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RESUMO

SAMPAIOQ, Carlos Thiago Gomes. A pedagogia das competéncias como politica
curricular do ensino médio na rede publica do Estado do Rio de Janeiro: a hegemonia da
formacao flexivel? 2014. 99 f. Dissertacdo (Mestrado em Politicas Publicas e Formacéo
Humana) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2014.

A presente dissertacdo busca realizar uma reflexdo sobre a hegemonia da pedagogia
das competéncias como nocéo orientadora da proposta curricular do ensino médio na rede
estadual de educacdo do Rio de Janeiro. Para alcancar tal objetivo buscamos verificar,
através de analises de documentos oficiais, referenciais tedricos e da observacdo da
estruturacdo do sistema educacional fluminense, o quanto se tem promovido a formacao
flexivel como padrdo a ser desenvolvido entre os discentes da rede. Buscou-se analisar, em
um primeiro momento, a configuracdo do Estado capitalista, suas caracteristicas principais
e as mudangas referentes ao neoliberalismo. Procurou-se, em seguida, realizar uma
reflexdo acerca da cultura e da praxis profissional dos docentes, buscando elencar a
construcdo de agdes profissionais permeadas por principios do capitalismo. Realizamos
também uma aproximacao ao conhecimento acerca do curriculo, sua organizagdo historica
e representatividade na atividade docente. Como Gltima etapa do trabalho, buscamos
realizar uma andlise da proposta curricular do estado do Rio de Janeiro, indicando a
centralidade que a pedagogia das competéncias assume no documento oficial. Analisamos,
ainda, o plano de metas da SEEDUC-RJ, identificando algumas caracteristicas do plano e
sua articulacdo com a Idgica da formacdo flexivel. Por fim, realizamos, ainda, entrevistas
com alguns docentes, visando a atestar fragilidades e inconsisténcias do curriculo minimo
e da légica formativa. Ao final, foi possivel constatar como o modelo neoliberal tem
espalhado suas orientacbes por todo o estado fluminense. Ainda explicitamos o
alinhamento entre as nogdes globais e a materializacdo dessas noc¢des no ensino local,
mostrando a pedagogia das competéncias como dimensdo formativa atrelada aos anseios
de um saber fazer distante da formacéo emancipatdria do homem.

Palavras-chave: Pedagogia das competéncias. Formacdo flexivel. Curriculo minimo.

Hegemonia



ABSTRACT

SAMPAIO, Carlos Thiago Gomes. The teaching of skills such as curriculum policy of high
school in the public system of the State of Rio de Janeiro: the hegemony of flexible
training? 2014. 99f. Dissertation (Mestrado em Politicas Publicas e Formagdo Humana) —
Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

This thesis aims to develop a reflection on the hegemony of the pedagogy of skills
as a guiding concept of the proposed curriculum of high school education in state of Rio de
Janeiro. To achieve this goal we seek to determine, through analysis of official documents,
theoretical frameworks and observation of structuring the Rio educational system, as it has
promoted flexible training as a standard to be developed among the students of the
network. We sought to examine, first, the configuration of the capitalist state, its main
features and changes related to neoliberalism. Consideration was then perform a reflection
about the culture and professional practice of teachers seeking to list building professional
actions permeated by the principles of capitalism. We also performed an approach to
knowledge about the curriculum, organization and its historical representation in the
teaching activity. As a last step the paper we perform an analysis of the proposed
curriculum of the state of Rio de Janeiro, indicating the centrality of skills that pedagogy
takes the official document. Furthermore, we analyze the goals of the plan SEEDUC-RJ,
identifying some features of the plan and its articulation with the logic of flexible training.
Finally, we also conducted interviews with some teachers, aiming to certify weaknesses
and inconsistencies in the minimum curriculum and formative logic. At the end, it was
established as the neoliberal model has spread its guidance throughout the Rio de Janeiro
state. Although we make explicit alignment between global notions and the materialization
of these notions in the local school, showing how the pedagogy of skills training dimension
linked to the yearnings of a know-how far from emancipatory education of man.

Keywords: Pedagogy Skills. Flexible training. Minimum Curriculum. Hegemony
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INTRODUCAO

O ingresso do aluno ao ensino médio no Brasil seja ele nas modalidades de
educacéo de jovens e adultos — EJA —, seja no ensino profissional ou no conhecido ensino
médio propedéutico, estd inserido em um contraditorio sistema de educagdo nacional.
Considera-se contraditorio, na medida em que os anseios formativos dos alunos ingressos
se deparam com as realidades estabelecidas pelos gestores da educacdo em suas diferentes
formas de atuacéo. Infelizmente, muitos gestores entendem que a educacgéo a ser realizada
deve responder imediatamente ao mercado de trabalho, sem questionar as implicagdes e
disfuncdes desse mercado.

Diante dessa realidade que se impbe, o presente trabalho surge de meus
guestionamentos pessoais ao ingressar como professor de Geografia do ensino médio da
rede estadual do Rio de Janeiro. Durante todo o percurso da graduacéo, fui apresentado a
uma producdo tedrica critica que encontrava horizontes explicativos das contradi¢es
sociais. Contudo, € na insercdo no mercado de trabalho que somos colocados diante dessa
realidade. Como professor, fui inserido em um conjunto dindmico de mudangas e
exigéncias realizadas pelos gestores da educacédo da rede estadual.

Percebendo tais mudancgas, busquei em producbes teoricas, sobretudo no
materialismo dialético, anélises criteriosas sobre a realidade educacional e o caminho a ser
percorrido para encontrar respostas as novas exigéncias que imperam. Por isso, foi na linha
de pesquisa de “Estado e Politica Publica” do programa de pos-graduacdo em Politicas
Publicas e Formacdo Humana - PPFH da Universidade do Estado do Rio de Janeiro —
UERJ —, que encontrei espaco de didlogo, bem como uma producdo académica critica as
imposicdes gerenciais da educacdo fluminense.

Tal interesse pela pesquisa ficou ainda mais latente com as imposicOes e
apreciacGes de um documento distribuido para todos os professores da rede, denominado
“curriculo minimo”. Sua estruturagdo elaborada a partir da pedagogia das competéncias
ajuda-nos a refletir sobre os interesses gerais atribuidos a outras estratégias de ensino
elaboradas pela Secretaria Estadual de Educagdo — SEEDUC-RJ. O curriculo se tornou
mais um elemento contraditério na gama de produgdes e estruturacdes realizadas a fim de

articular o projeto de educacdo do estado as exigéncias do mundo do trabalho.
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Sendo assim, nosso problema de pesquisa é a pedagogia das competéncias
assumida pela Secretaria de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro como referéncia do
curriculo escolar — denominado curriculo minimo — e da gestdo educacional na qual a
politica curricular se insere. Buscamos, com este trabalho, analisar as bases
epistemoldgicas e ético-politicas da nogdo de competéncia apresentada através do curriculo
oficial. Ainda objetivamos entender a utilizagdo administrativista’ do curriculo escolar
criado pela Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro — SEEDUC-RJ,
identificando como esse documento oficial produzido pelos érgdos de gestdo da educacgéo
se articula com uma proposta de educacdo que reduz a formacdo humana as necessidades
do capital.

Em uma sociedade estruturada dentro das contradi¢cbes do capital, a educacédo
precisa ser analisada cuidadosamente para entendermos por quem e com qual objetivo ela
tem sido construida. Dessa forma, a presente pesquisa se faz necessaria, pois considera a
existéncia de transformacdes produtivas em nossa sociedade” e o atual objetivo do Estado
de aplicar, atraves do curriculo escolar, praticas que auxiliem nessas transformacdes. As
atuais inovagdes tecnoldgicas®, as novas disposicbes do mercado de trabalho e as
exigéncias do capital para os trabalhadores resultam em novas propostas para a educagéo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, criada em 1996, determina como uma das
fungdes do ensino médio a formacgdo para o trabalho, independente do perfil de formacgéo
da escola: se técnica ou ndo. A formacdo do trabalhador deveria ficar bastante clara na
formacdo do aluno. Nessa perspectiva, a Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de
Janeiro tem delimitado estratégias curriculares gerais na formacdo do aluno para o
trabalho, através do curriculo minimo apresentado a todos os professores da Rede e
organizado em competéncias. A SEEDUC-RJ propde a formacao dos alunos nos moldes da

pedagogia das competéncias.

A Pedagogia das Competéncias passa a exigir tanto no ensino geral como no
ensino profissionalizante, que as noc¢Bes associadas (saber, saber-fazer,

!Sacristan, (2000, p 23) "A administracio educativa regula o curriculo como faz com outros aspectos,
professores, escolas, etc. do sistema educativo sob diferentes esquemas de intervencao politica™

2 Harvey, 1989, identifica as transformagdes no modo de producéo capitalista e como a produgéo se articula
com a sociedade.

¥ Referimo-nos ao amplo processo de reestruturagéo produtiva baseada nas mudancas das bases técnico-
cientificas de producdo e a instituicdo de novos métodos de gestdo do trabalho ver: Harvey, 1989. Antunes,
1995.
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objetivos) sejam acompanhadas (...). A medida que essa nocdo extrapola o
campo tedrico para adquirir materialidade pela organizagdo dos curriculos e
programas escolares. (RAMOS, 2002, p. 222)

A educacio baseada na nocio de competéncias’ transmite aos alunos uma
perspectiva competitiva, individualista e limitada (RAMOS, 2002). A propagacdo das
diretrizes curriculares nacionais, exaltadas pelo CNE nos anos de 1990 (Parecer CEB/CNE
15/99 e Resolucdo CEB/CNE 04/1998), corrobora com a perspectiva de competéncia
assumida pela SEEDUC-RJ. E seguindo nessa direcdo que entendemos como é valido
compreender como a ideologia® repassada através de curriculos escolares faz parte das
disputas de projetos de sociedade. Se, por um lado, parte do empresariado internacional
almeja a promocédo dos lucros e da constante agilidade do capital, por outro, existem as
possibilidades da criacdo de um projeto de curriculo critico, em que sejam levadas em
consideracdo as possibilidades materiais de uma acgdo transformadora.

Constatamos que historicamente as propostas de producdo curricular estdo ligadas
as perspectivas gerencialistas, em que a preocupacdo dos gestores de praticas de ensino e
de idealizadores dos curriculos assemelha-se as necessidades da manutencdo e reproducédo
da hegemonia do capital. O curriculo é produzido diante de um projeto cultural da
sociedade, que por vezes tenta encobrir os aspectos econémicos, politicos e filoséficos que
sdo preponderantes para a producdo desse documento.

O curriculo é disputado por diferentes concepcdes filosoficas, que encontram nele
um meio de reproduzir visdes de mundo. Portanto, como um instrumento referenciado para
ser o interlocutor entre as idéias e acdes é que devemos de uma forma critica, assumi-lo
também como importante parte do projeto de pesquisa.

Contudo, é importante indicar que o curriculo escolar que serd posteriormente
exposto, assim como a no¢do de competéncia que sera apresentada, sao apenas elementos
norteadores que compdem toda uma estratégia de educacdo a ser desvelada. A importancia
dessa pesquisa, ao pautar-se nesses instrumentos, justifica-se ainda mais quando

observamos que, concomitantes a esses elementos, surgem métodos avaliativos da

* Brasil/CNE, (1990). Ramos (2002) usa o termo “no¢ao” e “conceito” para se referir a competéncias, por
considerar que seu significado ainda esta em construcéo, haja vista a divergéncia conceitual existente nos
ambitos tanto profissional quanto académico.

% Usamos o conceito de ideologia de acordo com Gramsci (1991): como um conjunto de crencas, valores,
idéias e normas de conduta que da unidade a um grupo social. Esse sentido de ideologia o aproxima da
concepcao de cultura em Gramsci.
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educacao fluminense que cobram dos professores uma acdo compacta e subordinada as
perspectivas promovidas pelo curriculo e pela no¢do de competéncia apresentada.

Destacamos que ter como objeto de estudo a politica educacional baseada em
competéncias do Estado do Rio de Janeiro contribui principalmente em dois horizontes: 1)
com o aumento de producdes no campo de trabalho e educacdo; 2) como elemento de
didlogo sistematizado sobre um tema que interfere diretamente na vida de milhares de
profissionais da educacdo fluminense.

Almejamos, enfim, ao esclarecer as bases epistemologicas que norteiam 0 nosso
objeto de estudo, identificar a centralidade que essas bases exercem na formagdo humana
dos alunos do estado do Rio de Janeiro. Contudo, entendemos que um novo olhar é
possivel, e que mesmo havendo inumeros influenciadores para uma educacdo distante de
uma formacdo ominilateral, pesquisas como esta produzem um pensamento
necessariamente critico, em que a busca por uma nova forma de acdo passa pela reflexao
de mundo com que nos deparamos. Estamos certos de que, ao expor essas contradices, ja
estaremos contribuindo para novas visdes de uma educa¢do no mundo.

Caracterizamos a pesquisa como documental, verificando, sobretudo, o0s
documentos emitidos pelo Ministério da Educacdo e pela Secretaria Estadual de Educacgéo
do Estado do Rio de Janeiro, associada a realizacdo de entrevistas com um grupo de
professores da rede, com o intuito de captar a percepcao sobre a construcdo do consenso
sobre a utilizacdo desses documentos que ajudam a orientar a acdo docente. Contamos
também com a revisao bibliografica de autores que refletem sobre o tema da pesquisa, com
destaque para Ramos (2002), Araudjo (2001), Perrenoud (1999), Sacristan (2010), dentre
outros autores que se inclinam a entender o tema, que foi a primeira etapa de nosso estudo.
Assim, foram realizados fichamentos de textos e producgdes tedricas sobre o tema, além do
levantamento das principais questdes e categorias a serem utilizadas como suporte tedrico
do trabalho. Percebemos a necessidade de expor inicialmente as categorias do método
dialético, indicando na filosofia da praxis elementos fundamentais da pesquisa, que nos
orientardo no futuro trajeto do trabalho académico.

O trabalho possui como categoria central a nogdo de competéncia, que, quando
vista sob a dtica do materialismo dialético, € compreendida enquanto proposta pedagdgica
que assume as relacdes criadas a partir da logica capitalista das transformacdes produtivas.

Percebemos, entdo, que temos vivido um periodo de visiveis mudancgas nas esferas

econbmicas e sociais. Ouvimos a cada instante que o trabalhador deve ser polivalente e
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flexivel, suas acbes devem se correlacionar com as tantas mudancas do capital®. Dentro
dessa perspectiva, as propostas educacionais tém sido adequadas as propostas do
capitalismo, como bem nos mostra Frigotto (1989) quando analisa a teoria do capital
humano e identifica como as classes burguesas se apropriam da formacdo educacional e
deturpam o sentido da escola como formadora do homem, no intuito de precariza-la e dar
funcionalidade a educacdo como formadora de trabalhadores.

Junto com a producédo de um curriculo escolar, baseado na nocdo de competéncia,
surge também, na SEEDUC-RJ, uma infinidade de instrumentos que ajudam a reafirmar a
I6gica das competéncias, indicando ao trabalhador docente, assim como aos alunos, formas
de reforcar e exigir a manutencdo e a reproducdo da nocdo de competéncia e de toda a
carga ideoldgica que ela carrega. Entendo, no entanto, que todas essas reformulacdes,
coadunam com 0s movimentos hegemdnicos de reproducdo do capitalismo, encontrando
na educacdo terreno fértil para a manutencao das estruturas sociais.

E importante situar que a presente dissertacio esta organizada em trés capitulos. No
primeiro momento, faz-se uma reflexdo sobre as transformacdes produtivas do capitalismo,
verificando como as propostas produtivas ultrapassam as empresas e se manifestam em
praticas educacionais. Encontra-se, contudo, na estruturacdo do Estado capitalista e em sua
configuragdo do Estado brasileiro, a importancia historica da disputa por hegemonia pelas
classes burguesa e trabalhadora. Mostramos, ainda nesta primeira parte do trabalho, a
importancia atribuida as reformas Neoliberais e o resultado da organizacao de tal ideologia
a realidade brasileira. Com isso, recorremos, a partir de uma literatura conduzida pelo
materialismo dialético,a uma reflexdo baseada nas obras de Fernandes (2006), Coutinho
(1996), Gramsci (1991).

Ja em um segundo momento, pretendemos vislumbrar dois horizontes na pesquisa:
analisar as propostas gerencialistas da educacdo nacional e a funcéo exercida pelo curriculo
escolar como politica educacional; em sequéncia, um levantamento historico como suporte
de explicacdo das propostas realizadas pelos governos brasileiros na area da educacdo a
partir da década de 1990. Neste momento, verificaremos as bases epistemoldgicas de
formacdo, sobretudo, de dois documentos oficiais: 0os parametros curriculares nacionais e
as diretrizes curriculares nacionais. Ainda realizamos um levantamento bibliografico

acerca da nocdo de competéncia, pautando-nos em uma explicacdo filoséfica — orientada

® Harvey, 2005. Apresenta a historia do neoliberalismo e como a produgéo que ele denominou de acumulag&o
flexivel exige um trabalhador flexivel.
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pelo neopragmatismo, como nos indica Araujo (2001) e Ramos (2011) — e em que se
encontram muitos limites de seu viés construtivista. (RAMOS, 2002)

Por fim, a pesquisa pretende identificar, a partir da eleicdo do governador do Estado
do Rio de Janeiro, Sérgio Cabral, em 2006, mudancas institucionais e nas diretrizes de
formacéo dos alunos do estado. E importante situar que as propostas de reformulagio
curricular, integradas a propostas de avaliagdo dos alunos e dos docentes ndo sao
inauguradas com esse governo, mas compde a logica do Estado nacional ha algum tempo.
O que pretendemos indicar € que as propostas de governo assumem discursos parecidos —
se ndo idénticos —, e fazem total referéncia a padrdes externos, que, de forma alguma, sdo

isentos de suas explicagdes politicas.
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1 PARA COMPREENDER O ESTADO

Uma pratica simples, porém bastante popular, tornou-se comum em nosso
cotidiano. O dialogo sobre o Estado tem sido central nas conversas tanto de intelectuais
quanto de trabalhadores simples, em geral ligadas a alguma critica aos governos, ou a
exaltacdo de obras publicas, ou seja, a agdes que interferem diretamente no “bem comum”.
De fato, o debate sobre a acdo do Estado deve ser fundamental para todas as pessoas.
Contudo, as concepcdes que naturalizam as questdes estatais muitas vezes encobrem uma
compreensdo mais profunda de nossa realidade.

Buscaremos, neste capitulo, apresentar algumas concepcbes do Estado moderno,
identificando na formacdo brasileira algumas contradicbes em sua estrutura e
funcionalizacdo. Objetivamos expor o Estado capitalista e sua configuracdo burocrética
autoritaria’. Para isso, percorreremos o caminho de analisar o Estado em suas formulagdes
classicas, evidenciando as fragilidades e deturpacdes que caminharam com tais nogdes por
muitos anos.

Sem perder a atualidade das noc¢des de Estado, apresentaremos as contradi¢des e as
confusBes geradas pela manutencdo de algumas ilusdes®. Todavia, apresentaremos uma
noc¢do de Estado, dentro da perspectiva do materialismo dialético, encontrando, sobretudo
nas proposicdes de Antonio Gramsci, elementos fundantes para analisar o Estado
capitalista moderno e as relacdes geradas na sociedade civil. E importante identificar que
consideramos as idéias deste autor como base para a compreensdo das contradi¢cBes do
capitalismo.

A partir do entendimento da importancia da acdo do Estado brasileiro no
desenvolvimento da economia nacional, evidenciamos que as formulagdes sobre Estado e
economia ndo podem ser dissociadas, mesmo havendo movimentos para isso. Portanto,
refletir sobre a figura do Estado brasileiro e sua configuracdo a partir do inicio do século

XX oferece-nos elementos de compreensdo de nossa realidade atual. Identificar as opcdes

" Entendemos o Estado em sua configuragdo burocratica autoritaria, como um tipo histérico de Estado
capitalista. (O"Donnel, 1981)

8 Chamamos ilusBes falsas ideias que se consolidam no senso comum como verdadeiras e que nos impedem
de ver o mundo para além de sua aparéncia. Nesse sentido, o termo aqui se aproxima do conceito forte de
ideologia (MARX, 2001) Ainda que este privilegie o sentido dado por Gramsci a ideologia.
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da burguesia nacional e seu papel subordinado as economias centrais ajuda a entender a
construcdo dos aparelhos estatais em determinado periodo histérico do pais.

Por fim, iremos expor uma breve indicacdo do Neoliberalismo e a incorporacéo de
seu ideério no Estado brasileiro. Mostraremos como a teoria que evoca a méao invisivel do
mercado, na verdade, expGe mais do nunca a necessidade de uma acao estatal controlada,
regulamentada de acordo com os interesses do capital internacional. Em todas essas
abordagens, a figura do Estado € central na compreensdo de nossa realidade, reafirmando
assim, sua importancia em nosso cotidiano. Nao é por acaso que entendé-lo esta tdo em
v0gQa, pois as disputas por essa instituicdo sdo fundamentais.

Para isso, 0 desafio de compreender a configuracdo do Estado atualmente implica
um processo que se manifesta em dois exercicios de pensamento. Por um lado, deve-se
refletir sobre as instituicdes que interferem diretamente no resultado da acdo estatal na
sociedade, e, sobretudo, nas forgas que tencionam constantemente o Estado, como as lutas
populares por mais humanidade e as lutas empresariais por mais lucro. Por outro lado, o
exercicio que nos colocamos, no momento em que propomos refletir sobre o Estado,
resulta em negar algumas ideias que circulam no senso comum e mascaram a realidade, no

lugar de efetivamente apresentar o real.

1.1 Compreendendo o Estado, contrariando as ilusdes.

Entre as ideias que percorrem nosso imaginario — mas que ndo apresentam uma
realidade efetiva — estd a perspectiva do Estado enquanto centro do poder legitimo,
portador de uma racionalidade propria, responsavel pelo progresso historico e promocédo do
bem comum. Essa forma de pensar o Estado pode ter sido solidificada por intelectuais no
passado, que, com muito esfor¢o, porém sem neutralidade, entendiam a organizacao
administrativa e politica autbnoma em relacdo ao resto da sociedade. Parte desse ideario é
proveniente de um periodo em que a lei divina, autbnoma, superior se enunciava em nome
do bem comum e se estendia pelas relagdes humanas.’

No periodo das monarquias, as leis divinas foram assumidas como leis naturais

entre os homens. Diante dessa origem, toda a organizacao politica - 0 que ja poderiamos

% As reflexdes, neste sentido, apresentadas a seguir, baseiam-se nas perspectivas de Carnoy (2004)
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chamar de Estado — perseguia um proposito final, qual seja, 0 bem comum. No entanto, a
transicdo da modernidade em um novo modo de produgéo — o capitalismo — foi tomada de
novos pensamentos, tanto ontoldgicos do homem quanto das relagdes humanas. A negacédo
da relacdo dos homens mediados pela legislacdo divina deixava de ser central, porém néo
era eliminada de vez.

Filésofos como Hobbes e Locke influenciaram diretamente o pensamento politico
nessa transicdo e até hoje sdo marcos de referéncia para o pensamento politico classico
ocidental. Entretanto, seu rompimento com a religiosidade ndo foi total, pois ainda
existiam resquicios de teologia, quando entendiam o fundamento do Estado como a busca
do bem comum. N&o podemos desvalorizar a contribuigdo classica sem perder de vista que
algumas nocdes ainda eram limitadas.

Quando Hobbes, em sua importante obra, avancava no pensar o homem a partir de
uma metodologia cientifica, também sustentava que os apetites e as aversdes sdo 0 que
determinam as ac¢Ges voluntarias do homem. Ele via no estado de natureza uma condi¢do
hipotética, no qual ndo haveria lei nem poder comum para controlar os individuos. Entdo,
ao desejar sair dessa condi¢do, o0 homem abriria mdo do seu poder para entrega-lo a um
soberano que tivesse condicdo de protegé-lo. Como ressalta Carnoy (2004), haveria uma
tenséo entre preservar a liberdade vantajosa no estado de natureza e o medo da violéncia e
da guerra que logicamente esse estado produz. Isso leva a rendncia do poder do individuo
em favor de um soberano. Todavia, mesmo na Inglaterra, essa ideia ndo tomava forma, ja
gue nem todos se achavam na condicdo de entregar o seu poder a um soberano que
realizaria todo o necessario para manter a sociedade.

Sem romper totalmente com Hobbes, Locke argumenta que os homens se juntam na
sociedade politica com um corpo de leis que regem as relacbes de poder entre eles.
Contudo, na sociedade politica, os homens entregam os direitos de auto-preservacdo da
propriedade a comunidade. O padrdo de defesa da propriedade privada se apresenta
claramente nesses escritos. Locke diverge de Hobbes quanto a natureza do soberano,
percebendo que mesmo que os homens tenham confiado a apenas um soberano toda a
autoridade sobre a sociedade, eles acabariam percebendo que esse poder ndo era
transferivel, buscando, entdo, corpos coletivos para o exercicio do poder. A nocdo de
sociedade civil também sofre alteracdes entre os dois autores: enquanto em Hobbes ela
aparece como “negativa” — esfera de disputa — em Locke, aparece como positiva — esfera

das trocas de acordo com capacidades e necessidades de cada um.
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O importante para Locke é que os homens entreguem o seu poder politico a um
homem ou a um conjunto de homens responsaveis por legislar e manter sua seguranca e a
seguranca de suas propriedades. Entretanto, o poder politico ndo reside na sociedade civil,
mas em outros individuos para que 0s governem.

Tanto o pensamento de Hobbes quanto o de Locke possuiam limitages teoricas
para entender suas realidades. Entretanto, as duas formas de pensar o Estado serviam ao
capitalismo que ja se manifestava na época. O resultado era que essas doutrinas classicas
tinham valor para o mercado liberal.

As posicdes desses fildsofos eram mais do que meras explicagdes sobre um “Estado
neutro”, que poderia buscar o bem comum. Essas doutrinas ajudaram a corroborar, por
muito tempo, com a concepcao inerte e boa do Estado, sem levar em conta as disputas de
interesses que ha no seu interior. Essas posi¢Oes trouxeram consequéncias até hoje
percebidas sobre a concepcdo do Estado. O senso comum, por muito tempo, assumiu essa
nocdo, porém o proprio processo histérico mostrou que, para entender o Estado,
deveriamos superar pensamentos positivistas que ndo contribuiriam para uma
transformacéo social.

Uma segunda ideia que percorre nosso imaginario sobre o Estado refere-se a sua
total independéncia da economia, parecendo que a politica e a economia ndo possuem
relacdo. O mercado seria a expressdo imediata da economia capitalista, ja o Estado seria
autbnomo em relacdo a tudo isso. Dito de outra forma, a sociedade civil seria a esfera
estritamente das trocas mercantis privadas, enquanto a sociedade politica seria a esfera de
defesa dos interesses publicos.

Muito dessa perspectiva tem origem no pensamento classico do liberalismo
econémico inglés. Assim como as primeiras reflexdes filosoficas sobre o Estado de
Hobbes e Locke permitiam uma interpretacdo vantajosa para a inicial economia de
mercado, 0 pensamento econdmico liberal classico ajuda a solidificar o capitalismo pelo
mundo, entendendo como naturais as a¢cdes humanas que corroboram com a producéo
capitalista.

Quando Adam Smith organiza seu pensamento, passa a criar justificativas
econdmicas para as aspiragdes do individuo. Dessa forma, ele avanca em relacdo as
concepcdes classicas iniciais do Estado, cujo foco era o processo politico; ja as analises de
Smith focalizavam o processo econémico. Ele pensa que o homem pode ser traduzido

através de seus desejos pessoais (econdmicos) e que 0s homens em coletivo exerceriam a
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busca pelo bem estar coletivo, desde que seus interesses pessoais sejam preservados. Por
isto, ele coloca toda a forga na livre circulacdo do mercado para atingir o bem-estar social.

Sua importancia como tedrico da economia classica o habilitava a pensar a relacao
entre a economia e a politica. Smith criticava o Estado mercantilista, intervencionista e
imaginava um estado que ndo agisse impedindo a acdo do mercado. Isso implicava também
uma nova funcdo educacional do Estado, a fim de dar nova moralidade a sociedade.
(CARNOY, 2004)

O Estado, na teoria liberal, tinha uma funcdo clara, ndo sé para Smith como

também para os seus futuros seguidores:

O estado veio a ocupar (na teoria liberal) uma crescente fungdo como expresséo
da vontade social e da igualdade individual. Esta era um funcdo particular: ja que
ao Estado cabia assegurar o funcionamento regular da livre
empresa.”(CARNOY, 2004, p 48).

Com o amadurecimento das relagcdes capitalistas, a pouca ou nenhuma relagdo do
Estado com a economia vai observar a face mais dura do capitalismo: a pobreza. Para 0s
seguidores de Smith, a desigualdade existia ndo como um processo inerente do
capitalismo, mas como uma imprecisdo que poderia ser remediada.

Assim como as ideias liberais se propagaram pela Europa e pelo pensamento
ocidental moderno, as imperfeicbes do capitalismo também se manifestaram juntamente
com essas ideias. O pauperismo passa a ser um problema critico em todas as sociedades
liberais, e ja no inicio do século X1X, tanto a Inglaterra de Smith, como a Franca, passam a
observar esse fendmeno. Os dois paises que estavam na vanguarda do pensamento liberal
se deparam com um problema estrutural, mas que, no entanto, para eles era um problema
que desafiava a engrenagem do pensamento liberal. A coesdo social, fato apontado por
Smith, passa a ser ameacgada pelo pauperismo. S80 muitos os autores que, no inicio do
século, percebem a pobreza como reflexo do desenvolvimento industrial.

Como nos mostra Castel (2012), analisando o caso da Franca do inicio do século
XIX, o fenbmeno do pauperismo — até entdo tratado por instituicdes religiosas que
realizavam um trabalho filantropico, e eram criticadas pelos liberais — passa a ser uma

questdo do Estado.

Sem necessariamente mudar os valores, o liberalismo que prevalece no século
XIX tornou-se conservador, ou melhor, restaurador da ordem social. Sua posi¢do
é que mudou. Trata-se agora de enfrentar ndo mais sistemas de privilégios, mas



20

fatores de desordem; ndo mais um excesso de regulacdes pesadas e arcaicas, mas
risco de desintegracdo social. A dissolugdo do ideal critico na obsessdo de
preservar a qualquer preco a paz social torna o liberalismo compativel com as
diferentes variantes da filantropia social. (CASTEL, 2012, p 314).

A pobreza resultante da economia capitalista e das praticas liberais do Estado se
apresenta como efeito de todas as atividades politicas e econdmicas da sociedade. Cabe
entdo para o Estado a tarefa de combater esse problema.

O fato ja percebido no inicio do século XIX pelos tedricos do liberalismo vai
ilustrar bem que a relacdo entre Estado e economia ndo poderia ser da forma até entdo
proposta. No entanto, essa ilusdo de separacdo entre a economia e a politica, entre o
mercado e o Estado, perdurou por muito tempo e ainda faz parte do senso comum,
causando a impressdo de que a correlacdo entre eles poderia ser prejudicial para a
burguesia. Sobre isto, Wood (2003) expde a condicao favoravel dessa ilusdo de separacao
entre o politico e o econémico, pois é o Estado que assume o papel de defender as posi¢Bes
do capital diante de uma agdo violenta da classe operaria. E articulado com suas intencdes
mais protetivas, a producdo capitalista tende a transformar as lutas “econémicas” em lutas
realizadas na arena da “politica”, ou seja, de acordo com sua necessidade especifica, a
relacdo de separacdo entre o politico e o econdmico assume o papel promotor das
necessidades imediatas do capital.

Temos visto isto acontecer no Estado do Rio de Janeiro, quando os problemas de
acesso e permanéncia no ensino médio oferecido pelas escolas publicas é tratado
predominantemente como um problema de gestdo, nos termos do administrativismo
educacional, que nos mostra Sacristan (2000). Ou seja, a separacdo entre as esferas
econbmica e politica se manifesta quando o problema ndo é analisado como produto da
negacdo a classe dominada das condi¢des necessarias a plena producéo da sua existéncia —
um questdo econdmica — mas somente sob a Otica da eficiéncia e da eficacia da politica

pablica, sendo esta, ainda, reduzida a um modelo de gestéo.

1.1.1 O Estado ampliado em Gramsci: a presenca da sociedade civil

Seguindo com o desafio de compreender o Estado, o exercicio que nos colocamos a

enfrentar se organiza em percebé-lo em sua configuracdo atual. Nesse sentido, € importante
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identificar como algumas teorias se apresentam mais aprimoradas, a ponto de evidenciar a
importancia de se compreender ndo apenas o Estado, mas, sobretudo, os projetos de
sociedade que entram em disputa. Refletir sobre essa oOtica nos permite observar como
fazem para controld-lo e consequentemente, privilegiar os interesses de classes
dominantes.

Como grande intelectual, Antonio Gramsci elabora uma concepg¢éo de Estado cuja
validade percorre o tempo. Gramsci faz uma leitura do que esta implicito nos escritos de
Marx sobre a acéo politica. Grande parte do que foi elaborado por Gramsci deve-se a sua
experiéncia politica como dirigente do partido comunista italiano. Ele assume a nocéo de
hegemonia como questdo central para compreender a disputa pela sociedade. Com isso,
entende que a hegemonia significava o dominio dos valores ideoldgicos da classe burguesa
sobre as classes subordinadas. Aléem de colocar como questdo central a compreensao da
sociedade civil e da hegemonia, ele encontra no Estado uma fungéo mais ampliada.

A divergéncia entre o pensamento de Marx e Gramsci estaria na compreensio da
metafora estrutura e superestrutura para definir a relacdo entre sociedade civil e Estado,
ou ainda, entre a esfera econémica e a esfera politica e juridica da sociedade. A estrutura,
para Marx, era a sociedade civil, enquanto a superestrutura seriam o Estado e as acOes
politico-ideoldgicas e juridicas que dele emanavam. Gramsci estende a sociedade civil para
o plano da superestrutura, pois é principalmente nela que as forcas antagbnicas agiriam.

Recorremos aos escritos de Coutinho (1996), que ndo so6 foi o tradutor da obra de
Gramsci para o Brasil, como também um intelectual que se apropriou dos elementos e
conceitos do autor italiano para entender a realidade brasileira. Colocamo-nos, contudo, na
posicdo de utilizar algumas de suas compreensdes para entendermos 0 pensamento de
Gramsci e sua concep¢do de Estado. A “ampliagdo” do conceito de Estado na visdo
gramsciana cabe essencialmente na ideia de sociedade civil. Explica Coutinho que o

conceito de sociedade civil em Gramsci pode ser entendido como se segue:

designa, mais precisamente, o conjunto das instituicbes responsaveis pela
representacdo dos interesses de diferentes grupos sociais, bem como pela
elaboracéo e/ou difuséo de valores simbdlicos e de ideologias; ela compreende
assim o sistema escolar, as Igrejas, os partidos politicos, os organizacdes
profissionais, os meios de comunicacdo, as instituicdes de carater cientifico e
artistico etc (COUTINHO, 1996, p 54).

Gramsci vai tratar a sociedade civil de forma relativamente autbnoma em relacéo a

sociedade politica, esta entendida por ele como os aparelhos que fazem o monopolio da
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forca em beneficio das classes superiores, de forma legal e legitima, diante da sociedade.
Ela congregaria, dessa forma, os aparelhos coercitivos do Estado. Contudo, para o autor
italiano, o Estado seria definido pela unido entre sociedade civil e sociedade politica, e na
sociedade civil se daria a construcdo da hegemonia, ou a formacdo do consenso. Os
aparelhos privados de hegemonia™ exerceriam essa funcdo, materializando assim o
consenso, a fim de naturalizar a dominacgéo de classes.

Diante dos elementos destacados por Antonio Gramsci, 0 Estado deixa de ser um
ente neutro™ e passa a representar uma importante esfera de compreenséo da sociedade,
uma esfera de disputa, que em geral representa, 0s interesses das classes superiores.

O Estado, no sentido estrito, ndo pode ser entendido apenas como uma esfera
autbnoma, se ndo cairiamos nos erros ja indicados nesse texto. Mesmo quando supomos
que o Estado age de forma a garantir o direito dos trabalhadores, ele estd, na verdade,
reconhecendo as relagdes capitalistas que organizam e orientam a sociedade. Nao devemos
pensar que o Estado age apenas como uma instituicdo a servigo do capitalista, pois ele age,
por vezes, contrariando os interesses do capitalista a fim de manter a estrutura intacta.
Essas acdes solidificam a coesdo social e buscam impedir que se transpareca a existéncia

maior dos conflitos de classes.

O Estado é a garantia do trabalhador assalariado enquanto classe, e ndo apenas
da burguesia. 1sso implica logica e praticamente — que em certas circunstancias o
Estado seja o protetor do primeiro frente ao segundo. Mas ndao como arbitro
neutro, e sim para rep6-lo como classe subordinada que deve vender a forga de
trabalho, e, portanto reproduzir a relacdo social que o Estado garante.
(O'DONELL, 1981, p 8)

E na figura formal do direito que vai haver a naturalizacdo das relacdes de
subordinagdo mediadas pelo Estado. O direito racional-formal surgiu junto com o
capitalismo, formalizando entdo as relagdes capitalistas e encontrando no Estado a figura
de uma instituicdo que deixa parecer serem mais do que comum tais relacdes.O direito
constitui o quadro formal de legitimacdo das relacGes capitalistas e de coesdo para 0s

individuos.

10 Gramsci entende como aparelhos privados da hegemonia estruturas privadas que exerceriam um
importante papel na sociedade, como a escola, a igreja, o partido e a imprensa.

' Ja em Marx o Estado ndo ¢ neutro. Ao contrario, Marx o designa como “comité executivo da burguesia”
Manifesto do Partido Comunista”. Em Gramsci, porém, o principio de que o Estado concentra o poder de
dominacdo das classes subalternas é ampliado ao entender que o poder é exercido também pelos aparelhos
privados de hegemonia, porém néo na forma explicita da dominagéo, mas mediante a obtencdo do
consentimento ativo dos governados. (Gramsci, 1991).
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Diante de todos os elementos ja destacados, os escritos de Gramsci se mostram
relevantes, pois de fato identificam a realidade de um Estado que corrobora com a
manutencdo e a reproducédo da sociedade de classes, assumindo assim, como parte de todas
essas complexas relacdes, as disputas pela hegemonia. Mas, justamente por destacar essas
disputas, sua teoria nos permite ver a existéncia de possibilidades de construcdo da contra
hegemonia.

Em nosso estudo, procuraremos ver como isto pode estar ocorrendo na pratica
politico-pedagdgica dos docentes, considerando que a escola € um dos campos da
sociedade civil em que esta discuta se trava. Tal préatica, na educagdo do Estado do Rio de
Janeiro, tem sido orientada pelos documentos oficiais da atual politica curricular e da
administracdo educativa baseada em competéncias. Porém, a implementacdo desta politica
depende de como educadores se apropriam dela mediante mecanismos de obtencdo do
consenso. Sendo assim, os documentos oficiais sdo difundidos como estratégia de obtencédo
da hegemonia pela classe dirigente. Isto €, até que ponto os educadores, ao seguirem as
prescricdes desses documentos, acabam se convencendo — ativa ou passivamente — da
eficiéncia e eficacia da politica. Por esta razdo, apos apreendermos a especificidade do
Estado brasileiro, discutiremos o conceito de hegemonia em Gramsci, pois sera sob este
angulo que analisaremos a percepc¢ao dos docentes sobre a politica educacional do Rio de

Janeiro.

1.2 O Estado Brasileiro um breve percurso historico

Seguindo na direcdo de entender o Estado capitalista e sua manifestacdo no Brasil,
iniciaremos agora a apresentacdo de um breve percurso histérico, com a intencdo de
identificar a figura do Estado no Brasil e suas caracteristicas principais. Sem ter a ousadia
de expressar todos os elementos que representariam as complexas relacbes em que o pais
estd inserido, colocamo-nos na posi¢do de identificar alguns pontos principais que nos
ajudariam a compreender o pais. E, para contemplar essa tarefa, a obra do sociologo
Florestan Fernandes € mais do que uma leitura fundamental, pois nos traz uma série de
contetdos elaborados e expressos em sua construcdo intelectual que fundamentam um

pensamento consciente sobre o Brasil.
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Fernandes (2006), analisando a Revolucdo Burguesa no Brasil, encontra possiveis
explicacbes da agcdo do Estado no caso brasileiro. O autor mostra que diferente do que
aconteceu em outras acfes burguesas pelo mundo, o Estado teve uma centralidade na
Revolucdo Burguesa no Brasil, pois as classes dirigentes buscavam interferir e orientar
claramente a agdo das politicas estatais de acordo com seus fins particulares. Essa funcao
exercida pelo Estado ndo sé colaborava com as agdes modernizadoras, como mantinha a
oligarquia agraria como base de poder. As bases materiais para a manutencao de um poder
oligarquico, como a abolicdo da escraviddo, comecaram a mostrar problemas, assim como

3

a pressdo exercida por setores da economia “vanguardista” paulista. Diante dessa
configuracdo, a oligarquia teve que se modernizar para manter a hegemonia que exerceu
durante o império.

O mesmo autor ainda aponta para uma consolida¢do conservadora da dominacgéo
burguesa; ou seja, uma mentalidade burguesa em que Sse encaixavam as necessidades
agrarias e urbano-industriais. Ndo se pode deixar de mencionar que a acdo dessas
burguesias consolidou a dominagao da classe operaria. Houve uma fusdo entre o “velho” e
0 “novo”.

Houve a partir de entdo uma consolidacdo da democracia burguesa, ou seja, a
constituicdes de uma democracia restrita, muito favoravel aos que tinham acesso a
burguesia. E importante perceber que a consolidacdo da burguesia nacional ndo trazia, de
fato, nenhum grande problema que pudesse ameacar sua hegemonia.

Bebendo da fonte ideoldogica que as burguesias internacionais hegemdnicas
promoveram, a burguesia nacional se encontrava subordinada ao capitalismo internacional,
confrontando um tipo especifico do capitalismo que Florestan Fernandes chama de
“dependente”. Mesmo sendo dificil, o capitalismo dependente era necessario para
possibilitar o desenvolvimento do capitalismo no Brasil. Entretanto, o avanco capitalista
aproximou ainda mais as relagdes entre a burguesia nacional e a imperialista.

Apos a revolucdo de 1930, a burguesia estava posicionada diante de uma tripla
forca: 1) o mercado externo que, contrariando certos grupos burgueses, exigia um
desenvolvimento com seguranca; 2) uma pressdo do proletariado que poderia ser
contornada dentro da ordem ja estabelecida; 3) certa influéncia sobre o Estado que possuia
empresas suplementares e inquietava os circulos dos conservadores. Os burgueses viam no
controle do Estado uma forma de instrumento exclusivo para as suas necessidades.

Fernandes afirma:
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N&o puderam vencer todas as fraquezas de uma revolucdo heterogénea e
composita. Inclusive tiveram que acomodar interesses burgueses de setores
arcaicos, 0s quais interferem no ritmo das consequéncias da modernizacdo
controlada de fora, diminuindo a eficacia como os efeitos de demonstracdo dessa
nova ordem. (FERNANDES, 2006, p. 256)

A configuracdo que o Estado brasileiro foi assumindo estava diretamente ligado aos
percursos econdmicos que se manifestavam, naquele periodo histérico, do capitalismo
internacional. A sociedade e o Estado brasileiro sé poderiam ser entendidos dentro de um
olhar maior e mais cuidadoso. “A importante descoberta que Florestan faz ¢ a de que a
particularidade Brasil pertence a generalidade capitalismo por meio da especificidade
capitalismo dependente.” (CARDOSO, 2005, p. 11)

O Estado brasileiro desempenhou fungbes como Estado capitalista, agindo de
forma decisiva para as condi¢des de dependéncias e para a expansdo do capitalismo
monopolista. Passa a existir uma tecnoestrutura™ estatal, um conjunto administrativo de
instituices e estruturas que ddo um amadurecimento no Estado capitalista. Contudo, € no
poder executivo que as importantes decisfes sdo tomadas. E € nessa articulagdo entre a
tecnoestrutura estatal e as acfes do poder executivo que o politico se faz, as vezes, do
econémico, e 0 econémico, do politico. (IANNI, 2004)

Houve uma crescente participacdo do Estado na economia, seja como formulador e
organizador da atividade econémica, seja como construtor de empresas estatais. Muitas
vezes a economia era apenas politica de estabilizacdo, porém a participacdo do Estado na
economia dos paises dependentes foi mais fundamental para o capitalismo, quando

comparada aos paises dominantes.

1.2.1 O Estado e o Neoliberalismo no Brasil

A posicdo histdrica assumida pelo Brasil em sua formagdo econdmica, assim como
as atribuicGes dadas ao Estado nacional, foram se perpetuando em diversos momentos, e a

cada novo periodo as orientagdes internacionais foram apenas sendo reproduzidas pelo

12 . . o
A Tecnoestrutura estatal consiste de uma estrutura de poder largamente apoiada em novas organizagdes

burocraticas, dispondo de recursos especificos de um certo tipo de pensamento técnico-cientifico.

Tecnocracia representa o conjunto de técnicos; tecnoestrutura engloba técnicos e os 6rgdos. (IANNI, 2004)
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pais. Como indicamos no inicio do texto, a no¢do do Estado autbnomo em relacéo ao resto
da sociedade justifica, em parte, a ndo responsabilidade do Estado com a economia liberal.
Contudo essas teorias se renovam e reinventam suas praticas e acoes.

Analisada no inicio do século XX, pelo economista Frederich Hayek, as novas
propostas do liberalismo econdmico estariam adequadas a acumula¢do do mercado e a
expansao das grandes empresas. Porém, em seu periodo, tiveram que disputar com outras
propostas econdmicas que vigoram naquele momento, como as propostas econémicas de
Keynes, que via no Estado de Bem-Estar Social a condicdo fundamental para o
desenvolvimento da economia e do Estado, alem das teorias criticas que eram produzidas
nos paises socialistas e buscavam entender a centralidade da economia planificada para
alcancar o 6timo social.

Contudo, com as crises vividas pela economia mundial, nas décadas de 1960 e
1970, resquicio das crises do petroleo, das crises fiscais dos Estados centrais e da volta da
inflagdo, 0 mundo passa a se preparar para uma nova fase do capitalismo. As proposicoes
de Hayek surgem como suporte tedrico para a reformulacdo da economia capitalista.
Aparece como manuais para os lideres das nacdes centrais pensarem a relacdo entre a
abertura econémica e o novo papel do Estado. O neoliberalismo se apresenta como tabua
de salvacdo da economia internacional.

Os Estados centrais evocam a financeirizacdo da economia em seu maximo, fato
custoso para os paises da América latina. EXigem a esses paises um pagamento extenuante
das dividas, elaboram manuais de reforma dos Estados, além de cartilhas que indicam a
privatizacdo do setor produtivo como um meio para a inser¢do na economia internacional.
A propria produgdo industrial passa por reformas, entrando em acordo com as estruturas

flexiveis da economia.

Contrariamente ao que ocorria na fase anterior, a atuacdo do Estado se da agora
visando preservar ndo os interesses da sociedade como um todo (emprego, renda,
protecdo social), mas os interesses de uma parcela especifica de agentes, cujos
negocios dependem fundamentalmente dessa atuagido. E o fato de o
neoliberalismo ter se tornado pratica de governo justamente nessa fase de
exacerbacdo da valorizacdo financeira que explica por que esse elemento foi
adicionado ao pacote neoliberal. Porém, ha mais no capitulo da gestdo do Estado
como se fosse um negécio (PAULANI, 2008, p 79)

O Brasil ndo fica distante de tais reformas, e designado a continuar a assumindo seu
papel de dependéncia historica da economia internacional, retinha as proposi¢des dos

paises centrais, vivendo a ilusdo do desenvolvimento (ARRIGHI, 1997). O Estado retorna
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a nogdo de autonomia em relacdo a economia. Como era apresentado, deve mais do que
nunca se apresentar “fraco”. Contudo, para isso, ele precisou fazer muita “for¢a” em
beneficio dos mercados.

Os anos que se seguiram nas décadas de 1990 e 2000 refletiram bem as opcdes
escolhidas pelos governos eleitos sob a influéncia do consenso de Washington®®. O periodo
da presidéncia de Fernando Collor de Mello e, em especial, de Fernando Henrique
Cardoso, ficou marcado pela adogdo imediata das recomendacGes da doutrina neoliberal
para os paises da América Latina. A privatizacdo das empresas estatais nacionais foi a face
mais evidente do governo, porém néo foi a Unica estratégia neoliberal adotada. Adotaram-
se, ainda, a abertura comercial, os beneficios legais oferecidos aos credores do Estado,
além das inimeras orientacdes do FMI assumidas pelo governo.

E interessante levar em consideracdo a perspectiva da reforma da administracio
publica propagada pelo governo brasileiro na década de 1990, pois, mesmo tentando
desarticular a reforma gerencial das préaticas neoliberais, fica impossivel ndo evidenciar a
correlacdo das mudancas sofridas nas instituicdes estatais e os beneficios dessas mudancas

as praticas neoliberais.

Escolhido para o cargo de ministro, propus que a reforma administrativa fosse
incluida entre as reformas constitucionais ja definidas como prioritarias pelo
novo governo — reforma fiscal, reforma da previdéncia social e eliminagdo dos
monopolios estatais. (BRESSER PEREIRA,2006, p 22)

Evidencia-se que, no apice das privatizacdes, encontram-se as reformas legislativas
para a construcdo de uma estrutura estatal neoliberal. O Estado nacional passa a delimitar
sua acao a promocdo da abertura da economia para 0 mercado internacional, de modo que,
tal como no periodo do liberalismo cléassico, o0 pauperismo se apresenta como regra e ndo
excecdo. Como no passado, sobra ao Estado a tarefa de ser responsavel pelo combate a

pobreza.

As limitagBes da intervencdo estatal sdo evidentes, mas o papel estratégico que
as politicas publicas desempenham no capitalismo contemporaneo é tdo
importante que se torna irrealista propor que sejam substituidas pela
coordenacdo do mercado, nos termos sugeridos pelo pensamento neoliberal.
(BRESSER PEREIRA, 2006, p 23)

13 Harvey, 2005. O autor considera o Consenso de Washington como um conjunto de medidas neoliberais
que se disseminaram nos anos 1990.
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A mudanga de governo ndo rompeu totalmente com as caracteristicas estabelecidas
anteriormente para Estado brasileiro. A ascensdo do governo de Lula em 2003 deu novos
discursos para as antigas aces, e a manutencdo do projeto neoliberal para o Estado
nacional se manteve num contraditorio processo de continuidade e descontinuidade. As
reformas previdenciérias e a autonomia dada ao Banco Central evidenciam a opg¢do do
governo, estabelecendo assim, paralelos entre os dois partidos — PSDB e PT —
considerados em oposi¢do — de modo a pouco diferir suas politicas econdmicas.

As concepcdes sobre Estado tém se reelaborado, contudo sem perder a estratégia de
expor a populacdo nocgdes irreais, que precarizam um entendimento da realidade da qual
fazemos parte, servindo de fato para blindar a esfera econdmico-estatal da participacéo
popular. O que vemos propagar € uma nocdo de participacdo politica apenas eleitoral,

restando-nos escolhas que ndo coadunam com as nossas reais escolhas pessoais e sociais.

1.3 A necessaria compreensao da Hegemonia

A palavra hegemonia, mesmo ndo sendo de usual utilizagdo, ndo é desconhecida
do senso comum. Porém ¢é por intermédio da hegemonia exercida pela classe dirigente que
se mantém e se reproduzem pensamentos e orientacbes da burguesia, que continuam
distante da compreensao popular. Analisar tal termo exige uma reflexdo para muito além
de sua origem etimoldgica, ou da utilizacdo como termo conceituado pelo dicionario.

A etimologia da palavra ndo explica suas particularidades, mas oferece alguns
pontos de partida. A palavra deriva do grego antigo, Eghemonia, que designa “conduzir”,
“comandar”, “dominar”, “ser chefe”.O termo ainda era usado para identificar o comando
supremo das forcas armadas. Dessa forma, essa palavra era carregada de nocOes
militaristas e de dominacdo. Ja na definicdo do dicionario (FERREIRA, 1999), o termo
significa supremacia, preponderancia de um povo ou ideia sobre o outro.

Essas definigbes j& nos ajudam a perceber a centralidade que o termo assume,
quando articulado com a supremacia de poder. Todavia, & na percep¢do de Antonio
Gramsci que o termo ndo s6 é encorpado, como também ganha diversos outros sentidos
gue nos ajudam a entender as estratégias politicas e culturais para se alcangar a plenitude

do poder de uma classe sobre a outra.
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Entre tantas contribuices que Gramsci ofereceu para 0 pensamento critico,
destacam-se suas observacOes acerca do Estado e sua ampliacdo do conceito diante das
perspectivas, um tanto limitadas, que existiam até entdo. Inclinando-se a refletir sobre o
trabalho de Marx e Lénin, Gramsci soma as suas vivencias pessoais para elaborar uma
no¢do melhor elaborada do Estado e da importancia da construcdo de uma hegemonia.

Superando a primeira elaboragdo marxiana sobre o Estado, que ndo s6 0 enxergava
como comité executivo da burguesia, como ainda fazia grande distingédo entre a sociedade
civil e a politica,o intelectual italiano passa a observar o Estado e a perceber o papel da
sociedade civil para a manutencdo das estruturas estatais. Dessa forma, Gramsci faz uma
articulacdo entre a sua nogdo de sociedade civil com a sociedade politica, identificando um
novo papel a ser exercido pela burguesia para a manutencdo do poder.

A partir de entdo, ndo cabe a burguesia apenas assumir o controle do Estado e se
beneficiar da coercdo fisica para a manutencdo de seus anseios econdmicos.Cabe a ela
também exercer um papel ainda mais voraz e necessario para a estruturacao de seu poder.
E na conquista da hegemonia, entendida como lideranca ideoldgica e cultural de uma
classe sobre a outra, que sdo assentadas as bases de dominacdo e de legitimacdo desse
mesmo dominio, transformando burguesia ndo s6 em classe dominante, mas também
dirigente. H4, com a efetiva conquista da hegemonia, o estabelecimento de um consenso,
sendo chamada, quando necessaria, a coergao.

A implementacdo da hegemonia ocorre muitas vezes na sociedade civil de forma
institucionalizada e organizada. Gramsci identifica ao menos quatro aparelhos privados da
hegemonia, a saber: a igreja, a imprensa, o partido politico e a escola. Sdo nessas
instituicbes, comandadas pelos intelectuais organicos da burguesia, que ocorre a
construcdo da supremacia das classes dirigente. Todavia, é importante explicitar que a
conquista da hegemonia, mesmo dentro dessas instituicdes, ndo ocorre simploriamente. Ha
confrontos e contradi¢des que surgem a todo instante, assim como formas de acgdo contra-

hegemonicas.

Mas como cada individuo conseguird incorporar-se no homem coletivo e
como se verificard a pressdo educativa sobre cada um com o0 seu
consentimento e colaboracéo, transformando em liberdade a necessidade e a
coercdo? (GRAMSCI, 1991, p 91)
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A citacdo ilustra bem o exercicio realizado para pressionar a imposi¢do de uma
pensar hegemonico, sobrepondo a liberdade e autonomia do homem a um pensamento
consentido com as préaticas de reproducdo do modo de producéo.

A importancia atribuida ao pensamento de Gramsci promove uma grande producao
académica acerca de sua obra. Consideramos, ao menos, a tarefa de destacar que seu olhar
sobre a educacdo é para muito além das escolas. A construgdo de um pensamento
pedagdgico supera a instrucdo escolar, pois € a difusdo em outros ambientes das ideias

hegeménicas que solidificam a dominacao cultural.
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2 A EDUCACAO COMO POLITICA PUBLICA E O CURRICULO COMO
PRAXIS CULTURAL.

Neste capitulo, propomos discutir a conflituosa relagdo entre a atividade do
professor e o curriculo escolar como mediacfes da politica educacional, assumindo o
curriculo, simultaneamente, como instrumento de orientacdo profissional dos docentes e
praxis cultural. Observamos que as diversas propostas de producdo curricular, muitas
vezes, ndo sdo comprometidas com uma educacgédo que valorize a formagdo humana. Pelo
contrério, sdo carregadas de concepgdes que pretendem preservar ou tornar hegemonica a
sociedade regulada pelo mercado. Ainda buscamos entender como o curriculo se torna um
instrumento desvalorizado para a atividade docente, pois ndo se relaciona com a realidade
e com as necessidades de todos os professores.

Devemos indicar que assim como em todas as classes profissionais, a classe
docente é ocupada por diversas concepcbes de mundo e de agdo profissional. Ndo iremos
encontrar uma hegemonia do pensamento critico nos professores. Pelo contrario, sera
encontrada uma imensa diversidade de posicGes e concepcdes. Veremos docentes que
assumirdo todas as facetas possiveis dos curriculos apresentados, como também
consideraremos posicdes contrarias a utilizagdo dos curriculos escolares.

A partir dessa observacao, pretendemos refletir sobre a acdo profissional dos
professores, observando como a pratica docente € encharcada de contradi¢bes e
interferéncias, que, em muitos momentos, desarticulam a reflexdo e o processo de atuagéo
profissional critica. Diante desse propdésito, encontramos em trés termos fundamentais
elementos possiveis de serem correlacionados, a fim de apresentar uma posicao reflexiva
da acdo docente, a saber: curriculo, cultura e praxis. Essas serdo nossas novas categorias de
analise do nosso objeto: a politica educacional baseada em competéncias implantada pela
Secretaria Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro.

O desafio para o qual nos inclinamos se estabelece em abrir um possivel diadlogo
com trés categorias amplamente discutidas nas ciéncias. Analisar o curriculo, a cultura e a
praxis se faz necessario para encontrar conexdes entre a pratica do professor e apolitica que
pretende nortear essa acdo. Todavia, deve haver o cuidado de ndo permitir que as conexdes
entre 0s termos resultem em elementos limitantes e prejudiciais a compreensdo da

atividade docente.
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Trazer o curriculo como um elemento de comunicagdo entre a teoria e a pratica
alienada pode nos permitir uma visao critica, porém existe também o risco de se produzir
perspectivas despolitizadas e gerenciais, que reproduzem muito mais 0s desejos de grupos
ou instituicdes do que permitem uma unidade de pensamento entre teoria e pratica.

Entendendo esse risco é que percebemos uma necessaria exposi¢do acerca do
curriculo como um elemento que auxilie na atuacao profissional, e ndo como um elemento
que busque reproduzir as perspectivas formativas da reestruturacdo produtiva. Dessas
questdes é que partimos para a observacdo da cultura como elemento na producdo do
curriculo, recorrendo também a filosofia da praxis como base para nos ajudar a explicar a
importancia do curriculo enquanto instrumento da acdo docente emancipadora.

A compreensdo da cultura foi expressa de diferentes formas no decorrer da historia.
Contudo, é na perspectiva do materialismo-dialético e na sua contribuicdo mais
reconhecida sobre o tema que buscaremos base para discusséo.

A cultura deve ser entendida em seu tempo histérico e nas suas atribuicdes e
resultados diante da sociedade. Identificar elementos e fun¢des impostas por uma cultura
geral ajuda-nos a entender os modos de vida e a observar os resultados na acao
profissional.

Ja a filosofia da préaxis e todo o seu aparato conceitual oferecem-nos uma nova
possibilidade de observar a relagdo do homem com o trabalho e a sua atividade diante de
uma unidade de pensamento entre teoria e préatica.

Refletir sobre a filosofia da praxis como referéncia para pensar a acdo profissional
exige superar um pensamento mecanicista, ndo s6 da teoria profissional dos professores e
da prética docente, como também superar a limitacdo que muitas vezes é colocada aos
préprios professores enguanto criadores e produtores de uma préaxis profissional
revolucionaria. Observa-se, porém, que nem toda pratica docente é emancipadora, podendo
ser percebido que o trabalho docente por si s6 ndo é criador e produtor de uma praxis
critica.

O curriculo, a cultura e a praxis, inicialmente tomadas como categorias tedricas que
nos ajudam a compreender a relacdo entre a politica educacional e a agdo do professor,
adquire materialidade empirica nos percursos vividos pelo Brasil no fim do século XX e
inicio do século XXI, que deixaram profundas marcas em toda a sociedade brasileira. As
mudancas produtivas do capital e a correlacdo de forcas politicas em nossa sociedade

promoveram reformas estruturais em toda a configuracdo do Estado nacional. Todavia, o
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preco cobrado por essas reformas ndo foi barato: areas como educagdo, saude e outros
direitos sociais tiveram diminuida sua dimensdo publica e humanista®* em beneficio da
maior subordinacédo a l6gica do mercado internacional.

Diante dessas configuracGes sociais, discutiremos, num segundo momento deste
capitulo, alguns elementos da politica educacional do governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) entre os periodos de 1994 e 2002, considerando que esta foi a base dos
principios que hoje sustentam a politica curricular implementada pela Secretaria Estadual
de Educacdo do Rio de Janeiro. Para isso, buscamos verificar como o governo se articula
com as perspectivas globais de reestruturagdo produtiva e do neoliberalismo. Ainda
analisamos o papel de subordinagdo aos organismos internacionais e anseios empresariais
assumido pela politica educacional, verificado, por exemplo, na producdo de Diretrizes e
Parametros Curriculares Nacionais como orientacdes de adequacdo das escolas e dos
educadores a politica educacional do governo.

Apoiando-nos na producdo de pesquisadores criticos a l6gica do mercado global,
assim como a respectiva subordinacdo assumida pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso, realizamos uma reflexdo sobre a estrutura global do capital, e sobre como a
escolha de sua administracdo resolve se adequar aos anseios do mercado global. Em
seguida, realizamos uma observacdo da politica educacional em seu periodo, atentando,
sobretudo, para suas orientacOes curriculares. Refletimos, dessa forma, sobre a educagéo
como politica publica e o curriculo como uma politica pedagdgica, todas alinhadas as
estratégias assumidas pelo governo, de subordinacdo econdmica e politica a l6gica do
mercado global. Mas, também, ao entendermos o curriculo como praxis cultural, ndo
descartamos a possibilidade de a acdo e a organizacdo dos professores contribuirem para
uma direcdo contrahegeménica da politica educacional, ou ao menos criando subsidios

para alcancar uma a¢do emancipadora.

2.1 Curriculo, cultura e préaxis: dimens6es da pratica pedagogica

14 Sobre o papel social da educacéo, por um lado de carater humanista e, de outro, econdmico, ver Arroyo
(1993) e Ramos (2001). Sobre a saude, por um lado assumindo o papel assistencialista e, por outro, também
econdmico — tal como a educacdo, de reproducéo ampliada da forca de trabalho para o capital — ver Lima
(2010). Tratadas como direitos sociais, sob os principios do Estado de bem estar social ambas as fun¢Ges
convergem em beneficio do equilibrio entre capital e trabalho.
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A reflexdo acerca do curriculo, por vezes, € colocada em segundo plano para a
atividade docente. Assim, tende a ser tarefa dos gestores da educagéo, ao criar propostas
gerencialistas e tecnicistas, produzir curriculos que sejam capazes de interferir na pratica
do professor e coordena-las as suas intencbes. Esse afastamento de uma reflexdo sobre a
possibilidade de entender o curriculo como uma praxis 0 mantinha como um instrumento
rigido.

O curriculo é produzido diante de um projeto cultural da sociedade, que por vezes
tenta encobrir os aspectos econdmicos, politicos e filosoficos que sdo preponderantes para
a producdo do curriculo. Ele é, antes de tudo, um modo de organizar, seguindo referéncias
filosoficas e praticas educativas.

Como nos mostra Sacristan, (2000), o curriculo numa perspectiva emancipadora
deve ser entendido como uma praxis antes que um objeto estatico, expressdo da funcao
socializadora e cultural de uma instituicdo. Como instrumento reflexo da acéo e de projetos
baseados no ensino, o curriculo é disputado por diferentes concepcdes filosoficas e
produtivistas, que intermediados pelo curriculo, encontram espaco para a reproducdo de
noc¢Oes e ideias de interesses de poucos. Em todas as disputas pelo estado e pelo controle
da educacdo, é na producgdo do curriculo que administradores encontram possibilidades de
exercerem suas orientacdes filosoficas, desde que sejam hegemdnicos.

Quando Apple (1994, p 59) identifica o curriculo como o “resultado de uma
tradigdo seletiva, resultado da selegdo de alguém, da visdo de algum grupo”, ele reafirma a
reflexdo, ao confirmar que o curriculo tem um carater importante para a escola, mas de
forma alguma é isento das influéncias externas a ela. O curriculo se forma diante de uma
disputa cultural, politica e econbmica, ou seja, quem se hegemoniza imp&e o curriculo, as
orientacdes a serem apreendidos.

No legado tecnoldgico cientificista, o projeto burocratico ou eficienticista
promoveu um curriculo preocupado com uma formacdo eficiente dos alunos, imputando
aos professores, por meio do curriculo, a tarefa de formar para o0 mundo produtivo.

Os gestores reconheceram no curriculo o instrumento de orientacdo passivel de ser
dominado pelos administradores e que resultaria em uma agéo do professor. Essa visdo
proveniente da fabrica, de origem no que Taylor propunha para os administradores,
encontrou terreno fértil na educacdo. Ao analisar esse legado Sacristan, (2000) identifica

que:
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Dentro da teorizagdo sobre curriculo, proposigdes mais psicopedagégicas
misturaram-se, as vezes, com esquemas da racionalidade técnica, que véem nas
experiéncias e contetidos curriculares a serem aprendidos pelo aluno um meio de
conseguir determinados objetivos da forma mais eficaz e cientifica possivel.
(SACRISTAN, 2000, p.44)

Por sua vez, a perspectiva tecnicista & que reconheceu um necessario cuidado na
elaboracdo e producgdo do curriculo,ja que ele pode ter um efeito no trabalho do professor,
que em geral é induzido pelo Estado. Os técnicos criavam curriculos na busca incessante
de uma eficiéncia, mas para caminhos distantes de uma formacao humana.

Para longe de uma simplificacdo da educacgdo, que possa reduzi-la a aquisicdes
técnicas, mas contribuindo para uma efetiva reflexdo sobre a agdo, € que devemos entender
o curriculo na dialética da teoria - pratica, observando como essa relacdo deve criar
propostas de uma formagdo humana autbnoma e comprometida com uma agéo social.

No entanto, o discurso corrente no pensamento da didatica, foi sempre
fragmentando a educacgéo, o ensino e desarticulando-os dos processos externos a escola,
mas que sao preponderantes para a realidade dessa instituicdo. Desse pressuposto é que

Sacritan (2000) expde:

O discurso em didatica sobre a pratica escolar se desenvolveu fragmentando o
processo global do ensino-aprendizagem. Em primeiro lugar desligando os
conteidos dos métodos, ensino de aprendizagem, decisGes técnico-pedagdgicas
de decis0es politicas. (SACRISTAN, 2000, p 47)

N&o se deve colocar o curriculo estanque das questdes da realidade social, por ser
um instrumento que pode ser usado enquanto ferramenta politica de controle e orientacao
da acdo profissional. Segundo Grundy (1987) ele, contra hegemonicamente, deve ser
entendido enquanto uma praxis para que se possa chegar a um entendimento de uma acao
emancipatoria.

Diante dessa reflexdo, Sacristan (2000), analisando o trabalho de Grundy (1987),e
pensando em possibilidades de instaurar uma educagdo emancipadora, identifica o
curriculo como uma pratica que deve ser sustentada pela reflexdo enquanto praxis, e ndo
ser entendida como um instrumento fechado e rigido, pois diante da atuacéo-reflexéo é que
vao ocorrer o planejamento e a avaliacao.

O curriculo ainda deve ser entendido como um lugar no mundo real, ja que sendo
uma préxis, ele deve se reconhecer diante das condigdes concretas de realizacdo e

reproducdo dos modos de vida. E, ainda enquanto praxis, ele ndo pode se referir apenas aos
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problemas de aprendizagem, pois € um ato social, que ocorre diante de determinadas
condigdes sociais.

Contudo, sem deixar de ver o curriculo como um importante meio para um projeto
cultural da sociedade, ¢ na sua funcionalidade para os professores que ele vai ser
efetivamente utilizado, enquanto instrumento de comunicagdo entre a teoria e a préatica. O
que cabe ao docente é sobrepor cuidadosamente as suas proprias reflexdes acerca de sua

atividade. Diante dessa condicao Sacristan (2000) nos diz:

esta nova dimensao ou visdo da teoria e pratica curricular ndo anula a proposicao
do curriculo como projeto cultural, mas sim, partindo dele, analisa como se
converte em cultura real para professores e alunos, incorporando a especificidade
da relacéo teoria e pratica no ensino como uma pratica da prépria comunicacgao
cultural nos sistemas educativos e nas aulas. E, pois, um enfoque integrador de
conteidos e formas, visto que o processo se centra na dialética de ambos os
aspectos.(SACRISTAN, 2000, p 51)

N&o é s6 o curriculo que determina a acdo dos professores, e por essa razdo as
acOes nem sempre sdo praxicas. Fazemos parte de infinitas relacbes sociais que vao
interferindo em nossa atividade. A formacao continuada e a experiéncia adquirida com o
tempo de agédo vao contribuindo para a atuagdo profissional. A nossa base conceitual vai se
redescobrindo, mas ndo necessariamente enquanto uma praxis.

E diante dessa possivel condicdo de visualizagdo do curriculo que devem ser
propostas formas de constru¢do de um curriculo que seja uma ponte entre a teoria e a
pratica; que ndo se submeta as acbes gerencialistas proprias da hegemonia do capital e que

concorra para uma formagdo humana auténoma.

2.1.1 Cultura e conhecimento

No vocabulario comum, existem muitas palavras que sdo utilizadas por terem uma
forca explicativa, e o termo cultura € um desses termos, que nos ajudam a entender
diversos aspectos. Todavia, a cultura, mesmo representando um auxilio linguistico para
explicar diversidades e particularidades, ndo € isenta de uma construgdo politica e
ideologica. A cultura pode ser vista, diante de seu sentido historico, de algumas formas

principais, que atribuiram a ela uma validade social conexa a uma intencionalidade.
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Quando Terry Egleton, (2005) e Raymond Willians (1992) elaboram seus
pensamentos sobre cultura encontram as polissémicas formas de entender o termo. Desde o
caréater civilizatorio, pelo qual a cultura nos é exposta como uma instrucdo superior, até a
cultura como os modos de vida. H4, ainda, a relacdo da natureza com 0s homens que
chamamos de trabalho, em que observaremos mais uma construcdo analitica do termo. A
ideia de cultura referenciada no trabalho identifica as relagdes humanas e o trabalho como
reprodutor de tais relaces.

A cultura pode ser também algo que se sobrepde ao que realizamos com a natureza,
traco que nos faz mais importantes que os animais, mas que também é realizado em nds, ou
seja, a cultura tem uma forte condicdo de ser propagada e promovida para 0S outros.
(EGLETON, 2005)

Quando Gramsci (1991) elabora o seu pensamento recorrendo a cultura como
elemento que ajuda na explicacdo da realidade, esclarece-nos sua visdo também da
ideologia. Para ele, ideologia pode ser compreendida como um conjunto de ideias que d&o
uma concretude social, aproximando-se da cultura. Ressalta ainda as ideologias arbitrarias,
ou seja, ideias criadas para contornar e distorcer a realidade.

A sociedade, como terreno de disputa de diferentes concepcbes de mundo e de
formas organizadas para realizar projetos, encontra na cultura um campo essencial para a
propagacdo de ideias, conhecimentos e valores pela massa.Diante disso, recorremos ao

seguinte trecho para entender:

criar uma nova cultura néo significa apenas individualmente fazer descobertas
originais, significa também; e sobretudo, difundir criticamente verdades ja
descobertas, socializa-las por assim dizer; transforméa-las, portanto, em base de
acles vitais, em elemento de coordenacdo e de ordem intelectual e moral.
(GRAMSCI, 1991, p 13)

E diante desse olhar que Gramsci observara a passagem para 0 Senso comum, ou
seja, 0 bom senso criticado e verificado de verdades que terdo funcdes na sociedade.

Contudo, até aqui nossa compreensdo ainda ndo fez apropriacdo da condicdo da
cultura enquanto elemento, produzido pelo trabalho e reproduzido por ele para a pratica
escolar. Além da necesséaria reflexdo dos autores ja identificados, nossa tarefa se pautara
em reconhecer a cultura como elemento na producéo da préatica docente.

Para Thompson, (1998), por muito tempo, o termo cultura esteve ligado aos

costumes e a transmissdo desses costumes, tanto locais quanto funcionais. O costume era o
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que poderiamos chamar de cultura. Insta dizer que transmissdo destes através da memoria
oral, ou por meio de uma educacdo formal as novas geracfes, ndo apenas reproduzia 0s
modos de vida, mas também as visdes de mundo. Analisando a formacdo da classe
trabalhadora no periodo industrial na Inglaterra, o autor verifica o desejo de alguns
intelectuais, como Francis Bacon e, sobretudo, Mandeville, em ndo permitir a educagéo
universalizante, prevendo que o conhecimento demasiado a prejudicaria nas suas tarefas
diarias. A passagem de uma cultura de trabalho percorria necessariamente a transmissao
oral.

As mudancas sociais para a producdo capitalista exigiam mudangas nos costumes e
na cultura dos trabalhadores. A chegada da industria e o valor dado as préticas realizadas
no interior das fabricas refletiam em outras instituicbes sociais. A escola se
refuncionalizando constantemente adquire, na cultura capitalista e na acdo docente, um
modo de operar compativel com as demandas da sociedade capitalista. Como nos elucida
Gramsci  (1991), a escola sendo um aparelho privado da hegemonia, atua no
convencimento das massas e na difusdo de uma cultura produzida no ambito do modo de
producdo capitalista.

Mas o terreno da cultura é conflitivo, assim com a escola enquanto aparelho da

hegemonia. Thompson (1998) apresenta com clareza:

Mas a cultura é também um conjunto de diferentes recursos, em que ha sempre
uma troca entre o escrito e o oral, 0 dominante e o subordinado, a aldeia e a
metropole; é uma arena de elementos conflitivos, que somente sobre uma
pressdo imperiosa — por exemplo, o nacionalismo, a consciéncia de classe ou a
ortodoxia religiosa predominante — assume a forma de um sistema.
(THOMPSON, 1998, p 17)

A evocacdo da cultura enquanto consenso pode encobrir as disputas sociais e
culturais em que o préprio termo esta inserido. Por haver tantas questdes que interpelam o
termo, é que os estudos sobre cultura devem ser cuidadosos. No entanto, atualmente o
termo vem sendo elemento fundante de perspectivas que distencionam questdes estruturais
e percorrem narrativas, desarticuladas de uma educacdo comprometida com a formagéo
humana.

O campo de pesquisa em educagdo tem recebido diversas influéncias de tedricos
que elaboram reflexdes limitantes para compreensao da cultura e da sociedade. Algumas

dessas fragmentam o pensamento sobre a totalidade e a compreensdo dos movimentos que,
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travestidos de perspectivas inovadoras, na verdade reproduzem e escondem as ideias
economicistas.

Como nos mostra os estudos de Maria Aparecida da Silva (2006), ao elaborar um
pensamento sobre o curriculo, identifica-se o didlogo que vem existindo entre perspectivas
estruturalistas, pos-estruturalistas e com alguns estudos culturais, que acabam fragilizando

0 pensamento sobre o curriculo. Devemos destacar ainda do trabalho da autora:

No movimento de fuga do curriculo tecnicista e do controle pelas instancias
administrativas, e do cerceamento de planejamento de ensino aprendizagem
centrado em objetivos comportamentais, 0s estudos culturalistas em seu dialogo
com o pdés-estruturalismo, constituindo o que Silva denomina de estudos pos-
criticos, acabam por criar, por meio de suas racionalizacBes extremadas, um
vacuo em termos de proposicdes e, por decorréncia, abandonam a pratica
curricular, favorecendo & re-edigdo de curriculos tecnicistas ou tylerianos”
(SILVA, 2006, p 10)

E nesse sentido que a ocorréncia de estudos culturais, como acontece atualmente,
pode nos distrair dos principais desafios da formacdo humana. O deslocamento de uma
perspectiva dialética para a cultura em prol de uma filosofia das diferencas corrobora ainda
mais para o fortalecimento de estruturas repressivas e economicistas. As correntes que
desenvolvem estudos culturais calcados no estruturalismo e no pés-estruturalismo correm o
risco de criar instrumentos e explicacbes que naturalizam a tal ponto as diversidades
culturais, as quais caminham em vias de superar o pensamento dos conflitos e contradi¢Ges
existentes na sociedade capitalista. E nesse esforco que ideologias se legitimam,
manifestando-se enquanto vanguardistas, porém sobrevalorizando os individuos. Essas
perspectivas buscam sua hegemonia e da manutencdo das contradi¢Bes e injusticas sociais

presentes.

2.1.2 A filosofia da préxis e a atividade docente

E pensando a prética docente que chegamos a necesséaria compreenséo das efetivas
formas de interferéncia na atividade do trabalhador. E é pensando a atividade humana
enquanto um processo que possui intengdes de liberdade, mesmo que ndo haja clareza em
determinadas intengfes, que 0 pensamento sobre a acdo docente se produz. O trabalho

como atividade vital e como fundamento de toda a préxis humana para a libertagdo humana
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¢ a atividade central, de producdo e reproducdo das consciéncias ordenadas por outras
relagoes.

O trabalho apresenta Marx, (2001), é atividade vital dos homens, bem como a Unica
forma de manter a existéncia humana. Ele é, portanto, mediacdo da existéncia produtiva.
No entanto, a vida produtiva é a vida genérica, e € a condicdo humana de se recriar que
acaba criando condigdes para a reproducgéo da existéncia humana alienada ou néo.

A atividade humana consciente ndo é exclusivamente tedrica, mas manifestada em
um resultado material. Diferente dos animais que instintivamente criam e recriam
atividades necessarias para a sua reprodugdo, o0 homem busca ter um minimo de reflexdo,
antecipada de seu processo final de trabalho.

Contudo, o homem e a producdo de sua existéncia (ontologia) se colocam entre
relacBes sociais que ndo sdo ontoldgicas, como a divisdo de classes e exploracdo do
trabalhador. A complexidade das relagcdes capitalistas e a reprodugdo dessas relagdes
interferem diretamente na condicdo humana de reproducdo da sua propria existéncia. A
exploracdo do trabalhador ndo s6 alimenta o capitalismo, como também transforma o
trabalhador em sua prépria mercadoria. O trabalhador perde a sua liberdade de criar, torna-
se repetitivo, ndo se emancipa.

O homem € um ser social e, enquanto tal, pode criar sua préxis produtiva dentro de
determinadas relagdes que ja estdo estabelecidas na sociedade. E na construgio objetiva,
materializada, que séo criadas as condic¢des de reproducéo do trabalho.

Véasquez (2007), ao apresentar sua interpretacao da praxis produtiva, demonstra que
0 homem transforma os objetos relacionando-os ao seu fim, porém vale-se de instrumentos
que ja foram criados para atingir seu objeto final. Esse processo ndo é isento das relaces
gue os homens estabelecem entre si, relacGes de producdo. Portanto, os instrumentos, ou as
condi¢des materiais de producdo do trabalho, sdo humanizados, ou seja, participam e sdo
resultados de producdes anteriores. E toda essa relacéo resulta na producédo objetiva final.

A filosofia da préxis, vista exclusivamente como atividade tedrica inerte, néo
apresenta, de fato, a busca pela superacdo desse pensamento limitante e tampouco busca a
libertacdo do homem da reproducdo material da sua existéncia. O trabalho é para 0 homem,
mas 0 homem nao é para o trabalho. A atividade da filosofia da préaxis entende a superacéo
das formas de interpretacdo do mundo visando de fato uma atividade transformadora. A

finalidade é criar condi¢fes para que o homem possa usufruir das belezas planetarias, sem
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0 seu aprisionamento a reproducdo diaria, alienada e alienante, de sua existéncia material.

A sua existéncia material é preciso sobrepor a sua existéncia espiritual.

A nosso ver, a filosofia, seja como interpretacdo do mundo, seja como instrumento
tedrico de sua transformacdo, é em si, de um modo direto e imediato, praxis. A
filosofia marxista, sendo necessariamente uma interpretacdo cientifica do mundo,
corresponde a necessidades praticas humanas; expressa por sua vez, uma pratica
existente e, por outro lado, aspira conscientemente a ser guia de uma praxis
revolucionaria (VASQUEZ, 2007, p 235)

E seguindo nesse caminho que a proposta da filosofia da préaxis visa ndo separar
mecanicamente, como mostra Gramsci (1991), a teoria da pratica, ou a teoria como
“complemento” e a pratica como “acessorio”. Mas, sobretudo, busca compreender a
relacdo entre teoria - pratica, entre pensamento-acdo, nunca separando essas nogoes.

Para nos auxiliar com clareza na compreensao sobre a praxis, é de grande ajuda
levar em consideracdo a elaboracdo de Kosik (1976), que carrega em sua producdo uma

forma de entender a préxis a superar as construc¢des limitantes do homem real.

A préxis na sua esséncia e universalidade é a revelagdo do segredo do homem
como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano —social) e que,
portanto,compreende a realidade (humana e ndo-humana, a realidade na sua
totalidade). A préxis do homem ndo é atividade pratica contraposta a teoria; é
determinagdo da existéncia humana como elaboragdo da realidade. (KOSIK,
1976, p 202.)

Em estreita relacdo a tudo o que foi brevemente exposto acerca da filosofia da
praxis e de suas possibilidades, cabe-nos, nesse momento, pensar a praxis do professor e
seus desafios, bem como pensar em uma organizacao curricular fundada e orientada néo
em especificacbes metodoldgicas, porém em uma visdo unitaria do pensamento do
trabalhador a sua constante atividade, ou seja, na constante relagdo dialética entre teoria e
pratica de ensino.

E através de um curriculo apresentado aos professores que muitas vezes ha apenas
opcdes limitantes de uma pratica produtivista, e que resulta em um sentido simplério de
adestramento. Mas existe também uma possibilidade que percorre em outro sentido, em
construir elementos de uma pratica de ensino guiada por uma filosofia da praxis, em que a
organizacéo curricular leve em conta o ensino como um trabalho com finalidades que estdo

articuladas a sociedade da liberdade.
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O ensino deve ser entendido como uma totalidade material e em movimento. O
ensino é uma prética social, estando o professor e o aluno diante de uma relagdo que néo se
limita s6 a eles, mas, sim, a diversos elementos que interferem diretamente na pratica de
ensino.Todavia, pode haver uma praxis profissional revolucionaria.

Ao expressar alguns fundamentos da organizagdo curricular da educacédo
profissional fundada em uma pedagogia da praxis, Oliveira (2011) identifica alguns
elementos que devem ser levados em consideracao para a constru¢do de um curriculo para
a educacao profissional. Entretanto, podemos considerar um pouco mais do que apenas a
educacdo profissional, na medida em que os elementos destacados ajudam a pensar a
construcdo curricular para outras modalidades de ensino.

Consideramos entdo dois destaques da autora.O primeiro ela identifica como a
necessidade de observar o curriculo a luz do seu contexto historico-politico, reconhecendo
a relacdo dialética entre o sujeito e a estrutura social, sem um entendimento determinista
para o curriculo escolar. Nesse sentido, observa que os sujeitos escolares ndo definem por
vontade proépria os fins e conteudos da educacgdo, tampouco se definem por mera imposi¢édo
da estrutura social. Tomando-se o curriculo de uma perspectiva historico-politica, €
possivel perceber como as coisas sao feitas, em que tempos, em que lugares, a servico de
quais interesses. Ainda identificamos o tratamento metodoldgico do curriculo, quando deve
ser levada em consideracdo a relacdo entre métodos de ensinar, aprender e organizar o
conhecimento cientifico.H4 métodos que impedem os alunos de assumirem lugares de
sujeitos, sendo, portanto, tratados como objetos, isto €, impedidos de construir
pensamentos livres e criativos e tratados como meros receptores de contetdos. No entanto,
consideramos também a dificuldade das proposi¢cdes de se tornarem efetivamente validas
para o professor, pois o estudo didatico curricular deve auxiliar o professor também a ter
uma reflexdo e a viabilizar todas essas possibilidades. Isto é, as proposicdes devem ser
emancipadoras, ou seja, também o professor precisa superar seu estado de alienacéo.

O desejo de uma educagdo comprometida com a emancipagdo humana encontra na
filosofia da préxis uma necessaria elaboracgdo critica para a transformacdo da educacéo e,
sobretudo, de disputa por uma concepgédo de sociedade mais justa e menos degradante.
Quando Gramsci aponta: “a filosofia da praxis ndo busca manter os simplorios na sua
filosofia primitiva do senso comum, mas busca ao contrario, conduzi-los a um modo de
vida superior” (Gramsci, 1991, p 20) clarifica o carater politico existente na filosofia da

praxis. Ainda nos fazendo perceber que, muito além de apenas uma préatica de ensino em
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que estd inserido, o professor, diante dessa atividade, deve tentar superar limitacdes que
Ihes sdo impostas pela estrutura social.

Ndo é esta compreensdo sobre a pratica do professor, porém, que orientou
historicamente a formulacdo de politicas educacionais no Brasil. Ao contrario, o professor
tende a ser visto, por um lado, como um instrumento de aplica¢do dessas politicas e, por
outro, como o responsavel pelo éxito ou fracasso das mesmas. Contemporaneamente,
durante a gestdo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) na presidéncia da republica, o pais
viveu intensas reformas na educacdo brasileira, seguindo uma tendéncia internacional da
pedagogia das competéncias.

Neste processo, a visdo sobre o professor ndo se alterou, pois as reformas
continuaram sendo reformuladas por especialistas e gestores no ambito do governo, com a
expectativa de que os professores as implementassem. O que talvez seja novo, pelo fato de
se ter reinstaurado a democracia, € 0 uso intenso de estratégias de convencimento,
principalmente com a publicacdo e difusdo de documentos sobre o curriculo, a exemplo
das Diretrizes Curriculares Nacionais exaradas pelo Conselho Nacional de Educacéo,
Orgdo de assessoramento do Ministério da Educacdo. O mesmo mecanismo tem sido
seguido pelas Secretarias Estaduais de Educacao.

Por este motivo, nos itens posteriores, vamos nos apresentar a politica educacional
no periodo FHC e seus desdobramentos especificos na politica curricular. Desta forma,
teremos um panorama da ideias propagadas em nivel nacional, que serviram de referéncias

para as politicas locais, a exemplo do Estado do Rio de Janeiro.

2.2 A politica educacional no periodo FHC

O fim do periodo da ditadura civil-militar e a constru¢do da democracia republicana
no Brasil sdo atravessadas por uma nova reconfiguracdo global do capital. Nosso pais sai
de uma estrutura rigida, conservadora e repressora, caminhando a galopes para uma nova
estrutura, contudo, que ndo rompia com a manutencdo do conservadorismo, e que apenas
dava novas roupagens para nossa especificidade econémica, de pais subordinado aos
interesses do capital internacional. Termos como globalizagdo surgiam como 0 novo

horizonte de futuro; os avancgos nas tecnologias de transporte e comunicagédo iludiam a
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sociedade com um discurso de expansédo igualitaria da tecnologia. Contudo, tais mudancas
vinham acompanhadas de cartilhas econdmicas e de reforma do Estado. N&o era de forma
isenta que paises centrais do capitalismo, assim como 0s principais organismos
internacionais, promoviam para todo o mundo suas “tabuas de salvagdo” nesta nova onda.

A onda neoliberal precisava caminhar sustentada por um estado “democratico™?,
conquistado anteriormente em superacdo das estruturas autoritarias vividas pelo Brasil no
periodo da ditadura civil-militar. A coesdo social conseguida com o fim deste periodo se
estabelece com as elei¢bes presidenciais, criando assim atmosfera social favoravel para a
instituicdo de novas reformas politico-econdmicas. E importante salientar que a saida dos
militares do poder ndo significou a saida da burguesia do poder, que entre disputas internas
e apostas mal sucedidas, legitimou como presidente do pais, em 1994, Fernando Henrique
Cardoso.

Todavia, desde o inicio da década de 1990, organismos internacionais, imbuidos do
suposto dever de promulgar horizontes de melhora para a educagdo para uma nova
sociabilidade capitalista, a promovem eventos e criam indmeros documentos com
principios e diretrizes a serem instituidas pelos paises. A Conferéncia Mundial sobre
Educagéo para todos, em 1990 — financiada pela UNESCO —, assim como a Comissdo
Internacional sobre Educacgdo no século XXI — convocada pela UNESCO e financiada pelo
Banco Mundial, entre 1993 e 1996 —, representaram bem o0s anseios por reformas
educacionais favoraveis aos processos de acumulacéo.

Diante de tantas cartilhas externas e, sobretudo, dos anseios da burguesia nacional,
o presidente Fernando Henrique Cardoso assume para 0 pais o papel, mais uma vez,
subordinado a ldgica do capital internacional®®. Passam a haver reformas gerenciais na
administracdo puablica, privatizacdo incessante de empresas estatais e o enfraguecimento
dos direitos sociais.

Sua estrutura administrativa ndo sé realizava tais reformas ao Estado nacional,

como justificava a inser¢cdo mais uma vez de forma subordinada ao capital internacional.

A educago, neste caso, esta convocada também, e talvez prioritariamente, para
expressar uma nova relacdo entre desenvolvimento e democracia, como um dos

5 Harvey (2005) demonstra a necessidade de instituir as reformas neoliberais em um Estado democratico,
mostrando assim que a conquista de um sentido liberal sustentado em comum promoveria melhor tais
reformas.

®Erigotto e Ciavatta, 2003, ao realizar uma reflex&o da educaco basica no periodo FHC, mostram o papel
subordinado do pais a légica do mercado.
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fatores que podem contribuir para associar o crescimento econémico com a
melhoria da qualidade de vida e a consolidagdo dos valores da democracia.
(MELLO, 1991, p 9)

E interessante observar, mais uma vez, a ideologia desenvolvimentista atribuindo a
educacao um papel impossivel de ser alcancado exclusivamente por ela. A autora indicada
acima ndo so produzia reflex6es técnicas para o governo de Fernando Henrique Cardoso,
como participava ativamente das decisdes de politicas educacionais.

Dessa forma, caminhava ndo s6 a economia nacional, mas a educagdo, a saude, 0s
direitos sociais. Todos dentro de uma perspectiva de subordinacdo a légica do mercado
internacional. O Ministério da Educacdo assumiu convincentemente as influéncias do

pensamento pedagogico dos Organismos Internacionais e do empresariado nacional.

Trata-se de uma perspectiva pedagogica individualista, dualista e fragmentaria
coerente com o ideério de desregulamentacdo, flexibilizacdo e privatizagcdo e
com o desmonte dos direitos sociais ordenado por uma perspectiva de
compromisso social coletivo. N&o é casual que a ideologia das competéncias e da
empregabilidade esteja no centro dos parametros e das diretrizes educacionais e
do mecanismo de avaliagdo. (FRIGOTTO, CIAVATTA, 2003, p.108)

A citacdo acima expde claramente os horizontes de acéo das politicas educacionais
no periodo referido.Contudo, a maior evidéncia da escolha local pelo papel subordinado
refere-se a construcdo da LDB 9394/96. A negacdo das propostas construidas pela
sociedade através de organizacdes politicas, sindicais e cientificas em prol de uma
construcdo legislativa, adequada aos interesses do Ministério do Planejamento e dos
parlamentares conservadores, representou talvez a maior face da subordinagéo da educacéo

aos interesses do empresariado local e da légica do mercado global.

Poderiamos dizer, sem exagero, que a nova LDB é uma espécie de ex-post cujo
formato, método de construcdo e contelido se constituem em facilitador para
medidas previamente decididas e que seriam de qualquer forma impostas.
(FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003, p 110)

As respostas do governo a ldgica da economia global condiziam exatamente com 0s
anseios dos organismos internacionais. O Plano Nacional de Educagéo de 1998, mais uma
vez representava a negacdo das propostas da sociedade civil, em beneficio de se
escolherem as propostas que melhor responderiam a ldgica global.

Entretanto, as escolhas feitas pelo governo ndo representaram de fato beneficios

sociais.Como ja era previsto, houve na verdade um grande desmonte do Estado, um
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aumento de fato no lucro, mas principalmente das empresas globais, e prioritariamente
ocorreu um déficit de direitos sociais. Paralelamente, beneficios historicamente
conquistados se perderam na onda de reestruturacdo produtiva. O trabalhador e toda a area
educacional pagaram caro pelas escolhas realizadas pelos seus governantes e pela

fragilidade da sociedade civil organizada disputar a contrahegemonia.

2.2.1 A politica curricular no governo FHC

O papel dos governos, sejam eles burgueses ou proletarios, em produzir orientacdes
curriculares ndo é recente, e enquanto houver governos eles se atribuirdo esta funcéo,
sejam governos burgueses ou proletarios. Porém, sob a hegemonia do capital, observamos
na historia da producdo curricular um grande viés de construcdo gerencialista desse
elemento tdo importante para a atividade docente e discente. Por ser comandada por
gestores da educacdo diretamente a servico da hegemonia das classes dominantes, 0
curriculo é muitas vezes imposto de forma vertical e se mostrava contrario a acdo do
professor que deseja se emancipar e ser emancipador. Todavia, entendemos que o curriculo
deve ser analisado como um importante elemento para conduzir a educacdo, mas para isso
devemos observa-lo como um instrumento historico, resultado de disputas entre visdes de
mundo, estando longe de ser um elemento neutro e desinteressado de conhecimentos
sociais.

Como vimos, o curriculo é produzido diante de um projeto cultural da sociedade
hegemonizado pelas classes dominantes ou segmentos dela que, por vezes, tenta encobrir
0s aspectos econémicos, politicos e filosoficos. Ele €, antes de tudo, um modo de
organizar, segundo certas, referéncias filosoficas as praticas educativas de modo a educar
as classes segundo os interesses hegemonicos.

Repetimos o que nos mostra Sacristan, (2000): o curriculo deve ser entendido como
uma préaxis se o ideal é a construcdo de uma sociedade emancipada antes que um objeto
estatico, expressao da funcdo socializadora e cultural de uma instituicio. Como
instrumento reflexo da acéo e de projetos baseados no ensino, o curriculo é disputado por
diferentes concepgdes filosoficas e produtivas as quais, por intermédio do curriculo,

encontram espaco para a reproducdo de nocdes e ideias de interesses de poucos. Em todas
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as disputas pelo Estado e pelo controle da educacdo, € na producdo do curriculo que
administradores encontram mais uma possibilidades de exercerem suas orientagOes
filosoficas, destacamos também a importancia de métodos de avaliacdo, codigos
disciplinares dentre outros.

Ao examinarmos o curriculo, passamos a perceber sua importancia diante de um
projeto global de educacdo. O periodo FHC, implantando seu projeto nacional para a
educacdo, promove a regulamentacdo de um novo conjunto de Pardmetros Curriculares
Nacionais e de Diretrizes Curriculares Nacionais.

A instituicdo de Pardmetros Nacionais permitia a visualizacdo dos contetdos e as
formas nas quais esses contetidos deveriam estar dispostos, além das novidades como 0s
temas transversais. A organizacdo dos parametros em competéncias e habilidades ja era
mais uma mostra do papel importante que organismos internacionais influenciavam a
educacdo no pais. As Diretrizes Curriculares Nacionais produzidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo’’ caminharam para o mesmo percurso, reafirmando o papel de
alinhamento desse conselho com o Ministério da Educacéo.

Mesmo havendo uma noc¢édo de orientacdo curricular, sem transparecer que haveria
uma exigéncia instantdnea no cumprimento dos curriculos, a criacdo de avaliacBes
nacionais, (SAEB, ENEM, Provdo) postas de maneira coercitiva, passava a exigir por
tabela o cumprimento total do curriculo nacional. Ndo h& uma negacdo das avaliagdes
nacionais, tampouco da producdo de nocdes orientadoras de um curriculo para o pais.
Entretanto, o que € questionavel ¢ a verticalidade na producdo, a imposicao nas realizacfes
das avaliacOes nacionais e, sobretudo, a falta de autonomia dada a comunidade escolar, que
diante de tantas exigéncias passa a realizar os preceitos de uma politica educacional.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) constituiu-se em
mais um instrumento coercitivo, também produzido pelo alto, e que tem um
efeito desagregador e indcuo. (FRIGOTTO, CIAVATTA, 2003, p.117)

Sdo essas estratégias de acdo do governo que criam elementos para a subordinacéo
da atividade docente e discente, a sua limitada visdo de reprodutora de uma ldgica global
precaria para a educacdo. Esse sistema avaliativo é ramificado na Prova Brasil para a

avaliacdo do ensino fundamental; no ENEM, avaliacdo do ensino médio, servindo como

Yparecer CEB/CNE n. 15, de 01/06/1998 (BRASIL, 1998a).Resolucdo CNE/CEB n. 3, de 26/06/1998
(BRASIL, 1998b).
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sistema de acesso as universidades, dentre outros. Estabelece para toda a educacdo basica
horizontes a serem seguidos e reproduzidos.

2.3 Entre a politica oficial e a praxis

As analises apresentadas no texto buscaram identificar percursos e escolhas
realizadas pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, e que ndo foram desfeitas por
completo pelo governo Lula da Silva, na politica educacional. Consideramos, entdo, que o
papel assumido pelo governo do primeiro, refletido na politica educacional, foi de
subordinacdo aos anseios dos organismos internacionais, assim como de parcela do
empresariado nacional. Estes, por sua vez, assumiram como concepg¢do politica e
econdmica do capitalismo brasileiro o neoliberalismo e a reestruturagéo produtiva.

Todavia, forcoso se faz salientar que o papel assumido pela administracdo de
Fernando Henrique Cardoso ndo se rompeu total e imediatamente, pois mesmo havendo
uma mudanca nos grupos da administragdo nacional, houve uma manutengéo das estruturas
criadas e pensadas anteriormente’®. Entendemos que a andlise critica dessas escolhas
realizadas pelos governos é o passo necessario para se inverter a direcdo, pois muito mais
sdo os maleficios que beneficios de se reproduzir uma légica produtivista na educacao.
Outros caminhos ndo sdo so viadveis, mas também necessarios para uma formacdo humana
que sobreponha as limitacGes impostas pelo economicismo.

Ao mesmo tempo, por mais que se exija a implantacdo do curriculo sob essa ldgica,
a praxis pedagogica ndo é somente a operacionalizacdo do curriculo. Como vimos, a
cultura é o outro elemento que entra na constituicdo dessa praxis. Entendemos, entdo, que a
atividade do professor expressa a necessaria correlacdo entre o curriculo, a cultura e a
praxis como norteadora de tais relacdes, sem perdermos de vista as contradi¢cdes existentes
em nossa sociedade, que se apropriam dos instrumentos e praticas inerentes aos docentes,

fazendo-os reproduzir relagdes que fragmentam nossa compreenséo de mundo.

'8 Anélises criticas sobre indefinicdes e lentidées do governo Luis Inacio Lula da Silva em neste campo
podem ser encontradas em Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) e, mais recentemente, em texto ainda ndo
divulgado (Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2014). Ressaltamos, ainda, o fato de que somente em 2012 foram
aprovadas novos DCNEM mediante o Parecer CEB/CNE n. 05, de 04/05/2011 (BRASIL, 2011) e a
Resolugdo n. 02, de 30/01/ 2012 (BRASIL, 2012).
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Como elemento presente na atividade profissional dos docentes, o curriculo assume
muitas vezes uma funcdao reprodutivista e limitadora da acdo do professor. Ela é facilmente
explicada pela orientacdo ideoldgica presente nos gestores da educacao, que historicamente
conduzem a producdo do curriculo escolar e se pautam em estratégias gerencialistas, ou em
acOes reprodutivistas de concepcdes que empobrecem a formagdo humana. Consideramos,
no entanto, as relacdes existentes tanto no interior da escola, quanto no proprio movimento
de resisténcia dos docentes. Esse aspecto trataremos mais especificamente na parte final do
terceiro capitulo.

Identificamos também a cultura enquanto elemento apropriado pelo capitalismo e
que exerce imensa forca na reprodugdo dos modos de vida do capital. Expomos, ainda,
como a escola, por vezes, mas ndo exclusivamente, ajuda a reproduzir tais relacdes,
ajudando a perpetuar praticas e intencdes que funcionalizam o homem de acordo com as
exigéncias da sociedade de classes.

No entanto, € no horizonte da construcdo do curriculo através de uma praxis
exercida pelos préprios docentes que entendemos um possivel meio para uma atividade
profissional articulada a realidade. Sem perder de frente a luta por condi¢cbes materiais
possiveis para uma formacdo humana comprometida também com uma transformacao
politica.

Entendemos que,dentre os indmeros profissionais da escola, o professor pode
conhecer efetivamente as condi¢cdes materiais, as possibilidades de acdo e as necessidades
imediatas para a producdo de um curriculo comprometido com a emancipa¢do humana. O
curriculo ndo deve ser apenas entendido como documentacdo tedrica de atividades e
conhecimentos, mas a cada momento verificado enquanto elemento norteador de préticas.

A filosofia da praxis, mais do que qualquer outra perspectiva de orientacéo
curricular, é a possivel forma de promover uma construcdo curricular em que a finalidade
seja efetivamente um novo redirecionamento entre a teoria e pratica, isto &, entre
conhecimento e pratica social. Esta pode ser imediatamente utilitaria ou se inscrever no
horizonte revolucionério. A filosofia da praxis fundamenta esta segunda perspectiva. Dessa
forma, o curriculo produziria, na atividade escolar, o dialogo entre os projetos de sociedade
e as perspectivas do professor e da sociedade emancipada. Portanto, o trabalho tentou
identificar, na filosofia da préxis e nas suas contribuicdes, caracteristicas fundamentais
para a elaboragdo de um curriculo, cujo caminho a ser percorrido produza uma nova

cultura escolar e profissional.
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2.4 A sociabilidade capitalista contemporanea

O surgimento de um novo ano é sempre um importante momento para que sejam
feitos balangos e reflexdes do que ja tenha ocorrido anteriormente. Com esse mesmo
objetivo, a chegada do século XXI foi acompanhada de muitas anélises dos acontecimentos
ocorridos na humanidade. Contudo, tais reflexdes ndo foram suficientes para realizar uma
mudanca estrutural nos modos de producdo, mas apenas representaram continuidade nas
transformacdes dos processos de dinamizacéo do capital.

As Ultimas décadas do século XX foram marcadas por intensas transformagdes
sociais e politicas.Entretanto, é na esfera produtiva do capital, com a sobreposi¢do ao
modelo taylorista-fordista deu ma nova forma de dinamizacdo da producdo, onde séo
reservadas as mudangas mais sensiveis para o trabalhador. E mesmo ja tendo transcorrido a
primeira década do século XXI, a materialidade das relagdes sociais que vemos endossa
ainda mais a objetividade e flexibilidade da acumulacéo capitalista.

Em nossa sociedade, muitos acontecimentos ganham destaque nos grandes meios
de comunicac¢do, mas, nenhum termo foi tdo difundido nas décadas de 1990 e 2000 como a
globalizagdo. Esse termo foi recheado de ilusdes que escondiam suas enormes
contradicdes, e como percebe Santos (2001)*, a globalizac4o era nos mostrada como uma
bela “fabula”, ¢ nds, como criancas diante de uma bela narrativa, fomos sendo levados
pelas belas palavras dos contadores de histdria da globalizacéo.

De fato, muitas perspectivas ilusérias foram sendo propagadas pelos maiores
beneficidrios da globalizagdo.Para eles, tal fendmeno, movimentado pelo avango técnico
dos meios de transporte e das comunicagfes, iniciava no mundo uma recente forma de
interacdo e articulacdo entre pessoas e paises distantes para mais acumulacdo de capitais.
Todavia, 0 mundo que estava se integrando era fundamentalmente estruturado em bases de
contradicdes e desigualdades, em um modo de producéo social cadtico e conflitivo.

Seu processo de propagacdo foi tdo adequado ao discurso hegemdnico que serviu
para mascarar as a¢fes do neoliberalismo, a opressdo da acumulagéo flexivel, das reformas

gerenciais do Estado e do desfalecimento da maioria dos direitos sociais conquistados nos

9 Milton Santos (2001) desenvolve sua percepcéo da Globalizagéo, articulando em trés possibilidades de
visualizagdo desse processo. A primeira como fabula, a segunda como perversidade e a terceira como uma
possibilidade.
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ultimos dois séculos. Entretanto, sob o discurso da necessidade da globalizag&o, tinham se
estabelecidos os grandes grupos empresariais que de fato globalizavam seus lucros.

O lado que ndo se via na fabula globalizadora é exatamente o inverso dos
propagados beneficios da internacionalizacdo da economia. Os maleficios estruturais se
globalizaram no mesmo ritmo, a pobreza, alicerce do capitalismo, alicergou também a acdo
de globalizacao do capitalismo. Ao passo que 0s grandes grupos empresariais se organizam
com as ferramentas do neoliberalismo, os setores historicamente abracados pelas lutas
populares como a educacdo e a salde, sdo privatizados em nome do dinamismo da
economia internacional.

Termos como “sociedade do conhecimento” passam a figurar nos modismos da
globalizacdo (FRIGOTTO, 1998). Entretanto, mesmo havendo uma grande centralidade no
conhecimento, ndo é qualquer conhecimento em qualquer sociedade. A ciéncia e a
inovacdo tecnoldgica sdo as grandes vedetes dessa tal sociedade. A ciéncia passa a ser
produzida em escala industrial e validada a partir de sua funcionalidade e rentabilidade
para o capital, tornando-se uma grande forca produtiva para fins do capitalismo. As
empresas, mais do que nunca, apropriam-se do conhecimento socialmente produzido e
estabelecem imediatamente seu valor de troca. As Universidades, publicas ou privadas, sdo
apenas as pontas estabelecidas para a producdo do conhecimento. Elas ndo s6 criam
conhecimento apropriado pelas empresas internacionais como se estruturam de acordo com
os intelectuais do neoliberalismo, afim de ndo interferir na livre acdo do mercado.

Nessa tal “sociedade do conhecimento”, o ensino, seja ele em nivel de educagdo
basica ou em pos-graduacdo, volta-se a preparacdo de um novo homem, tdo integrado ao
dinamismo da tecnologia e as exigéncias do mercado, que ndo percebe o esvaziamento de
seus direitos sociais e da sua condicdo de liberdade. A formacdo da sociedade do
conhecimento diz criar um homem tdo capaz, polivalente e qualificado, que esquece de
mostrar para ele sua propria humanidade, pois toda a sua competéncia ndo garante 0 acesso
ao emprego, mas pelo contrario o prepara para suportar o desemprego.

O conhecimento que ndo seja atrelado ao imediato desejo do empresariado é
invalidado por ndo contribuir para a acumulacdo de capitais. Esse conhecimento é
emoldurado com a ilusdo do desenvolvimento econémico. O conhecimento produzido sob
bases criticas é desmerecido por parecer retrogrado e insuficiente. O imperativo de uma
visdo pds-moderna se propaga entre as ciéncias para exatamente parecer mais atual e capaz

de responder as complexidades de nossa sociedade e a lucratividade do empresariado.
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As formas de estruturagdo das Universidades ganham central destaque nesse
emaranhado da globalizacdo neoliberal. Os organismos internacionais, imbuidos de seu
papel de propagadores da interlocucdo entre 0s povos, organizam as instituicbes
universitarias dentro de sua logica empresarial. Os organismos d&o as diretrizes, o trabalho

é feito pelos proprios membros das instituicGes universitarias com forca majoritaria.

Quaisquer politicas e estratégias destinadas a dar vida a ideia de uma
universidade engajada s6 poderdo ter lugar no contexto das demandas
econdmicas e politicas da globalizagdo, especialmente em sua reencarnacgao
neoliberal. (SINGH, 2005, p.52)

Essa ¢ a tdo propagada “sociedade do conhecimento”, que se apropria da produgao
técnico - cientifica, escolhendo as mais validas e imediatas ideias a serem valorizadas pelo
capital. Contudo, ndo é s6 nas universidades que essa no¢do se espalha e hegemoniza.

Nesses termos, a midia em geral, como aparelho privado de hegemonia, atua como
a principal difusora dessas ldgicas e nogdes, ndo s6 naturalizando o neoliberalismo como
propagando a globalizacdo e a sociedade do conhecimento. Entretanto, sua centralidade
estd na difusdo de informagdes mascaradas como verdades incontestaveis e insubstituiveis.
Dessa forma, a globalizagdo, o neoliberalismo, a “sociedade do conhecimento” ¢ a
acumulacdo flexivel parecem ser ndo sé desejaveis como inevitaveis.

A escola, mais uma vez, acaba tornando-se refém de todas essas vulgatas
propagadas em prol da acumulacdo do capital. Sua funcdo enquanto instituicdo de
desenvolvimento do saber humano vai sendo esvaziada pelos anseios imediatos da
producdo flexivel, acabando por ceder espaco para as pedagogias pos-modernas de

interesse do empresariado.

O aspecto crucial é, entdo, o de circunscrever os mecanismos utilizados pela
classe burguesa para manter sob seu controle a escola que Ihes é funcional, e em
que medida isso é vidvel. De outra parte, na medida em que a escola é um local
de disputa, e a classe trabalhadora tem interesse na quantidade ou na qualidade
do saber que se pode veicular através dela, cabe discutir que tipo de escola se
articula com a ética dessa classe. (FRIGOTTO, 2010, p.183)

Diante dessa constatacdo € que devemos averiguar a correlacdo entre a expansao do
ensino, sobretudo o ensino meédio, e a apropriacao desse ensino pelos processos produtivos

através de pedagogias que contribuem para essa formagéo limitada. Assim, vemos que a
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pedagogia das competéncias extrapola sua fungdo no interior da escola para se tornar um
processo de confirmacao de grupos sociais por meio de praticas.

2.4.1 Competéncias e educacédo

O mundo industrial, a partir da década de 1970, passa por profundas reestruturacdes
produtivas. A insercdo da tecnologia mais do que nunca apresenta inovagdes necessarias e
desejaveis ao processo industrial. O trabalhador comega a sofrer com as exigéncias
produtivas. Somadas a essa incertezas, estdo a hiperintegracdo entre os setores produtivos,
assim como o rapido deslocamento industrial, que estruturam os contornos da acumulacao
flexivel (HARVEY, 1989), além de uma nova teoria econdmica que precarizava os direitos
sociais ao neoliberalismo.

O trabalhador, ndo s6 atordoado pelo rapido desenvolvimento da tecnologia e pelo
possivel desemprego estrutural, vé-se obrigado a adaptar-se aos novos padrdes impostos
pela reestruturacdo da producdo. Sua qualificacdo taylorista-fordista se mostra insuficiente
para sua articulacdo as novas necessidades do trabalho. A hegemonia da classe empresarial
assume o discurso reestruturador, fazendo a adogéo de novas categorias para a formagéo do
trabalhador; a qualificacdo perde espaco para a nocdo de competéncia. (RAMOS, 2002)

A subjetividade do individuo assume novos valores, pois sdo supostamente
concedidos a ele sua autonomia, sua capacidade de flexibilidade, de integracdo dentre
tantas outras. Tal discurso é acompanhado de uma série de orientagbes psicoldgicas
benéficas para a promocdo e desenvolvimento do capital. Passa a haver um deslocamento
conceitual da qualificacdo pela nocdo de competéncia. Nesse percurso, a nocdo de

competéncia busca atender a pelo menos trés prop6sitos como nos indica Ramos:

a) reordenar conceitualmente a compreensdo da relacdo trabalho-educacdo,
desviando o foco dos empregos e das tarefas para o trabalhador em suas
implicagBes subjetivas com o trabalho; b) institucionalizar novas formas de
educar/formar os trabalhadores e de gerir o trabalho internamente as
organizagdes e no mercado de trabalho em geral, sob novos cédigos profissionais
em que figuram as relagBes contratuais, de carreira e de salario; c) formular
padrdes de identificacdo da capacidade real do trabalhador para determinada
ocupacdo, de tal modo que possa haver mobilidade entre as diversas estruturas de
emprego em nivel nacional e, também, em nivel regional (como entre os paises
da Unido Européia e do Mercosul). (RAMOS, 2002, p.39).
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Com o efetivo deslocamento conceitual, a nogdo de competéncia passa a ganhar
materialidade institucional, ou seja, passa a ser a nogdo orientadora com parametros
estabelecidos para o ensino do trabalhador e também para a sua remuneracdo. Tal nocao
tem sua valorizagdo pelo empresariado que, ao observar o enfraquecimento da

qualificacéo, apropria-se das competéncias com nova nogéo norteadora.

Nos assuntos comerciais e industriais; a competéncia é 0 conjunto de
conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes que habilitam para a
discusséo, a consulta, a decisdo de tudo o que concerne o seu oficio (...) ela
supbe conhecimentos fundamentados (...) geralmente, considera-se que ndo ha
competéncia total se os conhecimentos teéricos ndo forem acompanhados das
qualidades e da capacidade que permitam executar as decisBes sugeridas.
(ROPE, TANGUY, 1997, p. 16)

O mundo produtivo eleva novas noc¢bes em seu favor, agindo através de instituicdes
de ensino que assumem a tarefa de exercer os desejos formadores do capital hegemdnico.
Talvez 0 mais importante seja destacar que tais no¢des ndo se tornam exclusivas do ensino
profissionalizante, mas acabam por percorrer toda a escola, encontrando no ensino geral
terreno fértil para a promocdo das competéncias. Também o exército industrial de reserva
precisa ter 0 mesmo preparo competente, nem que seja para baratear os salérios.

Neste contexto, o fertil terreno dos estudos em educacdo acaba por ser alvo de
diferentes propostas pedagogicas, que sempre surgem com o discurso de facilitar e
funcionalizar o ensino. A grande questao colocada é qual funcdo e para qual sociedade tais
propostas pedagdgicas se inclinam?

O ensino organizado em competéncias surge exatamente com o discurso de dar
funcdo aos saberes que, distantes da realidade, ndo representariam nenhuma capacidade de
acdo. Os intelectuais que advogavam em torno dessa proposta entendiam a necessidade de
estabelecer novos horizontes formativos. Recorrendo as mudancas no trabalho e a
constante inquietacdo acerca da operacionalizacdo dos conhecimentos, entendem a
validade e a necessidade de uma abordagem por competéncia que nao rejeita os contetidos
nem as disciplinas, mas sim reconceitualiza sua implementacdo. Sob esse ponto de vista,
Perrenoud define a competéncia como: “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”
(PERRENOUD, 1997, p.7)

Tais intelectuais faziam suas producdes orientados — como nos mostra Aradjo

(2001) — pelo racionalismo e pragmatismo, de cujo ideario racionalista haveria a busca pela
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objetividade,pelo pragmatismo, pelo imediatismo, pelo utilitarismo e pela adaptabilidade
das acOes pedagogicas. Tais elementos eram extremamente adequados as transformacdes
produtivas que estavam sendo estabelecidas.

O que se realiza € uma adaptacdo na funcionalizacdo da escola e do ensino, como
acreditam, pois por si s 0 conhecimento ou os saberes ndo adicionariam nenhum valor ao
aluno. As necessidades imediatistas da tecnologia dariam o0s parametros para essa
formacdo, tornando-os capazes, acima de tudo, de realizar acBes que respondam as

necessidades produtivas.

Sé ha competéncia estabilizada quando a mobilizacdo dos conhecimentos supera
o tatear reflexivo ao alcance de cada um e aciona esquemas constituidos.
Examinemos, pois, essa no¢do, a0 mesmo tempo intuitiva e complexa,
onipresente na obra de Jean Piaget, retomada atualmente tanto na pesquisa sobre
as competéncias como na didatica. (PERRENOUD, 1997, p 23)

As competéncias seriam as respostas imediatas que a reestruturacdo produtiva
exige. As escolas deveriam adequar-se a realizar uma tarefa pautada na possivel
capacidade de criar um simulacro do mundo do trabalho em seus espacos. O que se mostra
de enorme dificuldade, pois mesmo os intelectuais que afirmam sua validade véem, no

minimo, falta de tempo nas escolas para a realizagdo do objetivo.

Portanto, quando se coloca em primeiro plano as praticas que apelam a
competéncia, percebe-se uma espécie de desvalorizagdo dos saberes académicos
ou especializados, bem como uma vontade de manter os empregados em um
status de simples executantes (DOLZ, OLLAGNIER, 2004, p.11)

A busca em realizar a pedagogia supostamente mais eficiente, insere novas
nomenclaturas na pratica pedagdgica, como transdisciplinarirade, busca de habilidades e
competéncias a serem adquiridas, e ensino por objetivos. Contudo, tais praticas ficam
ainda mais evidentes na materializacdo da logica das competéncias nos curriculos
escolares.

Consideramos, no entanto, que a objetivacdo das competéncias se tornaria em algo

impossivel, logo é necessario destacar:

Em contraposi¢do, se compreendida como esquemas cognitivos, as competéncias
ndo poderiam ser enunciadas da forma objetiva como se faz. Isto é, quando se
tenta nomear, classificar, repertoriar competéncias, acrescentando-se ao verbo
saber ou a locucgdo ser capaz de, uma expressdo que caracteriza uma a¢do ou um
conjunto de acles, o que se designa é, na verdade, uma atividade e ndo a
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competéncia. A competéncia é o que subjaz, 0 que estrutura ou 0 que sustenta a
atividade. Esse é um problema intrinseco a formulagcdo de uma pedagogia das
competéncias, no sentido estrito do termo pedagogia, isto €, como uma atividade
social que engloba selecdo de saberes a ser transmitido pela escola, sua
organizacdo, sua distribuicdo numa instituicdo diferenciada e hierarquizada, sua
transmissdo por agentes especializados e sua avaliacdo por métodos apropriados.
(RAMOS, 2011, p.62)

Inicialmente, a educacdo profissional foi o primeiro espaco de implementacéo de
uma pedagogia centrada no desenvolvimento de competéncias, pois ela foi indicada como
capaz de representar as esferas de cooperacdo entre as organizacfes que representam o
mercado de trabalho e o ensino. “Ao mesmo tempo, em relagdo aos conteudos da
formacdo, o sistema de competéncias poderia orientar e renovar as politicas e as agdes
educacionais, gerando parametros permanentemente renovaveis.”(RAMOS, 2002, p.74).

Entretanto, essa pedagogia ndo ficou restrita exclusivamente a educacdo
profissional. Ao contrario, a propagacao da ldgica das competéncias, se capilarizou por
todo o sistema educacional. Para o capital, as competéncias seriam a convergéncia entre o
projeto de expansdo e adaptacdo dos processos produtivos valorizados pelos empresarios e
requeridos pelos trabalhadores. Nesse limite, o Estado é chamado a materializar tais
transformacoes, incumbindo-se de institucionalizar a logica das competéncias em todo o
sistema de ensino.

E interessante observar que, também, na Franca, a propagacao do ensino orientado
pela pedagogia das competéncias se estrutura para muito aléem do ensino profissional. Ropé
(1997) ao analisar o ensino da lingua francesa estruturado pela pedagogia das
competéncias, identifica, a partir dos meios de avaliacdo, a existéncia de dois eixos: um
transdisciplinar, concentrando-se em uma avaliacdo formativa comportamental e sem
referéncia a saberes especificos; outro disciplinar, conduzindo a “objetivos de referéncia”
para os alunos do 1° e 2° ciclo secundario.

No Brasil, a institucionalizacdo da pedagogia das competéncias ocorre inicialmente
com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n. 9394/96, que, seguida do
Decreto n. 2.208/97 (BRASIL, 1997), promoveram a separacdo da educacdo profissional
da educacdo basica®.

Entretanto, ha nessa Lei uma orientagdo bastante clara ao expor os objetivos do

ensino médio e articulad-los ao mundo do trabalho, a saber:

2% Sobre 0 assunto ver, dentre outros, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2010).
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ART 36 (...) a educagdo deve ser desenvolvida por um curriculo que destaca a
educacdo tecnologica, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania. Art. 35.
O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de trés
anos, tera como finalidades: Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores
LDB (1996). (BRASIL, 1997).

Por conseguinte, no contexto de reestruturacdo produtiva, sdo estabelecidos novos
parametros curriculares nacionais que deslocam a formacédo para a apreensdo de saberes
para o desenvolvimento de competéncias, acdo que materializa a escolha exercida pelo
governo nacional na educacdo. H4, na verdade, uma intensa acdo de resposta do governo
aos principios formadores da acumulacéo flexivel. Tais reformas na educacdo estabelecem
para 0 ensino médio profissionalizante e também propedéutico o dever de proporcionar
uma formacdo que realize “aprendizagem de competéncias gerais, visando a constitui¢ao
de pessoas mais aptas a assimilar mudancgas, mais autdbnomas em suas escolhas e que
respeitem as diferengas.” (RAMOS, 2002, p.135).

Vemos, assim, que a pedagogia das competéncias € a concepcdo que orienta a
formagdo dos sujeitos para a sociabilidade capitalista contemporanea, que brota da
ideologia da “sociedade do conhecimento”. No Brasil, ainda que a implementagdo dessa
concepcao no plano curricular tenha se iniciado pela educacdo profissional, ela tendeu a se
alastrar por todas as etapas da educacdo basica e, especialmente, para o ensino médio,

tornando a formacao flexivel, a principal finalidade da educacao.

2.4.2 As competéncias no ensino médio: das tendéncias internacionais a politica curricular

no Brasil

A utilizacdo do termo competéncia, na Ameérica Latina, tem seu inicio nas reunides
do Cintefor/OIT, em 1975, que atestava novas qualificacdes e certificagfes profissionais.
Contudo, reproduzindo um papel histérico nos paises da América Latina, os Estados da
regido sdo chamados a realizar um papel mais decisivo na promog¢do da pedagogia das
competéncias. Logo que seu empresariado nacional transferia para o Estado tal funcéao, os
governos cediam aos desejos e influéncias dos grupos empresariais nacionais e também

externos.
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Dessa forma, houve dois horizontes para 0 ensino nesses paises a partir das
reformas implementadas: por um lado atenderia & formacgdo tecnoldgica que j& se
apresentava como uma nova necessidade técnica e, por outro, as reformas tenderiam a
sobrepor as experiéncias profissionais dos trabalhadores a fim de minar os saberes ja
adquiridos.

Ao analisar a origem das competéncias nos paises centrais do capitalismo, Sacristan
(2011) evidencia o carater dos organismos internacionais, comprometidos com as
reestruturacdes produtivas, em apresentar propostas educacionais atreladas aos seus
objetivos economicistas. Para isso, 0 autor identifica no relatorio da Unesco 1973, relatorio
Faure (Aprender a Ser), onde ja se advertia a necessidade de adequar a educagdo aos novos
desafios da situacdo social. A relacdo entre a economia neoliberal e a educagdo por
competéncias pode ser atestada nos relatorios dos EUA sobre a educacdo em 1983. Esse
relatdrio intitulado como A nation at risk detecta, entre outros problemas, a necessidade de
comparagdo com outros sistemas de educacao.

Transcorridos alguns anos, outros relatorios sdo produzidos com a mesma
finalidade, a exemplo do Educacgdo: um tesouro a descobrir, elaborado no ano de 1996, a
pedido da Unesco, pelo ex-presidente da Comissdo Européia, Jaques Delors. Dentre outras
atribuicGes, ele propde como orientacdo do curriculo quatro pilares basicos: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Na reforma educacional brasileira, particularmente no ensino médio, esses pilares
tornaram-se principios: da estética da sensibilidade, da politica da igualdade e ética da
identidade. O aprender a ser, ou ética da identidade, busca ampliar a autonomia e a
valorizar a capacidade de agir, de adaptar-se as necessidades sociais, mostrando autonomia
e adequacdo a flexibilidade produtiva. A autonomia estaria ancorada nas competéncias
intelectuais que ddo acesso a todas essas realizacdes (RAMOS, 2002). A estética da
sensibilidade, ou aprender a fazer, seria a articulagdo melhor apropriada para a
sobreposicdo dos conhecimentos pela imediata necessidade de agir, como advogam 0s
intelectuais das competéncias.

Reproduzindo o seu papel histérico de dependente, o Brasil acaba por se submeter
aos paises centrais que se aproveitam de suas vantagens para manter a dependéncia. A
primeira delas é sua imensa superioridade em pesquisa e desenvolvimento, fato que

possibilita uma constante inovacdo técnica. A outra € o controle que exercem na
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transferéncia de atividades industriais, posi¢fes que agravam a condigdo de dependente.
(MARINI, 2000)

Os gestores da educacdo nacional, por sua vez, aceitando as pressdes exercidas
tanto pelo empresariado nacional como pelos Organismos Internacionais, alinham a
estrutura da educacdo aos anseios externos. Mais uma vez, a influéncia externa passa a
prevalecer dentro do Estado nacional.

Comeca a ocorrer, através de eventos internacionais ora promovidos pela
UNESCO, ora financiados pelo Banco Mundial, a disseminacdo de relatdrios, que
apareciam como cartilhas a serem seguidas para o desenvolvimento da educagdo. O que
ndo se pode deixar de indicar é a no¢do orientadora desses organismos, que escondidos por
trés do discurso das inovacdes tecnologicas e da necessidade de adaptar a educacdo a nova
I6gicada producgdo, promoviam o neoliberalismo e a reestruturacéo produtiva.

A OCDE (Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico) passa a
publicar relatérios comparativos entre seus paises membros, juntamente com uma grande
quantidade de dados estatisticos comparativos. Em 2000, esse relatério geral, ao estilo de
um diagnostico, avalia a condi¢do basica dos estudantes em leitura, matematica e ciéncias,
ficando conhecido como relatério PISA.

Ha&, com esse relatorio, ndo s6 uma comparagdo entre 0s paises, mas também um
rumo a ser dado a educacdo de um pais identificado com mau desempenho. O relatério
pode até ndo mostrar 0s novos rumos, mas deixa implicito o sucesso ou fracasso de um
pais. O fato € que ndo se discutem os termos avaliados, as bases de comparacdo, tampouco
as realidades historicas que conduziram a tal resultado. Para adequar ao processo
avaliativo, os relatorios seguintes encontram na relacdo de competéncias aceitaveis que
sirvam de indicadores para a avaliacdo interna e externa. Sacristdn (2011) nos ajuda a
compreender bem tais fatos ao expor as fragilidades do PISA e OCDE.

A educacdo nacional atua dentro dessa dependéncia, tentando agir de forma a
articular os anseios das instituicdes internacionais, do empresariado nacional, e do
empresariado internacional. Entretanto, tantas mudancas ndo conferem ao pais uma
mudanca estrutural na posi¢do ocupada na economia internacional. Ao contrario, tal como
vimos no primeiro capitulo, o carater dependente do capitalismo brasileiro se alimenta
dessas politicas, na medida em que ela é util a associacdo entre empresariado nacional e

internacional, na difuséo da ideologia da flexibilidade.
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Conforme explica Ramos (2012), a pedagogia das competéncias expressa um novo
projeto cultural na relacdo entre o trabalho e a educagdo para os sujeitos e para as
empresas. Como a posse de um diploma nunca correspondeu a garantia de um emprego,
para 0S sujeitos, a esperanca coloca-se agora ndao mais sobre ele, mas sim sobre o
desenvolvimento de competéncias flexiveis. Para as empresas, a pedagogia das
competéncias se converteu em modelos de gestdo. E isto que se vé na politica educacional
do Rio de Janeiro: por um lado, as competéncias se tornam referéncia para o curriculo
minimo pelo qual os estudantes deverdo ser formados; por outro, elas orientam o modelo
de gestdo educacional, inclusive como parametro de controle de qualidade do trabalho

docente. Isto se revelara na anélise que procedemos no terceiro capitulo.
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3 O ESTADO DO RIO DE JANEIRO E SUA ATUAL POLITICA EDUCACIONAL.

O terceiro momento da dissertagdo busca realizar uma aproximacdo entre o
primeiro capitulo, em que é analisado o papel histérico do Estado capitalista, que percebe a
acdo do neoliberalismo na configuracdo atual do Estado, com o segundo capitulo,em que é
observada a educagdo como politica publica. Dessa forma, é feita uma aproximacao entre a
realidade educacional do Estado do Rio de Janeiro e os interesses hegeménicos do capital.

Para isso, realizaremos, em duas partes, as necessarias ponderagdes da educacdo
fluminense. Em um primeiro momento, observaremos como, a partir do ano de 2006, com
a entrada do governador Sérgio Cabral, vém sendo materializadas suas perspectivas
politicas na educacéo do Estado Fluminense. E importante destacar que, entre o periodo de
sua chegada como governador até o atual momento, passaram efetivamente, na
administracdo da secretaria estadual de educacdo — SEEDUC-RJ —, trés gestores que,
percorrendo diferentes caminhos, conduziram a educacdo em uma mesma logica. Nessa

» 21 em 2011, que elegeria como elemento

perspectiva, foi produzido um “choque de gestdo
central um plano de metas criado pelo secretario Wilson Risolia.

Analisaremos entéo esse plano de metas que abrangeria ao menos cinco frentes de
trabalho, que teriam como objetivo: o remanejamento de gastos, o cuidado ao aluno, a rede
fisica, o diagndstico dos problemas e, por fim, as questes pedagdgicas.

Em uma segunda parte, trataremos especificamente das questbes da politica
pedagogica, que, através de um curriculo minimo organizado em competéncias e

habilidades, evidenciaria a hegemonia da ideologia da produgéo flexivel.

3.1 O Programa Nova Escola: antecedentes do ""choque de gestao*"

As origens do atual plano de metas estdo fincadas na gestdo do governador Antony
Garotinho, que instituiu O Programa Nova Escola (PNE) atraves do Decreto Estadual
25.959 de 12 de janeiro de 2000 (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2000). Tal plano

'Em entrevista ao Globo News, o Secretério de Educacéo do Estado do Rio de Janeiro, Wilson Risolia, na
sexta-feira, dia 07.01.2011 usa o termo “choque de gestdo” para apresentar sua tarefa na educagao fluminense
além de expressar suas principais acdes.
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buscava realizar uma transformacdo na cultura escolar estabelecendo novos rumos a
administragdo pablica estadual.

O PNE visaria avaliar o processo de ensino dos alunos, assim como as unidades
escolares, acdes que resultariam em gratificacdes varidveis para os docentes por unidades
de ensino. Tais avaliagdes e diferenciacGes no pagamento de gratificagcbes aos professores
indicariam um avango da educacdo publica estadual, fato que promoveria novas

perspectivas, mais alinhadas ao discurso Neoliberal. Como elucida Najjar:

A idéia de “accountability” marca a concep¢do do Programa Nova Escola. No
sentido de viabilizar essa “responsabiliza¢do”, o Decreto que cria o Programa
institui o Sistema Permanente de Avaliacdo das Escolas da Rede Publica de
Educacdo, que visaria avaliar as unidades escolares no que tange a sua gestdo e
ao seu processo educativo. Uma das metodologias implementadas por esse
sistema de avaliagdo, talvez a mais importante, tinha por objetivo avaliar a
aprendizagem dos alunos. (NAJJAR, 2009, p.3).

Tal programa atuaria monitorando trés dimensbes da escola. Em um primeiro
momento, avaliaria a gestdo escolar, considerando o gerenciamento dos recursos humanos
e financeiros, o planejamento escolar, a participagdo da comunidade e a gestédo do processo
educativo. Seu segundo foco estaria na obtencéo de dados relativos a um questionario, que
apresentaria questdes econdmico-culturais, e um questionario sobre competéncias sociais e
morais. O terceiro aspecto seria avaliar a distorcdo idade série, a relacdo de aprovacdo e
reprovagao e 0 movimento escolar.

Najjar (2009, p.6) afirma que as perspectivas do PNE vé&o se articular diretamente
com os anseios do empresariado organizado: “a perspectiva presente no PNE leva a rede
estadual a se organizar a partir da légica empresarial, que tendo o mercado capitalista
como parametro, pauta-se pelas idéias de competitividade, ¢ de rentabilidade.”

As avaliagOes realizadas pelo PNE criaram as bases para a producdo do novo plano

de metas. Gama (2002), ao analisar as avaliaces, indica:

a avaliacdo do Programa Nova Escola implica graves e importantes mudancas,
virtualmente legitimas e impostas do exterior, na natureza do ensino, no papel
dos professores, nos objetivos das praticas de ensino e da avaliacdo da
aprendizagem. A avaliacdo dos alunos insere-se em uma linha de ressignificacdo
de intentos educacionais caracteristicos da avaliagdo tecnicista, mas,
contraditoriamente, acaba criando espacos de exclusdo social, submetendo
alunos da escola publica estadual a uma avaliagdo que os distingue e diferencia.
(GAMA, 2002, p.10).

Considera-se, contudo, que tanto nas perspectivas que orientam ao Programa Nova
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Escola, quanto nas estruturas avaliativas, estdo as origens do programa de metas posterior.
Entende-se que tais caminhos percorridos pelo PNE estabeleceram os possiveis caminhos o

rganizados pelo Plano de metas.

3.2 O plano de metas: marco do choque de gestao

O Plano de metas langado pelo Secretario de Educacdo do Rio de Janeiro, Wilson
Risolia, centraliza-se na meritocracia. Tal plano premiaria com bonifica¢Ges financeiras 0s
docentes das escolas que atingissem as metas estabelecidas pela direcdo central da
Secretaria Estadual de Educacdo. Cada docente receberia de acordo com o seu mérito, ou
seja, seu conjunto de a¢des em prol da unidade escolar, em correspondéncia aos objetivos
estabelecidos pela Secretaria de Educagéo.

O plano inicial se organizava em solucionar problemas vistos como crénicos na
estrutura da educacdo fluminense, mas, sobretudo, buscaria melhorar imediatamente a
colocacéo do Estado do Rio de Janeiro no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio
Bésica), que, no ano anterior, tinha ficado na vigésima sexta colocagdo, fato que custou a
saida da até entdo secretaria Tereza Porto.

O sistema de premiacdo implementado no inicio do ano de 2011 consistia em
realizar um plano de bonificacdo variavel para os professores das unidades que atingissem
as metas esperadas, assim como as diretorias regionais. Para alcancar a condi¢cdo de
elegibilidade, as escolas deveriam: langar as notas de todos os alunos no sistema gerencial
da Secretaria; efetivar 0 maximo da participacdo dos alunos em todas as avaliacbes
externas, sendo elas bimestrais e uma grande avaliacdo anual; obter um percentual minimo
de 70% de presenca do professor na unidade escolar; divulgar as boas préaticas dos
docentes; acompanhar os resultados e corre¢cBes dos desvios, além do cumprimento do
curriculo minimo desenvolvido pela SEEDUC-RJ. Esses critérios de elegibilidade das
escolas sdo apenas o reflexo de uma das intengOes da gestdo central da Secretaria de
Educacao do Estado.

Ao recorrermos a producdo de Antonio Gramsci, entendemos a construgdo de um
consenso revestido de coergédo no plano de metas da educacéo do Estado do Rio de Janeiro.

Ao passo em que ha um grande projeto de desenvolvimento da educagdo fluminense, as
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acOes concretas corroboram com a centralizacdo e manutencdo da educacdo pela nova
gestdo da educacgédo do Estado. Dessa forma, passa a existir a producdo de um consenso em
torno desse plano, a ponto de premiar os docentes e profissionais da educacdo que
alcancassem as metas estabelecidas.

A coercdo, por sua vez, ocorre através da pressao por bons resultados e da producao
de resolucGes e deliberagdes, que ddo validade legal as proposi¢bes do plano de metas, a
citar, especialmente, o decreto n® 42.793 de 06 de janeiro de 2011, que “estabelece
programas para o aprimoramento e valorizacdo dos servidores publicos da secretaria de
estado de educagdo do Rio de Janeiro - secretaria de estado de educagdo - SEEDUC e da
outras providéncias"; e a resolucdo SEEDUC n° 4.866 de 14 de fevereiro de 2013, que
"dispbe sobre a implantacdo e acompanhamento do curriculo minimo a ser instituido na
rede de ensino publica do Estado do Rio de Janeiro”. Importante identificar que cada acao
proposta tem em seu fundo uma objetividade gestora.

O lancamento de notas realizado em parte pelos professores e em parte pelos
diretores das unidades escolares serviria para controlar a acdo docente, o fluxo de alunos, a
gestdo da escola e sobretudo serviria para o planejamento central como nos mostra o texto
de BECKER JUNIOR E LOUSAO (2013).%

Para que fossem alcancadas as bonificacdes, cada unidade escolar, ap6s se mostrar
elegivel, deveria alcangar no primeiro ano 90% das metas estabelecidas para o Ensino
Regular, assim como 80% das metas da modalidade de ensino EJA. J& no segundo ano
desse plano, as metas foram reduzidas para 85% do Ensino Regular e 70% na modalidade
EJA, atestando assim sua falha ao estabelecer metas minimamente possiveis. Essas metas
previamente definidas para cada unidade escolar estabeleceriam um objetivo a ser atingido
no recém criado IDERJ (indice da Educacdo Basica do Rio de Janeiro), indice que leva em

conta o fluxo escolar e o desempenho dos alunos.

Assim, o coeficiente final de premiacdo para cada servidor depende, além do
cumprimento integral dos critérios de elegibilidade, da funcdo exercida na
unidade escolar, do grau de alcance das metas para indicadores de fluxo e
proficiéncia em cada modalidade, do percentual de carga horaria trabalhado em
cada unidade (nos casos em que o servidor atua em mais de uma unidade, a
premiagdo € proporcional ao tempo dedicado a cada uma delas, de acordo com

%2 Em artigo publicado para VI Congresso CONSAD de Gest&o Publica o Subsecretério de Gestdo de Pessoas
da Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro, Luis Carlos Becker Junior juntamente com Anténio
de Azevedo Lousdo, Superintendente de Desenvolvimento de Pessoas na Secretaria de Estado de Educacéo
desenvolvem a perspectiva da eficiéncia da remuneracdo variavel na Secretaria Estadual de Educacgdo do Rio
de Janeiro, identificando as principais agdes e caracteristicas do plano de metas.
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seus respectivos resultados) e do grau de alcance das metas por essas unidades.
Embora favoreca a diferenciagdo com base no mérito, o Programa estd instituido
sobre critérios objetivos e exclui os fatores subjetivos (ou discricionarios)
presentes com frequéncia na bonificacdo das organizacdes privadas. (BECKER
JUNIOR, LOUSAO, 2013, p.8).

A primeira bonificacdo paga aos professores e funcionarios das unidades escolares,
foi referente ao ano de 2011 e paga em 2012, contemplou um total de 14.497 servidores de
305 escolas, ou seja, a aproximadamente 16% de toda a rede. O maximo das bonificagdes
que poderiam chegar a trés vencimentos dos servidores s6 foi alcancado por cerca de 0,9%
dos funcionérios de toda a rede.

Jé referente ao ano de 2012, pago no ano de 2013, houve um total de 387 escolas
contempladas com um total de 24 mil matriculas premiadas aumentando de 16% para 26%,
contudo é importante salientar a queda nas metas e a falta de informacéo da quantidade de
servidores que alcancaram o maximo de bonificacéo.”

Em se tratando de um plano que visa construir o consenso dos educadores em torno
de sua responsabilidade pela eficacia da educacdo no Rio de Janeiro, este foi organizado e i
mplementado sob principios de racionalidade gerencial e pedagogica. Estes principios se m
aterializaram em cinco frentes de acdo, que serdo discutidas, dando especial destaque a poli
tica de curriculo minimo.

A andlise do Plano de Metas pode nos mostrar um movimento de formacgéo de uma
nova cultura entre os docentes. Discutimos no segundo capitulo, a respeito do conceito de ¢
ultura, que as mudancas sociais necessarias a do consolidacao do capitalismo exigiu mudan
¢as nos costumes e cultura dos trabalhadores. Atualmente, mesmo que haja a passagem par
a um novo modo de producdo, ha transformacBes importantes na sociabilidade capitalista g
ue também exigem mudancas culturais. Também como vimos, a escola é um espaco import
ante neste processo, pois como nos ensinou Gramsci (1991), que também citamos, ela atua
no convencimaneto das massas e na difusdo de uma cultura produzida no ambito no capital
ismo.

No caso do nosso objeto, vemos que tenta-se promover a mudanca cultural inicialm
ente dos professores. Ou seja, esses precisam ser convencidos da pertinéncia dos novos mo
delos de gestdo da educacdo para que sejam os difusores da nova cultura. As estratégias de
premiacdo e bonificacdo pelas metas alcangadas, que exigem alcancar a condigéo de elegib

ilidade para participagéo no sistema de premiagéo, véo consolidando o consenso em nova c

% Fonte: relat6rio Seeduc (http://www.rj.gov.br/web/seeduc/)
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ultura. Ao mesmo tempo, como nos diz Thompson (1998) j& evocado no segundo capitulo,
definir a cultura enquanto consenso pode encobrir as disputas sociais. Assim, desvelar essa

politica como uma estratégia de consenso, €, também, tentar evitar tal encobrimento.

3.2.1 O Remanejamento de Gastos e a rede fisica

Para solucionar o remanejamento dos gastos, uma primeira acdo tomada pela nova
gestdo da educagdo fluminense consistia em diminuir a quantidade de diretorias regionais.
Houve entdo uma reducdo de 30 diretorias para apenas 14%*. Esse fato propiciou uma maior
centralizacdo administrativa, assim como uma sobrecarga de trabalho para os funcionarios
que realizavam atividades nessas diretorias. Fica ainda mais latente o desejo em reduzir os
gastos pelo novo secretario quando inicia um projeto de reviséo das licencas médicas, acdo
que ocorreria através da contratacdo de uma empresa privada que seria a responsavel por
avaliar as licencas. Um terceiro ponto crucial para a reducéo dos gastos ocorreu através de
uma readequacdo dos horarios dos professores, agindo com uma grande pressao para que
os docentes imediatamente adequassem sua carga horaria nos tempos disponiveis das
escolas. Sendo assim, um professor com carga horéria semanal de 16 horas chegava a ter
que trabalhar em até quatro escolas, exclusivamente, para que todas as horas vagas fossem
preenchidas independente da qualidade que o docente poderia apresentar em suas aulas. O
fato se tornou tdo cadtico que provocou uma acdo da oposi¢do governista em prol dos
professores.?

O quarto importante ponto para a reducdo dos gastos ocorre com o fechamento de
escolas e turmas da rede. As escolas que foram percebidas como ‘“desnecessarias”
acabaram fechadas e seus alunos transferidos para outras unidades escolares. Esse processo

denominado pela secretaria de educagdo como “otimiza¢do” ocorre com ainda mais vigor

*Decreto 42.838 de 4 de fevereiro de 2011 - Transforma na estrutura basica da Secretaria de Estado de
Educacdo - Seeduc 30 (trinta) coordenadorias regionais em 14 (quatorze) regionais administrativas, e da
outras providéncias

% Jornal O Globo, publicado em 7/06/2013. “Uma emenda do deputado Marcelo Freixo (PSOL) ao projeto
de lei enviado pelo Executivo, que serviria inicialmente apenas para conceder um reajuste salarial para
professores, o artigo estabelece que cada matricula do docente na rede s podera ser utilizada em apenas uma
escola. Ou seja, um profissional que foi contratado para uma carga horaria semanal de 16, 22, 30 ou 40 horas
ndo poderd cumpri-la em mais de uma unidade.”


http://download.rj.gov.br/documentos/10112/374646/DLFE-23505.pdf/decreto428382011.pdf
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dentro das unidades escolares. Turmas que sofrem com a evasdo sdo finalizadas e seus
alunos transferidos para outras turmas, formando assim “superturmas” com uma grande
quantidade de alunos, mais uma vez precarizando o trabalho docente. Foram fechadas ao
menos 50 escolas na rede estadual.?®

A rede fisica das unidades escolares foi contemplada de forma articulada com a
EMOP (empresas de obras publicas do Estado). Foram realizados mapeamentos das
escolas e a verificacdo do estado fisico das unidades, reformas estruturais ocorreram assim

como a abertura de algumas unidades escolares.

3.2.2 O Cuidado ao aluno

Um dos problemas mais destacados em toda a educacdo do Estado do Rio de
Janeiro, assim como em toda a educacdo nacional, refere-se ao fluxo de alunos na
educacdo basica. Ja é atestado por muitas décadas que o fluxo de alunos, ou seja, a entrada,
formagéo e conclusdo tém sofrido com a baixa fluidez de alunos no sistema educacional
brasileiro. Percebemos, entdo,a grande quantidade de reprovacdes, resultando em uma
intensa distor¢do idade-série. Mello (1991) ja identifica o fluxo escolar com um dos
grandes problemas da educacdo nacional e observa a necessidade de nao sé atrair o aluno,
a escola, como também criar mecanismos para que as taxas de repeténcia diminuam.

O Estado do Rio de Janeiro, percebendo esse problema, cria no ano letivo de 2009
0 Projeto Autonomia. Parceria entre a Secretaria de Estado de Educacdo e a Fundacao
Roberto Marinho, o projeto visava diminuir a distorcao idade-série dos alunos da Educacao
Basica com idade minima de 15 anos no Ensino Fundamental e de 17 anos no Ensino
Médio. A meta é corrigir o fluxo de 70 mil alunos.

Para isso, sdo identificados os alunos com maior distor¢do idade-série, que, por sua
vez, sdo remanejados para as turmas do projeto. Apenas um professor da unidade escolar
se torna responsavel pela turma e, dentro das estratégias pedagogicas estabelecidas pelos

videos-aula, o professor deve realizar o acompanhamento do aluno em diversas disciplinas.

%Disponivel em http://educacao.uol.com.br/noticias/2013/05/20/professores-acusam-rj-de-fechar-escolas-
estaduais-governo-nega.htm. Acessado em 20/05/2013 as 10h48. Professores acusam RJ de fechar escolas
estaduais; governo nega.


http://educacao.uol.com.br/noticias/2013/05/20/professores-acusam-rj-de-fechar-escolas-estaduais-governo-nega.htm
http://educacao.uol.com.br/noticias/2013/05/20/professores-acusam-rj-de-fechar-escolas-estaduais-governo-nega.htm
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Em resumo, em apenas um ano, o professor, de forma precéria e bastante distante de sua
formacao, é obrigado a acompanhar os alunos do projeto em todas as disciplinas possiveis,
através dos videos-aula produzidos pela Fundacdo Roberto Marinho. A promessa do
projeto é formar em um ano todas as proficiéncias necessarias para este aluno, seja ele do
ensino fundamental ou do ensino médio.

Uma segunda acdo desenvolvida pela SEEDUC é o reforco escolar para ajudar no
aprendizado dos estudantes e, consequentemente, melhorar seu desempenho nas avaliaces
externas. Os programas de reforco seriam exclusivos das disciplinas de Portugués e
Matematica e ocorreria no contraturno dos alunos que precisassem desse refor¢o. Esse
projeto seria materializado de trés formas principais: a) Reestruturacdo da tecnologia do
programa mais educacdo, projeto originario do governo federal que busca realizar diversas
atividades educativas nos contraturnos das escolas publicas. A partir desse projeto seria
ampliada a carga horaria das disciplinas de Portugués e Matemaética; b) transferéncia de
tecnologia de parceiros, para as unidades com baixo e intermediario rendimento no
SAERJ. Seriam ministradas aulas de refor¢o por estagiarios capacitados por tutores de
instituicGes parceiras — essa proposta seria especificamente ligada aos alunos do 9° ano e 1°
série do Ensino Médio; c) reforgo interno, projeto implementado em diversas unidades que
ofereceria aulas no contraturno— por professores da unidade escolar — para os alunos que

apresentassem baixo rendimento nas disciplinas de Portugués e Matematica.

3.2.3 Diagnéstico do Problema

Dentre todas as inovagOes gerenciais que foram implementadas pelo secretario
Wilson Risolia em seu plano de metas, nenhuma possuiu tanto destaque como o sistema da
gestédo integrada da escola (GIDE). Para a secretaria de educacgéo, esse projeto serviria para
dois aspectos fundamentais: auxiliar a escola a identificar seus problemas, propondo
possiveis solugdes e acompanhar a implementacdo do plano de metas na unidade escolar.
Para isso, foi criado inicialmente a fungédo de Integrante do grupo de trabalho temporario
para orientacdo, planejamento e coordenacdo da gestdo escolar (IGT)?. Cada IGT seria

% Resolugdo seeduc n® 4646 de 22 de novembro de 2010 e recomposto pela Resolucio 4688, de 13/04/2011.
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responsavel pelo acompanhamento da gestdo de até sete escolas, verificando as a¢des em
prol das metas e divulgando os resultados obtidos pela unidade escolar.

Devemos constatar que de fato, a proposta do plano de metas buscaria analisar de
forma integrada diferentes papéis exercidos pela escola, e para cada IGT caberia a tarefa de
auxiliar os diretores das unidades escolares, além de ajudar na avaliagdo da unidade, pois
essa funcdo seria a ligagcdo direta entre os anseios da SEEDUC-RJ e o que realmente
aconteceria na escola.

Os principais indicadores que seriam avaliados para que fossem alcancadas as
bonificacBes seriam, inicialmente: 1) O Indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado
do Rio de Janeiro (IDERJ)?® Esse indice serviria como diagnéstico da qualidade escolar,
seria estabelecido em uma escala de 0 a 10, baseados em outros dois indicadores: o
indicador de fluxo escolar e indicador de desempenho. 2) O indicador do fluxo escolar
(IF)®, uma média da promogao dos alunos em cada nivel de ensino, que varia entre zero a
dez e se torna o conjunto de dados fundamental para a bonificagdo por resultados. 3) O
indicador de desempenho (ID) é o indice que varia entre 0,0 (zero) e 10,0 (dez), medido a
partir do conjunto das notas obtidas pelos alunos do ultimo ano de cada ciclo escolar no
exame do Sistema de Avaliagdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro - SAERJ,
havendo quatro niveis de proficiéncia: baixo, intermediario, adequado e avancado. Tais
indicadores se mostram tdo complexos que no ano de 2013 a SEEDUC-RJ apresenta uma

nota explicativa em seu sitio, onde explicita:

A Secretaria de Estado de Educacdo coloca a disposicao a Nota Explicativa dos
Indicadores: IDERJ — ID — IF. O IDERJ é o indice de qualidade escolar que visa
fornecer um diagndstico da escola, em uma escala de 0,0 (zero) a 10,0 (dez),
calculado a partir da multiplicacdo do Indicador de Fluxo Escolar (IF) pelo
Indicador de Desempenho (ID). O mesmo avalia a qualidade do aprendizado do
ciclo escolar, bem como o tempo necessario para assimilar o contelido

28 O IDERJ foi criado nos moldes do IDEB, seguindo uma tendéncia nacional realizada pelos estados de
criarem indices para aferir a qualidade de sua educacao, teremos entdo em Sao Paulo o IDESP, no Cearé

»Resolucéo seeduc n° 4880 de 19 de marco de 2013, regulamenta a bonificacdo por resultado, instituida pelo
decreto n°42.793, de 06 de janeiro de 2011, alterado pelo decreto n° 43.451, de 03 de fevereiro de 2012, e
pelo decreto n® 44.112, de 13 de mar¢o de 2013, apresenta: I- o Indicador de Fluxo Escolar (IF) como medida
sintética da promocao dos alunos em cada nivel de ensino que considera a taxa de aprovagdo publicada pelo
Ministério da Educacdo para as séries iniciais e finais do Ensino Fundamental - EF e do Ensino Médio - EM
para cada escola, variando entre 0,00 (zero) e 1,00 (um). I - o Indicador de Desempenho (ID) como indice
medido a partir do agrupamento das notas obtidas pelos alunos no exame do Sistema de Avalia¢do da
Educacdo do Estado do Rio de Janeiro - SAERJ, em quatro niveis de proficiéncia: baixo, intermediéario,
adequado e avangado. 111 - o IDERJ como um indice de qualidade escolar que visa a fornecer um diagndstico
da escola, em uma escala de 0,0 (zero) a 10,0 (dez), calculado a partir da multiplicacdo do Indicador de Fluxo
Escolar (IF) pelo Indicador de Desempenho (ID).
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proposto. O Indicador de Fluxo Escolar (IF) é uma medida resumida da
promocéo dos alunos em cada nivel de ensino que considera a taxa de aprovagdo
nas séries iniciais e finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio para cada
unidade, variando entre 0,0 (zero) e 1,0 (um). O Indicador de Desempenho (ID)
é o indice que varia entre 0,0 (zero) e 10,0 (dez), medido a partir do agrupamento
das notas obtidas pelos alunos do Gltimo ano de cada ciclo escolar no exame do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro - SAERJ, em
quatro niveis de proficiéncia: baixo, intermediario, adequado e avancado.
(DISPONIVEL EM: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-
id=839010. ACESSADO EM 26/03/2012 - 13:00H.)

3.3 O Curriculo Minimo: a pedagogia das competéncias na educacao fluminense

Publicado na resolucdo 4.866 de 14 de fevereiro de 2013, o curriculo minimo
produzido pela SEEDUC-RJ surge como mais um aparato de orientacdo e verificacdo do
trabalho docente. E, assim como 0s outros instrumentos apropriados ou criados pelo plano
de metas, o cumprimento integral do curriculo comporia mais um elemento na bonificagdo
por resultados.

E importante perceber que ndo foi uma novidade a instituicdo de um curriculo geral
para os docentes do Estado do Rio de Janeiro. O interessante é perceber a necessidade do
cumprimento integralizado desse documento para que sejam alcancadas as metas
estipuladas. A confirmacdo do cumprimento integral do curriculo ocorreria com a
divulgacdo do docente, no portal "docente online”, que ajudaria na verificacdo e
acompanhamento por parte da SEEDUC-RJ do processo de aprendizagem do aluno. Uma
segunda forma de verificacdo do cumprimento seria através dos resultados obtidos nas
avaliacOes externas da unidade escolar, como o "SAERJ" e, principalmente, a avaliagcdo
gue passou a ocorrer bimestralmente: o "Saerjinho".

Mesmo tendo sido elaborado em anos anteriores e participado como importante
componente na politica educacional do governo do Estado, em 2013 o Curriculo Minimo

ganha ainda maior carater de formalidade com sua instituigéo.

Art. 1° - Fica implantado o Curriculo Minimo para a Educacéo Basica do Estado,
visando a oferecer orientagdo para os profissionais da rede de ensino,
apresentando, assim, os conteldos minimos que serdo ministrados e as
competéncias e habilidades que deverdo ser desenvolvidas bimestralmente em
cada ano/série, por disciplina, nas unidades escolares, conforme divulgado no
site da Secretaria de Estado de Educa¢do do Rio de Janeiro e através de material
distribuido as unidades escolares da Rede Estadual de Ensino. Paragrafo Unico -
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As competéncias, habilidades e os contetidos relacionados no Curriculo Minimo
sdo aqueles definidos como imprescindiveis a aprendizagem basica de cada
ano/série, devendo ainda ser complementados de acordo com as necessidades
especificas de cada unidade escolar (DIARIO OFICIAL RESOLUCAO
SEEDUC N° 4.866 DE 14 DE FEVEREIRO DE 2013)

Passa a existir formalmente uma orientacdo que assume em sua estrutura as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas. Reafirmando o compromisso com o
plano de metas, coube ainda a essa resolugdo mostrar o carater obrigatorio da

implementacao do curriculo minimo.

Fica instituido um modelo para acompanhamento do cumprimento do Curriculo
Minimo, a fim de garantir sua efetiva implantacdo e possibilitar as unidades
escolares 0 acompanhamento do progresso da aprendizagem dos alunos,
corrigindo os desvios identificados ao longo do ano letivo: 1 - compete aos
professores regentes declarar bimestralmente, no sistema Conexdo Educagéo, as
habilidades e competéncias desenvolvidas em suas turmas de suas respectivas
disciplinas, bem como inserir observacfes sobre ajustes acerca da utilizacdo do
Curriculo Minimo; 1l -compete a Equipe de Gestdo e de Coordenacao
Pedagdgica das escolas e/ou ao IGT - Integrante do Grupo de Trabalho da
unidade escolar - verificar as informagdes sobre o cumprimento do Curriculo
Minimo junto aos professores regentes da unidade escolar (DIARIO OFICIAL
RESOLUQAO SEEDUC N° 4.866 DE 14 DE FEVEREIRO DE 2013)

A perspectiva formadora do governo do Estado passa a garantir a verificagdo do
trabalho docente, garantindo o direito de interferir e de materializar suas acGes para
alcancar os seus anseios. Através de mais um instrumento, verificamos a construcdo do
consenso, fato que resultaria na bonificacdo por resultados, revestido pela intencdo de
concretizar a partir de uma legislacéo especifica.

Caberia, ao menos, identificar dois pontos fundamentais para a valorizacdo das
competéncias e habilidades na construcdo e da escolha como padrdo de producao
curricular. Em um primeiro momento, busca-se a adequacdo do curriculo as reformas
educacionais empreendidas durante as décadas de 1990 e 2000 no Brasil, que convergiriam
aos desejos do empresariado internacional. Em um segundo momento, é importante
destacar a articulacdo entre o ensino centrado nas competéncias e habilidades — que sdo o
requisito principal para as avaliagdes internacionais, como podemos observar no trabalho
de Mendez (2011) ao expor a necessidade de articulagdo entre as avaliagdes internacionais,
sobretudo o PISA — e a nogédo de competéncia.

A organizacdo do conhecimento escolar, ao optar pela nogdo de competéncia, passa
a seguir também uma tendéncia internacional de psicologizacéo do ensino. Santomé (2011)

apresenta como as criticas aos modelos educacionais tradicionais criou espago para 0
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desenvolvimento de ideias pedagogicas inovadoras. Por sua vez, o Construtivismo se
insere neste contexto como a grande opcéo para a educagéo. Essa tendéncia recorria a parte

do conhecimento psicoldgico para o desenvolvimento estruturas e perspectivas educativas.

Recorrer a psicologizagdo permite individualizar os problemas, tornando
invisiveis as estruturas econdmicas politicas, militares, culturais e educacionais
com as quais se constroi a opressao. (...)

A psicologia, especialmente a escola piagetiana, tornava-se a tdbua de salvacdo
para os educadores progressistas especialmente nos niveis de educacéo infantil e
ensino fundamental. permitia colocar no centro do processo educativo cada
estudante com suas peculiaridades e caracteristicas individuais. (SANTOME,
2011, p.165).

Torna-se possivel perceber como acaba-se por assumir uma tendéncia em que a
pratica educativa seja absolutamente desarticulada de uma interpretacdo das condicdes
sociais que a produzem. E transferida ao aluno toda a culpa de seu fracasso ou sucesso
escolar. Como apresentado no capitulo anterior, o curriculo se torna um instrumento em
que certos grupos fazem prevalecer suas perspectivas e orientacdes, cabendo aos
responsaveis pela producdo do curriculo o controle na selecdo do conhecimento, a forma
que deve ser transmitido e a visdo de mundo em que ele se insere.

Ao passo que a pedagogia das competéncias possuiu como origem filosofica o
neopragmatismo, ela se estruturou também dentro de uma dimensdo psicologica, ao
assumir o construtivismo e o condutivismo.®

Ramos (2002), ao elaborar sua reflexdo acerca da nogéo de competéncia, identifica
como as pedagogias psicolégicas se aproximam, através do condutivismo e, mais
recentemente, do construtivismo. O condutivismo, como tendéncia, valorizaria a
necessidade de apresentar os objetivos em termos de condutas e praticas observaveis.
Bloom (apud RAMOS 2002) indica que "os alunos teriam possibilidade de aprender tudo o
que lhes fosse ensinado, desde que lhes oferecessem condigcfes para isso e que 0 ensino
fosse orientado por trés objetivos comportamentais: pensar, sentir e agir, englobados em
trés areas: cognitiva, afetiva e psicomotora". Essa tendéncia assentava-se na condicdo de
criar objetivos que articulariam uma aprendizagem mais funcional para 0 modo de

producéo capitalista.

SANTOME, J.T. (2011) Evitando o debate sobre a cultura no sistema educacional: como ser competente
sem conhecimento. in Educar por Competéncias o que ha de novo?. Neste trabalho o autor ndo sé identifica
0 avancgo da teorias psicologizantes como identifica algumas de suas caracteristicas.
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Com o suporte da teoria da equilibracdo de Piaget, vai ocorrer a sobreposi¢cdo do
condutivismo pelo construtivismo. Para Piaget, haveria um desequilibrio entre o
aprendizado tedrico e as situacdes encontradas no cotidiano.Se competéncias seriam as
estruturas estabelecidas para um ensino ndo s6 mais eficiente como também um ensino que
incorporaria a ideia de construtividade, dependendo mais do sujeito do que das condicdes

sociais.

Compreendida como um atributo subjetivo, as competéncias exigiriam o
deslocamento do foco dos processos educativos dos conteddos disciplinares para
0 sujeito que aprende, gerando a possibilidade de efetiva e continua transferéncia
das aquisicdes cognitivas. E neste ponto que tomam importancia as teses sobre as
aprendizagens significativas, que destacam a relevancia de todo tipo de
aquisi¢cdes cognitivas, desde os saberes e conhecimentos formalizados aos
saberes e conhecimentos tacitos. (RAMOS, 2008, p.8).

Diante disto, o foco no aprendizado passa a ser exclusivamente na capacidade
individual do sujeito. O foco no processo de ensino seria superado pela condicao cognitiva
de transferéncia de conhecimento. Entretanto, vale ressaltar que a materializacdo das
competéncias como principio curricular prioriza concepg¢fes como integracdo, globalizagdo
e a interdisciplinaridade. A compartimentalizagdo disciplinar passa a ser criticada para dar
espaco aos conhecimentos que serdo alcancados atraves das competéncias e habilidades.
Em resumo, o "saber fazer" passa a ser preponderante, mesmo quando ndo hd uma

estrutura solida de integracéo disciplinar.

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e
operacOes que utilizamos para estabelecer relacbes com e entre objetos,
situacBes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades
decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber
fazer’. Por meio das agdes e operagdes, as habilidades aperfeicoam-se e
articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias. (BRASIL
MINISTERIO DA EDUCAGAO. ENEM: DOCUMENTO BASICO 2000,
BRASILIA, 1999, p.7).

Por mais que a SEEDUC-RJ tenha como principio norteador a construcdo de
curriculos baseados em competéncias e habilidades, a interdisciplinaridade ainda néo é
promovida, nem curricularmente, nem em outras ag0es. Entretanto, um dos focos da
administracdo central da educacdo fluminense estaria na melhora dos indices de avaliacdo

externa.
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3.3.1 Avaliacdo de competéncias e habilidades: o real curriculo?

O decorrer da década de 1990 ndo sO apresenta um novo padrdo na estrutura
curricular nacional, como também abre espaco para a instituicdo de avaliacbes externas.
Neste momento, fica ainda mais claro que o ensino ndo s6 precisava de uma orientacdo
formal como também exigia que fossem verificados os niveis de aprendizado. O Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB - buscava atestar a qualidade de ensino e
monitorar 0s avangos ou retrocessos na educacdo bésica. Os governos estaduais trazem
para si a responsabilidade de atestarem a qualidade de ensino e para isso criam suas
préprias avaliacbes como: SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo) criado em 1996; ao SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo Publica) e ao Nova Escola (RJ), programa citado anteriormente que vai dar
origem as recentes politicas educacionais fluminense.

Em 2008, o Governador Sérgio Cabral decreta o fim do programa Nova Escola e da
inicio ao SAERJ (Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro), que
compreende dois programas de avaliacdo: o Programa de Avaliacdo Diagndstica do
Desempenho Escolar e o Programa de Avaliagdo Externa. O SAERJ seria uma avaliagéo
anual nas disciplinas de Portugués e Matematica para as séries do 5° e 9° anos do ensino
fundamental como também para o 3° do ensino médio. Em abril de 2011, junto com o0 novo
plano de metas instituido pelo recém nomeado secretario de educacdo Wilson Risolia, foi
implementado o Saerjinho. Essa nova avaliagdo consistia em uma prova bimestral para as
turmas de 9° ano do ensino fundamental, assim como para as turmas do ensino médio.
Inicialmente, apenas as disciplinas de Portugués e Matematica eram exigidas, ja no ano de
2013 as disciplinas de Ciéncias, Biologia, Histdria e Geografia passaram a ser cobradas no
exame. Neste momento, as avaliacfes externas a unidade escolar tornam-se instrumentos
fundamentais para a politica educacional do Estado.

Essas avaliacOes, sobretudo o SAERJ, utilizam como padrdo a ser alcancado, o

SAEB, que por sua vez articulam-se intimamente ao PISA®(Programa Internacional de

3!(Brasil. Ministério da Educac&o. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educago : SAEB : ensino
médio:matrizes de referéncia, topicos e descritores. Brasilia : MEC, SEB; Inep, 2008) O Pisa é um programa
de avaliagdo internacional padronizada, desenvolvido conjuntamente pelos paises participantes da
Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), aplicada a alunos de 15 anos. Além
dos paises da OCDE, alguns outros sdo convidados a participar da avaliacdo, como é o caso do Brasil. O
Pisa, cujas avaliacGes sdo realizadas a cada trés anos, abrange as areas de Linguagem, Matematica e
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Avaliagdo de Alunos). As avaliagOes realizadas pela SEEDUC-RJ buscam atestar o
desempenho escolar apartir de competéncias e habilidades previamente elaboradas ndo sé
no curriculo minimo, mas sobretudo em uma publicacdo denominada de Matriz de
Referéncias, que faz, na verdade, um cépia da Matriz de Referéncia das provas do SAEB*.
Assim como nas avaliag@es do PISA, em que a orientacdo principal refere-se as disciplinas
da Lingua materna, Matematica e Ciéncias, no SAERJ, as disciplinas contempladas sdo a
Matematica e a Lingua Portuguesa.

No campo pedagodgico, essas competéncias e habilidades a serem avaliadas d&o
sentido a uma aprendizagem significativa por parte dos alunos, contudo, no campo
psicologico das teorias que fundamentam essa Matriz de referéncias, o que pode ser
atestado é de fato uma preocupagéo condutivista®>. A partir da producio de Ramos (2002)
podemos observar que essa Matriz se configura como elemento condutivista, pois 0s
conhecimentos e habilidades sdo reduzidos a relagdes imediatas e a contextos particulares.
Como indica a autora, o condutivismo, muito articulado a ideia de eficiéncia social, vai
promover a no¢do de que as competéncias de um individuo guardariam relacfes com o
desempenho efetivo. Gama (2002), ao identificar as avaliagdes das competéncias no
programa Nova Escola, salienta: “os comportamentos e desempenhos sdo levados a se

traduzirem em aparéncias observaveis, a partir do que se tornam possiveis de serem

Ciéncias, ndo somente quanto ao dominio curricular, mas também quanto aos conhecimentos relevantes e
as habilidades necessérias a vida adulta.

2p definicdo dessas habilidades é dada pela Matriz de Referéncia para avaliagdo e somente com a
construgdo dessa Matriz de Referéncia é que temos condicGes de elaborar um teste de avaliacdo em larga
escala, visto que é essa Matriz que orienta a elaboragdo dos itens.As Matrizes de Referéncia do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb, utilizadas nas avaliagdes do SAERJ, séo resultado do
estudo de Parametros Curriculares, Diretrizes Curriculares e livros didaticos e também da reflexdo realizada
por professores, pesquisadores e especialistas que buscam um consenso a respeito das habilidades
consideradas essenciais em cada etapa do Ensino Fundamental e Médio.As Matrizes de Referéncia sdo
compostas por um conjunto de descritores, os quais contemplam dois pontos basicos do que se pretende
avaliar: o contetido programatico a ser avaliado em cada periodo de escolarizagéo e o nivel de operagéo
mental necessario para a habilidade avaliada. Tais descritores s&o selecionados para compor a Matriz,
considerando-se aquilo que pode ser avaliado por meio de itens de multipla escolha. Disponivel em:
http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/matriz-de-referencia/ Acessado em: 31 de jan de 2014

%Revista Pedagdgica Sistema de Avaliagdo da Educacio do Estado do Rio de Janeiro,2012. O curriculo
Minimo do estado do Rio de Janeiro apresenta contelidos com caracteristicas proprias, como concepcdes e
objetivos educacionais compartilhados. Desta forma, o estado visa a desenvolver o processo de ensino-
aprendizagem em seu sistema educacional com qualidade, atendendo as particularidades de seus alunos.
Pensando nisso, foi criada uma Matriz de Referéncia especifica para a realizacéo da avaliacdo em larga
escala do Saerj. a Matriz de Referéncia tem, entre seus fundamentos, os conceitos de competéncia e
habilidade. A competéncia corresponde a um grupo de habilidades que operam em conjunto para a obtengéo
de um resultado, sendo cada habilidade entendida como um “saber fazer”. Por exemplo, para adquirir a
carteira de motorista para dirigir automéveis é preciso demonstrar competéncia na prova escrita e
competéncia na prova pratica especifica, sendo que cada uma delas requer uma série de habilidades.
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avaliados por meio de instrumentos elaborados sob os rigores técnicos da docimologia”.

Podemos verificar que, neste sentido, houve uma continuidade da proposta avaliativa na
SEEDUC-RJ.

A seguir, ha um exemplo da Matriz de referéncia seguida por uma questao que ira

se articular com uma das competéncias especificadas na matriz.

MATRIZ DE REFERENCIA — SAERJ 2012 MATEMATICA 32 SERIE DO
ENSINO MEDIO

I. ESPACO E FORMA

D2 Identificar figuras semelhantes mediante o reconhecimento de relagGes de
proporcionalidade.

D5 Reconhecer aplicacGes das relagdes métricas do triangulo retangulo em um
problema que envolva figuras planas ou espaciais.

DS Relacionar diferentes poliedros ou corpos redondos com suas planificagdes ou
vistas.

D9 Identificar a relacdo entre o nimero de vértices, faces e/ou arestas de poliedros
expressa em um problema.

D11 Resolver problema que envolva razdes trigonomeétricas no triangulo retangulo
(seno, cosseno, tangente).

D13 | Identificar a localizacdo de pontos no plano cartesiano (Em).

D16 | Interpretar geometricamente os coeficientes da equagdo de uma reta.

D18 Identificar a equacdo de uma reta apresentada a partir de dois pontos dados ou
de um ponto e sua inclinacéo.

D19 Relacionar a determinacdo do ponto de intersecdo de duas ou mais retas com a
resolucdo de um sistema de equacgdes com duas incognitas.

D22 Reconhecer, dentre as equacdes do 2° grau com duas incognitas, as que
representam circunferéncias.

(M110374E4) O administrador de uma fabrica de pecas de automdveis utiliza a fungdo P(t) =30 .3t + 1
para estimar a quantidade de pecas que sdo produzidas por hora. Nessa fungdo, P(t) corresponde ao
ntmero de pegas produzidas e t € o tempo em horas. Qual é o tempo necessario para que sejam fabricadas
2 430 pecas?

A)2h

B)3h C)4h D)5h E)9h

(Fonte: Revista Pedagdgica, SEEDUC-RJ, 2012)
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A andlise da questdo anterior nos permite perceber como as avaliagcGes na verdade
buscam encontrar respostas objetivas que atestem ou nédo se a referida competéncia foi

alcancada.

a existéncia de categorias de competéncias e habilidades educacionais esperadas,
a variacdo delas em nivel de complexidade e uma ordenagdo que ultrapassa em
complexidade as normas de um sistema simples de classificacdo. As categorias,
nivel de complexidade e classificacdo, em principio, acompanham a ideia das
taxionomias desenvolvida por Bloom et al (1983). (GAMA, 2002, p.5)

Os formuladores dessas avaliacbes escolhem como principio a racionalidade,
eficiéncia, comparagdo e produtividade. Passa a haver uma mecanizagdo do ensino,
retornando aos moldes tecnicistas. A cultura escolar assume como razdo formadora a
necessidade de ensinar competéncias e habilidades que estejam tdo inseridas ao contexto
do aluno, ou melhor, que insira 0 aluno ao contexto mundo produtivo, que as questdes
sociais pouco séo consideradas.

E, como para a SEEDUC-RJ, um dos focos da atual gestdo é mais do que formar
alunos, mas sobretudo, obter sucesso em avaliacdes externas, as a¢fes de alinhamento da
matriz de competéncias, do curriculo escolar, das avaliacbes produzidas pelo préprio
Estado do Rio de Janeiro, quando associadas as concepcbes hegemonicas, garantem certa
melhora nos indices comparativos entre os Estados.

No ano de 2012, ap6s a implementacdo de todas essas mudancas, o Estado do Rio
de Janeiro teve um grande avango no ranqueamento do IDEB para o ano de 2011. O
Estado saiu de sua vigésima sexta colocacao e subiu até a décima quinta posicdo, fato que
atestou que, para alcancar determinados indices, a educacdo fluminense seguia 0s passos
corretos. Nesse periodo, o secretario de Educacao afimou que "as avaliagcdes periddicas nos
permitem conhecer as habilidades e competéncias dos alunos. O nosso desejo é que as
familias se envolvam mais e incentivem a participacao dos estudantes” 3

Méndez (2011), ao analisar a uniformizacdo da educacdo nos paises da Unido
Européia, encontra no ensino por competéncias um padrdo que busca orientar ndo so
reformas curriculares, mas também padronizar processos avaliativos. Nesse momento, o
autor encontra no PISA o principal referencial que busca homogeneizar os processos de

ensino e a verifica¢do dos resultados.

% Entrevista concedida a imprensa sobre o resultado da melhora no ranqueamento no IDEB. disponivel em:
http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=1045928, Acessado: 03/02/2014
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Passamos a observar a pedagogia das competéncias como dimensdo central nos
planos de ensino da educacdo fluminense, verificada através dos curriculos e das
avaliacdes externas. E possivel concluir como a formacdo que busca alcancar as
competéncias e habilidades percorre um caminho de hegemonizacao da formacao flexivel.
Ela atesta para os entes publicos responsaveis pela educacdo sua qualidade ou ndao em
promover o ensino do saber-fazer.

Analisada sob o angulo da categoria curriculo, nossa exposi¢cdo nos leva a
compreender empiricamente o que Apple (1994) nos anunciou no segundo capitulo deste
texto. Sendo uma tradigdo seletiva, resultado da visdo de algum grupo, o curriculo no
Estado do Rio de Janeiro demonstra uma sele¢do cultural convergente com a ldgica
individualizante que caracteriza a sociabilidade contemporanea. Isto pode ser visto ndo
somente pela adesdo a pedagogia das competéncias, como também, nas proprias
competéncias selecionadas, tal como exemplificamos com a matriz de referéncia — SAERJ
2012, que tendem mais ao tecnicismo do que a uma formacao flexivel, que interesse até
mesmo ao capital. Isto comprova tanto o carater ideologico dessa concepcdo, quanto a
impossibilidade de se objetivar as competéncias, de modo que essa nocdo acaba se
tornando muito mais um pardmetro de controle do trabalhado docente e da formagéo
escolar do que uma referéncia pedagdgica viavel.

Entretanto, discutimos que cultura e curriculo sdo, na verdade, uma praxis, outra
categoria de analise que nos possibilitou apreender nosso objeto. Assim, como afirmamos
no segundo capitulo deste texto, é fato que o curriculo € um importante meio para o
desenvolvimento de um projeto cultural da sociedade. Porém, é na sua funcionalidade para
os professores que ele vai ser efetivamente utilizado como instrumento de comunicacao
entre teoria e pratica. Em outras palavras, entre as selecdes feitas pela prescricao curricular
e aquelas realizadas na préatica pelos docentes. Por isto optamos por abordar também os
proprios docentes — ainda que em numero limitado — e ndo somente os documentos
oficiais. O item seguinte € demonstracdo dessa tarefa. Sabemos tratar-se de um escopo

restrito de analise. Mesmo assim, mostra-nos mais uma face do problema.

3.3.2 A pedagogia das competéncias nas praticas pedagdgicas dos professores da rede

estadual de educacdo: Ciep 262 Curvelina Dias Curvelo




79

Este Gltimo momento do terceiro capitulo visa realizar uma discussdo entre as
perspectivas tedricas apresentadas anteriormente no trabalho e as perspectivas e praticas de
alguns docentes.

Para isso, realizamos trabalho de campo no colégio da rede estadual, o Ciep 262
Curvelina Dias Curvelo. Situado no Municipio de S&o Pedro D'Aldeia, no bairro de Porto
do Carro, 0 Ciep 262 se caracteriza por ser um dos colégios estaduais que mais sofre por
estar inserido entre os bairros mais periféricos da Regido dos Lagos.

O colégio oferta o ensino fundamental de segundo segmento, o ensino medio, 0
projeto autonomia, além do ensino noturno na modalidade de jovens e adultos. Chegando a
quase mil alunos essa unidade escolar destaca-se por ter que lidar com um grande
quantitativo de alunos com grande distor¢cdo entre a idade e série. A maior parte dos seus

discentes fazem parte do ensino de jovens e adultos EJA.

3.3.2.1 Caracterizacdo dos entrevistados: os profissionais e o plano de metas

Para realizar esta pesquisa buscamos selecionar seis professores de diferentes
disciplinas, tempos de carreira e carga horaria na escola. Em seguida, realizamos uma
entrevista semi-estruturada mediante a qual seriam abordados os principais temas que
deram referéncia a pesquisa. Destacamos, no entanto, que a escolha por esses profissionais
nédo deveu-se apenas por serem colegas de trabalho, mas essa opcéo ocorre pela viabilidade
na realizacdo da pesquisa. Entendemos que a visdo desses docentes ndo pode ser tomada
como a percepcdo de todos os professores, mas ainda assim € valida, pois foi retratado
tipos de percepcdo que provavelmente atravessariam o conjunto deles.

Dentre os docentes entrevistados houve uma varia¢do interessante no tempo de
carreira. Trés docentes possuiam cerca de cinco anos como professores da rede estadual,
um com treze anos, outro com vinte e cinco e 0 mais antigo com vinte sete anos como
docentes na rede. Destacamos que, ao optar por professores com tempos de carreiras
diferentes,percebemos que, de modo geral, ndo houve uma grande variacdo motivada pelo
tempo de docéncia.

Esclarecemos também, que mesmo havendo uma opcdo da SEEDUC-RJ em

priorizar o ensino de Portugués e Matematica, todos os docentes acabam por sofrer com o
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plano de metas. Escolhemos entrevistar dois docentes da disciplina de Geografia, dois da
disciplina de Portugués, um da disciplina de Matematica e um da disciplina de Quimica.
Foi possivel perceber ao final da entrevista que a variacdo da disciplina ndo configurou

uma mudanca significativa nas respostas.

3.3.2.2 O Plano de Metas e os professores

Demonstraremos por meio de sec¢Oes principais, as percepgdes dos professores
sobre o plano de metas, sua eficacia, e as mudancas resultantes deste plano. Como primeira
questdo buscamos saber dos entrevistados seu nivel de conhecimento sobre o plano de
metas e a eficacia desse plano para a melhoria do aprendizado dos estudantes.

A partir de uma primeira se¢do de perguntas, foi questionado o conhecimento dos
docentes acerca do plano de metas e suas implicacdes para o trabalho docente como o
lancamento de notas e a politica de bonificacdo. Em todas as entrevistas havia um
conhecimento bastante razodvel sobre o plano de metas, da mesma forma que existia uma
intensa critica sobre 0 mesmo. Isto se deve a divulgacdo realizada nas escolas, da mesma
forma que a propagacéo da bonificagéo por resultados tornaram-se elementos fundamentais
das técnicas de promocdo do consenso entre os docentes. Entretanto, mesmo existindo o
esforco em priorizar a divulgacdo dos beneficios, tal esforco ndo convergiu

necessariamente em um consenso da positividade do plano, podemos visualizar abaixo.

Eu ndo concordo em nada, pois entre outras coisas a educagao estd em um rumo
totalmente diferente do que deveria estar tomando. Existem vérias situacfes que
deveriam estar sendo tomadas e ndo estdo, tipo trabalhar esta situacdo do
professor mostrando um “falso” servigo para tentar ganhar um abono isso ndo
funciona de maneira nenhuma.(...)Também a respeito de umas remuneracbes
como a GIDE que alguns professores acabam recebendo e a maioria néo,
realizando uma segregacéo (Prof. 2)

Em outros depoimentos, as queixas acerca do plano de metas se correlacionam
diretamente as fragilidades das propostas gerencialistas. Para alguns professores, a
perspectiva de alcancar os anseios da direcdo geral da SEEDUC-RJ, estaria desarticulando

a pratica dos professores, conforme o depoimento abaixo.
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Plano completamente arbitrario, muito ligado a meritocracia, ou seja, muito
ligado as empresas, e nos ndo trabalhamos em uma empresa, nds ndo lidamos
com maquinas, nos temos que lidar com o lado o humano, a questdo afetiva, o
aprendizado, e o plano de metas trata-nos como pequenos robores que vao
trabalhar para a grande maquina que é o estado. Isso vem de atitudes neoliberais
e a muitos anos essas ideias ja estdo sendo amadurecidas, na cabeca de nossos
politicos. (Prof. 4)

Entre os entrevistados, um depoimento mais incisivo exp0s a insatisfacdo de muitos
docentes em dois aspectos relacionados ao trabalho docente: um ter¢o da carga horaria
semanal para planejamento e a arbitrariedade no pagamento das bonificagdes. Destacamos
0 trecho abaixo.

E mais uma tarefa delegada ao professor, ou se pensarmos nas atribuicdes sio
maltiplas funcbes acrescentadas ao trabalho docente. Adicionam ainda mais
funcbes ao ja sobrecarregado trabalho docente sem que haja um tempo de
preparacdo (1/3). Fica apenas uma promessa a ser cumprida, caso todas as metas
sejam atingidas por todos os funcionarios da escola, contando sempre com a boa
vontade do governo em bonificar ou ndo o servidor. Em suma é mais um engodo
de um governo que ndo tem o minimo de compromisso com a educagdo publica.
(Prof. 6)

O depoimento acima ajuda a esclarecer parte do descrédito dado por uma parcela
dos professores ao plano de metas. Destacamos também a insatisfacdo de modo geral de
todos os docentes ndo s6 na estrutura politica do plano, como também na
operacionalizacdo do plano, principalmente no que se refere ao sistema eletronico "docente
online". Cerca de quatro docentes enfatizaram a fragilidade do sistema para o langamento

de notas e verificacdo do cumprimento do curriculo minimo.

3.3.2.3 Dos Objetivos do plano

Em uma segunda parte da entrevista, buscamos evidenciar a perspectiva dos
docentes a respeito de parte dos objetivos do plano de metas e sua mudanca na praxis
profissional. Para isso, questionamos o0s beneficios propagados pela SEEDUC-RJ,
especificamente nos aspectos relacionados a otimizagdo de turmas,a correcdo do fluxo
escolar e na politica de bonificacéo.

As respostas mais criticas buscaram identificar o plano de otimizagdo de turmas

como uma estratégia extremamente prejudicial ao ensino. A fala abaixo ajuda a exprimir a
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preocupacdo dos docentes em relagdo ao amontoamento de alunos em turmas super

lotadas.

Existe uma lei federal que limita a 35 alunos por turma e o governo do Estado
em nome da chamada otimizacdo descumpre a lei. Estdo entulhando seres
humanos em uma sala sem a menor condicdo de trabalho, ainda cobram metas
dos profissionais da educacéo. (Prof. 6)

Sou completamente contra, pois para mim uma turma ideal deveria comecar com
12 e ter no maximo 20. A realidade esta completamente distante disso, no Estado
ja me deparei com turmas de até 45 alunos, eu acho que atrapalha muito o
andamento do trabalho. (Prof. 1)

De fato, como j& apontado nas paginas anteriores a politica de otimizacdo de turmas

gera inUmeras criticas e atritos entre parte dos docentes e a SEEDUC-RJ. Um dos temas

que mais cria divergéncias entre os docentes entrevistados refere-se a correcdo do fluxo

escolar.A principal acdo para a correcdo deste fluxo deve-se ao projeto autonomia®.

Devemos destacar duas diferentes posicdes dos professores entrevistados, o primeiro

trecho indica uma posicéo contraria ao projeto.

O objetivo aqui é fazer com que esses alunos atrasados e com dificuldades saiam
0 mais rapido possivel da escola. Os alunos deixam de ser mais um gasto do
governo, ndo existe preocupacdo real com o aprendizado ou com o resgate dos
contetdos. (Prof. 6)

Por sua vez, demonstrado no trecho abaixo indica uma posicdo diferente. O

professor que atua como docente no projeto Autonomia possui uma posicdo bastante

favoravel. Ele indica ndo s6 a correcdo do fluxo escolar, mas valoriza sobretudo, a

organizacdo do projeto e a qualidade dos materiais.

Na verdade, vem tudo pronto, vem a cobranca por parte de aluno, ele realmente
cria sua prépria autonomia. A ideia é preparar realmente o aluno para o mercado
de trabalho, o nivel de conhecimento do aluno é o mesmo que o dos alunos das
turmas regulares. Ndo ha uma grande diferenca de perspectiva de futuro. Eu
estou gostando muito, tenho me adaptado com facilidade, e outra, o telecurso
ajuda muito. As vezes as pessoas reclamam da simplicidade na explicacdo dos

35Reso|ugﬁo Seeduc n° 4951 de 04 de outubro de 2013, fixa diretrizes para implantacdo das matrizes
curriculares para a educacédo basica nas unidades escolares da rede publica e da outras providéncias. capitulo
viii do programa de aceleracao de estudos/autonomia art. 37 - 0 programa autonomia, agéo pedagégica
integrada desenvolvida no &mbito das unidades escolares da rede estadual de ensino através de curriculo,
metodologia e cronograma préprios, tem por objetivo a correcéo de fluxo escolar dos alunos regularmente

matriculados nesta rede



83

videos, s6 que eu acho que deve ser simples mesmo. Existem contetidos que sao
explicados com muito cuidado. (Prof 4)

Tal posicdo ajuda a reafirmar as perspectivas de correcdo e adequacdo do fluxo
escolar promovidas pela SEEDUC-RJ. Vale ressaltar que mesmo o docente atestando a
deficiéncia do programa em contribuir com uma formacéo mais apurada, ele considera a
capacidade do projeto em atestar rapidamente o aluno como apto ao mercado de trabalho.
O Secretério de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro, Wilson Risolia, ao validar a
qualidade do programa, afirma em uma entrevista: "o Autonomia é uma ferramenta de
correcdo de fluxo escolar consolidada. Resgatamos a dignidade de jovens que nédo tiveram
a oportunidade de estar em sala de aula e, quando retomam, tém a chance de estar em

contato com uma nova didatica e tecnologia de ponta."*

3.3.2.4 O Curriculo Minimo, as competéncias e habilidades

Por Gltima etapa da pesquisa, buscamos inferir o conhecimento dos professores a
respeito das competéncias e habilidades e da estruturacdo do curriculo minimo.
Articulamos as questbes do curriculo a perguntas referentes as avaliagdes externas.
Tentamos, com isso, apreender a percepcdo dos professores acerca da influéncia dos
ranqueamentos e as mudancas de suas praticas profissionais. Boa parte dos professores
possui inimeras criticas ao curriculo, entretanto se destacam duas concepg¢des principais: a
percepcao de um curriculo limitado; e a concepgdo de um curriculo extenso em demasia.

Abaixo estdo expostas essas duas percepgdes respectivamente.

Trabalho ou procuro trabalhar, com o curriculo que vai além do curriculo
minimo, busco fazer alguns acréscimos, de evolugdo historica dos
conhecimentos ensinados Eu acho que o curriculo é muito pequeno e mal
organizado. (Prof. 6)

Quando eu entrei no estado cada professor realizava sua prépria aula, por um
lado organiza o ensino, por outro te limita pois ha muita mudanca de uma
unidade escolar para outra, e o professor tem que se adequar a realidade de cada
turma, mais do que de unidade, as turmas mudam muito. O professor fica preso

% Entrevista concedida a imprensa. Secretério participa da comemorago dos 35 anos do Telecurso.
Disponivel em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=1602434. Acessado em:
03/02/2014
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pois pode ate tentar fazer algo diferente sd que a gente tem que dar conta do
curriculo minimo por causa das metas da GIDE. (Prof. 1)

Mesmo havendo duas posicdes diferentes em relacdo a qualidade do curriculo, ndo
houve em nenhum dos entrevistados uma negac¢éo da utilizagdo do curriculo. Em relagdo a
todas as outras atividades obrigatorias, como o lancamento de notas no sistema ea
comprovacdo do cumprimento do curriculo minimo, houve docentes que optaram por nao
realizar tais tarefas. A utilizagdo do curriculo minimo pelos docentes, seja integralmente ou
parcialmente,ajuda a corroborar a perspectiva de consenso em torno das politicas de
governo da atual administracdo central da SEEDUC-RJ.

As afirmacdes anteriores sdo mais um exemplo da constatacdo da construcdo do
consenso acerca do emprego do curriculo. Observamos de maneira geral que a
institucionalizacdo dos curriculos, atestados pelas geréncias centrais, em muitos aspectos,
acabam por gerar uma cultura do suporte pedagogico. Como indicamos no segundo
capitulo, e reiteramos ao analisar o Plano de Metas como conformagdo de uma nova
cultura entre professores, ao recorrermos a Thompson (1998), a cultura como consenso
corre o risco de ocultar disputas sociais. Passa a haver, em certa medida, a subordinagdo ao
curriculo produzido em prol da flexibilidade e imediatismo do capitalismo.

As questdes a respeito das competéncias e habilidades vdo expor uma deficiéncia
no modo de operar entre os docentes entrevistados. De um lado, alguns docentes entendem
que o horizonte de ensino deve ocorrer com a tentativa de alcancar a construgdo de

competéncias, logo que percebem gue muitas avaliacGes externas assumem essa logica.

Tenho conhecimento que as competéncias ndo vieram daqui, se eu ndo me
engano da Europa e foi implantado de forma mais forte aqui. E interessante, mas
nds teriamos que reter as coisas boas, mas tem muita coisa ali que néo funciona
com 0 nosso mundo, com 0 nosso padrdo de nossa cultura, tem muitas coisas que
importamos de outros lugares mas que ndo tem funcionamento aqui.Eu busco
(recursos de ensino) de forma externa pois simplesmente quando vocé observa as
provas de concurso ou a OBEMEP (Olimpiada brasileira de Matematica), elas
ndo possuem relagdo nenhuma com o curriculo minimo, por isso 0s resultados
sdo bem a quem do desejado. (Prof. 5)

Eu conhe¢co mesmo é o curriculo minimo do estado, essas competéncias e
habilidades visam padronizar o ensino. Eu tento me adequar mais ao curriculo
minimo, ate porque os alunos vdo fazer as provas como o SAERJ, entdo eu tento
me adequar mesmo. Em algumas turmas eu até acrescento. (Prof. 2)

Outro grupo de professores rechaca parcialmente esse modo de trabalho,

entendendo que sdo mais importantes a aprendizagem de contetdos "tradicionais”. Esses
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docentes afirmam que a formacdo de seus alunos deve estar articulada a outros

perspectivas, como podemos observar abaixo.

Eu ndo sou contra as avaliacBes externas, eu acho que é bom pra ver como o
aluno esta, mas eu ndo penso sO nisso. Eu acredito que eles tem que crescer
como profissionais como pessoas. Eu prefiro e pretendo que meu aluno aprenda
o contetdo. (Prof. 4)

Eu ndo me preocupo com as competéncias e habilidades, eu sigo o contetido que
prepara no meu planejamento anual, utilizando o livro didatico que foi escolhido
pela escola para trabalhar os contetidos. (Prof. 6)

Em muitos aspectos, os dados das entrevistas apresentam indicagdes da fragilidade
da constituicao do ensino estruturado em competéncias e habilidades. Entendemos também
como a instituicdo de curriculos articulados a formacéo flexivel dos alunos se apresentam
quase que como um consenso de utilizagdo entre os docentes. Destacamos,ainda,a pressao
que as avaliagdes externas exercem sobre os docentes, que acabam tendo que realizar suas
funcBes profissionais em um conflituoso campo de bonificacBes e resultados que devem
transparecer nos resultados dos ranqueamentos.

Indicamos, contudo, que esta apreciacdo de uma parcela de docentes da rede
estadual nédo visa realizar generalizagdes. Destacamos que esta dissertagdo mereceria um
estudo especifico e que mesmo sabendo de suas limitagdes foi possivel mostrar uma
contraditéria capacidade de convencimento dos docentes, a ser confirmado ou ndo por

outras pesquisas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho representa uma importante caminhada pessoal resultante de diversas
inquietacOes e percepgdes da atividade profissional docente do Estado do Rio de Janeiro.
Se, por um lado, representa uma necessaria etapa para alcancar o titulo de Mestre, por
outra busca ajudar, ou a0 menos, a auxiliar na producdo de pesquisa em ciéncias sociais,
sob o enfoque da politica publica e da formacdo humana. Esta busca pessoal tem seu
comego junto com as transformag0es iniciadas na Secretaria Estadual de Educagdo do
Estado do Rio de Janeiro no ano de 2010, mesmo ano de inicio de minha atividade
profissional. Como assinalamos na introducdo ,0 trabalho buscou compreender as bases
que norteiam o curriculo por competéncia apresentado pela SEEDUC-RJ, identificando o
carater gerencialista da utilizacdo desse documento pela administragdo central da educacdo
fluminense.

O primeiro cuidado ao qual tivemos que nos apegar refere-se a visao de educacao
que iriamos optar ao desenvolver uma pesquisa tdo proxima a realidade profissional dos
docentes e das propostas pedagogicas vivenciadas pelos discentes. Poderiamos ter optado
por uma visdo de mundo em que as respostas para o fracasso educacional estariam
diretamente ligadas a questdes psicoldgicas, ou a ineficiéncia de muitos docentes na
realizacdo de sua tarefa profissional, mas ndo optamos por esse caminho. Optamos por
entender o mundo buscando superar uma visao fragmentaria da realidade, percebendo que
os fendbmenos da educacdo compdem um todo da realidade social, onde o modo de
producdo capitalista se apresenta recheado de contradigdes e incongruéncias.

Optamos por bem, em situar a pesquisa a partir das lentes do materialismo-
dialético, situando a pesquisa em um percurso onde recorremos a filosofia da préaxis, foi
possivel indicar provaveis espacos de acdo em uma légica emancipatéria. Como objetivo
geral do trabalho, foi estabelecido o estudo da nocdo de competéncia proposta na rede
estadual do Rio de Janeiro através do seu documento oficial o curriculo minimo. Ainda
elegemos como objetivos especificos: a) compreender as bases epistemoldgicas da nogédo
de competéncia; b) situar a Idgica gerencialista assumida pelo estado do Rio de Janeiro na
educacdo, encontrando a relacdo entre perspectivas que enquadram-se desde uma escala
local até uma escala global; c) por fim, buscamos identificar como essas propostas

educacionais reduzem a formagdo humana a logicas de vanguarda do capital.
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Para alcancar esses objetivos foi tracado como estratégia metodoldgica a revisao
bibliografica. A partir dessa revisdo foi possivel estabelecer os referenciais conceituais
para as principais categorias analiticas utilizadas no estudo. Ao realizar essa acdo, foi
possivel desvelar os principais elementos a serem estruturados e expostos no trabalho. Por
fim, ainda foi realizada uma pesquisa de campo na Unidade escolar CIEP 262 Curvelina
Dias Curvello, situada na cidade de Sdo Pedro D’Aldeia. A pesquisa de campo se tornou
possivel logo que houve, a partir do levantamento bibliografico, a percepcdo da
necessidade de se recolher in locus, informacBes que explicitassem as inquietacOes
apresentadas na pesquisa. Metodologicamente, optamos por realizar a pesquisa em campo
através de coleta de informacéo obtidas a partir de entrevistas semiestruturadas.

Efetivamente, a dissertacdo foi organizada em trés capitulos gerais, que se
subdividiam em diversos temas. A saber, 0s trés capitulos foram nomeados como: Para
compreender o estado; A educacdo como politica publica e o curriculo como praxis
cultural; O estado do Rio de Janeiro e sua atual politica educacional.

O primeiro capitulo apresenta uma breve interpretacdo do Estado capitalista,
mostrando como sdo constituidas diversas apreensGes acerca desse ente que acabam
justificando suas agdes, por vezes, fazendo parecer que o Estado, como esta instituido, ndo
sO € uma construcdo natural, como desejavel, permitindo brotar diversas ilusdes como a do
Estado mantenedor do bem coletivo. Neste sentido, iniciamos o primeiro capitulo
realizando um percurso historico do Estado na modernidade, ratificando a necessidade de
contrariar tais ilusdes. Em seguida, foi apresentada uma breve contextualizacdo do Estado
brasileiro, situando a partir de pensamentos como ode Florestan Fernandes, a condicao de
escolha historica, realizada em parte pela burguesia brasileira, de situar o pais dentro do
capitalismo dependente.

Ainda no primeiro capitulo, foi discutido como uma importante etapa na promoc¢ao
da ldgica gerencial do Estado brasileiro, o periodo do Neoliberalismo. Periodo em que suas
marcas no Brasil se apresentam na reestruturacao do papel de estado, nas l6gicas gerenciais
assumidas pela administracdo federal e pela limitacdo da acdo estatal.

Finalizando o capitulo, ainda apresentamos a perspectiva gramisciana de
hegemonia, passo fundamental para indicar o caminho apresentado até este momento na
dissertacdo. Assim, foi possivel identificar, subsidiado com os conhecimentos acerca do
Estado capitalista e sua configuracdo brasileira, as caracteristicas de subordinagdo quase

sempre pelo consenso do pensamento econémico global. A hegemonia do pensamento
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neoliberal e a construgdo de um consenso acerca de sua operacionalidade fizeram permear
nas instituicdes estatais as l6gicas assumidas pelo mercado global; ou seja, é com grande
clareza que percebemos aspectos da totalidade em escalas locais.

Ja o segundo capitulo tenta tratar da realidade educacional nacional, analisando em
quatro etapas as politicas publicas e o curriculo como préxis cultural. A primeira etapa o
foco esta em entender principalmente o curriculo escolar como relacdo de uma prética
docente, entendendo-o como elemento de mediacdo da politica educacional e como
elemento de uma praxis cultural. Se, por um lado, ha de fato uma posicdo histérica da
apropriacdo do curriculo escolar como expressdo das ideias assumidas pelos gestores da
educacéo, por outro ele apresenta-se como elemento material que pode possibilitar uma
acao de adestramento, ou pode ser percebida como instrumento componente de uma
perspectiva emancipatoria. Como indicamos no texto, o ensino como totalidade material e
em movimento é ocupado por diversos sujeitos como: professores, alunos e a comunidade
escolar. A atividade escolar ndo se limita exclusivamente a eles, tampouco uma acéo de
transformacéo do ensino, porém pode haver uma praxis revolucionaria de todos os sujeitos,
sobretudo a dos professores.

Em uma segunda etapa, buscamos apresentar as especificidades da politica
educacional, e por sua vez curricular, do periodo do presidente Fernando Henrique
Cardoso. Identificamos como agentes globais, a exemplo da UNESCO, estabelecem
parametros internacionais, que assumidos pelos governos locais, articulam-se a
perspectivas de manutencdo e promocao do capital. Situamos também como no periodo do
FHC a criacdo de parametros e diretrizes curriculares deu inicio a uma fase de orientacéo
da atividade docente através de tais documentos. A reboque da criacdo das diretrizes e
parametros curriculares, passam a existir como importante atividade para a verificacdo e o
acompanhamento do ensino no pais, as avaliacdes externas como SAEB e Enem. Em
resumo, é estabelecido, a partir de Idgicas internacionais, 0 que deveria ser ensinado,
agindo-se de forma a verificar constantemente tal ensino através de avaliagdes que
produziriam inimeros ranqueamentos entre nagdes.

A terceira etapa do segundo capitulo teve como foco a relacdo entre a realidade
vivida pelo pais em sua estrutura educacional e a possibilidade de vislumbrarmos outro
caminho. Ao identificarmos as orientacGes neoliberais e a reestruturacdo produtiva,
percebemos as implicagcbes que essas mudangas exigem para a estrutura curricular e

atestamos como a légica produtivista e gerencial segue em vias de empobrecer a formagéo
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humana, subsumindo ainda o trabalho docente a praticas reprodutivistas. Indicamos, entao,
a construcdo curricular dependente da relacdo entre teoria e praticas transformadoras, ou
seja, a possivel construcdo de um curriculo que produza uma nova cultura escolar e
profissional.

J& a quarta parte do segundo capitulo se dedica em tracar um perfil da pedagogia
das competéncias no Brasil. Para isso, realiza uma breve reflexdo do surgimento da
pedagogia das competéncias, buscando expor as bases sociais que promoveram o0
surgimento dessa légica formativa. Evidencia-se como o0 ensino passa a assumir o discurso
propagado pela reestruturacdo industrial, indicando como o ensino organizado em
competéncias busca dar funcbes aos saberes ou operacionalizar as habilidades em um agir
eficaz a0 mundo produtivo. Ainda refletimos sobre a chegada da pedagogia das
competéncias nos estados nacionais, destacando como instituicbes internacionais
promotoras de perspectivas globalistas, ajudam a realizar um alinhamento entre diferentes
paises.

Por fim, o terceiro capitulo tenta realizar uma aproximacéao entre as reflexées do
primeiro capitulo, especialmente sobre a logica gerencial assumida nos Gltimos anos pelo
estado brasileiro, com o segundo capitulo que analisa a pedagogia das competéncias e sua
materializacdo no curriculo nacional. Especificamente nesta etapa da pesquisa, analisamos
a politica curricular do estado do Rio de Janeiro, considerando o atual plano de metas da
Secretaria Estadual de Educacdo — RJ. Evidenciamos a relacdo entre o curriculo minimo e
as avaliacOes externas utilizadas como instrumento de pressdo para o aprendizado do aluno
e de progressao do estado do Rio de Janeiro nos ranqueamentos nacionais.

Os ultimos trés anos do plano de metas foram marcados por intensas criticas ao
plano realizado, sobretudo, pelos profissionais da educacao. Ja no ano de 2011 foi iniciada
uma primeira greve que dentre outras questdes expunha a insatisfacdo da classe com a
bonifica¢do por resultados. No ano de 2013, mais uma vez, e agora de forma mais intensa,
foi realizada uma segunda greve do periodo de gestdo do Secretario Wilson Risolia. Nesta
segunda greve, foram evocados como os grandes problemas da politica educacional
fluminense o plano de metas e a obrigatoriedade dos professores de trabalharem em até
quatro escolas para cumprirem sua carga horaria.

As greves chegaram ao seu fim, contudo o plano de metas se manteve com as
mesmas bases, atestando assim, a rigidez com a qual foi criado e a manutencdo da

perspectiva gerencialista instituida pelo atual governo.
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Destacamos que, ao final da pesquisa, foi possivel observar como o modelo
neoliberal tem espalhado suas orientagdes por todo o estado fluminense. Percebemos que
tal modelo, mais uma vez, insere-se na condicao historica do pais de assumir um papel
subordinado no capitalismo dependente. A reflexdo sobre as mudancas na educacao
nacional, dentro da especificidade do atual plano de educacéo do Estado do Rio de Janeiro,
se dedicou a explicitar o alinhamento de formacdo entre as nogOes globais e a
materializacdo dessas nocbes no ensino local. A pedagogia das competéncias pode ser
observada como dimensdo formativa atrelada aos anseios de um saber fazer distante da
formacdo emancipatoria do homem.

Se nesse trabalho de dissertacdo s&o encontrados 0s elementos para o0
aprofundamento da pesquisa, esses podem e devem ser percebidos como elementos
tedricos que a contribuir para a ampliacdo da discussdo sobre a educacdo publica de
educacdo nacional e estadual. Esperamos que nesse trabalho possam ser encontrados
subsidios de uma atuacdo docente que seja comprometida com uma atuagdo em que a

filosofia da préxis seja elemento fundamental para a transformacéo social.
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ANEXO A - ROTEIRO DE ENTEVISTA SEMI-ESTRUTURADA A DOCENTES
DA ESCOLA

1. CARACTERIZA(}AO DO ENTREVISTADO:

1.1. Nome:

1.2. Tempo total de docéncia:

1.3. Tempo de docéncia na rede estadual de ensino:

1.4. Carga horéria:

1.3. Numero de escolas em que leciona:

1.4. Disciplina(s) que ministra na rede:

2. QUESTOES SOBRE O PLANO DE METAS

2.1. Diga-me o que vocé conhece do Plano de Metas da SEDUC-RJ.

2.2. Fale-me o que vocé acha sobre a eficacia deste plano para a melhoria do aprendizado
dos estudantes .

2.3. Fale-me o0 que vocé acha das implicacGes deste plano sobre o trabalho docente,
considerando, por exemplo, a politica de bonificaces, a readequacdo dos horarios dos
professores, o preenchimento do docente on-line, etc.

2.3. Fale-me o que vocé acha sobre a politica de otimizacéo das turmas.

2.4. Fale-me sobre o potencial dos programas voltados para a corre¢do do fluxo escolar -
projeto autonomia e reforgo escolar - de contribuir para a melhoria do desempenho dos
estudantes, considerando, por exemplo, o fato de serem turmas especiais, de a metodologia
ser tele-aulas, etc.

2.5. Para vocé, o que significam esses programas para o trabalho docente.

3. QUESTOES SOBRE O CURRICULO MINIMO

3.1. Diga-me o quanto vocé conhece sobre a politica nacional e estadual do curriculo
baseado em competéncias e habilidades.

3.2. Fale-me sobre como vocé compreende o curriculo minimo baseado em competéncias e
habilidades, por exemplo, o quanto ele se difere do curriculo por disciplinas; o quanto ele
ajuda ou ndo a selecionar os contetdos de ensino; o quanto ele ajuda ou ndo a acompanhar
0 desempenho do aluno.

3.3. Fale-me sobre possiveis mudancas que a institui¢cdo do curriculo minimo baseado em
competéncias e habilidades provocaram na sua préatica pedagdgica

3.4. No curriculo minimo, sdo apresentados os contetidos de ensino, as competéncias e as
habilidades. Como vocé vé a relacdo entre esses conteldos e as competéncias e
habilidades? Vocé consegue ver coeréncia entre eles, isto €, o ensino dos conteidos leva
necessariamente aquelas competéncias e habilidades previstas.

3.5. Além dos conteudos previstos no curriculo minimo, que outras complementagdes vocé
faz.

3.6. Fale-me sobre possiveis observagdes sobre ajustes acerca da utilizagdo do Curriculo
Minimo que vocé faz quando preenche o docente on-line.

3.7. Fale-me sobre como vocé vé a relacdo entre a instituicdo deste curriculo minimo, as
avaliacOes estaduais, nacionais e internacionais.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Séo Pedro D'Aldeia, de de 2014

Prezado(a) Senhor(a),

Vimos convida-lo para colaborar com o desenvolvimento da pesquisa “A pedagogia
das competéncias como politica curricular do ensino médio na rede publica do Estado do
Rio de Janeiro: a hegemonia da formagao flexivel?” referente ao mestrado em curso no
PPFH, respondendo ao questionario enviado e/ou responder as perguntas de uma

entrevista semi-estruturada.

Esclarecemos ndo haver quaisquer riscos de ordem pessoal, profissional ou ética
nessa colaboragdo e na utilizacdo dos dados e informacdes. E garantida, ainda a liberdade
de o(a) senhor(a) recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado, bem como o sigilo que
assegure sua privacidade e a confidencialidade das informacbes. Assegurados esses

principios, informamos que os dados da pesquisa poderdo vir a ser publicados/divulgados.
Assumiremos plenamente toda e qualquer responsabilidade advinda desse

procedimento, inclusive situagdes de ressarcimento e/ou indenizacdo, na forma da lei.
Carlos Thiago Gomes Sampaio

Eu, , portador do documento de

identidade n. , emitido em , por , estando

ciente e esclarecido declaro livremente aceitar a colaborar com a pesquisa pesquisa “A
pedagogia das competéncias como politica curricular do ensino médio na rede publica do
Estado do Rio de Janeiro: a hegemonia da formacdo flexivel?”, respondendo ao
questionario aplicados elou entrevista realizada pelo pesquisador

,em / /

(Local) , (Data) / /

Assinatura do concedente das informagdes
Documento de identidade



