ideario neoliberal preconiza que o setor
publico ¢ responsavel pela crise e pela ineficiéncia, enquanto o setor privado e o mercado

representam eficiéncia e qualidade. O autor denuncia que

Desta ideia-chave advém a tese do Estado minimo e da necessidade de zerar

todas as conquistas sociais, como o direito a estabilidade de emprego, o
direito a satde, educacdo, transportes publicos, etc. Tudo isto passa a ser
comprado e regido pela férrea logica das leis do mercado. Na realidade, a
ideia de Estado minimo significa o Estado suficiente ¢ necessario
unicamente para os interesses da reproducgdo do capital (FRIGOTTO, 2018,
p. 79).

Esse ideario culmina no processo de mercantilizacdo da educagdo publica, o que
significa fazé-la funcionar tal como o mercado. Silva (2015) explica que esse processo de
cunho neoliberal se inicia com um diagnostico dos “males” do sistema educacional,
sustentado na premissa de que os problemas educacionais decorrem da ma administragcdo da
educagdo publica. A partir desse diagnodstico, ¢ apresentado o “remédio neoliberal” que
pretende tornar essa administragdo mais eficiente e, consequentemente, operar um produto
educacional de melhor qualidade. A respeito desse processo, Silva (2015, p. 24) alerta que “¢
até possivel que se aumente assim a produtividade e a eficiéncia, mas ainda ¢ preciso
perguntar a quem essa produtividade e eficiéncia, mais uma vez, estao servindo”.

Uma das principais evidéncias de que o neoliberalismo gere o mundo ¢ a
existéncia de instituigdes que conduzem e controlam a economia mundial. Algumas dessas
instituicdes foram criadas a partir da Conferéncia de Bretton Woods. Libaneo (2013) esclarece
que, em 1944, delegacdes de 44 paises se reuniram nos Estados Unidos para a realizagao
desse evento, no estado de New Hampshire, a fim de reaproximarem as economias a partir de
um novo padrdo internacional e reerguerem o capitalismo apos a forte crise sofrida pelos

EUA durante a Segunda Guerra Mundial e estabelecerem novas regras para as relagdes

econdmicas entre os paises. Sobre esse assunto, Soares (2009, p. 18) expde que:

Sob forte hegemonia norte-americana, os 44 paises que se reuniram em
Bretton Woods para discutir os rumos do pods-guerra buscaram criar
instituicdes capazes de conferir maior estabilidade & economia mundial de
forma a impulsionar o crescimento e evitar a emergéncia de novas crises
internacionais.

Segundo a autora, a principio, o interesse das nacgdes lideres concentrava-se no
FMI. Ao Banco Mundial cabia o papel secundario de ajudar no processo de reconstrucao das

economias devastadas pela guerra por meio da concessdo de empréstimos de longo prazo para
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o setor privado. Ainda segundo Soares (2009), transformagdes profundas provocaram
modificagdes no cendrio internacional e, estas, por sua vez, alteraram progressivamente o
papel do BM e, consequentemente, as politicas implementadas. No proximo topico, alguns

aspectos do papel do Banco Mundial no ambito da educagdo serdo abordados.

2.4 Banco Mundial e educacao

O advento da Guerra Fria colocou a assisténcia econdmica, politica e militar aos
paises de Terceiro Mundo no centro das atengdes. O Banco Mundial (BM) envolveu-se nesse
processo de consolidagdo do capitalismo mundial a partir da década de 1950 por meio da
concessao de empréstimos aos paises do Sul. No decorrer dos anos 50, o Banco Mundial
estabeleceu seu perfil voltado ao financiamento de paises em desenvolvimento. Conforme

Soares (2009, p. 18):

Até 1956, 65% das operacdes do Banco Mundial concentravam-se nos paises
europeus. A partir de entdo, a participagdo dos paises em desenvolvimento se
elevou progressivamente. De 1956 a 1968, os recursos do Banco voltaram-se
principalmente para o financiamento da infraestrutura necessaria para
alavancar o processo de industrializacdo a que se lancavam diversos paises
do Sul.

A autora afirma que, embora o volume de empréstimos continuasse a crescer, no
decorrer dos anos de 1970, o BM teve o seu fluxo de empréstimos superado por bancos
privados que ofereciam aos paises em desenvolvimento condi¢cdes de financiamento mais
facilitadas. Ja nos anos de 1980, uma crise de endividamento desencadeou transformagoes no
papel desempenhando pelo Banco Mundial e pelos demais organismos de financiamento.
Estes passaram a atuar na reestruturagcdo da economia dos paises em desenvolvimento. Diante
da condicao de vulnerabilidade extrema, os paises endividados ficaram a mercé dos bancos
multilaterais no que se refere ao recebimento de recursos externos, ja que, segundo Soares
(2009), os bancos privados romperam seus empréstimos para esses paises apos a moratoria

mexicana. A autora expde que, dada essa situacao,

O Banco Mundial passou a impor uma série de condicionalidades para a
concessdo de novos empréstimos. Mediante essas condicionalidades, o
Banco Mundial (tal como o FMI) passou a intervir diretamente na
formulagdo da politica interna e a influenciar a propria legislagdo dos paises.
Assim, a partir dos anos 80, mudou profundamente o carater da relagdo entre
o Banco Mundial e os paises em desenvolvimentos tomadores de
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empréstimos. Superando a tradicional influéncia que ja exercia sobre as
politicas setoriais dos paises em desenvolvimento, 0 Banco Mundial passou
a exercer amplo controle sobre o conjunto das politicas domésticas, sendo
peca-chave no processo de reestruturacdo desses paises (...). Assim, esse
novo papel do Banco reforgou a sua capacidade de impor politicas, dado que,
sem o seu aval e do FMI, todas as fontes de crédito internacional sdo
fechadas, o que torna muito mais dificil a resisténcia de governos
eventualmente insatisfeitos com a nova ordem (SOARES, 2009, p. 21).

Esse aspecto regulatério e controlador do Banco Mundial objetiva “enquadrar” a
estrutura econdmica dos paises endividados nos moldes do padrdo neoliberal e, a partir das
condicionalidades, implementar reformas estruturais que adéquem os paises endividados ao
modelo econdmico liberal e privatista e que fagam desaparecer aspectos que comprometam o
progresso desse modelo ou que ndo atendam as suas demandas. Segundo Soares (2009), os
programas de ajuste sdo norteados por cinco eixos que, de acordo com o Banco Mundial,

conduziriam os paises por um caminho rumo ao desenvolvimento e a estabilidade econdmica:

1. Equilibrio or¢amentario, sobretudo mediante a redugdo dos gastos
publicos;

2. Abertura comercial, pela reducdo das tarifas de importacao e eliminagio
das barreiras nio-tarifarias;

3. Liberalizag¢do financeira, por meio da reformulagdo das normas que
restringem o ingresso de capital estrangeiro;

4. Desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela eliminagdo dos
instrumentos de interven¢do do Estado, como controle de pregos,
incentivos etc;

5. Privatizagdo das empresas e dos servicos publicos (SOARES, 2009 p.
23).

A despeito das aspiragdes do Banco Mundial, apés quinze anos da implementagao
dessas medidas, a realidade ndo condizia com o esperado. Diante do actimulo de
condicionalidades do Banco Mundial, os empréstimos concedidos aos paises endividados, em
vez de minimizarem os impactos da crise, os aumentaram, visto que algumas
condicionalidades inviabilizaram créditos aos paises altamente devedores. Além disso, os
programas de ajuste evidenciaram as deficiéncias do neoliberalismo, uma vez que suas
politicas e seus instrumentos economicos mostraram-se contraditorios, pois ndo apenas foram
incapazes de promover a estabilidade e o desenvolvimento anunciados, como ainda
colaboraram para a destrui¢ao social e econdmica de paises em que foram implementados
(SOARES, 2009).

Diante das lamentdveis consequéncias das politicas implementadas, o Banco

Mundial passou a ser alvo de muitas criticas e pressdes para a execuc¢do de reformas no que se
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referem as politicas e procedimentos de financiamento. Nessa direcdo, houve a abertura a uma
linha de financiamento voltada para programas de alivio a pobreza. Desse modo, o BM tentou
abrandar as criticas recebidas e proteger-se das evidentes consequéncias de seus programas de
ajuste. Contudo, essa énfase no combate a pobreza apresenta carater instrumental, tendo em
vista que os programas sociais objetivam assegurar “o suporte politico e a funcionalidade
econdmica necessarios ao novo padrao de crescimento baseado no liberalismo econdmico”
(SOARES, 2009, p. 27). Ou seja, ainda que se aumente o investimento de recursos do Banco
Mundial em setores sociais, a finalidade economicista e neoliberal continua a mesma.

Quanto ao setor social, o Banco Mundial direcionou atengdo especial a educagao,
uma vez que ela ¢ entendida pelo Banco tanto como um instrumento de reducao da pobreza
quanto como um meio para formacao de sujeitos conforme os requisitos do padrdo neoliberal.
Nota-se, entdo, que o enfoque do BM na educagdo ¢ economicista, conforme aponta Coraggio

(2009, p. 102):

Para enquadrar a realidade educativa em seu modelo econdémico e poder
aplicar-lhe seus teoremas gerais, o Banco estabeleceu uma correlagdo (mais
do que uma analogia) entre sistema educativo e sistema de mercado, entre
escola e empresa, entre pais e consumidores de servi¢os, entre relagdes
pedagodgicas e relagdes de insumo produto, entre aprendizagem e produto,
esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade educativa.

O autor destaca que esse processo nao ocorre simplesmente como metafora para
fins analiticos. Trata-se de reduzir a educagdo a critérios econdmicos, tendo em vista que
esses critérios sdo considerados definitivos para a elaboracdo de propostas de intervengdes
especificas em importantes aspectos de funcionamento da escola, como: conteudos
curriculares, formas de estruturagdo do processo de ensino-aprendizagem, mecanismos de
avaliagdo, critérios de formagdo dos alunos, dentre outros. Sob esse enfoque, “a escola ¢ vista
como uma empresa que monta e organiza insumos educacionais e produz recursos humanos
com um certo nivel de aprendizado. Pretende-se que o faga, como qualquer empresa
submetida a concorréncia, ao menor custo possivel” (CORAGGIO, 2009, p. 107). Desse
modo, a escola ¢ configurada em torno de aspectos quantificaveis e mesurdveis que deixam a
segundo plano aspectos qualitativos, os quais ndo podem ser quantificados, mas que
compdem a esséncia dos processos pedagodgicos de ensino-aprendizagem. Posto isso, nota-se
que o modelo educativo proposto pelo Banco Mundial tem pouco de educativo, conforme
aponta Torres (2009), pois sofre de duas auséncias: os professores e a pedagogia.

A autora aponta que o discurso e os critérios econdmicos chegaram a dominar o
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panorama educativo de tal modo que o discurso propriamente educativo ¢ considerado apenas
na sua formulacgdo. Isto porque as politicas educacionais estdo concentradas principalmente
nas maos de economistas ou de profissionais mais voltados a area da economia do que a area
da pedagogia; ou seja, pessoas que carecem da experiéncia e dos conhecimentos necessarios
para opinar, interferir e tomar decisdes no campo da educagdo. Pessoas essas que nao
conhecem “o chdo da escola”, que ndo estiveram a frente de uma sala de aula, ou muito

menos ja tenham matriculado seus filhos em escolas publicas. Torres (2009, p. 139) denuncia:

A virtual auséncia do professorado na definigdo, discussdao e tomada de
decisGes de politica educativa termina por selar este discurso formulado por
economistas para ser implementado por educadores. Apesar de todas as
politicas de melhoria e reforma afirmarem definir-se em nome da
aprendizagem, o mundo da escola, da sala de aula e da aprendizagem ¢ visto
como uma caixa-preta, ¢ o conhecimento e a discussdo pedagodgica como
“tecnicismo”, como “a arvore que nao deixa ver o bosque”. No bosque dos
macrovisdes ¢ das macropropostas mundiais ¢ nacionais, assume-s¢ COmo
6bvio o esquema vertical acima embaixo na formulagdo e aplicacdo das
politicas educativas e, portanto, que “caem de paraquedas” na sala de aula,
por meio de leis e normas, curriculos e textos, disposigdes institucionais e
capacitagdo docente, o que, pressupde-se, sera recebido e assimilado pela
institui¢do escolar, dirigentes, docentes, pais e alunos.

No ambito das reformas curriculares e do delineamento de finalidades para a
educagdo, fatores politicos e econdmicos antecedem e norteiam os aspectos propriamente
“pedagogicos”. Portanto, ¢ ilusdo crer que o processo de defini¢dao das finalidades educativas
¢ neutro. Ao contrario, as orientagcdes dos organismos internacionais, especialmente do Banco
Mundial, na escolha de finalidades e objetivos para a educagdo seguem a ldgica economicista.
Isso ¢ notavel quando se observam as estratégias utilizadas nos processos de reformas
educativas de acordo com a logica neoliberal: novos padroes de gestao escolar, reformulagao
curricular, priorizacdo de aspectos financeiros e administrativos e sistemas de avaliacdo em
larga escala. A par disso, nota-se que, ao sistema educacional, ¢ introduzido um modelo de
mercado, no qual a escola ¢ concebida como uma empresa, € esta tem por clientes os alunos e
pais; o professor, por sua vez, é considerado um prestador de servicos (LIBANEO, 2019).

Nesse contexto mercantil, proprio do neoliberalismo, as principais estratégias do
Banco Mundial para o aumento da produtividade e, consequentemente, para o
desenvolvimento econdmico sdo o combate a pobreza e a diminuicdo da exclusdo social.
Sendo assim, segundo Libaneo (2019), a reforma educacional, especialmente quanto ao
ensino fundamental, torna-se o principal meio para execucdo dessas estratégias, pois a

prioridade do Banco Mundial ¢ “satisfazer as necessidades minimas de aprendizagem das
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massas de modo que todos os individuos possam participar eficazmente do processo de
desenvolvimento” (BANCO MUNDIAL, 1974, p. 60). A esse respeito, Leher (1998, p. 9)

explica que:

[...] longe de ser uma questdo marginal, a educacdo encontra-se no cerne das
proposi¢des do Banco Mundial, como um requisito para a inexoravel
globaliza¢do, cumprindo a importante fung@o ideologica de operar as
contradigdes advindas da exclusdo estrutural dos paises periféricos que se
aprofunda de modo inédito. O Banco Mundial inscreve a educag¢do nas
politicas de aliviamento da pobreza como ideologia capaz de evitar a
“explosao” dos paises e das regides periféricas e de prover o neoliberalismo
de um porvir em que exista a possibilidade de algum tipo de inclusdo social
(“todo aquele que se qualificar podera disputar, com chance, um emprego”),
para isto, a coloca no topo de seu programa de tutela nas regides periféricas.

Esse principio da “inclusdo social” refere-se a integragdo dos individuos no
desenvolvimento econdmico, haja vista que a pobreza ¢ concebida como um impedimento a

tal desenvolvimento, conforme aponta o préprio Banco Mundial (2007):

Inclusdo social € um processo que assegura aquele em risco de pobreza e
exclusdo social ganhar as oportunidades e os recursos necessarios para
participar plenamente na vida econdmica, social ¢ cultural e para desfrutar
de um padrao de vida e bem-estar considerado normal na sociedade em que
vivem.

Torres (2009) cita um trecho do documento do Banco Mundial de 1992 que
evidencia que a estratégia de inclusdo social, especificamente na educagdo bésica (ensino
fundamental), configura-se como uma politica compensatdria de alivio a pobreza, a fim de
ajustar os pobres aos padrdes neoliberais, de forma que possiveis tensdes econdmicas que

comprometam o progresso do capitalismo sejam atenuadas. A saber:

A educagdo ¢é a pedra angular do crescimento econdomico e do
desenvolvimento social e um dos principais meios para melhorar o bem-estar
dos individuos. Ela aumenta a capacidade produtiva das sociedades e suas
institui¢des politicas, econdmicas e cientificas e contribui para reduzir a
pobreza, acrescentando o valor e¢ a eficiéncia ao trabalho dos pobres e
mitigando as consequéncias da pobreza nas questoes vinculadas a populagao,
satde e nutrigdo [...]. o ensino de primeiro grau ¢ a base e sua finalidade
fundamental é dupla: produzir uma populacido alfabetizada e que possui
conhecimentos basicos de aritmética capaz de resolver problemas no lar € no
trabalho, e servir de base para sua posterior educacio (BANCO MUNDIAL,
1992 apud TORRES, 2009, p. 131).
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De acordo com essas afirmagdes, evidencia-se que a educacdo, na perspectiva do
Banco Mundial, ¢ o cerne do desenvolvimento econdmico, visto que amplia a capacidade
produtiva dos individuos. Ao ensino fundamental, ¢ atribuida a finalidade de suprir os pobres
de conhecimentos basicos para que possam resolver problemas no lar e no trabalho, evitando,
assim, a emergéncia de possiveis obstaculos sociais que prejudiquem a continuidade das
reformas econOmicas. Partindo dessa logica, a estratégia do Banco Mundial, conforme

documento citado por Coraggio (2009), tem dois componentes:

1) Promover o uso produtivo do recurso mais abundante dos pobres, o
trabalho, mediante um “eficiente crescimento do trabalho intensivo,
baseado em adequados incentivos de mercado, infraestrutura fisica,
institui¢des e inovacdo tecnoldgica”; 2) fornecer aos pobres os servigos
sociais basicos, em especial, satde primaria, planejamento familiar,
nutrigdo e educagdo primaria. (...) E importante destacar que, nesta visdo,
o Banco considera o “investimento em educagdo como a melhor forma
de aumentar os recursos dos pobres” (BANCO MUNDIAL, 1990 apud
CORAGGIO, 2009, p. 85 e 86).

A partir dessas citagdes, 0s conceitos e concepgdes dos organismos internacionais,
especialmente do Banco Mundial, referentes a educacdo vao tomando forma. O marco
histérico das influéncias desses organismos na educac¢do foi a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Taildndia, em 1990. Esse evento foi
financiado pelo Banco Mundial, pela Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncias e a Cultura (UNESCO), pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF). O evento colocou a
educacdo basica no centro das aten¢des mundiais e delineou objetivos, metas € compromissos
com vista a assegurar uma educagdo basica de qualidade para todos (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2007). As implicacdes, finalidades e os desdobramentos da Conferéncia

Mundial sobre Educacao Para todos serao abordados no proximo topico.

2.5 Conferéncia Mundial sobre Educac¢do para Todos: implicacées, finalidades e

desdobramentos

A Conferéncia Mundial sobre Educagdo para todos contou com presenca de
diversos governos, Organizagdes Nao Governamentais (ONGS), agéncias internacionais,
dentre outros. Dessa conferéncia, resultou a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos,

que levou o seguinte subtitulo: “Satisfacdo das necessidades basicas da aprendizagem”
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(UNESCO, 1990). Os 155 paises que aprovaram essa declaracdo comprometeram-se a
garantir uma educagdo bdsica de qualidade a criangas, jovens e adultos (SHIROMA,

MORAES e EVANGELISTA, 2007). Para Frigotto e Ciavatta (2003, p. 97-98), a Conferéncia

[...] inaugurou um grande projeto de educagdo em nivel mundial, para a
década que se iniciava, financiada pelas agéncias Unesco, Unicef, Pnud e
Banco Mundial. A Conferéncia de Jomtien apresentou uma ‘visdo para o
decénio de 1990’ e tinha como principal eixo a ideia de ‘satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem.

Conforme apontam Shiroma, Maraes e Evangelista (2007), a partir desse evento,
os governos dos nove paises com maior taxa de analfabetismo do mundo — Blangadesh,
Brasil, China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo -, comprometeram-se a
impulsionar politicas educativas para a efetivacdo dos principios acordados na Declaragdo de
Jomtien. De acordo com as autoras, esse acontecimento foi avaliado por alguns tedéricos como
o reconhecimento oficial de que os compromissos internacionais anteriores haviam
fracassado; outros, por sua vez, consideraram que a conferéncia expressou a intencdo de
garantir a educagdo basica para a populagdo mundial. Para Torres (1995), por meio desse
evento, a educacao foi posta no centro das aten¢des mundiais.

No preambulo da Declaracdo Mundial sobre Educagdao para Todos foram
elencadas as motivagdes sociais e econdmicas para a realizacdo da Conferéncia. O texto
inicia-se com a justificativa de que, mesmos passados quarenta anos que as nacdes do mundo
enfatizavam na Declaragdao Universal dos Direitos Humanos a ideia de que “toda pessoa tem
direito a educagdo”, os dados apontavam um enorme indice de criangas sem acesso a escola e

de adultos analfabetos:

Mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelos menos 60 milhdes sdao
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de adultos
— dois tergos dos quais mulheres sdo analfabetos, ¢ o analfabetismo
funcional é um problema significativo em todos os paises industrializados ou
em desenvolvimento; mais de um ter¢o dos adultos do mundo ndo tém
acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se
as mudancas sociais e culturais; ¢ mais de 100 milhdes de criangas e
incontaveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes,
apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades
essenciais (UNESCO, 1990).

A esse desastroso cenario educacional a Declaragdo acrescenta o aumento da

divida de muitos paises, o crescente aumento da populagdo, a ameaga de estagnacdao e
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decadéncia econdmicas, as desigualdades econdmicas entre as nacdes e dentro delas, as
guerras, as lutas civis, a violéncia, o alto indice de mortalidade infantil e a generalizada
degradacdo do meio ambiente. O documento aponta, ainda, que, se por um lado, esses
problemas atropelam os esforgos concentrados na satisfacdo das necessidades bésicas de
aprendizagem, por outro, a falta de educagao basica impede o enfrentamento dos mesmos por
parte da sociedade (UNESCO, 1990). A partir desse cendrio, a erradicacdo do analfabetismo e
a universalizacdo do acesso a escola configuram-se como o0s compromissos a serem
cumpridos pelos 155 paises para o alcance da satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem.

Na Declaracao (UNESCO, 1990), pontua-se que tais necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem - tais como leitura, escrita, expressao
oral, célculo, solucdo de problemas-, quanto os conteudos bésicos da aprendizagem — como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes. O texto afirma que os instrumentos € os
contetidos mencionados sdo necessarios a sobrevivéncia dos individuos e ao desenvolvimento
de suas potencialidades. Isto, para que possam viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisoes
fundamentadas e continuar aprendendo.

Os topicos seguintes da Declaragdo apresentam temas aparentemente humanistas e
bastante aceitaveis no ambito educacional, como: satisfazer as necessidades basicas da
aprendizagem, universalizar o acesso a educacao e promover equidade, concentrar a atengao
na aprendizagem, ampliar os meios € o raio de a¢do da educacdo basica, propiciar um
ambiente adequado a aprendizagem, fortalecer as aliangas, desenvolver uma politica
contextualizada de apoio, dentre outros. A despeito das boas intengdes refletidas nos topicos
da Declaragdo, Libaneo (2012, p. 18) faz uma alerta: “esses conceitos necessitam ser
examinados com base nas politicas globais definidas pelos organismos internacionais para os
paises pobres (BIRD, PNUD, BID, UNESCO, UNICEF), de modo a obter o significado

contextualizado de tais termos”. Nesse sentido, Pessoni (2017, p. 53) ressalta que

Os ideais fundamentados na Conferéncia Mundial de Educagao para Todos
de Jomtien expressam os interesses do sistema econdmico internacional de
formular suas politicas para a educagdo dos paises pobres, a partir de
projetos sociais visando a satisfacdo das necessidades basicas. Dessa forma,
coube a educacdo a tarefa de combater a pobreza e controlar os riscos
politicos e sociais que poderiam comprometer o desenvolvimento econdémico.

Posto isso, Torres (2001) esclarece que a proposta original da Declara¢do para
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adequar-se ao molde economicista do Banco Mundial sofreu um “encolhimento” ao logo das
revisdes as quais foi submetida em outras conferéncias. A percep¢do ampliada de educagdo
para todos, encolheu-se para educacdo dos mais pobres; as necessidades basicas de
aprendizagem tornaram-se necessidades minimas; a atencao a aprendizagem reduziu-se para a
melhoria e a avaliagdo dos resultados; de “melhoria das condi¢des de aprendizagem” para
“melhoria da organizacdo escolar”; de “todos os paises” a “paises em desenvolvimento”.
Desse modo, a aprendizagem foi reduzida a uma concepcdo instrumental, cuja
concepgdo educacional ¢ voltada as demandas da vida pratica e da realidade imediata dos
educandos. Em outras palavras, o carater cognitivo da aprendizagem foi reduzido a uma
necessidade natural e instrumentalizada. Partindo dessa logica, conforme destaca Torres
(2001, p. 40), as necessidades basicas de aprendizagem foram minimizadas a um “pacote
restrito e elementar de destrezas Tteis para a sobrevivéncia e para as necessidades imediatas e
mais elementares das pessoas”. A respeito do processo de reducao e encolhimento do conceito
de aprendizagem, o qual promove uma sobreposi¢do dos aspectos assistenciais aos aspectos

propriamente pedagogicos, Martinez Boom (2004, p. 227) alerta:

Este novo paradigma se sustenta em uma visdo “realista”, ou melhor,
economicista, da educagdo, apresentada como necessidade “natural” que
responde a leis definidas a partir da biologia e que deve, em consequéncia,
ser satisfeita, como a fome e o abrigo. Em outras palavras, ao apresentar a
educag¢do como necessidade, fica reduzida a uma simples pulsdo natural,
perdendo seu carater de acontecimento cultural em que intervém o
pensamento, a linguagem, a inteligéncia, os saberes. A educagao deixa de ser,
assim, um assunto da cultura para ser um servigo desprovido de politica ¢ de
historia, reduzindo seu papel a aquisi¢do de competéncias de aprendizagem.

Assim, o curriculo formulado com base nos pressupostos da Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos atende a, pelos menos, quatro finalidades educativas escolares
que foram sistematizadas por Libaneo (2016, p. 6), a saber: “educacdo para satisfacao de
necessidades basicas, atencdo ao desenvolvimento humano, educacdo para o mercado de
trabalho e educagao para sociabilidade e convivéncia”.

A primeira finalidade corresponde a adequacgdo dos contetidos e dos métodos de
educagdo as necessidades basicas dos sujeitos, para que estes sejam capacitados a lidar com
situacdes praticas do cotidiano, bem como a enfrentar problemas urgentes, como o combate a
pobreza, aumento na produtividade, a fim de gozarem de melhores condi¢des de vida
(LIBANEO, 2016). Em seu artigo IV, a Declaragio estabelece que a aprendizagem refere-se &

aquisicdo de conhecimentos uteis, passivos de terem seus resultados aferidos por meio de
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sistemas de avaliacdo de larga escala:

A tradugdo das oportunidades ampliadas de educagao em desenvolvimento
efetivo — para o individuo ou para a sociedade — dependera, em ultima
instancia, de, em razdo dessas mesmas oportunidades, as pessoas
aprenderem de fato, ou seja, apreenderem conhecimentos uteis, habilidades
de raciocinio, aptidoes e valores. Em consequéncia, a educagdo basica deve
estar centrada na aquisi¢do e¢ nos resultados efetivos da aprendizagem (...).
Dai a necessidade de definir, nos programas educacionais, os niveis
desejaveis de aquisi¢do de conhecimentos e implementar sistemas de
avaliacdo de desempenho (UNESCO, 1990).

A segunda finalidade, atengdo ao desenvolvimento humano, refere-se a
potencializacdo das energias produtivas dos individuos para que estes ndo permanecam em
situagdo de marginalidade e pobreza (LIBANEO, 2016). Nessa concepgio, segundo Boom
(2004), o ser humano ¢ concebido como o recurso mais importante, portanto, nele devem estar
concentrados os esfor¢os para que ingresse no mercado, ndo apenas como trabalhador, mas
como consumidor. Conforme Boom (2004, p. 220), “o desenvolvimento humano ¢ a miragem
com a qual se pretende impulsionar as novas relocalizagdes da politica global em que o
mercado opera como o ordenador econdmico por exceléncia e a produtividade do individuo se
constitui como o propdsito centro dessa estratégia”. Nesta acep¢ao, o desenvolvimento
humano articula-se a uma concepgao liberal e individualista que visa suprir as necessidades
dos setores mais desfavorecidos.

Educagdao para o mercado de trabalho ¢ a terceira finalidade apresentada por
Libaneo (2016) ao analisar a Declaracdo. Trata-se de uma acep¢ao que reforca a relagao
existente entre escola e mercado de trabalho. O curriculo escolar, segundo essa finalidade, ¢
composto por conteidos minimos que sdo necessarios a empregabilidade. De acordo com

Libaneo (2016, p. 9), sob essa perspectiva:

[...] realca-se ainda mais a nogdo de aprendizagem como aquisicao de
conhecimentos tteis e habilidades de sobrevivéncia dissociadas do seu
conteudo e significado, pouco contribuindo para o desenvolvimento das
capacidades intelectuais e para a formacdo da personalidade num sentido
integral e unilateral.

A educacao organizada em prol do mercado de trabalho estrutura-se em
detrimento do desenvolvimento humano dos sujeitos, uma vez que reduzem-se as
possibilidades de aquisicdo do conhecimento poderoso (YOUNG, 2007). Isto porque, sdo

priorizados conteudos minimos, de cardter pragmatico e instrumental. Ja a finalidade
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“educacdo para a solidariedade e integracdao social”, segundo Libaneo (2016), refere-se a
politica de apaziguamento social para formacdo de sujeitos que pratiquem atitudes de
solidariedade e boa convivéncia, frente a diversidade social e cultural que permeia a
comunidade escolar.

O autor aponta que as quatro finalidades elencadas estdo em consonancia com um
curriculo instrumental. Este, por sua vez, ¢ composto por um conjunto de conteidos minimos
necessarios ao trabalho e emprego, em outras palavras, um “kit” de habilidades tuteis a
sobrevivéncia, as quais podem contribuir para a reducdo da pobreza e para a conformidade

dos individuos as condi¢des de empregabilidade. Portanto,

A escola prevista nesse modelo busca resultados diretamente quantificaveis,
métodos de ensino para transmissdo e armazenamento de conteudos,
treinamento para responder testes. Os resultados dos testes padronizados
monitoram os sistemas de ensino, visando o controle das escolas e do
trabalho dos professores (LIBANEO, 2019, p 15).

Nesse sentido, nota-se que as finalidades educativas dos organismos
internacionais, quando articuladas aos governos locais, promovem o enfraquecimento da
funcdo pedagogica da escola, haja vista que esta ¢ instrumentalizada por forgas politicas e
econdmicas que objetivam garantir o bom funcionamento do sistema capitalista. A escola sdo
delegadas fung¢des outras que comprometem o acesso das criangas ao conhecimento poderoso,
tendo em vista que o combate a pobreza e a formagao de sujeitos para o mercado de trabalho e
para a boa convivéncia social se sobrepdem ao carater propriamente pedagogico que
diferencia — ou deveria diferenciar - a escola das demais institui¢des.

Segundo Libaneo (2016), a influéncia dos organismos na politica educacional
brasileira no que se refere a articulacdo entre educagdo e economia, dd-se de forma mais
incisiva desde 1950, a partir das demandas do mercado de trabalho. Surgiram, desde entdo,
acordos de cooperacdo técnica e econdmica com o governo norte-americano. O autor destaca
o programa “Alianca para o Progresso” e o Acordo MEC-USAID, no regime militar (1964-
1985). Posteriormente, agéncias como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o
Banco Mundial (BIRD), passaram a atuar por meio de cooperagdo técnica e financiamento.

O modelo econdmico neoliberal foi implantado no Brasil durante o periodo de
transi¢io democratica e de promulgagdo da Constituigdo Federal de 1988 (LIBANEO, 2016).
Na década de 1990, iniciou-se o processo de reforma educacional brasileira por meio da

divulgacao do Plano Decenal de Educacdao para Todos, a vigorar entre 1993 e 2003. Esse
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documento fora redigido com base na Declaragio Mundial sobre Educag¢do para Todos,
elaborada na conferéncia de Jomtien, em 1990. O Plano, segundo Albuquerque (1993, p. 63),
tinha dois objetivos basicos: “o atendimento dos requisitos educacionais basicos para plena
insercao na vida moderna e no mundo do trabalho e a universalizacdo das oportunidades de
alcang¢a-los™.

Em consonancia com os principios da Declara¢do de Jomtien, o Plano Decenal de
Educacdo para todos concebe a escola como instdncia de atendimento as necessidades
minimas de aprendizagem. Isso € notorio, especialmente no terceiro topico do Plano,
denominado “estratégias para a universalizagdo do ensino fundamental e erradicacao do
analfabetismo” em que se apresenta o objetivo de desenvolvimento da educacdo basica no que

se refere ao dominio cognitivo e ao dominio da sociabilidade:

A — Objetivos gerais de desenvolvimento da Educagao Basica:
1 — Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criangas, jovens
e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para
plena participagdo na vida econdmica, social, politica e cultural do Pais,
especialmente as necessidades do mundo do trabalho:
a) Definindo padrdes de aprendizagem a serem alcangados nos varios
ciclos, etapas e/ou séries da educagdo basica e garantindo oportunidades
a todos de aquisi¢do de contetidos e competéncias basicas:
- no dominio cognitivo: incluindo habilidades de comunicagio e
expressao oral e escrita, de calculo e raciocinio logico, estimulando a
criatividade, a capacidade deciséria, habilidade na identificagdo e
solugdo de problemas e, em especial, de saber como aprender;
- no dominio da sociabilidade: pelo desenvolvimento de atitudes
responsaveis, de autodeterminagdo, senso de respeito ao proximo e de
dominio ético nas relacdes interpessoais e grupais (BRASIL, 1993, p.
37).

Assim como a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos, o Plano Decenal
apresenta ideais aparentemente democraticos e humanistas, contudo, estdo carregadas da
intencionalidade neoliberal, economicista. Segundo Libaneo (2014, p. 3), “verifica-se ai uma
visdo instrumental de aprendizagem que, ao longo das politicas dos 6rgdos multilaterais, foi
adquirindo uma conota¢do cada vez mais pragmatica e imediatista”. Com efeito, essa nogao
de aprendizagem instrumentalizada, que preconiza a aquisicao de habilidades basicas, pouco
contribui para o desenvolvimento cognitivo dos educandos, tampouco para a aquisicao do
conhecimento poderoso, visto que a educagdo, assim como aponta Freitas (2011), ¢ entendida
como um subsistema do aparato produtivo, isto ¢, seus objetivos sdo tragados a partir das
necessidades imediatas da economia e seus resultados sdo mensurados por meio de testes

padronizados que controlam tanto os objetivos da educagdo quanto os profissionais da escola.
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Esse mesmo autor alerta que a consequéncia disso €

[...] o estreitamento curricular focado nas disciplinas testadas e o
esquecimento das demais areas de formacdo do jovem, em nome de uma
promessa futura: domine o basico e, no futuro, vocé podera avangar para
outros patamares de formagdo. Todos sabemos que a juventude mais pobre
depende fundamentalmente da escola para aprender e, se limitada a sua
passagem pela escola as habilidades basicas, nisso de resumira sua formagao
(FREITAS, 2012, p. 8).

Posto isso, nota-se que a intensidade educacional destinada aos alunos pobres ¢
fragilizada e pode desencadear uma série de prejuizos ao desenvolvimento destes, uma vez
que a escola ¢ o lugar em que, potencialmente, os individuos t€ém acesso ao conhecimento
poderoso. E, tendo em vista que esse acesso ¢ comprometido, a situacdo das camadas

desfavorecidas pode ser ainda mais agravada. Conforme aponta Oliveira (2001, p, 110):

[...] diante de uma realidade tdo arida, merece ao menos ser considerada a
hipdtese de que, ndo s6 a ascensdo social ndo estara ao alcance de todos,
como nem todos terdo direito & empregabilidade. No entanto, todos
precisardo estar socialmente integrados e, de alguma forma, garantir sua
sobrevivéncia. As diferengas entre trabalhadores empregados ¢ qualificados
¢ trabalhadores alojados na economia informal ou no subemprego podem
estar indicando que aos primeiros sera preciso garantir uma educacgdo solida
e aos demais nem tanto.

A esse respeito, Charlot (2005) pontua que, cada vez mais, os jovens estdo sendo
escolarizados em instituicdes diferentes de acordo com a situagdo econdmica dos pais. Desse
modo, redes educacionais sdo estabelecidas de forma diferenciada e hierarquizada. Nessas
redes, a escola publica ¢ delegada a funcao de acolher as camadas mais desfavorecidas, e isso
desencadeia um fracasso em massa dos estudantes, seja por iletrismo, repeténcias, abandonos,
dentre outros. Nesse contexto, as politicas de universalizacdo da educacdo, ao passo que
promovem o aumento dos indices de escolaridade, agravam as desigualdades de acesso ao
saber, ja que as escolas publicas tétm a incumbéncia de acolher a populagao excluida pela
propria légica neoliberal. O autor conclui que “a redug¢do da educacdo ao estatuto de
mercadoria resultante do neoliberalismo ameaga 0 homem em seu universalismo humano, em
sua diferenca e em sua constru¢do como sujeito” (CHARLOT, 2005, p. 143).

Isso nao significa que a escola ndo deva atentar-se a empregabilidade dos sujeitos,
ao contrario, essa ¢ uma parte importante da vida de cada cidadao a ser formado. Todavia, por

ser apenas uma parte ndo pode ocupar posi¢ao prioritaria na escola sob pena de comprometer
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o desenvolvimento humano dos educandos que se constituem por diversos ambitos e
potencialidades. Quando a escola submete-se a logica da educagdo como mercadoria restringe
o curriculo de formagdo dos individuos e deixa muitos contetidos e praticas pedagdgicas
relevantes de fora. Ora, o ser humano ¢ muito mais que um trabalhador em potencial! Suas
diversas potencialidades revelam seu carater unilateral, o qual fomenta uma educagdo
condizente.

Diante disso, evidencia-se que o modelo educacional fundamentado nas
finalidades educativas dos organismos internacionais estd voltado para a satisfacao das
necessidades basicas de aprendizagem a fim de atenuar as tengdes sociais que possam
comprometer o sistema economico. Assim, o curriculo fundamentado nos ideais neoliberais ¢
composto por conteidos minimos, de carater instrumental, que corroboram para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que formam sujeitos empregaveis; bem como
contribui para o aumento da produtividade das camadas pobres. Nessa esteira em que
educagdo e economia estdo articulados, o desenvolvimento cognitivo dos educandos ¢ posto
em segundo plano e o acesso deles ao conhecimento poderoso ¢ obstaculizado. Portanto, a
utilizagdo da escola para o atendimento as demandas da sociedade capitalista e neoliberal
descaracterizam sua funcao propriamente pedagogica.

Segundo Algebaile (2009, p. 329) “o principal empobrecimento da escola publica
elementar deu-se neste sentido: seus objetivos tornaram-se mais restritos e sua utilizagdo para
responder topica e seletivamente aos problemas sociais tornou inevitavel sua desqualificagdao
para o ensino”. Diante disso, o carater destrutivo da influéncia dos organismos internacionais
no sistema educacional brasileiro ¢ evidenciado. Existem dois conceitos que se constituem
como pano de fundo desse processo que condiciona os papéis desempenhados pela escola:
neoprodutivismo e neotecnicismo. No proximo topico apresenta-se uma breve reflexao sobre

esses conceitos.

2.6 Neoprodutivismo e neotecnicismo: responsabilizacio e “qualidade total”

Para Saviani (2019), em 1970, a crise da sociedade capitalista provocou uma
reestruturacao dos processos produtivos que desencadeou a substitui¢do do fordismo pelo
toyotismo. O modelo fordista diz respeito ao trabalho desenvolvido nas fabricas que
operavam com tecnologia pesada e visavam a producdo em série de produtos padronizados
para o acumulo de grandes estoques voltados ao consumo de massa. Nesse contexto, o

trabalhador gozava de mais estabilidade no emprego. O modelo toyotista, por sua vez,
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sustenta-se na tecnologia, uma vez que ¢ mais leve, sustenta-se na microeletronica e, fomenta
um perfil de trabalhador polivalente para a produgdo de objetos em pequena escala que
atendam as instancias especificas do mercado. O trabalhador conforme esse modelo, em vez
de visar a estabilidade do emprego, ¢ levado a disputar cada posicao conquistada por meio da
elevacao da sua produtividade e eficiéncia.

Com efeito, esses padrdes de trabalho industrial influenciaram nos principios da
educagdo, tendo em vista que esta ganhou um novo significado de importancia: a preparagao
de sujeitos capazes de atender as novas demandas do modelo toyotista de producao; isto &,
“trabalhadores que, pela exigéncia da flexibilidade, deveriam ter um preparo polivalente
apoiado no dominio de conceitos gerais, abstratos, de modo especial aqueles de ordem
matematica” (SAVIANI, 2019, p. 429). Nota-se que a concepgdo de escola como um meio de
formacao de sujeitos empregaveis € mantida, todavia, ressignificada. Anteriormente, pautava-
se pelas demandas econdmicas da coletividade, do progresso econdmico do pais. Ja na década
de 1990, conforme Gentili (2002, p. 51), instaurou-se a logica da satisfacdo dos interesses
privados “guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir
no mercado educacional para atingir uma melhor posi¢cao no mercado de trabalho”.

Posto isso, a responsabilizacdo do Estado, por meio das escolas, na formagao de
mao de obra para o mercado foi transferida ao préprio individuo que, por sua vez, deveria
buscar na escola oportunidades que lhe possibilitem a conquista dos requisitos para o alcance
da condicao de sujeito empregavel. Ou seja, a educagdo passa a ter a funcao de investir no
desenvolvimento individual dos educandos para a competitividade no mercado de trabalho.

A esse respeito, Saviani (2019) pontua que o acesso aos diferentes niveis de
escolaridade amplia as oportunidades de empregabilidade dos alunos, contudo, ndo lhes
garante emprego, uma vez que, no contexto capitalista, ndo ha emprego disponivel a todos. O
autor acrescenta que “a economia pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego e
com grandes contingentes populacionais excluidos do processo. E o crescimento excludente”;
e conclui que tal concep¢do produtivista, hegemonizada em 1990, assumiu a “forma do
neoprodutivismo” (SAVIANI, 2019, p. 430).

Nesse contexto, configura-se o que Saviani chama de “pedagogia da exclusao”.
Esta possui uma logica perversa tendo em vista que ela prepara os individuos para tornarem-
se empregaveis — condi¢do que os livra da exclusdo. E, caso eles ndo consigam tal status,
serdo responsabilizados pelo insucesso que serd atribuido as “limitacdes” pessoais, a sua
“incompeténcia” e “ineficiéncia” e nao ao sistema que lhes condiciona.

A logica da competéncia e da eficiéncia nos processos de producdo também
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encontra-se atrelada a pedagogia tecnicista, abordada no primeiro capitulo desta dissertagao.
Partindo dessa compreensdo, a pedagogia tecnicista defende o maximo de produgdo e de
resultados com o minimo possivel de custos. Na década de 1970, conforme Saviani (2019), tal
objetivo era perseguido sob iniciativa, controle e dire¢do do Estado. Ja na década de 1990,

esse objetivo foi modificado:

[...] advoga-se a valorizacdo dos mecanismos de mercado, o apelo a
iniciativa privada e as organiza¢des ndo governamentais, a redugdo do
tamanho do Estado e das iniciativas do setor publico. Seguindo essa
orientacdo, as diversas reformas educativas levadas a efeito em diferentes
paises apresentam um denominador comum: o empenho em reduzir custos,
encargos ¢ investimentos publicos buscando sendo transferi-los, ao menos
dividi-los (parceria é a palavra da moda) com a iniciativa privada ¢ as
organizacdes ndo governamentais (SAVIANI, 2019, p. 438).

Com efeito, tanto a escola quanto o Estado sdo refuncionalizados. O rigido
controle do processo, tipico do tecnicismo, outrora exercido pelo Estado, da lugar ao carater
flexivel recomendado pelo toyotismo. Saviani (2019, p. 439) chama esse processo de
“neotecnicismo”, haja vista que, segundo o autor, “o controle decisivo desloca-se do processo
para os resultados. E pela avaliagio dos resultados que se buscara garantir a eficiéncia e
produtividade. E a avaliacdo converte-se no papel principal a ser exercido pelo Estado”. No
ambito do sistema educacional, sdo realizadas avaliagdes de larga escala as quais sdo
submetidos escolas, professores e alunos. Os resultados obtidos condicionam a distribuicao de
verbas e de recursos as escolas, conforme os padroes de eficiéncia e produtividade
(SAVIANI, 2019).

A partir da logica neotecnicista configura-se o conceito de “qualidade total” que
estd em consonancia com o principio toyotista de producdo em pequena escala, destinada ao
atendimento de demandas especificas do mercado. Esse conceito, conforme Saviani (2019)
atende aos imperativos de “satisfacdo total do cliente” e do empenho pessoal dos
trabalhadores a “vestir a camisa da empresa”, o que promove intensa competi¢do entre 0s
funciondrios para o alcance da maxima produtividade e eficiéncia. O conceito de “qualidade

total”, proprio das empresas, foi transposto as escolas. Isso se deu da seguinte forma:

[...] manifestou-se a tendéncia a considerar aqueles que ensinam como
prestadores de servigo, os que aprendem como clientes ¢ a educacdo como
produto que pode ser produzido com qualidade variavel. No entanto, sob
¢gide da qualidade total, o verdadeiro cliente das escolas ¢ a empresa e a
sociedade, e os alunos sdo produtos que os estabelecimentos de ensino
fornecem a seus clientes. Para que esse produto se revista de alta qualidade,
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lanca-se mdo do “método da qualidade total”, que, tendo em vista a
satisfacdo dos clientes, engaja na tarefa todos os participantes do processo
conjugando suas acdes, melhorando continuamente suas formas de
organizacao, seus procedimentos e seus produtos (SAVIANI, 2019, p. 440).

r

Desse modo, a escola ¢ organizada de acordo com o modelo empresarial,
desencadeando um empobrecimento da sua func¢do pedagodgica, especialmente quanto ao
desenvolvimento unilateral dos educandos; o que acarreta uma concepcdo distorcida do
conceito de “qualidade”. Conforme Libaneo (2013), o que de fato confere qualidade aos
sistemas de ensino sdo as praticas de ensino, isto €, o que se ensina, como se ensina € o que o
aluno faz com o que aprende. Posto isso, o esvaziamento pedagodgico da escola promovido
pelas politicas internacionais e pelos conceitos advindos do neoliberalismo constitui-se um
dos maiores obstaculos para o acesso dos alunos ao conhecimento cientifico, ao conhecimento
poderoso. A mobilizacao da consciéncia pedagodgica, social e politica de todos os sujeitos que
compdem a escola ¢ urgente e fundamental para que esta cumpra sua funcdo propriamente
pedagogica, democratica e inclusiva por meio de praticas fundamentadas no papel central do

ensino para o pleno desenvolvimento dos educandos.



CAPITULO III
AS POLITICAS INTERNACIONAIS E SUAS IMPLICACOES NAS FINALIDADES
EDUCATIVAS QUE NORTEIAM OS DOCUMENTOS OFICIAIS DA EDUCACAO
EM INHUMAS-GOIAS - BNCC e DCGO

Neste capitulo analisa-se, a luz das teorias levantadas nos capitulos anteriores, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Documento Curricular de Goias (DC-GO) ¢ o
Projeto Politico Pedagogico (PPP) de trés escolas publicas municipais da cidade de Inhumas-
GO. A partir dessas analises, evidenciam-se as implicagdes das politicas neoliberais que
norteiam os referidos documentos, bem como ressalta-se que as politicas neoliberais
propostas pelos organismos multilaterais ndo sdo simplesmente impostas “de cima para
baixo”, mas sdo articuladas as politicas nacionais por meio do consentimento dos governos

locais.

3.1.Base Nacional Comum Curricular: énfase nos resultados mensuraveis

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) configura-se como um documento
de carater normativo que determina quais aprendizagens essenciais devem ser desenvolvidas
por todos os alunos ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica. Embora sua
ultima versdo tenha sido entregue ao Conselho Nacional de Educagdo, em 2017, sua
elaboragdo esta relacionada a fatores anteriores. Portanto, faz-se necessario percorrer, ainda
que brevemente, pela sua historia.

Os anos de 1990, conforme ja abordado no capitulo anterior, representaram um
periodo emblematico na historia da educagdo de muitos paises, dentre eles, o Brasil. Nessa
década, conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) a educagdo tornou-se o centro das
atencdes mundiais, especialmente de organismos multilaterais que objetivavam, a partir de
politicas de alivio as pobrezas voltadas aos paises emergentes, garantir o progresso do sistema
capitalista e a regulacdo da economia desses paises. Um dos encontros mais marcantes da
época foi a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia,
de 5 a 9 de margo de 1990, e promovida pelos organismos internacionais Banco Mundial,
Unesco, Unicef e PNUD. A partir dessa conferéncia, foi elaborada a Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos, a qual teve por subtitulo “satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem” e serviu de fundamento para que diversos paises fizessem o seu proprio plano

decenal de educacao.
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No Brasil, o Plano Decenal de Educagdo para Todos foi publicado em 1993 e, a
partir dele, metas locais foram tragadas com base no acordo firmado em Jomtien (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011), o que representou o consentimento do Brasil na
implantac¢ao do projeto educacional prescrito pelos organismos multilaterais.

Em 20 de dezembro de 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdao Nacional (LDB). Esse documento estabelece que a educagdo se constitui como
dever da familia e do Estado e que tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
bem como o seu preparo para o exercicio da cidadania e para o trabalho (BRASIL, 1996). O
primeiro paragrafo do artigo 87° evidencia que ha consonancia entre a LDB e a declaracao

elaborada em Jomtien:

A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara,
ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e
metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial
sobre Educagédo para Todos (BRASIL, 1996).

Desde que foi promulgada, a LDB defende uma base nacional comum para os
curriculos das escolas brasileiras. E importante destacar que a nogdo de que os curriculos
escolares precisam estar fundamentados em uma base nacional comum ndo € recente. A lei n°
5.692, de 11 de agosto de 1971, ja definira, no primeiro paragrafo do artigo 4°, que os
curriculos do ensino de 1° e 2° graus teriam um nucleo comum que seria obrigatorio em
ambito nacional e, a0 mesmo tempo, apresentariam uma parte diversificada para atender as
demandas locais (BRASIL, 1971). Além disso, a Constitui¢do Federal de 1988 prenuncia a
elaboracdo de uma base nacional comum, de acordo com o artigo 210: “Serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao bésica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).
Tais premissas foram reafirmadas, a partir da LDB de 1996, que definiu, em seu artigo 26°

que

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino ¢ em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela (BRASIL, 1996).

Em conformidade com a LDB e com os desdobramentos educacionais da década

de 1990, o Ministério da Educacdao (MEC) deu inicio a um processo de reformulagdo
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curricular da educagdo brasileira. Nesse contexto, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) foram elaborados para servir de suporte e orientagdo a educacdo basica (BRASIL,
1997). Segundo o proprio texto do documento, os PCNs constituem um referencial de
qualidade para a educacao e tém por fun¢do orientar e garantir a coeréncia dos investimentos
da educagdo. Eles apresentaram carater flexivel e ndo obrigatdrio, pois o que se pretendia,
segundo o documento, ¢ que ocorressem adaptacdes e didlogos entre os PCNs e as praticas ja
existentes na escola.

A elaboracdo dos PCNs representou atendimento as demandas da economia
brasileira, haja vista que o processo de democratizagao no Brasil — concomitante a elaboragao
desses documentos - coincidiu com a emergéncia do neoliberalismo. Posto isto, a criagdo dos
PCNs fez parte de um conjunto de estratégias alinhadas a necessidade de uma reorganizagao
dos processos de trabalho, do capital, do Estado e das instituigdes publicas em consonancia
com os ideais neoliberais (BRANCO et al, 2018). O texto da introducao dos PCNs destaca a
necessidade de uma revisdo curricular para atendimento as necessidades do mundo do

trabalho:

Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que
progressos cientificos e avangos tecnologicos definem exigéncias novas para
os jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda impde uma
revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado
pelos professores ¢ especialistas em Educagdo no nosso pais (BRASIL, 1997,

p. 6).

Desse modo, os PCNs foram apresentados aos educadores no final da década de
1990 e foram distribuidos as escolas. No documento, foram colocados em evidéncia alguns
pontos fundamentais referentes a cada disciplina. O langamento dos PCNs ocorreu em partes,
de forma que, em 1997, consolidou-se a parte dos anos iniciais do ensino fundamental; em
1998, dos anos finais; e, em 2000, a parte do ensino médio.

De acordo com Branco et al (2018), a adesdo aos PCNs ndo ocorreu de forma
expressiva, pois, além de constituirem um documento de carater ndo obrigatorio, eles nao
atenderam as expectativas de grande parte dos educadores e, ainda que tenham influenciado
novas praticas de formacgao e capacitacdo de professores, bem como reestruturagdo curricular
e de materiais didaticos, ndo lograram éxito em se firmar como uma base nacional comum
para os curriculos da educacao brasileira.

Nos anos subsequentes, as discussdes em torno da necessidade de uma base

nacional comum intensificaram-se. Em 2014, a Lei n°® 13.005 de 25 de julho foi promulgada.



79

A partir dela, o Plano Nacional de Educacido (PNE) foi estabelecido com vigéncia de 10 anos
(BRASIL, 2014). Esse documento enfatiza a necessidade da elabora¢ao de uma base nacional
curricular, principalmente no que se refere a garantia de uma Educagdo Bésica de qualidade
para os estudantes de todo os niveis e modalidades. Nesse sentido, o PNE ressalta a

importancia de

Estabelecer e implantar, mediante pactuacgdo interfederativa (Unido, Estados,
Distrito Federal ¢ Municipios), diretrizes pedagogicas para a educagio
basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos ¢ objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do Ensino
Fundamental e Médio, respeitadas as diversidades regional, estadual e local
(BRASIL, 2014).

Com efeito, em 2015 foi realizado o I Seminario Interinstitucional para a
elaboracdo da base, para o qual reuniram-se assessores e especialistas para discutirem os
processos subsequentes. No més de outubro do mesmo ano, iniciou-se uma consulta publica
para a elaboracdo da primeira versio da BNCC, contando com a contribuicdo de
organizagoes, entidades cientificas e da sociedade civil. Essa versdo foi finalizada em margo
de 2016. Todavia, em decorréncia de mais discussdes a respeito da elaboragdo da base, foram
realizados pelo Brasil diversos seminarios abertos a participagdo publica, contando com a
presenca de gestores, professores e especialistas. Os debates suscitados em tais seminarios
resultaram na constru¢do da segunda versao da base. Mais discussoes acerca da BNCC foram
levantadas, culminando na sua terceira e Ultima versdo, entregue ao Conselho Nacional de
Educacdao (CNE) em abril de 2017. Apds andlise, essa versdo foi aprovada em dezembro
desse mesmo ano (BRANCO et al, 2018).

Segundo Macedo (2014), participaram dos debates sobre a implantagdo da BNCC
alguns agentes publicos, “parceiros”, isto ¢, instituicdes financeiras e empresas como Itau
(Unibanco), Bradesco, Santander, Gerdau, Natura, Volkswagen, além da Fundacdo Victor
Civita, Fundacao Roberto Marinho, Fundacdao Leman, Centro de Estudos e Pesquisas em
Educagdao (CENPEC), Todos pela Educagao, Amigos da Escola. A autora aponta que, dentre
os projetos desenvolvidos por esta rede, constam muitas referéncias a importancia da
discussdo curricular e a defesa da centralizacdo nacional, ainda que seja definida por termos
que, aparentemente, sdo distintos, como direitos de aprendizagem, conteudos e avaliacao.
Macedo (2014) enfatiza que essa rede ndo significa apenas que os atores privados estdo
participando de debates educacionais, mas que estdo elaborando novas formas de

governabilidade.
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Para Zanatta (2017), esse processo de transferéncia da responsabilidade na
prestacdo de servigos publicos para o setor ndo estatal, denominado “publicizacdo”, estd em
consonancia com os ideais neoliberais, haja vista que defende uma concepgao na qual as leis
do mercado apresentam maior eficiéncia que o Estado. Contudo, esse processo nao pleiteia
pela diminui¢do do estado a favor da privatizacao de sua estrutura, antes, defende a reforma
deste, a partir da adocdo de mecanismos de gestdo empresarial para que seja moldado de
acordo com interesses de grupos especificos. De acordo com Saviani (2014, p. 105), “a forca
do privado traduzida na énfase nos mecanismos de mercado vem contaminando
crescentemente a esfera publica”. Posto isto, nota-se que a participagdo de institui¢des
privadas no processo de implantagdo da BNCC objetiva garantir o predominio da concepgao

neoliberal sobre o campo educacional. Conforme problematizam Branco et al (2018, p. 102)

Ao implantar uma base nacional nesses moldes, o aparente reforco de uma
identidade nacional, refletida em um tunico curriculo, induz, na verdade, a
assimilagdo de padrdes culturais e educacionais externos ao Brasil e
previstos nas pautas de instituicdes nacionais privadas e de organismos
multilaterais que direcionam, como lhes convém, a educagdo em escala
mundial.

No texto da BNCC, afirma-se que, a partir dela o Brasil d4 inicio a uma nova era
na educagdo e se equipara aos mais qualificados sistemas educacionais do mundo. Para isso, o
texto afirma que esse documento constitui-se como uma referéncia nacional para: a
formulagdo dos curriculos e das propostas pedagogicas das escolas, pois pretende contribuir
para o processo de alinhamento de outras politicas e agdes no que se refere a formagao de
professores; elaboracdo de conteudos; avaliagdo; e, ainda, aos critérios de infraestrutura,
visando ao pleno desenvolvimento da educacdo (BRASIL, 2017). Além disso, logo na
introducdo da BNCC, expde-se o conjunto de dez competéncias gerais, cujo desenvolvimento
deve ser assegurado aos alunos ao longo das trés etapas da Educac¢do Basica (Educagdo

Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio). Conforme o documento:

Ao longo da Educac@o Basica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de
dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagogico, os
direitos de aprendizagem (BRASIL, 2017, p. 8).

Essa premissa esté articulada ao inciso IV do Artigo 9° da LDB, o qual define que,

a Unido cabe
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Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal ¢ os
Municipios, competéncias ¢ diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetudos
minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum (BRASIL, 1996).

Nesse sentido, a BNCC concebe a competéncia como sendo “a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8). Além disso, o
documento expde que, ao definir competéncias, a BNCC mostra-se alinhada a Agenda 2030

da Organizagao das Nac¢des Unidas (ONU). Bernardim e Silva (2014, p. 27) afirmam que,

A multiplicidade de origens ¢ significados atribuidos ao termo competéncias
entre os diferentes dispositivos normativos culminaram em um discurso
fragmentado, mas nem por isso desarticulado. A légica que o articula esta
dada pelas mudancas tecnolégicas e organizacionais dos processos
produtivos, conforme justificativa encontrada nos termos normativos e que,
no campo da educagdo, conduziria a homogeneizagdo dos requisitos de
formagdo, marcados, especialmente, pelo atendimento a demandas advindas
do mercado de trabalho.

Desse modo, nota-se que o conceito de competéncias preconizado pela BNCC
refere-se a premissa de que os processos educativos devem ocorrer em consonancia com a
preparacao dos sujeitos para as necessidades da vida cotidiana, mais especificamente, segundo
Ramos (2008, p. 299), para a aquisicdo de “conteudos particulares de cada fungdo em uma

organizacao de trabalho”. O texto do documento evidencia isto:

Assim, a BNCC propde a superacdo da fragmentacdo radicalmente
disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o
protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na constru¢cdo do seu
projeto de vida (BRASIL, 2017, p. 15).

Para Santos e Orso (2020), o discurso referente ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades faz referéncia a teoria do capital humano, tendo em vista que leva
0s sujeitos a estarem, constantemente, em busca de adaptarem-se a sociedade por meio de
formagdes fragmentadas. Frigotto (1993) explica que o conceito de capital humano objetiva
traduzir o montante de investimentos que uma nagdo faz, ou que os individuos fazem, na
expectativa de retornos futuros. Nesse sentido, a educacdo configura-se como o principal

capital humano, pois ¢ concebida como produtora de capacidade de trabalho. O autor ainda
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expoe que,

O processo educativo, escolar ou nao, é reduzido a fungdo de produzir um
conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de determinadas
atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que
funcionam como geradores de capacidade de trabalho e, consequentemente,
de producao (FRIGOTTO, 1993, p. 40).

A partir da légica das competéncias e em consondncia com a teoria do capital
humano, o documento configura-se como um fator reducionista do pleno desenvolvimento
humano, haja vista que prioriza competéncias necessarias a situacdes especificas,
desconsiderando, assim, o carater unilateral dos sujeitos, caracterizado por suas multiplas
potencialidades. Desse modo, os contetidos trabalhados devem estar a servigo da aquisi¢do de
competéncias, visando a adaptagdo dos sujeitos aos moldes da sociedade capitalista. Segundo

o documento, ao adotar esse enfoque

A BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os
alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2017,

p. 13).

Além disso, ¢ possivel observar uma percepcao instrumental de aprendizagem nos
pressupostos da BNCC que coaduna-se com os ideais neoliberais, uma vez que a escola ¢
reduzida a um subsistema do aparato produtivo, norteada por curriculos compostos de
conteidos minimos, por meio dos quais os educandos desenvolvem as competéncias
necessarias para tornarem-se sujeitos empregaveis. Esse principio apresenta consonancia com,
pelo menos, duas das finalidades educativas pontuadas por Libaneo (2016) no que se refere a
Declaragao Mundial sobre Educagdo para Todos: “educacao para necessidades basicas”, que,
conforme abordado no capitulo anterior, preconiza a adequac¢do do curriculo escolar as
necessidades basicas dos individuos a fim de que sejam capacitados para o enfrentamento de
problemas e situagdes urgentes e praticas do cotidiano, bem como para o aumento da
produtividade; e, “educagcdo para o mercado de trabalho”, que preconiza a composi¢ao

curricular com base em contetidos minimos, de carater pragmatico e instrumental, necessarios
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a empregabilidade.
Sendo assim, e, ainda sobre a logica das competéncias, Ramos (2006, p. 221)
afirma que:

A ideia que se difunde quanto a apropriagdo de competéncia pela escola ¢
que ela seria capaz de promover o encontro entre formagdo e emprego. No
plano pedagogico, testemunha-se a organizacgdo e a legitimacdo da passagem
de um ensino centrado em saberes disciplinares a um ensino definido pela
producdo de competéncias verificaveis em situacdes e tarefas especificas.

Os “saberes disciplinares” mencionados por Ramos (2006) referem-se aos
conhecimentos elaborados e historicamente sistematizados, os quais sdo abordados por
Saviani e Libaneo nas teorias da pedagogia historico-critica e da pedagogia critico social dos
conteudos, tendo em vista que possibilitam aos sujeitos a formacdo de conceitos e o
desenvolvimento de processos mentais superiores. A substituicdo de um ensino centrado no
desenvolvimento de conhecimentos cientificos por um ensino reduzido a producao de
competéncias implica na descaracterizacdo da fungdo pedagdgica da escola, o que
compromete o desenvolvimento unilateral dos sujeitos, visto que muitos conhecimentos e
conceitos importantes sdo colocados em segundo plano em beneficio da aquisicdo de
competéncias.

Com efeito, as camadas sociais pobres sdo as mais prejudicadas, haja vista que,
em muitos casos, a escola representa a esperanca de ascensdo social dos sujeitos que delas
provém. Isto porque, uma vez munidos do conhecimento poderoso, a consciéncia critica dos
individuos ¢ agucada e eles sdao capacitados para buscarem a superagdo das relacdes sociais
vigentes. A esse respeito, Frigotto (1993, p. 28) afirma que “quanto mais eficaz e global for o
trabalho escolar, na sua tarefa especifica de transmissdo do conhecimento elaborado e
historicamente sistematizado, tanto mais ele significard um instrumento que se volta contra os
interesses do capital”. Portanto, obstaculizar o acesso ao conhecimento elaborado, critico e
emancipatério tem por objetivo a manutencdo das diferencas de classes, ideal ao
neoliberalismo.

Para Santos e Orso (2020), o projeto curricular da BNCC constitui-se como uma
ofensiva produzida para atacar a escola publica, pois, segundo os autores, ndo ha na BNCC
uma perspectiva filosofica que objetiva a emancipacdo humana dos sujeitos por meio da

apropriacao dos conhecimentos cientificos. Os autores afirmam que:

O que vemos nesse documento sdo tentativas exacerbadas de adaptagdo do
conteiido escolar a um rol de comportamentos esperados, desejados e
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exigidos pelo mercado de trabalho (que ndo oferece trabalho para todos!),
que reforcam a teoria do capital humano, como meio de contribuir com a
manutenc¢do da empregabilidade (SANTOS; ORSO; 2020, p. 177).

A adaptacdo dos contetidos escolares ao processo de desenvolvimento de
competéncias estd intimamente ligada aos parametros das avaliagdes gerais padronizadas. O
proprio texto da BNCC enfatiza esse aspecto quando afirma que o foco no desenvolvimento
das competéncias, além de orientar Estados e Municipios brasileiros na construgdo de seus

curriculos, esta de acordo com

[...] o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais da Organizagdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que coordena o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e
da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia ¢ Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratorio Latino-americano
de Avaliacdo da Qualidade da Educag@o para a América Latina (LLECE, na
sigla em inglés) (BRASIL, 2017, p. 13).

Saviani (2020) considera que a funcdo da BNCC ¢ ajustar o funcionamento da
educagdo brasileira aos parametros de avaliagdes padronizadas. Isto porque, segundo o autor,
enquanto “base nacional comum”, ndo ha sentido o empenho em torno da elaboracdo da
BNCC, haja vista essa base ja se encontra definida por meio das Diretrizes Curriculares
Nacionais. Silva (2015, p. 375) também aponta para o fato de que “as Diretrizes Curriculares
Nacionais exaradas pelo Conselho Nacional de Educacdo, dado seu carater norteador € menos
prescritivo, ja ndo seriam suficientemente definidoras e capazes de respeitar as diferencas
regionais, culturais etc.?”. Posto isto, nota-se que, enquanto base comum para a elaboracao de
curriculos, a BNCC nao ¢ necessaria. Sua finalidade ¢ outra. Segundo Zanotto e Sandri (2018,
p. 136), “a criagdo da BNCC, portanto, se justifica pela necessidade de ajustar ainda mais o
curriculo escolar aos indicadores cobrados nas avaliagdes em larga escala como o PISA e a
Prova Brasil”.

A partir da aprovacao da LDB, estabeleceu-se, no artigo 9%, inciso VI, que a Unido
compete “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a
defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996). A partir desse
pressuposto, o PNE, em 2001, determina, em seu artigo 4° que “a Unido instituird o Sistema
Nacional de Avaliagdo e estabelecera os mecanismos necessarios ao acompanhamento das
metas constantes do Plano Nacional de Educac¢ao” (BRASIL, 2001, p. 1). Esses fundamentos

legais culminaram na implanta¢do do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica
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(SAEB) e do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), que funciona como um
indicador nacional por meio do qual ¢ feito o monitoramento a partir de dados concretos dos

resultados educacionais do pais. Segundo o Ministério da Educa¢ao (BRASIL, 2021),

O Ideb ¢ calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento
escolar (aprovagdo) ¢ as médias de desempenho nos exames aplicados pelo
Inep. Os indices de aprovagdo sdo obtidos a partir do Censo Escolar,
realizados anualmente. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova
Brasil, para escolas e municipios, ¢ o do Sistema de Avaliacdo Basica
(SAEB), para os estados e o pais, realizados a cada dois anos. As metas
estabelecidas pelo Ideb sdo diferenciadas para cada escola e rede de ensino,
com o objetivo tnico de alcangar 6 pontos até 2022, média correspondente
ao sistema educacional dos paises desenvolvidos.

A partir das referidas politicas de avaliagdo, as escolas sdo submetidas a uma
logica similar a do modelo empresarial. Desse modo, conforme Gentili (1996), os resultados
das escolas sao julgados, como se estas fossem empresas produtivas. Nelas, sdo produzidos
um tipo de mercadoria especifico — o conhecimento, o aluno escolarizado e o curriculo — e,
portanto, suas praticas sdo submetidas a um critério de avaliacdes aplicadas em empresas.

Essa transposicdo de aspectos empresariais para a escola apresenta consonancia
com o modelo escolar tecnicista proposto por Bobbitt — o qual foi abordado no primeiro
capitulo desta dissertagdo. O cerne do modelo bobbittiano era a eficiéncia. Tal como uma
industria, ele propunha que o sistema educacional especificasse precisamente os resultados
que pretendia alcancar e que estabelecesse os métodos para obté-los de forma mensuravel
para que fosse possivel constatar com precisao se eles foram, de fato, alcangados. Ou seja, os
objetivos do sistema educacional deveriam ser precisamente estabelecidos e, por sua vez,
estarem fundamentados em um exame das habilidades necessarias para a eficiéncia nas
ocupacgoes profissionais da vida adulta (SILVA, 2019).

Os ideais bobbittianos acima descritos sao encontrados na BNCC, especialmente
quando o documento afirma que a base indica que as decisdes pedagogicas devem ser
orientadas para o desenvolvimento de competéncias por intermédio da indicagdo do que os
alunos devem “saber” e, sobretudo, do que devem ‘“saber fazer”, no que se referem as
demandas da vida cotidiana e da atuagdo no mundo do trabalho. A partir do delineamento das
competéncias e habilidades esperadas para atuagdes especificas, sdo tracadas as acdes capazes
de assegurar as aprendizagens essenciais definidas pela BNCC. Posto isto, nota-se que a
BNCC, assim como o modelo escolar de Bobbitt, primeiro determina quais sdo os resultados

que se pretende alcangar e, a partir desses, sdo tracadas as aprendizagens essenciais para o



86

alcance dos resultados desejados.

O enfoque da BNCC nos resultados, principalmente no tocante as avaliagdes em
larga escala, evidencia o seu cardter neotecnicista. Isto porque, a partir da avaliacdo dos
resultados, a eficiéncia e a produtividade da escola sdo fomentadas, bem como sao definidos
os processos de distribuicdo de verbas e demais recursos as escolas. Desse modo, sdo os
resultados que determinam o funcionamento de muitos aspectos das instituicdes escolares e, a
tarefa de verificar tais resultados e controlar rigidamente todo o processo ¢ incumbida ao
Estado, o que configura um aspecto préprio do neotecnicismo. Desta forma, a Unido compete
“promover e coordenar acdes e politicas em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
avaliacdo, a elaboracdo de materiais pedagogicos e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo” (BRASIL, 2017, P. 21).

A logica das avaliacdes em larga escala estd enraizada no ideal neoliberal de
controle da administragdo publica, pois, por meio delas, os educandos e professores sdo
levados a adaptarem-se ao modelo mercantil. Zanotto e Sandri (2018) afirmam que, por
intermédio dos testes padronizados, ¢ possivel inserir na educacdo alguns componentes tipicos
do mundo do capital, como ranqueamento, competicdo e responsabilizacdo. Para Freitas
(2011), os testes sdao validos no mundo educacional enquanto ferramentas de pesquisa. O
grave problema consiste no fato de serem sequestrados para o mercado e para o mundo dos
negocios e, nessas instancias, ndo terem suas limitacdes levadas em consideragdo. O autor

complementa que:

Os testes associam a sua func¢do de medir, o papel de controle ideoldgico dos
objetivos da educagdao — mais pelo que excluem do que pelo que incluem — e
tém o objetivo de controlar os atores envolvidos no processo educativo. Sem
testes, ndo ha responsabilizagdo e meritocracia — teses fundamentais do
mercado (FREITAS, 2011, p. 10).

Ainda segundo Freitas (2011), os testes supdem defini¢ao de padrodes, os quais sdo
entendidos de maneiras distintas pelos educadores e pelos proponentes de testes para a
responsabilizacdo. Os primeiros compreendem que os padrdes referem-se a um esforco para
delinear um processo de ensino-aprendizagem no qual os estudantes se envolvam no dominio
de conceitos de alto nivel; enquanto que, para o segundo grupo, os padrdes correspondem ao
que a crianga devera fazer em um determinado nivel de ensino, de forma tal que possa ser
medido na forma de desempenho, isto €, de competéncias. Posto isso, o objetivo dos
proponentes de testes ndo ¢ assegurar aos educandos o desenvolvimento dos conceitos de alto

nivel, mas mensurar as habilidades basicas fomentadas pelo sistema capitalista.
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E a partir dessa logica, segundo Freitas (2011), que a Organizagdo para a
Cooperagao e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) foi incumbida de avaliar a educagao
mundial por meio de padrdes desenvolvidos por ela na forma de habilidades medidas pelo
PISA, teste padronizado que, em portugués, significa Programa Internacional de Avaliagao de

Estudantes, cuja apresentacdo no site da OCDE evidencia que:

A educagdo é o investimento mais critico para aumentar o potencial de
crescimento a longo prazo dos paises. Na economia global, o desempenho
dos sistemas de educacdo ¢ a chave para o sucesso, especialmente a luz dos
desafios fundamentais tecnologicos e demograficos que estdo remodelando
nossa economia (OCDE, 2010).

Desse modo, os sistemas educacionais sdo alinhados aos pardmetros propostos
pela OCDE que, por sua vez, norteiam o PISA. Isso representa uma inversdo na ordem dos
processos pedagdgicos: a avaliagdo em larga escala define os objetivos de aprendizagem,
quando deveria ser o contrario, conforme afirma Freitas (2014, p. 15) “sdo os objetivos que
dao base para a construcdo da avaliagdo”. Ou seja, na logica tecnicista, os meios passam a ser
um fim em si mesmo.

O modelo educacional proposto pela BNCC se contrapde a perspectiva de
formacao dos sujeitos preconizada pelas pedagogias progressistas, haja vista que, a partir da
logica das competéncias e do foco nos resultados, corrobora para a formacdo de sujeitos
moldados pelos parametros do sistema capitalista e, consequentemente, para a conservagao da
sociedade de classes. Por outro lado, a pedagogia progressista busca a transformacao da
sociedade, concebendo a educacdo como viabilizadora de tal processo e defendendo a
especificidade pedagogica da escola: socializagdo do saber elaborado, sistematizado e
cientificamente validado.

Partindo dessa logica, o curriculo escolar comprometido com a transformacao
social € composto por aspectos essenciais, que possibilitam aos educandos o acesso ao
conhecimento elaborado, o qual confere a escola seu carater especificamente pedagoégico.
Posto isso, o contraste entre o curriculo histérico-critico e 0 modelo curricular proposto pela
BNCC ¢ expressivamente intensificado, tendo em vista que um curriculo fundamentado em
um conjunto de competéncias e habilidades voltadas a empregabilidade dos sujeitos
descaracteriza a funcdo pedagogica da escola, entrava o desenvolvimento unilateral dos
educandos e sonega o acesso ao conhecimento cientifico que os habilita a superagdo de suas
proprias condi¢des de vida para que avancem a uma condi¢do melhor.

Se a aquisi¢do do conhecimento elaborado ¢ premissa para a emancipacao dos
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sujeitos, conclui-se que um curriculo sustentado em conteudos minimos voltados
exclusivamente a empregabilidade e a resolucdo de problemas cotidianos promove
desigualdades sociais, marginalizacdo, conservacdo da sociedade de classes e preservagdo da
condi¢do de pobreza dos sujeitos que tém na escola sua Unica oportunidade de ascensdo
social. Diante disso, os dados obtidos a partir das avaliagdes em larga escala continuarao a
revelar os resultados do proprio sistema do qual fazem parte, além de servirem de justificativa
para que instituigdes e organismos externos a escola interfiram em seu funcionamento sob a
premissa de promover politicas de alivio as condi¢des vulneraveis expostas nos resultados das

avaliagdes.

3.2 Documento Curricular para Goias: fruto da implementacio da BNCC

Conforme exposto no topico anterior, a BNCC consiste em um documento de
carater normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais que devem ser
desenvolvidas pelos alunos no decorrer de cada etapa da Educagdo Bésica. Para tanto, este
documento constitui-se como uma referéncia nacional para a formulagcdo dos curriculos
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2017). Desse modo,
cada Estado, em colaboragdo com os municipios, deve assumir a elaboracdo de um
documento de organizagdo curricular para a defini¢do das aprendizagens essenciais a todos os
estudantes em consonancia com os pressupostos da BNCC. A par disso, neste topico, aborda-
se o Documento Curricular para Goias (DC-GO), “fruto de uma agdo cultural coletiva em
torno da Implementa¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no territério goiano”
(GOIAS, 2019, p. 179), especificamente a se¢do V, correspondente ao “Ensino Fundamental —
Anos Iniciais”, etapa da Educagao Basica que se constitui como objeto desta pesquisa.

Desde o langamento da primeira versao da BNCC, em 2015, dado o seu aspecto
normativo, ja se sabia que, assim que o documento fosse aprovado pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), cada Estado deveria se mobilizar para adapta-lo as necessidades locais.
Conforme abordado no topico anterior, a partir do lancamento da primeira versao da BNCC,
os dois anos subsequentes foram permeados por debates e discussdes em torno de sua
implementagdo, culminando em mais duas versoes.

O texto da introducdo do DC-GO aponta que a Secretaria de Estado de Educacao
(Seduc) e a Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo de Goids (Undime Goias)
participaram de forma direta e incisiva desse processo, conferindo destaque ao Estado de

Goias no cenario nacional de elaboragdo da BNCC (GOIAS, 2019). O documento mostra que,
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durante os anos de 2015 e 2016, os trabalhos em torno da base foram divididos em duas
grandes frentes: mobilizacdo e contribuigdo, isto €, mobilizagdo de todos os atores envolvidos
no cenario educacional - educadores e educadoras, dirigentes municipais, estudantes, pais,
representantes de conselhos de educacao, dentre outros - para que realizassem seu cadastro
no Portal da Base a fim de conhecé-la e enviar contribuigdes as versdes da BNCC até entao
publicadas. Segundo o texto do DC-GO (GOIAS, 2019, p. 180), Goias “foi o Estado com
maior nimero de cadastros no Portal da Base e o segundo que mais enviou contribui¢des, que
totalizaram 12 milhdes em todo pais”, o que representou, de acordo com o documento, o
reflexo do intenso trabalho de mobilizacao da Seduc e da Undime em parceria com o MEC.

Essa etapa de contribuigdes encerrou-se em 2016 e deu-se inicio a analise do
material recebido e a elaboracdo da segunda versdao da BNCC. As frentes de mobilizagdo e
contribuicdo focaram nessa versao do documento, o que gerou uma série de seminarios
estaduais que aconteceram em todo o Brasil, no periodo compreendido entre junho e agosto
de 2016. No Estado de Goias, o semindrio aconteceu no inicio de agosto, e dele participaram,
em média, 600 profissionais da educagdo e estudantes. Ao final do evento, as discussdes
suscitadas foram sistematizadas em um relatério que, junto aos relatorios dos demais estados
brasileiros, foi analisado por uma equipe da Universidade de Brasilia (UnB) e do MEC. A
partir desses relatorios, um outro foi elaborado contendo apontamentos considerados
primordiais para a terceira versdao da BNCC, constituindo, assim, um pedido formal ao MEC
no que se refere ao comprometimento do referido ministério quanto aos pontos nele
destacados (GOIAS, 2019).

Apo6s publicagdo da terceira versdo, do encaminhamento desta ao CNE e, por
conseguinte, da sua submissdo a cinco audiéncias, uma em cada regido do Brasil, a BNCC foi
aprovada. A partir desse acontecimento, os Estados e municipios intensificaram seus trabalhos
em prol da implementacdo da base nas realidades locais. No inicio de 2018 foi constituida a
Equipe do Curriculo que, no referido ano, se ocupou de estudar a BNCC e, a partir dela,
elaborar o DC-GO.

A estrutura do DC-GO ¢ similar a da BNCC, haja vista que apresenta o Ensino
Fundamental divido por areas de conhecimento e em componentes curriculares. Além disso, o
documento conserva o foco nas dez competéncias gerais da Educacdo Basica, que servem de
fundamento para as competéncias especificas de cada componente curricular. Todavia, o texto
do documento ressalta que, embora haja similaridade estrutural entre a BNCC e o DC-GO,

este ultimo cumpre o papel “de ir além da Base”; e pontua que:
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O grande diferencial do DC-GO em relagdo a BNCC ¢ justamente a
aproxima¢do das habilidades e objetivos de aprendizagens e
desenvolvimento ao contexto de Goids. O olhar goiano dos redatores e de
todos os profissionais da educacdo, que contribuiram com a escrita deste
Documento, destaca as especificidades de nosso Estado em diversos ambitos
(social, cultural, geografico, dentre outros), avanca ao apresentar a
Goianidade e contextualiza-la em todas as etapas, componentes curriculares
e areas de conhecimento (GOIAS, 2019, p. 183).

O texto acima referenciado esta de acordo com o artigo 26 da LDB (BRASIL,
1996), o qual determina que os curriculos de todas as etapas da Educacdo basica devem ter
base nacional comum, e que esta precisa ser complementada por uma parte diversificada que
atenda as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos alunos.
O PNE, por sua vez, também reitera a necessidade de se estabelecer e implantar uma base
comum dos curriculos, respeitando as diversidades regional, estadual e local (BRASIL, 2014).
Sendo assim, a Equipe de Curriculo foi incumbida de elaborar o DC-GO a partir da
articulacdo entre o que se estd estabelecido na BNCC e as especificidades dos municipios

goianos. Para tanto, uma série de agdes foi estabelecida, sendo a primeira

[...] a constituicao da Equipe de Curriculo, da Comissao Estadual, dos GTs e
das Comissdes Regionais, com destaque para a inclusdo de dois articuladores
dos Conselhos de Educacdo, Estadual e Municipais, a Equipe de Curriculo,
que vieram com o objetivo de desenvolver o dialogo entre os Conselhos e a
Equipe (GOIAS, 2019).

Conforme o texto do documento, as acdes referentes a esse processo foram
desenvolvidas sob orientagdo do MEC por meio de encontros formativos do Programa de
Apoio a Implementacdo da BNCC. O objetivo desse Programa refere-se a assisténcia
financeira para garantia da qualidade técnica das Secretarias Estaduais e Distrital de Educacao
(SEDEs) e das Secretarias Municipais de Educacdo (SMEs) no processo de elaboragdo da
BNCC, a formagao das equipes técnicas do curriculo e a assisténcia técnica para as SEDEs no
processo de implementacao da BNCC junto as SMEs (BRASIL, 2018); e, ainda, por meio do

Guia de Implementagao da BNCC, cuja intengao ¢

[...] ajudar a equipe gestora a organizar o trabalho para que possa produzir
um documento que tenha como referéncia as aprendizagens pautadas pela
BNCC, que preserve, revele e valorize a identidade e diversidade de cada
localidade ou regido e que seja apropriado pelos educadores como um
documento orientador da sua pratica (BRASIL, 2018?).

Concomitantemente as orientagdes do MEC, a referida equipe estudou a propria
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BNCC, os documentos curriculares em vigor no Estado de Goias e a legislacdo educacional
brasileira. Desse modo, a versdo “Zero” do DC-GO foi escrita e submetida, a priori, aos
professores/pesquisadores dos Grupos de Trabalhos Expandidos, a fim de obter mais
sugestoes para a elaboragdo do documento. No final de junho, a versdo “Zero” foi submetida a
mais analises, revisoes e sugestdes, culminando na 1* versao do DC-GO. Esta foi socializada
entre um maior numero de profissionais da educacdo com o objetivo de construir, por varias
maos, o documento a partir do respeito as regionalidades e diversidades de cada municipio
goiano. Para tanto, foram realizados semindrios regionais e estaduais, reunides formativas,
webconferéncias, bem como uma consulta publica (GOIAS, 2019). Contudo, faz-se
necessario questionar se, de fato, as regionalidades e diversidades de cada municipio foram

respeitadas e consideradas. Segundo o texto do DC-GO,

A Consulta Publica, realizada na plataforma MEC, aconteceu de 24 de
agosto a 23 de setembro de 2018. Nela, foram disponibilizados os textos da
Educacao Infantil ¢ do Ensino Fundamental, por Campos de Experiéncia,
por Componente Curricular, da Integragdo de Conhecimentos a partir de
projetos investigativos e da Pluralidade na Educagdo Goiana (GOIAS, 2019).

Por meio dela, os participantes puderam apresentar concordancia ou discordancia
quanto aos textos expostos e, na sequéncia, inserir suas sugestdes, segundo o texto do
documento. Essas contribuicdes foram analisadas a partir dos critérios de selecdo que
considerassem o processo de ensino-aprendizagem e a formacao integral dos sujeitos. Apos a
etapa da analise das contribui¢des, uma nova versao do DC-GO foi elaborada e submetida a
analise e aprovacao do Conselho Estadual de Educacdo (CEE), em 19 de outubro de 2018.
Duas audiéncias publicas aconteceram, contando com a participagdo de profissionais da
educacdo e das Secretarias Municipais de Educagdo de Goiés, além dos Conselhos Municipais
de Educagdao de Goids e da Undime Goids. A votagdo para a aprovagdo do documento
aconteceu em 6 de dezembro de 2018, culminando na aprovagdo unanime do DC-GO
(GOIAS, 2019).

O Documento Curricular para Goids enfatiza que a organizacdo curricular ¢
necessaria para assegurar a continuidade da aprendizagem e do desenvolvimento pleno dos
educandos, a partir do dominio dos conhecimentos escolares e da construcao de habilidades,
atitudes e valores, em consonancia com a Lei n® 11.274/2006, a qual determina que o Ensino
Fundamental obrigatério tem duracdo de nove anos, cuja finalidade ¢ a formacao basica do

cidaddo, mediante
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I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

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

IIT — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formagao de atitudes e valores;
IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL,
2006).

Nesse sentido, o texto do documento aponta que ele “compreende a escola como
espaco de busca constante de aperfeicoamento, reflexdes, producdo de conhecimento e
ressignificagdes das praticas pedagogicas, colaborando com a valorizacdo e formagao
continua de todos os seus profissionais” (GOIAS, 2019, 205) haja vista a atuagio na
constru¢do da proposta curricular que, por sua vez, ¢ norteada pelo Projeto Politico
Pedagdgico (PPP).

A partir dessa afirmacdo e, segundo o DC-GO, o PPP da escola ganha
centralidade ao definir o curriculo que atenda as especificidades da comunidade e, para tanto,
ele precisa ser construido coletivamente e estar fundamentado nas propostas curriculares das
redes de ensino. De acordo com os parametros do DC-GO, as areas de conhecimento
(Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas) e seus componentes
curriculares (Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica, Lingua Inglesa, Matematica, Ciéncias
da Natureza, Geografia e Histdoria) devem estar pautados nas competéncias gerais da BNCC e
ser efetivados por meio das habilidades que, segundo o documento, proporcionardo a
formacao integral dos estudantes.

O DC-GO também afirma que, para promover o desenvolvimento integral das
criancas do Ensino Fundamental, ¢ necessario refletir sobre a relagdo entre curriculo e
avaliacdo “entendendo que o curriculo ¢ a materializagdo do conjunto das praticas e
experiéncias vivenciadas e a avaliacdo deve reorientar as aprendizagens, na sala de aula”, e
destaca que as avaliagdes nas institui¢des escolares sdo importantes para prever mudangas nas
praticas e orientar os processos de construgdo ou revisdo coletiva do PPP “atendendo desde
politicas de avaliagdes externas a escola até a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula”
(BRASIL, 1999 p. 211).

Ao longo do texto que compde o DC-GO ¢ referenciada a importancia de respeitar
e considerar as especificidades regionais, econdmicas e culturais de cada municipio. No
entanto, entende-se que avaliagdes externas nao consideram tais especificidades, uma vez que

sdo aplicados “de fora para dentro”, ndo sdo elaborados de acordo com a realidade da



93

comunidade escolar. Além disso, como salienta Freitas (2011), os testes em larga escala
supdem a definicdo de padrdes que correspondem as competéncias que as criangas devem
apresentar em determinado nivel de ensino.

Este constitui-se um ponto critico do DC-GO — assim como a BNCC -, uma vez
que, a luz das teorias levantadas nos capitulos anteriores, um curriculo fundamentado em
competéncias ndo proporciona a formagdo integral dos educandos, como pretende o
documento. Isto porque o conceito de competéncias constitui-se como uma estratégia do
neoliberalismo na educacdo, uma vez que preconiza a aquisi¢cao de habilidades necessarias a
situagOes especificas da sociedade capitalista, desconsiderando as multiplas potencialidades
dos individuos.

Para Saviani (2018) e Libaneo (2014), o que de fato promove o desenvolvimento
humano, ¢ o conhecimento elaborado, cientificamente validado, o qual desencadeia formas
superiores de pensamento nos educandos e os habilita a superarem suas proprias condi¢des de
vida. Por outro lado, o curriculo voltado para a aquisi¢do de competéncias pode até ser ttil
para as situagdes especificas as quais elas correspondem, mas, em vez de promover
transformagdo social, corrobora para a conservacao do modelo social vigente, além de nao
corresponder a especificidade pedagdgica da escola e, consequentemente, obstaculizar o

acesso das criangas ao conhecimento poderoso.

3.3 Projeto Politico Pedagédgico

Neste topico, analisa-se o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de trés escolas
publicas municipais da cidade de Inhumas-GO a fim de se apreender as repercussdes das
politicas internacionais na elaboragcdo das diretrizes curriculares para os anos iniciais do
Ensino Fundamental do referido municipio, por meio de um cotejamento com as teorias
criticas do curriculo. A analise ¢ realizada a partir de trés categorias: a) Finalidades educativas
e objetivos da educagdo escolar; b) Referenciais curriculares; c¢) Avaliagdo da aprendizagem.

As instituicdes de ensino cujo PPP foi analisado foram selecionadas por serem
escolas publicas municipais, por possuirem ensino regular de 1° a 5° ano e por apresentarem,
no minimo, cinco turmas em funcionamento.

A metodologia da pesquisa aproxima-se do materialismo historico dialético, com
abordagem qualitativa e consiste em uma andlise documental (PPP de 2021) e no
levantamento bibliografico, por meio do qual buscou-se conhecer produgdes cientificas

voltadas aos temas de teorias curriculares, politicas educacionais, finalidades educativas
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escolares, e internacionalizagdo das politicas publicas no contexto neoliberal, a fim de
apreender e analisar as relagdes existentes entre as politicas internacionais e as politicas
educacionais locais.

O Projeto Politico Pedagdgico foi escolhido como documento alvo de analise
porque constitui-se como uma exigéncia legal expressa na LDB de 1996, em seus artigos 12,
13 e 14, os quais determinam que os estabelecimentos de ensino tém a incumbéncia de
elaborar e executar sua proposta pedagdgica, respeitando as normas comuns e as do sistema
de ensino. Segundo o documento, os docentes devem participar da elaboragao da proposta
pedagodgica do estabelecimento de ensino, elaborar e cumprir o plano de trabalho; e, ainda,
que, aos sistemas de ensino, compete a definicdo de normas de gestdo democratica de acordo
com suas peculiaridades e conforme a participagdo dos profissionais da educacdo na
elaboragdo do projeto politico pedagogico da escola.

Além disso, a escolha do PPP como alvo de anélise se deu tendo em vista que este
documento ¢ pautado na Base Nacional Comum Curricular, representando, assim, o principal
meio de implementagdo da BNCC no ambito municipal. De acordo com o Guia de
Implementacdo da BNCC (BRASIL, 2020), “a revisdao dos projetos pedagdgicos (PPPs)
representa a valoriza¢ao da identidade das escolas em consonancia com as novas propostas
pedagbgicas”. A partir disso, o guia orienta que: 1. Os gestores de cada unidade escolar
devem engajar sua equipe, informando-os sobre as mudangas presentes no projeto por meio
de um “Dia do PP”; 2. As Secretarias de Educagdo devem disponibilizar materiais e realizar
acdes que apoiem os gestores escolares na orientagdo de sua equipe; 3. Deve haver um
acompanhamento por parte das Secretarias de Educacdo a fim de monitorar o desempenho das
escolas na revisao do PPP; 4. As especificagcdes previstas no PPP devem estar alinhadas as
estratégias tragadas pela escola.

Portanto, o referido documento configura-se como um importante objeto de
analise, haja vista que nele contém as diretrizes e normas tanto técnicas quanto pedagdgicas
que norteiam o funcionamento da escola. Além de, potencialmente, ser o principal meio de
adequacdo dos parametros que norteiam a educacdo nacional a realidade local, de acordo com
0 26° artigo da LDB, determina-se que os curriculos devem ter uma base nacional comum
(que, desde 2017, ¢é representada pela BNCC) a ser complementada, em cada sistema de
ensino ¢ em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade e dos educandos (representada, no caso do

estado de Goids, pelo DC-GO e pelo PPP).
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3.3.1 Apresentacio das escolas

Para esta pesquisa, foram analisados os Projetos Politicos Pedagdgicos de trés
escolas que aqui serdo denominadas Escola 1 (E1), Escola 2 (E2) e Escola 3 (E3). As trés
instituigdes estdo situadas no municipio de Inhumas Goias e sdo autorizadas a atenderem
alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Além disso, as referidas escolas tém como
principal unidade mantenedora a Prefeitura Municipal de Inhumas e dependem desta para
realizarem a manuten¢do do espago fisico e dos equipamentos utilizados por funcionarios e
pelos alunos nos processos de aprendizagem. As trés escolas contam com professores
admitidos pela Prefeitura de Inhumas, de acordo com a legislagao vigente, além de um quadro
de servidores constituido por Diretora, Coordenadoras Pedagdgicas, Secretaria, Auxiliares de
Secretaria, Auxiliares de Servi¢os Diversos, Bibliotecaria, Professoras Regentes e Professoras
de Apoio.

A El1 foi construida em 2005 e iniciou suas atividades em janeiro de 2006, com
627 alunos matriculados. Atualmente, ela dispde de um corpo discente formado por 443
alunos, sendo 251 do turno matutino e 192 do vespertino, distribuidos em 8 salas de aula.
Estes residem na zona rural ou urbana e estdo regularmente matriculados na escola. O texto
do PPP da referida instituicdo aponta que ela tem por visdo “ser uma escola de referéncia pela
qualidade em educacdo, reconhecida pelos resultados do processo de ensino e aprendizagem”
(INHUMAS, 2021, p. 05).

Por sua vez, a E2 foi criada em 1993 e ofertava a populagdo apenas a Educagao
Infantil. Em 03 de setembro de 1999, foi autorizado, nessa institui¢dao, o funcionamento dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Atualmente, a escola trabalha exclusivamente com o
referido nivel escolar, haja vista que, desde 2010, deixou de ministrar a Educagdo Infantil. A
instituigdo € composta por 310 alunos, somando-se os turnos matutino € vespertino, nos quais
os estudantes sdo acomodados em 5 salas de aula. Estes, em sua maioria, sdo de baixa renda e
residem em bairros proximos a escola, periféricos e zona rural. O texto do seu PPP afirma que
a escola tem a finalidade de “dar condigdes para que o educando desenvolva sua capacidade
de pensar, agir e atuar como cidadao consciente, para construir uma sociedade mais justa”
(INHUMAS', 2021, p.07).

Finalmente, a E3, em 27 de outubro de 1980, foi criada e autorizada a ministrar os
anos iniciais do Ensino Fundamental, em zona suburbana. A escola era composta por duas
salas de aula. A principio, funcionava em regime multisseriado. Com o aumento da clientela

local e, consequentemente, da demanda de trabalho, as dependéncias da instituicdo foram
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ampliadas. Atualmente, a escola ¢ composta por 7 salas e 5 turmas. Ela atende o Ensino
Fundamental Anos Iniciais em Tempo Integral, totalizando 118 alunos matriculados, os quais
possuem renda baixa. No PPP da referida instituicdo, consta que o seu objetivo € “o
desenvolvimento das potencialidades fisicas, cognitivas e afetivas dos alunos, por meio da
aprendizagem de conteudos” (INHUMAS?, 2021, p. 31).

A partir dos aspectos aqui descritos em conjunto com as categorias de analise
abaixo elencadas, o PPP de cada umas das trés escolas sera analisado a luz das teorias

levantadas ao longo desta pesquisa.

3.3.2 Categorias de analise

Neste topico, realiza-se a andlise do PPP de cada umas das trés escolas
selecionadas, a partir das categorias: a) Referenciais curriculares; b) Finalidades educativas e
objetivos da educagdo escolar; c) Avaliacao da aprendizagem.

A andlise culmina no cotejamento entre os aspectos referendados em cada PPP e
as teorias criticas do curriculo que defendem a educacdo como promotora do desenvolvimento
humano e ndo um mero instrumento de preparagdo para testes padronizados e

empregabilidade.

3.3.2.1 Referenciais curriculares

Neste topico, procede-se a analise do PPP de cada uma das trés escolas escolhidas
para esta pesquisa, a fim de identificar quais sdo os referenciais curriculares oficiais que
norteiam os seus aspectos pedagodgicos. E importante ressaltar que tal analise limita-se a
esfera documental, de modo que nao abrange a pratica dos professores em sala de aula. Para
tal, seria necessaria uma pesquisa de campo, a qual ocorrerd em uma proxima pesquisa. Nos
paragrafos seguintes, realiza-se o cotejamento dos dados levantados a partir da analise de cada
PPP com as teorias expostas neste trabalho.

O texto do PPP da El afirma que o curriculo pleno que norteia a escola
“compreende seus objetivos, matriz curricular e a sintese da BNCC dos componentes
curriculares”, e destaca que a escola elabora, antes do ano letivo, os planejamentos para as
areas de conhecimento “a fins previstos na BNCC” (INHUMAS, 2021, p. 64 ¢ 65).

Além disso, logo nas primeiras paginas desse documento, enfatiza-se que a escola
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tem por missdo uma “educacdo inovadora e significativa no processo de ensino-
aprendizagem, para formar cidaddos competentes e habilidosos, para a vida, para o mercado
de trabalho e para a convivéncia social e soliddria” (INHUMAS, 2021, p. 5). A partir dessa
concepcdo de formagdo dos educandos, € possivel constatar que a escola pesquisada tem a
BNCC como principal referencial curricular, pelo menos em seu documento formal. A

afirmacao referenciada constitui-se como uma parafrase do seguinte trecho da Base:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobiliza¢do de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2017, p. 8).

A apresentacdo do referido PPP afirma que os contetdos curriculares
desenvolvidos pela unidade t€ém como base a Sintese das Diretrizes Curriculares, sendo esta
pautada pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa sintese, que encontra-se
anexada ao PPP da escola, faz jus ao nome, isso porque ¢ composta por uma lista sintetizada
de contetidos pautados nas habilidades previstas pela BNCC com acréscimos de contetidos
referentes a historia e geografia de Goids e Inhumas.

Além disso, na se¢do “planejamento”, o texto do PPP aborda que “os conteudos
serdo selecionados ¢ ministrados de acordo com a Base Nacional Comum Curricular,
observando a sequéncia nos diferentes anos escolares” (INHUMAS, 2021, p. 34), e ainda
enaltece que a leitura e o estudo da BNCC sdo necessarios para o bom desenvolvimento do
planejamento, “visto que sua elaboragdo teve a mesma como referencial”.

Posto isto, e de acordo com as informagdes captadas a partir do PPP, nota-se que
os pressupostos curriculares oficiais da referida escola atendem aos ideais neoliberais
preconizados pelas politicas internacionais e sistematizados na BNCC, pois sao
fundamentados em conteidos minimos, que corroboram para o desenvolvimento de
competéncias necessarias a conservagdo do sistema capitalista por meio da formagdo de
sujeitos empregaveis, bem como do atendimento as necessidades imediatas do contexto no
qual os individuos estao inseridos.

Por sua vez, o texto do PPP da E2 também aponta, logo na se¢do “apresentacao”,
que os conteudos curriculares desenvolvidos pela unidade tém como base a BNCC. O
documento também afirma que o planejamento anual tem como ponto de apoio a sintese
anual, e que esta tem por fundamento a BNCC (INHUMAS', 2021, p. 28). Contudo, algo

interessante ocorre no referido PPP. Embora ele declare estar de acordo com a BNCC, na
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secdo “trabalho pedagdgico” ¢ feita a seguinte afirmacdo: a E2,

[...] em sua pratica escolar, optou pela “Tendéncia Progressista Critico-
Social dos Contetidos”, pois vé a difusdo dos mesmos como primordial. Nao
os conteidos abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis da
realidade social. Assim, procura garantir a todos um bom ensino, com
apropriacdo dos contetidos escolares basicos que tenham ressonancia na vida
dos alunos (INHUMAS', 2021, p. 27).

Diante de tal afirmagao, estabelece-se o seguinte questionamento: como ¢ possivel
uma escola que tem a BNCC por referencial curricular pautar sua pratica pedagdgica na
Tendéncia Progressista Critico social dos Contetidos? A partir das teorias levantadas nesta
pesquisa, torna-se evidente que tal afirmagdo ¢ incoerente, isso porque o contraste entre a
Pedagogia Critico social dos Conteudos e a BNCC ¢ expressivo. O modelo educacional
preconizado pela BNCC ¢ fundamentado em um conjunto de competéncias e habilidades que
contribuem para a formagdo de sujeitos “empregaveis” e moldados pelos principios
capitalistas e para a conservacao da sociedade de classes. Por sua vez, a Tendéncia Critico
social dos Contetidos visa a transformacdo da sociedade, a partir da concepc¢ao de que a
educagdo pode viabilizar tal processo por meio da especificidade pedagodgica da escola:
socializar o saber elaborado, sistematizado, cientifico, o qual proporciona aos sujeitos formas
superiores de pensamento, a fim de que superem suas proprias realidades e transformem a
sociedade da qual fazem parte.

Na citacdo feita anteriormente referente ao PPP da E2, afirma-se que a institui¢ao
preza pelo bom ensino, a partir da apropriacao dos contetidos bésicos que tenham ressonancia
na vida dos alunos (INHUMAS!, 2021). Um ponto importante de ser analisado nessa
afirmacao ¢ “a apropriacdo dos conteudos basicos”. Embora o texto do PPP aponte que a
pratica pedagodgica da escola estd de acordo com a Tendéncia Progressista Critico social dos
Conteudos, a afirmacdo exposta se adequda a BNCC, a qual preconiza a aquisi¢do de
conteudos minimos para que os educandos desenvolvam competéncias e habilidades
previamente articuladas de acordo com os ideais neoliberais de empregabilidade e alivio a
pobreza, o que torna a escola um subsistema do aparato produtivo, fazendo com que esta
perca a sua especificidade pedagdgica.

Faz-se necessdrio reconhecer que a presente pesquisa, por ter carater
exclusivamente documental, mostra-se limitada a constatar qual, de fato, ¢ o referencial para a
pratica escolar da E2 (BNCC ou Tendéncia Progressista Critico social dos Contetidos), uma

vez que seria necessaria uma pesquisa de campo, por meio da qual a pesquisadora observasse
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a pratica pedagogica dos professores, bem como analisasse seus planos de aula, dentre outras
fontes, para afirmar a qual tendéncia a instituicao segue.

Por fim, o texto do PPP da E3, logo na introducdo, também afirma que este esta
de acordo com a Base Nacional Comum Curricular INHUMAS?, 2021). Na se¢ao “curriculo”
encontra-se a seguinte afirmacao “Percebemos que o curriculo atual ¢ aquele que deve ser
integrado e contextualizado com a vivéncia e necessidade do aluno, [...] dentro de um
contexto harmonioso com as necessidades da sociedade” (INHUMAS?, p. 61, 2021). E
possivel observar neste trecho que os referenciais oficiais da E3, assim como na E2 e El,
preconizam a adequacao dos conteudos e métodos as necessidades basicas dos educandos, a
fim de capacita-los a lidar com as situagdes praticas do cotidiano, assim como a enfrentar
problemas urgentes. O curriculo organizado em prol dessas finalidades estrutura-se em
detrimento do desenvolvimento unilateral dos sujeitos, isso porque reduzem-se as
possibilidades de aquisicao do conhecimento poderoso (YOUNG, 2007).

Segundo Libaneo (2012, p. 23) “ocorre uma inversao das funcdes da escola: o
direito ao conhecimento e a aprendizagem ¢ substituido pelas aprendizagens minimas para a
sobrevivéncia”. E importante destacar que isso ndo significa que os aspectos referentes &
empregabilidade e resolucdo de problemas urgentes devam ser desconsiderados. Eles sdo
importantes. Todavia, ndo podem ocupar o lugar central da escola, considerando que sua
principal fun¢do ¢ a propagacdo do conhecimento elaborado e cientifico, o qual possibilita aos
educandos avanco a uma situacdo de vida melhor e, segundo Young (2007), fornece
explicacdes confiaveis e novas formas de pensar a respeito do mundo.

Curiosamente, nenhum dos trés Projetos Politicos Pedagogicos analisados
mencionam ou fazem referéncia ao Documento Curricular para Goias (DC-GO), o qual
encontra-se em plena vigéncia e, segundo seu proprio texto, ¢ “fruto de uma acao cultural e
coletiva em torno da Implementacio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no
territorio goiano” (GOIAS, 2019, p. 179). Diante disso, vale questionar se, de fato, o referido
documento apresenta a relevancia pretendida no que se refere a “ir além da Base” (GOIAS,
2019, p. 183), por meio da articulagdo entre o que estd estabelecido na BNCC e as
especificidades do contexto goiano; ou se os profissionais da escola, ao elaborarem o PPP,

simplesmente desconsideram o DC-GO, fundamentando-se diretamente na BNCC.

3.3.2.2 Finalidades educativas e objetivos da educacio escolar

No presente topico, serdo apontados e analisados os objetivos da educagdo escolar
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e as finalidades educativas escolares presentes no texto do PPP de cada uma das trés escolas
selecionadas para esta pesquisa, a luz das teorias levantadas, especialmente nas perspectivas
de Jos¢ Carlos Libaneo.

Conforme abordado no topico anterior, a missao da E1, que, por sinal, refere-se ao
seu principal objetivo e finalidade, ¢ a formag¢do de cidaddos competentes e habilidosos para a
vida, para o mercado de trabalho e a convivéncia social e solidaria. Esses ideais apresentam
consonancia com os pressupostos da BNCC, os quais sdo articulados pela logica dos
requisitos de formagao para atendimento as demandas do mercado de trabalho e da vida
cotidiana, tendo em vista que a sociedade sofre constantes mudangas organizacionais e
tecnologicas dos processos produtivos, os quais fomentam sujeitos que apresentem o0s
conhecimentos necessarios para o desempenho de func¢des especificas na sociedade capitalista.

Santos e Orso (2020) consideram que esse discurso em torno das competéncias e
habilidades refere-se a teoria do capital humano que, conforme Frigotto (1993), reduz o
processo educativo a funcao de produzir uma carga de habilidades, atitudes e conhecimentos
que funcione como geradora de capacidade de trabalho. Para Libaneo (2012, p. 13), esses
ideais atendem as finalidades educativas dos organismos internacionais: a) a educa¢ao para
satisfacdo de necessidades basicas de aprendizagem; b) aten¢do ao desenvolvimento humano;
¢) educagdo para o mercado de trabalho; d) educacdo para a sociabilidade e convivéncia.
Segundo o autor, o ponto critico dessas finalidades aparentemente humanistas ¢ o fato de
substituirem a funcdo pedagogica da escola emancipadora, pautada na transmissao dos
conhecimentos poderosos, pela func¢ao de alivio a pobreza.

Por sua vez, o PPP da E2 afirma que a institui¢do tem por finalidade “garantir a
todos um bom ensino, com apropriagdo dos conteudos escolares basicos que tenham
ressonancia na vida dos alunos” (INHUMAS, 2021, p. 27). Diante do exposto, faz-se
necessario questionar: qual é o carater de tal “ressondncia na vida dos alunos™? E para a
manuten¢do da realidade na qual ja estdo inseridos? Ou ¢ para a transformagdo e superagao
desta? Conforme ja exposto neste trabalho e abordado por Libaneo (2016), a escola que
preconiza a adequacao do curriculo escolar as necessidades basicas dos individuos para que
estes sejam capacitados ao enfrentamento de problemas e situagdes urgentes da vida cotidiana
tem por uma de suas finalidades educativas a “educacdo para necessidades basicas”, a qual
apresenta consonancia com a Declaracao Mundial sobre Educagao para Todos, escrita a partir
da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), que teve como subtitulo
“Satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem”, a qual preconizou a composi¢ao
curricular com base em conteudos minimos, pragmaticos e instrumentais, necessarios a

\

empregabilidade e ao alivio a pobreza para a manutencdo do Capitalismo. Tais ideais
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neoliberais se corporificam na BNCC e, consequentemente, nos curriculos das escolas que
nela se fundamentam.

Assim como os textos dos Projetos Politicos Pedagogicos da El e da E2, o
referido documento da E3 também apresenta ideais neoliberais de alivio a pobreza,
especificamente no que se refere a educagdao para o mercado de trabalho. O seguinte trecho

extraido do PPP da E3 explicita tal afirmacao:

A escola deve oferecer situagdes que favorecam o aprendizado, onde haja
sede em aprender e também razdo, entendimento da importincia desse
aprendizado no futuro do aluno. Se ele compreender que, muito mais
importante do que possuir bens materiais, ¢ ter uma fonte de seguranga que
garanta seu espago no mercado competitivo, ele buscara conhecer e aprender
sempre mais (INHUMAS?, 2021, p. 31).

A razdo e a importancia do aprendizado para a E3, de acordo com o trecho acima,
¢ o futuro do aluno, bem como a garantia do seu espago no mercado competitivo. Tais ideais
sdo aparentemente humanistas, pois preconizam o desenvolvimento humano dos alunos com a
finalidade de evitar que estes permanecam em situagdo de pobreza e marginalidade. Todavia,
para Alberto Boom (2004), esses principios fazem parte de uma estratégia do mercado
econdmico para controlar os setores mais pobres dos paises emergentes, especificamente
quanto a formacao de sujeitos que sejam uteis ao sistema capitalista enquanto trabalhadores e,

ao mesmo tempo, consumidores, como se pode constatar nas proprias palavras do autor:

A nova estratégia enfoca o ser humano como o recurso mais importante
sobre o qual devem ser focalizados todos os esfor¢os, ndo s6 como objeto de
exploragdo mas como sujeito que demanda e consome e, portanto, suscetivel
de ingressar no mercado. Em sintese, o desenvolvimento humano ¢ a
miragem com a qual se pretende impulsionar as novas relocalizagdes da
politica global em que o mercado opera como o ordenador econdmico por
exceléncia e a produtividade do individuo se constitui como o propdsito
central dessa estratégia (BOOM, 2004, p. 220).

A partir do exposto, e segundo Libaneo (2019), a escola que preconiza tais ideais
apresenta, pelo menos, as seguintes finalidades educativas: “aten¢do ao desenvolvimento
humano”, abordada pelas palavras de Boom (2004) acima citadas, e “educacdo para o
mercado de trabalho”, as quais estdo alinhadas com as politicas do Banco Mundial de alivio a
pobreza, com o proposito de ajustar os pobres aos padrdes neoliberais, de modo a atenuar
possiveis tensdes econdmicas que comprometam o progresso do capitalismo.

Diante das consideragdes feitas neste topico, suscitadas a partir do cotejamento

entre os dados de cada PPP e as teorias levantadas, nota-se que os referenciais oficiais das trés
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instituicdes apresentam, com maior destaque, as finalidades educativas voltadas para as
necessidades basicas de aprendizagem, para a atengdo ao desenvolvimento humano e para o
mercado de trabalho. Estas visam a ampliacdao da capacidade produtiva dos individuos. Desse
modo, ¢ atribuida ao Ensino Fundamental a finalidade de suprir os alunos de conhecimentos
basicos para a aquisi¢cao de habilidades e competéncias que atendam as demandas do mercado
de trabalho e evitem obstaculos sociais que prejudiquem a continuidade das reformas

economicas.

3.3.2.3 Avaliacido da aprendizagem

Neste topico, os Projetos Politicos Pedagogicos das trés escolas selecionadas
serdo analisados a partir do enfoque da avaliagdo da aprendizagem, com base nas teorias
levantadas ao longo da presente pesquisa. E importante destacar que os referidos documentos
apresentam bastante similaridade entre si, inclusive textos iguais, na se¢do “avaliacdo da
aprendizagem”.

No PPP das trés escolas, sdo transcritos alguns artigos da Resolu¢do CEE/CP n.
03 de 16 de fevereiro de 2018, no qual se determina que em todas as etapas da Educagdo
Basica o processo de avaliagdo deve ter fungdo diagnoéstica, por meio da qual se revela fatores
que facilitam ou dificultam a aprendizagem; e, fungdo formativa, por meio da qual o
planejamento e a execucdo das acdes pedagodgicas sdo revisados pelo Conselho de Classe
(GOIAS, 2018).

De acordo com cada PPP analisado, a avaliacao da aprendizagem tem por objetivo
contribuir para o pleno desenvolvimento do aluno, para seu preparo visando ao exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Além disso, ela constitui-se como um processo
diagnosticador, formador e emancipador, o qual deve ser realizado de forma continua,
cumulativa e com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem como dos

processos formativos sobre os informativos. Para tanto, o PPP da E1 direciona que

O processo de avaliacdo da aprendizagem escolar ocorrera a cada final de
bimestre, na semana designada como “semana de verificagio da
aprendizagem” e deve considerar cotidianamente a efetiva presenca e a
participacdo do aluno nas atividades escolares, sua comunicagdo com oS
colegas, com os professores e com os agentes educativos, sua sociabilidade,
sua capacidade de tomar iniciativa, de criar e de apropriar-se dos conteudos
disciplinares inerentes a sua idade e ano, visando a aquisicdo de
conhecimento, o desenvolvimento das habilidades de ler, escrever e
interpretar, de atitudes e de valores indispensaveis ao pleno exercicio da
cidadania (INHUMAS, 2021, p. 77).
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Segundo o documento das trés instituicdes, as notas atribuidas aos alunos sao
mensuradas entre 0 (zero) e 10 (dez) e devem ser fundamentadas nos aspectos descritos
acima, tendo em vista que representam os resultados do processo de avaliagdao. Diante disso, o
PPP da E1 alerta que o desempenho do aluno deve ser analisado minuciosamente para que a
nota estabelecida esteja, de fato, respaldada, de forma que haja meios de comprovagdo do
nivel de aprendizagem no qual a crianca se encontra. Contudo, ndo ¢é exposto no PPP a
relagcdo de valor que os aspectos acima citados apresentam na composi¢ao das notas para que
sejam observados os instrumentos ou praticas além de testes e fichas avaliativas considerados
na composi¢do da nota. Ora, notas cujo maior impacto provém de provas ndo sdo indicadores
fidedignos do desenvolvimento dos educandos, pois desconsideram as demais praticas
desenvolvidas pelas criangas no processo de ensino-aprendizagem. Nesse ponto, também ¢
valido destacar que formas de avaliagdo mensuraveis e quantificaveis apresentam falibilidade,
portanto, ndo podem ser consideradas como determinantes no que se refere ao
desenvolvimento da aprendizagem.

O documento também pontua que deve haver consonancia entre as notas
estabelecidas nas diferentes disciplinas, ja que o processo de aprendizagem ndo ocorre de
forma isolada. Para elucidar tal afirmagao, o texto do PPP aborda que “se um aluno ainda nao
possui aquisicdo total da leitura, ¢ impossivel ele alcangar nota maxima sé em disciplinas
como Historia, Geografia e Ciéncias” (INHUMAS, 2021, p. 77).

Dessa forma, o professor fica incumbido de utilizar varios procedimentos de
verificagdo durante o bimestre, para atribuir valores que, a partir do calculo da média,
demonstrem de maneira “fiel” as habilidades adquiridas pelos alunos. As médias dos quatro
bimestres, ao final do ano, devem ser somadas e divididas por quatro para que, entdo, a média
anual seja obtida.

Para que os alunos do 4° e do 5° ano sejam aprovados, conforme o documento da
El e da E2, devem obter média minima anual 5,0 (cinco). Ja os alunos das turmas de 1°, 2° ¢
3° ano tém direito a progressao automatica, segundo o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa. Por sua vez, o PPP da E3 apresenta a seguinte meta no que se refere aos
resultados quantitativos dos alunos: “Elevar a aprendizagem dos educandos com execugao de
projetos em leitura, escrita e calculo para propiciar melhorias dos niimeros do IDEB da
escola” (INHUMAS?, 2021, p. 25). Considerando o carater impreciso das avaliagdes
quantitativas, Freitas (2011, p. 15) alerta que “ndo se deve associar a vida de pessoas a

ferramentas imprecisas. E uma questao ética e ndo técnica. Matrizes de referéncia nao sdo
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necessariamente o espelho de boa educacao”.

O artigo 50 da Resolugdo CEE/CP n. 03, paragrafo tinico, enfatiza que indices
altos de repeténcia, evasdo ou transferéncia sdo indicadores ndo apenas do fracasso do aluno,
mas de fragilidades das agdes pedagogicas adotadas pela escola. Esses resultados exigem do
Conselho de Classe e da Coordenagao Pedagodgica uma intervencdo imediata para que o
planejamento, a execucgdo e a avaliagdo da pratica pedagogica sejam atualizados (GOIAS,
2018). Posto isto, nota-se consondncia entre o processo descrito acima e a ldogica
neotecnicista, uma vez que ele ¢ focado nos resultados, os quais sdo utilizados para
responsabilizar os atores envolvidos na avaliacdo da aprendizagem, conferindo-lhes puni¢ao
ou mérito, “entendido este como recompensa por um esforco que levou a conseguir que o
aluno aprendesse, atingindo uma meta esperada ou indo além dela” (FREITAS, 2011, p. 17).
Desse modo, quando a meta ndo ¢ atingida, isto €, ndo ¢ apresentado o desenvolvimento das
competéncias e habilidades exigidas, professores e alunos sdo culpabilizados por sua
“incompeténcia”.

A partir da analise realizada, ¢ possivel apreender indicios de que as politicas
internacionais repercutem na elaboracao do PPP das referidas escolas, haja vista que a BNCC
¢ o principal referencial curricular de cada PPP, assim como do DC-GO, ¢ que ela, a partir da
logica das competéncias e habilidades, corrobora para a formagao de sujeitos moldados pelos
parametros do sistema capitalista e para a conservacgao da sociedade de classes.

Considerando que essa logica corresponde as finalidades educativas dos
organismos multilaterais, cujo principal objetivo ¢ o estabelecimento de politicas
compensatdrias para o alivio da pobreza por meio da preparacdao dos sujeitos para o mercado
de trabalho, bem como atenuar as tensdes sociais que comprometam o sistema capitalista, ¢
possivel afirmar que a Secretaria Municipal de Educacdao de Inhumas, ao acatar as orientagdes
provenientes da BNCC (a nivel nacional) e do DC-GO (a nivel estadual) e repassa-las as
escolas publicas municipais dos anos iniciais do Ensino Fundamental, atende as finalidades
educativas das politicas internacionais.

Estas finalidades, por sua vez, se contrapdem a perspectiva de formagdao dos
sujeitos preconizada pela pedagogia histérico-critica e pela pedagogia critico social dos
conteudos, as quais tém por finalidade, ndo a conservagdao do sistema vigente, mas a
transformagdo social, pois defendem a especificidade pedagdgica da escola: socializagdo do
saber elaborado, sistematizado e cientificamente validado, como meio de fomentar o
desenvolvimento pleno dos individuos, a fim de que estes avancem a uma condi¢do de vida

melhor e protagonizem a transformacao de suas préprias realidades de vida.
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A presente pesquisa teve como objetivo analisar as finalidades educativas das
politicas internacionais e como estas repercutem nas diretrizes curriculares dos anos iniciais
do Ensino Fundamental do municipio de Inhumas. Os procedimentos metodologicos
ocorreram de acordo com a abordagem qualitativa, aproximando-se do materialismo histdrico
dialético, e consistiram em uma pesquisa bibliografica referente as teorias curriculares e a
literatura sobre internacionalizacdo das politicas publicas educacionais, bem como em uma
analise documental da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), do Documento Curricular
para Goias (DC-GO) e do Projeto Politico Pedagogico (PPP) de trés escolas publicas
municipais de Inhumas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os referidos documentos
foram analisados a luz das teorias criticas do curriculo, especialmente da pedagogia historico-
critica, cujo principal representante ¢ Dermeval Saviani, e da pedagogia critico social dos
conteudos, formulada por José Carlos Libaneo.

A partir do cotejamento realizado entre os documentos ¢ as teorias referenciadas,
foi possivel apreender indicios de que as politicas internacionais tém repercutido na
elaboracdo das diretrizes curriculares dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas de
Inhumas, especialmente por meio da logica do desenvolvimento de competéncias e
habilidades que fundamenta o curriculo instrumental, cujo objetivo ¢ formar sujeitos
empregaveis que atendam as exigéncias do mercado de trabalho e atuem no processo de
conservacao do capitalismo.

Nesse sentido, foram identificadas, nos documentos analisados, finalidades
educativas de cunho neoliberais determinadas a partir das orientagdes dos organismos
internacionais multilaterais, especialmente “educagdo para satisfacdo de necessidades bésicas
de aprendizagem” e “educagdo para o mercado de trabalho”. O curriculo que atende a tais
finalidades negligencia a propagacao do conhecimento cientifico e, consequentemente,
entrava o desenvolvimento unilateral dos educandos, haja vista que prioriza os aspectos
voltados a empregabilidade.

Desse modo, a partir da anélise do Projeto Politico Pedagdgico das trés escolas
selecionadas, foi possivel constatar que estas tém por missao formar cidadaos competentes e
habilidosos para a vida, para o mercado de trabalho e para a convivéncia social e solidaria.
Esses sdo os ideais preconizados pela BNCC que estao fundamentados na ldgica neoliberal de
alivio a pobreza para o progresso do sistema capitalista. E importante ressaltar que tais
indicios foram apreendidos dos referenciais curriculares oficiais das escolas presentes no PPP,
uma vez que esta pesquisa apresenta aspecto exclusivamente documental. Para constatar as

reais repercussoes curriculares nas praticas dos professores e nos demais aspectos de
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funcionamento das escolas, seria necessaria uma pesquisa de campo, a qual ocorrera em um
proximo trabalho.

Nesta pesquisa, a internacionalizacdo das politicas publicas foi apresentada, no
contexto educacional, como um fenomeno de modelacao dos sistemas e instituigdes de ensino
conforme as expectativas supranacionais, o qual culmina no processo de mercantilizacao da
educagdo, o que significa fazer a escola funcionar tal como uma empresa que determina quais
sdo os resultados que se pretende alcangar e, a partir desses, define as aprendizagens
essenciais para o alcance dos resultados desejados.

Desse modo, foi possivel apreender as finalidades educativas dos organismos
internacionais, ao serem articuladas aos governos locais, corroboram para o enfraquecimento
da funcdo propriamente pedagogica da escola, uma vez que atribuem a ela fungdes outras que
entravam o acesso das criangas ao conhecimento poderoso e reduzem a institui¢ao escolar a
um subsistema do aparato produtivo.

A partir das concepgdes da pedagogia histdrico-critica (SAVIANI), da pedagogia
critico social dos contetdos (LIBANEO) e da perspectiva do conhecimento poderoso
(YOUNG), advogou-se nesta pesquisa um curriculo util aos proprios sujeitos, formulado a
partir do conhecimento elaborado e cientificamente validado. Isto porque, considera-se que as
perspectivas educacionais apresentadas por esses autores, possibilita o desenvolvimento de
formas superiores de pensamento, além de condi¢des melhores de vida, a fim de que os
sujeitos participem ativa, critica e conscientemente da sociedade, bem como se libertem da
opressao velada decorrente do sistema neoliberal.

Diante disso, ¢ possivel destacar que sdo as praticas de ensino que, de fato,
conferem qualidade a escola. Nesse sentido, o enfraquecimento pedagoégico do curriculo
escolar promovido pelas politicas internacionais e pelos conceitos advindos do neoliberalismo
constitui-se um dos maiores obstaculos para o acesso dos alunos ao conhecimento poderoso.
O despertar da consciéncia pedagogica, social e politica de todos os sujeitos que compdem a
escola ¢ imprescindivel para que esta cumpra sua funcdo propriamente pedagdgica.

Portanto, os profissionais da educagdo, apds avaliarem a pertinéncia das
determinagdes oficiais, caso constatem que ndo atendem aos critérios de justiga, inclusdao
social e direitos de escolarizacdo, devem se contrapor a elas, dentro do que lhes ¢ possivel, e
desenvolver um trabalho pedagdgico democratico e fundamentado teoricamente que seja util
ao desenvolvimento pleno dos préprios alunos e ndo apenas a uma determinada classe social.

A partir das consideracdes feitas neste trabalho e da compreensdo de que os

professores sdo fundamentais para o acesso dos alunos ao conhecimento poderoso, pretende-
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se desenvolver futuras pesquisas a respeito das repercussdes das politicas internacionais na
pratica dos professores em sala de aula e apreender os impactos destas no desenvolvimento da

aprendizagem dos educandos.
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