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RESUMO

A juventude, por ser um fendmeno geracional e multidimensional complexo, comporta
distintos universos juvenis, gerando a necessidade de se pluralizar o termo: juventudes. Com a
recente visibilidade desse segmento social no meio académico e politico, buscou-se trazer um
panorama geral da multiplicidade de olhares provindos de diferentes ramos da ciéncia
voltados aos jovens inseridos (ou ndo) nesta sociedade liquida. Para esclarecer o atual
momento da politica educacional voltada ao ensino médio, ¢ tragado o percurso da génese de
politicas publicas, principalmente as relativas a educacdo, descrevendo-se, em seguida, um
breve histérico da educag¢do nacional ao longo dos séculos, desvelando porque hd uma
influéncia tao forte de organismos multilaterais na politica educacional. Com o panorama do
ensino médio tragado e a constatacdo da presenga marcante da pedagogia das competéncias na
conformac¢do dessa politica e nos documentos oficiais oriundos do governo federal desde a
década de 1990, procura-se tratar do conceito de competéncias, bem como da origem de tal
pedagogia e de seus pressupostos. O contraponto utilizado para analise dessa pedagogia ¢ a
pedagogia de Paulo Freire. Ao levantar-se pontos de divergéncias entre ambas pedagogias,
fica evidenciado que, apesar de algumas caracteristicas aparentemente semelhantes entre a
pedagogia das competéncias e a pedagogia freireana, elas servem a modelos e a propositos
politicos, econdmicos e sociais diversos. Partindo dessa constatagdo, discorre-se sobre
contribuicdes da teologia para praticas pedagogicas possiveis destinadas aos jovens estudantes
do ensino médio. Para tanto, recorre-se a uma recuperagao historica da teologia da libertagao
que, aliada a uma teologia do cuidado, ou ecoteologia, e a uma ecopedagogia da libertacao,
podem vislumbrar caminhos curriculares possiveis a partir do que estd posto na legislagdao
educacional concernente ao ensino médio. Afinal, o jovem necessita muito mais do que de
meras competéncias instrumentais e utilitaristas para se tornar mais humano, para Ser Mais e
contribuir na constru¢do de um outro mundo possivel.

Palavras-chave: Juventudes. Ensino médio. Pedagogia das competéncias. Pedagogia
freireana. Teologia.






ABSTRACT

Being as youth is a complex generational and multidimensional phenomenon, it incorporates
distinct youth universes, generating a need to pluralize the term youngnesses [or different
ways of being young]. With the recent visibility of this social segment in the academic and
political environs, we sought to bring a general panorama of the multiplicity of views coming
from different branches of science geared toward the youth who are (or aren’t) inserted in this
liquid society. To explain the current moment of the educational policies directed toward high
school, the trajectory of the emergence of public policies, mainly those related to education is
outlined, following which a brief historical description is given of national education
throughout the centuries, revealing why there is such a strong influence of multilateral
organizations in educational policies. With the panorama of high school outlined and the
observation of a marked presence of the pedagogy of competencies in the conformation of
these policies and in the official documents coming from the federal government since the
decade of 1990, we try to deal with the concept of competencies, as well as of the origin of
such a pedagogy and of its presuppositions. The counterpoint used for the analysis of this
pedagogy is the pedagogy of Paulo Freire. Upon lifting out the points of divergence between
the two pedagogies, it becomes evident that, in spite of some apparently similar characteristics
between the pedagogy of competencies and the Freire pedagogy, they serve different political,
economic and social models and purposes. Based on this observation we discourse on the
contributions theology can give to possible pedagogical practices directed to young students
in high school. For such, we make recourse to a historical recovery of liberation theology,
which allied to a theology of care, or eco-theology, and a liberation eco-pedagogy, can help
envision possible curricular paths based on what is established in educational legislation
related to high school. Finally, the young person needs much more than mere instrumental
and utilitarian competencies to become more human, to Be More and contribute in the
construction of another possible world.

Keywords: Youngnesses. High school. Pedagogy of competencies. Freire Pedagogy.
Theology.
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INTRODUCAO

A pergunta principal da tese vem explicitada no titulo Juventudes e ensino médio:
competéncias para qué?. Essa pergunta inicial se baseou na hipotese de que, apesar de um
discurso aparentemente renovado, atualizado e preocupado em sanar lacunas historicas na
educagdo nacional, ele nada mais € do que outra forma de atender as exigéncias impostas pelo
mercado agora globalizado. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional de 1996 traz
em seu bojo e em todos os demais textos dela emanados ou demandados a pedagogia das
competéncias. Considerando as juventudes e o ensino médio, pergunta-se: competéncias para
qué? Competéncias para o desenvolvimento de um ser humano pleno, cidadao responsavel e
solidario ou para formar um trabalhador que demonstre as habilidades necessarias para o
mundo produtivo atual?

Nesse sentido € possivel perceber que a pergunta inicial se desdobrou em outras que
remeteram aos conceitos trabalhados ao longo dos trés capitulos, exigindo seu detalhamento e
aprofundamento. Como a teologia se volta para a formagdo de um ser humano integral, a
insercdo desta tese no Programa de Pos-Graduacao em Teologia, na drea de concentragdo
Religido e Educacdo, se justifica, considerando que hd uma ponte fecunda de didlogo entre
educagdo e teologia e que o transito entre essas areas do conhecimento pode ser estreitado por
meio da inter/transdisciplinaridade.

Para tanto, optou-se por uma revisdo bibliografica que atendesse ao objetivo
principal de analisar a relagdo entre os elementos necessarios para o desenvolvimento das
juventudes e as politicas educacionais brasileiras para o ensino médio, com perspectiva de
trazer um outro olhar para essa relacdo, advindo da teologia, mais especificamente, da
teologia da libertacdo e da ecoteologia.

A temadtica da juventude e a educacdo a ela destinada, principalmente no ensino
médio, ¢ relevante, se considerarmos o enorme contingente populacional que abrange esse
segmento social. A visibilidade recente de temas acerca da juventude, tanto em contexto
mundial quanto nacional, torna-se evidente ao se considerar que uma série de eventos
relacionados a esse segmento social ocorreu em profusdo nas duas ultimas décadas, bem
como uma formulagdo de politicas publicas direcionadas aos jovens. Os estudos académicos

também passaram a reconhecer a relevancia de pesquisas envolvendo juventude, pois ela
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passou a ser vista como categoria social e geracional inserida num fendmeno
multidimensional.

Com os desdobramentos de politicas e de estudos em torno do assunto, a juventude
passou a ser também um campo de disputas semanticas, devido a dificuldade de se mapear e
delimitar cronologicamente o que vem a ser a juventude e a quem considerar uma pessoa
jovem. A plurissignificagdo dos termos juventude e jovem, que acabam abarcando tanto
adolescentes quanto adultos, embalou uma variada gama de enfoques distintos nas diversas
areas do conhecimento, a saber: a pedagogia, a medicina, a biologia, a psicologia, a sociologia
e até a teologia. No entanto, essas disputas semanticas e conceituais ndo podem se dissociar
da realidade das juventudes concretas que povoam as cidades e ocupam espagos sociais
diversos, dentre eles, a escola, que nem sempre ¢ pensada para contemplar suas necessidades
€ seus anseios.

Sabe-se que o mundo contemporaneo, caracterizado por Bauman como um mundo
liquido', configura uma sociedade do risco e da incerteza, onde arriscar e acertar ou nio o
alvo de sua acdo, coincide com a consequente inclusio ou exclusdo. E cada vez mais
imperante para os jovens terem que decidir entre o que se precisa fazer e o que se gosta, entre
o prazer individual, coletivo e a indiferenca social, entre a dominagdo e a emancipagdo social.
Face a complexidade social, os individuos tém sua identidade permeada pelas opcdes
disponibilizadas de acordo com determinados estilos de vida impostos pelo mercado, pela
midia, que exigem transformacdes na intimidade, cujas consequéncias podem ser diversas,
desde aceitacao, até o isolamento.

Situar as juventudes nesse contexto globalizado, mas desigual, caracterizado pela
fluidez das relagdes, sejam elas pessoais ou profissionais, ¢ imprescindivel para compreender
sua dindmica, suas necessidades e analisar as politicas educacionais voltadas para esse
segmento que, em sua grande maioria, ocupa, ou deveria ocupar, as vagas disponibilizadas no
Ensino Médio.

Para tanto, o primeiro capitulo trata dos conceitos e das definigdes acerca da
juventude, bem como de divergéncias em torno do termo, e de uma breve anélise do contexto
contemporaneo, com op¢ao pela vertente socioldgica como orientadora da andlise.

Ja o segundo capitulo, ao considerar que ha uma série de politicas publicas recentes
voltadas aos jovens se conformando no Brasil, traz um apanhado geral acerca da génese das

politicas publicas e educacionais, apresentando também alguns recortes sobre o historico do

" BAUMAN, Zygmunt. Vida liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2009.
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Estado brasileiro ¢ da educagdo no Brasil. Isso ¢ importante para que se possa compreender
por que o Ensino Médio demorou tanto tempo para ser considerado uma etapa importante da
Educacao Basica, senao essencial.

Além de apontamentos importantes sobre a histéria da educagdo brasileira e da
politica educacional desenvolvida nos diferentes periodos, analisa-se a presenca marcante de
orientacdes de organismos multilaterais na elaboracdo dessas politicas sob o pretexto de
auxiliar a minorar os efeitos da pobreza e da exclusdo por meio de seus pacotes prescritivos
atrelados a financiamentos contraidos junto a essas organizagdes internacionais. E por
intermédio da acdo sistematica de organismos multilaterais e de alguns setores da sociedade
que se v€é despontar na politica educacional brasileira a pedagogia das competéncias, que
orienta as reformas educacionais desde a década de 1990. Por isso, ap6s um levantamento das
principais politicas voltadas para o Ensino Médio, detalhando-se algumas caracteristicas do
panorama recente dessa etapa de ensino, faz-se uma incursdo acerca da pedagogia das
competéncias. Como contraponto de analise dessa pedagogia, toma-se como referéncia a
pedagogia de Paulo Freire para levantamento de pontos de divergéncia entre ambas as
pedagogias, demonstrando que, apesar de algumas caracteristicas aparentemente semelhantes,
servem a modelos e propositos politicos, economicos € sociais bastante distintos.

Por fim, o terceiro e ultimo capitulo traz uma perspectiva de articulacdo entre
teologia e pedagogia, com um olhar mais atento voltado ao ensino médio, etapa que
contempla a educagdo dos jovens brasileiros. Para tanto, faz-se, num primeiro momento, uma
recuperacdo historica e conceitual referente a teologia da libertacdo e a temas concernentes.

A teologia da libertacdo nasce “de uma indignagdo ética diante da pobreza e da
marginalizacio de grandes massas de nosso continente™. Entdo, pode-se afirmar hoje — quase
cinco décadas apos seu surgimento e de sua aquisi¢cao de um estatuto eclesial na Conferéncia
de Medellin — que ela se mantém atual na pauta de quem faz “a opcdo preferencial pelos
pobres, a fim de alcancar sua libertagdo integral”®. Ndo ¢é por acaso que nesse mesmo periodo
— final dos anos de 1960 e inicio da década de 1970 — se vé€ aflorar a Pedagogia do Oprimido
de Paulo Freire, posicionada num mesmo horizonte de desvelamento da realidade historico-
social dos povos da América Latina. O presente momento, caracterizado por uma dominacao
global de uma direita que dilui seu discurso na teia social ao apropriar-se de termos tdo caros

a teologia e a pedagogia da libertagdo — como libertacao, esperanca, democracia, participagao,

> BOFF, Leonardo. Teologia da opgio preferencial pelos pobres. Grande sinal, Petropolis, v. 38, n. 7, p. 541-
549, set. 1984.
> BOFF, 1984, p. 541-549.
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entre outros — esvaziando-os de seu sentido original, ressignificando-os e fazendo crer que
vivemos num periodo caracterizado pelo fim das utopias e das esperangas, precisa ser
criticamente analisado a luz de uma ética que se localiza entre a indignagcdo e a utopia e
aponta para uma realidade distinta da que se tem.

Aliada a teologia da libertagdo, Leonardo Boff propde uma teologia do cuidado que,
por fim, se consubstancia numa ecoteologia da libertagdo. Essa ecoteologia da libertagao
articulada a uma pedagogia da terra, ou ecopedagogia, pode trazer um horizonte mais claro de
atuacdao educacional junto aos jovens que buscam o ensino médio, numa perspectiva mais
justa, solidaria e sustentavel. Nesse sentido, ao refazer a trajetdria de uma teologia e de uma
pedagogia da libertagdo aliadas a ecoteologia ¢ a ecopedagogia, é possivel se reapropriar de
categorias e de conceitos fundamentais para a anélise e a critica de nosso momento historico,
retomando o carater profético de dentincia e de antincio, tomando a ética da vida como ponto
de partida de um fazer teologico e pedagogico autdoctone na América Latina. A partir de
elementos da propria politica educacional brasileira, convergentes com a ecoteologia e a
ecopedagogia, pode-se tragcar esse caminho educacional possivel, promovendo a vida,
impregnando-a de sentido para jovens ressentidos da falta de referenciais, cultivando um

respeito profundo pelo outro e pela natureza.



1 SITUANDO A(S) JUVENTUDE(S) E OS JOVENS DO ENSINO MEDIO NO
CONTEXTO CONTEMPORANEO

Todos os dias quando acordo
Nado tenho mais

O tempo que passou

Mas tenho muito tempo

Temos todo o tempo do mundo.

Legido Urbana, Tempo perdido.

1.1 Juventude(s): foco de olhares diversos

“Temos todo o tempo do mundo” (Legido Urbana, Tempo perdido), expressdo
maxima da moratdria vital atribuida a pessoa jovem, bem como as inlimeras caracteristicas
que definem o ser jovem, ontem e hoje, dentre elas ter o seu proprio tempo: Um tempo de
expectativa? Um tempo de transi¢ao? Tempo de identidade individual e/ou coletiva? Definir
ou estabelecer cronologicamente o que vem a ser a juventude e, em consequéncia, a quem
considerar uma pessoa jovem, ¢ uma tarefa cada vez mais complexa, devido a
plurissignifica¢do dos termos juventude e jovem — que acabam abrangendo tanto adolescentes
quanto adultos.

Parametros rigidos para defini¢do e conceituagdo ndo cabem num momento da
historia em que ndo se sabe mais dizer onde se localiza a fronteira entre a infancia, a
adolescéncia, a juventude e a fase adulta. Se, por um lado, para os que ndo tém socialmente o
direito a infancia, a juventude comeca mais cedo, por outro lado — devido ao aumento da
expectativa de vida e as mudangas no mercado de trabalho que acabam retardando a entrada
dos jovens no universo produtivo — hd uma tendéncia mundial de alargamento do tempo da
juventude. No Brasil, também ha reflexos acerca da indefini¢do do que se possa nomear como
juventude, devido a diversidade de atores nesse campo, ampliando os focos anteriormente
existentes, construindo e desconstruindo novos conceitos, questdes e desafios para a
constru¢do de diagnosticos e ferramentas de trabalho para quem atua em iniciativas dirigidas
aos jovens.

A multiplicidade de abordagens e de perspectivas contém diferentes concepgdes
sobre o que ou quem estd sendo designado pelo termo juventude, exigindo sempre novos

recortes para melhor caracterizar sua singularidade e sua especificidade frente a outras
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categorias sociais. A sobreposicdo dos termos adolescéncia e juventude, que ora se
aproximam, se incluem, ora se distanciam e/ou se excluem mutuamente, demonstra
claramente a importancia desse segmento populacional, alvo, também, dessa disputa
conceitual e semantica. E tdo complexa essa tarefa de definir ¢ nomear a juventude, que
organismos internacionais, a exemplo da CEPAL/OlJ, afirmam: “[...] tarea compleja, tanto
para el mundo academico como para los gobiernos, delimitar una categoria de juventud que
permita establecer cuales son los limites de esta etapa de la vida y como visibilizar sus
particularidades sociohistoricas y necessidades™.*

Algumas dificuldades apontadas por Antonio Carlos Gomes da Costa nesta tarefa de
conceituar juventude dizem respeito, justamente, a multiplicidade de abordagens, pois o
conceito varia conforme o interesse especifico de quem o maneja e o contexto econdomico,
social, historico e cultural. Além disso, ele alerta para o fato de que as defini¢cdes de juventude
recorrentes no meio académico e social provém do mundo adulto e tendem a ignorar a
heterogeneidade das situagdes concretas vivenciadas pelos jovens, destacando inclusive que
“A maior parte das definicdes de juventude tem a preocupagdo mais voltada para a
delimitagdo do fendmeno do que para a explicitacdo das singularidades que ocorrem nessa
fase da vida”.’ Tendo em vista que a defini¢do de juventude pode ser trabalhada a partir de
pontos de partida diversos, uma opg¢do inicial de aproximacdo ao conceito a que o termo

remete € a discussdo da nogdo de fase do ciclo vital, que acaba agregando outras defini¢des

que se vinculam a ela e que serdo expostas e analisadas em seguida.

1.1.1 O(a) jovem pubere/adolescente

Philippe Ariés, na Histéria Social da Crianca e da Familia®, destaca que na Idade
Média se falava em seis idades: da infancia e da puerilidade, da juventude e da adolescéncia e
da velhice e da senilidade. No entanto, a adolescéncia como a concebemos hoje ¢ uma
inven¢ao recente, aparecendo somente na classe burguesa nas ultimas décadas do século XIX,
quando a familia se tornou nuclear e a escola passou a se especializar por grupos de idade.
Aries afirma que a infancia foi privilegiada no século XIX e a adolescéncia no século XX,
destacando que o primeiro adolescente moderno tipico foi Siegfried, de Wagner, hero6i do

século XX: “a juventude que entdo era a adolescéncia, iria tornar-se um tema literario, € uma

* CEPAL y OlI. La juventud en iberoamérica. Tendencias y urgencias. Santiago: CEPAL y OIJ, 2004. p.290.
COSTA, Antonio Carlos Gomes. Protagonismo juvenil: adolescéncia, educagio e participacdo democratica.
Salvador: Fundagido Odebrecht, 2000. p. 67.

% ARIES, Philippe. Historia social da crian¢a e da familia. Rio de janeiro: LTC, 1981,
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preocupacio dos moralistas e dos politicos”.” Uma concepgdo mais recente de adolescéncia
ou juventude discorrida por Dick ¢ a da institui¢do Population Reference Bureau, dos Estados
Unidos que, em 2001, “define como jovens os que se encontram entre 10 e 24 anos, incluindo
nisso os puberes, os adolescentes e jovens (10 a 19 anos) e os adultos jovens (de 20 a 24
anos)”.8

Boa parte da confusdo conceitual em torno do uso dos termos puberdade,

adolescéncia e juventude, no Brasil, vem do uso corrente desses termos por instancias de

estudo distintas, a saber:

Normalmente, quando psicologos vao descrever ou fazer referéncias aos processos
que marcam esta fase da vida (a puberdade, as oscilagdes emocionais, as
caracteristicas comportamentais que sdo desencadeadas pela mudanca de status etc)
usam o termo adolescéncia. Quando socidlogos, demdgrafos e historiadores se

referem a categoria social, como segmento da populag@o, como geragdo no contexto

histérico, ou como atores no espago publico, o termo mais usado ¢ “juventude”.

Ao se ater ao significado etimoldgico dos termos puberdade e adolescéncia, tem-se
que puberdade se origina do latim pubertate, que remete ao sinal de pelos, barba, penugem —
ou seja, a referéncia ¢ de cunho bioldgico. Ja adolescéncia, também proveniente da lingua
latina, tem dupla origem, uma de ad (para) e olescer (crescer) e outra do vocéabulo latino
adolescere, significando adoecer, enfermar, direcionando o termo ao uso corrente adotado
pela psicologia.'” Discorrido sobre as origens dos termos puberdade e adolescéncia,
comumente utilizados para designar muitos jovens, faz-se necessario também esclarecer esses
conceitos de maneira mais abrangente. José Ottoni Outeiral, confirmando a base bioldgica
utilizada para conceituar puberdade, define-a como: “[...] um processo bioldgico que inicia,
em nosso meio, entre nove e quatorze anos aproximadamente e se caracteriza pelo surgimento
de uma atividade hormonal que desencadeia os chamados ‘caracteres secundérios’.” !

Traduzindo em outras palavras, ha uma transforma¢do substancial do corpo do
jovem, que adquire atributos do corpo adulto, demarcando de maneira observavel o inicio da
adolescéncia, por se tratar de uma mudanga fisioldgica, principalmente pelo amadurecimento
dos orgdos sexuais. Dessa forma, circunscrever o inicio da adolescéncia no tempo ¢

relativamente facil.'?

7 ARIES, 1981, p. 40.

DICK, Hilério. Gritos silenciados, mas evidentes. jovens construindo juventude na Histdria. Sao Paulo:
Edicdes Loyola, 2003. p. 22.

’  DICK, 2003, p. 7.

CUNHA, Antonio Geral da. Dicionario etimologico da Lingua Portuguesa. 4. ed. Rio de Janeiro: Lexikon
Editora Digital, 2010.

"' OUTEIRAL, J. Adolescer. Rio de Janeiro: Revinter, 2003. p.05.

' CALLIGARIS, Contardo. 4 adolescéncia. Sio Paulo: Publifolha, 2009. p.19.
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No entanto, a adolescéncia ndo se restringe a puberdade e, devido a dupla origem
etimoldgica do termo, segundo Outeiral, ela caracteriza muito bem as especificidades dessa
etapa da vida, demonstrando a condicdo e o processo de crescimento — tanto fisico quanto
psiquico — bem como a aptiddo para adoecer, quando se remete ao sofrimento emocional

aliado as transformacdes bioldgicas e mentais que operam nesse periodo da vida.

Assim, quando falamos de adolescéncia, temos de pensar em dois elementos
basicos: o primeiro ¢ que temos de considerar que existem distintas experiéncias
adolescentes, e estas, embora com elementos em comum, dependem dos aspectos
psicologicos e sociais de onde vive o adolescente; o segundo é que necessitamos
compreender que a adolescéncia tem diferentes fases e que estas tém caracteristicas
muito particulares.

Calligaris define o adolescente como alguém que ja assimilou os valores
compartilhados na comunidade, “cujo corpo chegou a maturacdo necessdria para que ele
possa efetiva e eficazmente se consagrar as tarefas que lhes sdo apontadas por esses valores™'*
e que deve aguardar para poder exercer as atividades concernentes ao mundo adulto. Ou seja,
a comunidade lhe impde uma moratéria”, sinalizando que o adolescente devera ficar sob
tutela do adulto até que lhe seja autorizado realizar tais valores.

Em nossa cultura, ainda segundo Calligaris, o adolescente s6 sera reconhecido como
adulto e responsavel se demonstrar independéncia e autonomia e, instigd-los a se tornarem
independentes, ¢ funcdo primordial da educacdo moderna. No entanto, a desigualdade no
acesso a educagdo faz com que esse periodo da vida varie enormemente entre os diversos
segmentos da pirdmide social. Esse hiato instaurado entre a adolescéncia e o ingresso a vida
adulta torna esse periodo da vida ainda mais penoso e o “adolescente nao pode evitar perceber
a contradi¢cdo entre o ideal de autonomia e a continuagcdo de sua dependéncia, imposta pela

e 16
moratoria”.

> OUTEIRAL, 2003, p. 6.

'Y CALLIGARIS, 2009, p. 15.

O termo moratdria ¢ definido por Erik Erikson como um estado de espera que € imposto pela sociedade ao
adolescente e ao jovem entre a infancia e a fase adulta, apesar de o corpo estar pronto, a autonomia e a
independéncia sdo deixadas para mais tarde. Em outras palavras, o que justifica a imposi¢do da moratoria ao
jovem ¢ a falta de maturidade do mesmo em detrimento de seu desenvolvimento corporal. A moratoria social
se caracteriza pela espera a integracdo ao mundo adulto e a moratoria vital, a possibilidade de se ter muitos
anos pela frente. ERIKSON, E. Infdncia e sociedade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1976.

% CALLIGARIS, 2009, p.17.
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1.1.2 Jovem/juventude(s)

A juventude passou a ter projecdo e a alcancar complexidade no cenario publico
brasileiro, a partir da segunda metade da década de 1990', sendo configurada como uma
invengdo social do século XXI, a exemplo da infancia, que passou a possuir um estatuto de
valor no final do século XIX. De modo geral, os jovens passaram a chamar a atencdo da
sociedade como vitimas ou protagonistas de problemas sociais, pois 0 ser jovem remete a
respostas de questdes advindas das contradi¢des gerais da sociedade que se agudizam ainda
mais entre os jovens. Isso quando sdo considerados recortes ndo apenas geracionais, mas
também de classe, género, pertencimento etnicorracial, local de moradia (urbano ou rural) e
tantos outros fatores que entram no jogo dialético de diferencas e desigualdades sociais que
definem as vantagens e desvantagens de ser jovem.

E também no século XXI que cresce o reconhecimento de que a juventude vai além
da adolescéncia, tanto do ponto de vista etdrio quanto das questdes que a caracterizam,
pluralizando-se, inclusive, o termo em juventudes, dada a sua enorme diversidade,
demonstrando que projetos e acdes dirigidos a esse segmento populacional exigem outras
logicas, muito além da protegio garantida pelo ECA'® as criangas e aos adolescentes. Além
disso, a a¢dao entabulada pelos proprios jovens em diversas organizacdes e espacos demonstra
um amplo processo de afirmacdo da necessidade de reconhecimento enquanto sujeitos de
direitos. E nesse contexto que surgem coordenadorias, secretarias e programas voltados as
especificidades da juventude, sem perder de vista sua diversidade, além de acontecimentos e
documentos internacionais que repercutiram na configuragdo da questdo juvenil na América
do Sul.

Dentre esses eventos pode-se citar, de acordo com o IBASE19, 0 ano de 1985 como
um dos precursores no sentido de conferir maior visibilidade ao segmento jovem da
sociedade, quando a ONU o langa como o Ano Internacional da Juventude. Seguindo a ordem
cronologica, em 1992 ¢ fundada a Organizagdo Ibero-Americana da Juventude (OlJ) e, na
sequéncia, em 1994, ocorre a criagdo do Forum Latino-Americano de Juventude (FLAJ). Em

1995 a ONU manifesta-se novamente com o langamento do Programa de Ac¢do Mundial para

FREITAS, Maria Virginia de; PAPA, Fernanda de Carvalho (Orgs.). Politicas publicas: juventude em pauta.
Sao Paulo: Cortez, Acao Educativa, 2003.

'S BRASIL. Lei n. 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente e da
outras providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/18069.htm>. Acesso em: 12
abr. 2011.

NOVAES, Regina Reyes; RIBEIRO, Eliane. Livro das juventudes sul-americanas. Rio de Janeiro: IBASE e
Polis, 2010. Disponivel em: <http://www.ibase.br/pt/wp-content/uploads/2011/06/juv-livro-das-juventudes-
sulamericanas.pdf>. Acesso em: 22 abr. 2011.
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Jovens (IpamlJ) e, em 1998, com a concentracdo de eventos marcantes envolvendo a tematica
do jovem, pode-se citar o Plano de A¢ao Braga, a I Conferéncia de Ministros da Juventude, a
Declaracao de Lisboa ¢ o Férum Mundial de Juventude do Sistema das Nacdes Unidas.
Marcando o inicio do século 21, ¢ elaborado o documento Estratégia de Dakar para o
empoderamento da Juventude, em evento no Senegal, prosseguindo com a criagcdo do Forum
de Juventudes Politicas do MERCOSUL (FJP) em 2003. O texto da Convengdo Ibero-
Americana dos Direitos da Juventude ¢ finalizado pela OIJ em 2005, mesmo ano em que ¢
criado o Programa MERCOSUL Social e Social (PMSS), com enfoque em jovens e mulheres,
urbanos e rurais. Em 2006, tem-se a criagdo da Reunido Especializada de Juventude do
MERCOSUL, em Cordoba, na Argentina, ¢ a criagdo da Unidade Tematica Juventude /
Mercocidades. Isso apenas para ilustrar brevemente a evolu¢do da tematica juvenil no
contexto sul-americano, pois foi a partir desse periodo que, no Brasil, os avancos da agenda
da juventude se tornaram mais contundentes, principalmente a partir de 2005, com a Politica
Nacional de Juventude — com a criacdo da Secretaria ¢ do Conselho Nacional da Juventude,
fato inédito na América Latina - culminando na recente aprovacdo do Estatuto da Juventude:
Lein® 12.852/2013.

Perfazendo esse percurso brasileiro nas questdes de politicas publicas para a
juventude, o ano de 2005, além de marcado pela criacdo da Politica Nacional de Juventude,
traz como ac¢do importante voltada para o jovem, em ambito nacional, o lancamento do
Programa Nacional de Jovens (Projovem), com o intuito de contemplar jovens de 15 a 24
anos que ndo tinham ensino fundamental e se encontravam fora da escola e excluidos do
mercado de trabalho. O atendimento foi ampliado aos jovens de até 29 anos em 2007, com o
Projovem Integrado, surgido da unido dos seis programas que atendiam prioritariamente a
juventude: o proprio Projovem, da Secretaria Nacional de Juventude; o Agente Jovem, do
Ministério de Desenvolvimento Social € Combate a Fome; o Saberes da Terra e Escola de
Fabrica, do Ministério da Educac¢ao; o Juventude Cidada e o Consorcio Social da Juventude,
do Ministério do Trabalho e Emprego. A integracdo desses programas promoveu a gestao
compartilhada pelos Ministérios responsaveis pelas respectivas modalidades — Projovem
Urbano, Projovem Adolescente, Projovem Campo e Projovem Trabalhador — sob a
coordenagdo da Secretaria Nacional de Juventude, com o objetivo de “reintegrar esses jovens
ao processo educacional, promover sua qualificagdo profissional e inseri-los em agdes de

cidadania, esporte, cultura e lazer”. 20

* SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. 2007 — Langamento do Projovem Integrado.
Juventude.gov.br. Secdo Marcos da Politica Nacional de Juventude. [s.d.]. Disponivel em:
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Ainda em 2007, o Brasil sedia a 1* Reunido Especializada da Juventude do
MERCOSUL, no Rio de Janeiro, para a discussdo de agdes integradas para o
desenvolvimento de politicas juvenis no ambito do Cone Sul, com o objetivo de melhorar as
condi¢des de vida da populacio jovem.?' J4 em 2008, entre os dias 27 e 30 de abril, ocorre em
Brasilia (DF) a 1* Conferéncia Nacional de Juventude, sob a organizacdo da Secretaria
Nacional de Juventude e do Conselho Nacional de Juventude (Conjuve). As etapas
preparatorias da Conferéncia mobilizaram mais de 402 mil pessoas em todo o pais durante
oito meses, com a realizagdo de 27 conferéncias estaduais, 597 conferéncias regionais e
municipais, 244 conferéncias municipais eletivas e 689 conferéncias livres, que se tornaram,
essas ultimas, a grande inovagdo de todo o processo. “A etapa nacional terminou com a
aprovacao de 70 resolucdes, das quais foram estabelecidas as 22 prioridades da Politica
Nacional de Juventude.”** Apo6s a Conferéncia Nacional de Juventude, o Conjuve, com
apoio da Secretaria Nacional de Juventude, em 12 de agosto de 2008 — data em que se
comemora o Dia Nacional da Juventude — objetivando dar maior visibilidade e colocar em
pratica as resolugdes e prioridades definidas na conferéncia, langou a proposta do Pacto pela
Juventude, articulando um conjunto de agdes para sensibilizar governantes e candidatos,
conduzindo-os a assinar um documento comprometendo-se com o fortalecimento das politicas
publicas de juventude.*

O ano de 2008 também foi marcado pela realizagdo da 4* Sessdo da Reunido
Especializada de Juventude (REJ), em Salvador, como parte da programacdo da Cupula

Social do MERCOSUL. ** Em 2010, apos participagdo da 7* REJ ¢ da Capula Social do

<http://www.juventude.gov.br/marcos/2007-2013-lancamento-do-projovem-integrado>. Acesso em: 19 abr.
2014.

*' SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. 2007 — Brasil sedia 1* Reunido Especializada da Juventude
do Mercosul no RJ. Juventude.gov.br. Segdo Marcos da Politica Nacional de Juventude. [s.d.]. Disponivel
em: <http://www.juventude.gov.br/marcos/2007-2013-brasil-sedia-1a-reuniao-especializada-da-juventude-
do-mercosul-no-rj>. Acesso em: 15 maio 2013.

> SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. 2008 — 1* Conferéncia Nacional de Juventude.
Juventude.gov.br. Segdo Marcos da Politica Nacional de Juventude. [s.d.]. Disponivel em:
<http://www.juventude.gov.br/marcos/2008-1a-conferencia-nacional-de-juventude>. Acesso em: 16 maio
2013.
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JUVENTUDE. As 22 prioridades da 1* Conferéncia. Juventude.gov.br. Se¢ao Marcos da Politica Nacional de
Juventude. [s.d.]. Disponivel em: <http://www.secretariageral.gov.br/Juventude/marcos-da-politica-nacional-
de-juventude/laConf 22Prioridades.pdf>. Acesso em: 16 maio 2013.
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Marcos da Politica Nacional de Juventude. [s.d.]. Disponivel em:
<http://www.juventude.gov.br/marcos/2008-2013-10-pacto-pela-juventude>. Acesso em: 16 abr. 2013.

» SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. 2008 — Brasil sedia 4* sessdo da Reunido Especializada da
Juventude do Mercosul. Juventude.gov.br. Se¢do Marcos da Politica Nacional de Juventude. [s.d.].
Disponivel em: < http://www.juventude.gov.br/marcos/2008-2013-brasil-sedia-4a-sessao-da-reuniao-
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MERCOSUL, em Resisténcia, na Argentina, o Brasil assume a presidéncia da REJ.*® Isso
apos sediar, em 2009, o 2° Encontro de Parlamentares Ibero-Americanos de Juventude,
especialistas em legislacao juvenil, com o objetivo de “conhecer a legislagdao de outros paises,
em um momento em que o Brasil langava as bases para elevar a politica nacional de juventude
a categoria de politica de Estado”.”’

O Ano Internacional da Juventude ndo foi relevante apenas pelo fato de o Brasil
assumir a presidéncia da REJ, mas também pela prevaléncia de outros acontecimentos
importantes para o avango da politica nacional voltada para a juventude: dentre eles o 2° Pacto
pela Juventude®® e a aprovacio da PEC da Juventude — a Proposta de Emenda Constitucional
n°® 65, aprovada em julho de 2010, apds tramitar sete anos no Congresso Nacional, inseriu o
termo “jovem” no capitulo dos Direitos e Garantias Fundamentais da Constituicdo Federal,
assegurando ao segmento direitos ja garantidos aos demais.”” Além disso, o Brasil sediou a
Pré-Conferéncia das Américas e Caribe, na cidade de Salvador, que antecedeu a 1%
Conferéncia Mundial de Juventude, realizada no México em agosto de 2010. A Pré-
Conferéncia registrou a presenca de 28 paises que integram as Américas, além da Franca e da
Espanha que participaram do evento na condi¢do de observadores. “A Pré-Conferéncia
terminou com a apresentacdo da Carta da Bahia, contendo as propostas dos paises das
Américas para a Conferéncia Mundial.”** No mesmo ano, o Brasil passa a integrar a
Organizagao Ibero-Americana da Juventude (OLJ) e assume sua vice-presidéncia na 15%

Conferéncia Ibero-Americana de Ministros e Responsaveis pela Juventude.”'

* SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. 2010 - Brasil assume presidéncia da Reunido Especializada
da Juventude do Mercosul — REJ. Juventude.gov.br. Segdo Marcos da Politica Nacional de Juventude. [s.d.].
Disponivel em: <http://www juventude.gov.br/marcos/2010-brasil-assume-presidencia-da-reuniao-
especializada-da-juventude-do-mercosul-2013-rej>. Acesso em: 16 abr. 2014.

* SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. 2009 — Brasil sedia 2° Encontro de Parlamentares Ibero-

Americanos de Juventude. Juventude.gov.br. Segdo Marcos da Politica Nacional de Juventude. [s.d.].

Disponivel em: <http://www.juventude.gov.br/marcos/2009-2013-brasil-sedia-20-encontro-de-

parlamentares-ibero-americanos-de-juventude>. Acesso em: 16 abr. 2014.
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PEC da Juventude. N. 42/2008. [Organizado por Luciana Soares]. Brasilia: CONJUVE, 2009. Disponivel
em: <http://www.secretariageral.gov.br/Juventude/marcos-da-politica-nacional-de-
juventude/PEC%20da%?20Juventude%20Revisado 05.05.20091.pdf>. Acesso em: 16 abr. 2014.
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Em 2011, além da participagdo do Encontro de Alto Nivel da ONU sobre a
Juventude, em Nova lorque, o Brasil teve esse ano marcado pela 2* Conferéncia Nacional de
Juventude e pela aprovacdo do Estatuto da Juventude pela Camara Federal, aprovada
posteriormente, no Senado Federal, como Lei n°® 12.852/2013 que “Institui o Estatuto da
Juventude e dispde sobre os direitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas
publicas de juventude e o Sistema Nacional de Juventude — SINAJUVE.”? Dessa forma, o
Estatuto da Juventude torna-se o instrumento legal que determina os direitos dos jovens®® que
devem ser garantidos e promovidos pelo Estado brasileiro, independente de quem esteja a
frente da gestdo dos poderes publicos, contemplando cerca de 51 milhdes de brasileiros com
idades entre 15 e 29 anos, segundo dados fornecidos pelo Censo de 2010 do IBGE. J4 o
SINAJUVE, cuja criagdo ¢ demandada pelo Estatuto, deve organizar, em todo o pais, de
maneira participativa, o planejamento, a implementagdo, o acompanhamento e a avaliacdo das
acdes, planos e programas que constituem as politicas publicas de juventude.

Com a visibilidade cada vez maior desse segmento populacional e como
consequéncia de diversas acdes em torno da juventude no continente sul-americano € no
mundo, com participagdo cada vez mais efetiva do Brasil, em 2010, ao declarar esse o Ano
Internacional da Juventude, a Organizagdo das Nacdes Unidas promoveu debates e didlogos
entre os jovens e entre esses € as demais geracdes, levantando novamente a questdo sobre que
faixa etaria compreende a juventude.

Para a ONU a juventude ¢ compreendida entre os 15 e 24 anos de idade, sem, no
entanto, deixar de reconhecer a mobilidade dessa faixa para mais ou para menos, devido a
varios fatores. Para a Organizacdo Pan-Americana da Satde e a Organizacdo Mundial da
Satde (OPS/OMS), segundo consta no Mapa da Violéncia 2011, “o conceito juventude
resume uma categoria essencialmente sociologica, que indica o processo de preparagao para o
individuo assumir o papel de adulto na sociedade, tanto no plano familiar quanto no
profissional, estendendo-se dos 15 aos 24 anos”.** No Brasil, ao tomarmos como base o Plano

Nacional de Juventude (PNJ), vemos que as agdes estdo voltadas as pessoas jovens com

2 SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. Estatuto da Juventude. Juventude.gov.br. [s.d.]. Disponivel
em: <http://www.juventude.gov.br/estatuto>. Acesso em: 16 abr. 2014.

Ao todo, sdo 11 os direitos previstos: direito a diversidade e a igualdade; direito ao esporte e ao lazer; direito
a comunicagdo e a liberdade de expressdo; direito & cultura; direito ao territério ¢ a mobilidade; direito a
seguranga publica e ao acesso a justica; direito a cidadania, a participagao social e politica e a representacao
juvenil; direito a profissionalizacdo, ao trabalho e a renda; direito a saude; direito a educacdo; direito a
sustentabilidade ¢ ao meio ambiente. Cf. SECRETARIA NACIONAL DE JUVENTUDE. Estatuto da
Juventude. Juventude.gov.br. [s.d.]. Disponivel em: <http://www.juventude.gov.br/estatuto>. Acesso em: 16
abr. 2014.

WAISELFISZ, Julio Jacobo. Mapa da violéncia 2011: os jovens do Brasil — Sumario Executivo. Sdo Paulo:
Instituto Sangari/Ministério da Justica, 2011. p. 6.
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idades entre os 15 e os 29 anos. Considerando esta fronteira indefinida entre o que ¢ ser
“adolescente” e o que ¢ ser “jovem”, vale ainda mencionar o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), legislagdo que abrange criancas e adolescentes como sujeitos de direitos,
estabelecendo os direitos singulares da adolescéncia compreendida como faixa etaria que vai
dos 12 aos 18 anos de idade, quando entdo o jovem atinge a maioridade legal. Ao tomarmos a
teoria do desenvolvimento psicossocial como base para a defini¢do de juventude, nos
deparamos com uma difereng¢a que Erikson aponta entre o adolescente — que se encontra na
fase da puberdade - e o jovem adulto, pessoa que se encontra pronta para as relagdes sociais €
as relacdes de intimidade, pressupondo-se assim a idade cronoldgica dos 18 aos 25 anos.™ J4
o Conselho Mundial de Igrejas (CMI), em seus documentos oficiais, delimita como sendo
juventude o periodo compreendido entre os 18 e os 30 anos de idade. Para efeito de politicas
publicas voltadas ao jovem brasileiro, o Estatuto da Juventude de 2013 estabelece que jovem
¢ aquele que se encontra em idade compreendida entre os 15 ¢ 29 anos.*®

Antonio C. Gomes da Costa destaca que ndo existe um paradigma hegemonico para
se definir juventude e que desse fato advém a necessidade de se conceituar esse sujeito social
a partir da consideragdo de um conjunto de fatores: “Fendmeno multidimensional, a juventude
deve ser considerada a partir de sua significagdo especifica nos diversos contextos da vida
social: geragdes, educacdo, trabalho, comunicagdo, participagdo ou exclusdo no consumo e
outros.”

No que se refere a teoria das geracdes, o autor afirma que a divisdo da vida humana
em periodos pode conduzir a uma utilizagdo unilateral desse conceito para especificar os
conflitos de geracdo, caracterizando um reducionismo. Com relagdo a educagdo, afirma que
esse ¢ um dos processos sociais mais importantes quando se pretende caracterizar a juventude,
alertando, no entanto, que a desigualdade no acesso a educacdo faz com que esse periodo da
vida varie drasticamente entre os diversos segmentos da pirdmide social. Quanto ao trabalho
como elemento definidor de juventude, destaca a sua ambivaléncia em relagdo aos jovens:
“Nele ingressar precocemente ¢ uma violéncia negadora do direito de ser crianga. A ele nao
ter acesso, na idade e nas condigdes adequadas, ¢ uma violéncia negadora do direito de ser

38 s ~ C . )
adulto.””” Ao se referir a questdo da comunicacdo afirma que, numa sociedade de massas, 0s

3 ERIKSON, Erik H. Infdncia e sociedade. Rio de Janeiro: Zahar, 1971. p. 240-245.

% PRESIDENCIA DA REPUBLICA. Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica. Secretaria Nacional de
Juventude. Conselho Nacional de Juventude. Estatuto da Juventude. Lei n°® 12.852, de 5 de agosto de 2013.
Disponivel em: http://www.juventude.gov.br/estatuto/estatuto-de-bolso/estatuto-web>. Acesso em: 18 abr.
2014.

7 COSTA, 2000, p.68.

* COSTA, 2000, p. 68.
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meios de comunicagdo social constituem um fator determinante da formagao da identidade
juvenil, colocando o jovem numa posi¢ao de consumidor e de produto simultaneamente, o
que conduz ao status de participacdo ou exclusdo no consumo de bens e de servigos que

possam assegurar condi¢cdoes minimas de bem-estar e dignidade ao jovem.

Todas essas defini¢des nos permitem concluir que ser jovem tem sido até hoje o
usufruto de um status incompleto, caracterizado por um periodo de formacdo,
compreendido entre a puberdade e o exercicio de papéis reservados aos adultos. [...]

Na verdade, estamos diante de um fendmeno inteiramente aberto, em interacao
construtiva ¢ destrutiva constante com o universo socio-cultural em que esta
inserido, em permanente relagdo de amor e d6dio, continuidade e ruptura e muitos
outros paradoxos proprios dessa fase da existéncia que, para nds, adultos, segue ¢
seguird sempre como uma realidade a0 mesmo tempo estranha e familiar. *

A visibilidade da juventude no meio académico e a relevancia dos estudos juvenis,
que a cada dia ganham mais espago nas pesquisas cientificas, ocorreram, segundo Schaffers,*
por que a juventude passou a ser vista como categoria social e geracional, destacando que, se
ha estudos sobre a juventude, ¢ porque ela comporta importantes atores sociais. Alguns
autores como Weller*' e Dick™ destacam a importincia gradativa dada a juventude também
pelo fato de que o contexto social e as relagdes e experiéncias que ocorrem nesta etapa da vida
sdo fundamentais para a elaboragdo de suas visdes de mundo e de suas identidades, servindo
de base para as opgoes feitas na vida adulta. O processo de constru¢do da identidade ¢ outro
aspecto fundamental na compreensao do que seja a juventude e envolve um duplo movimento
por parte do jovem: o de assumir suas limitagdes e potencialidades e o de atender as
expectativas da familia, da escola, do trabalho e dos demais agentes sociais presentes em seu
cotidiano.” Boran defende que o jovem chega a definicdo de identidade pessoal, em geral,
através da experimentacdo de papéis diferentes: ao experimentar diferentes imagens de si, ele

- . 44
chega a uma decisdo sobre a imagem que melhor lhe cabe.

¥ COSTA, 2000, p. 69.

% SCHAFFERS apud WELLER, Wivian. A presenca feminina nas (sub) culturas juvenis. Estudos Feministas.
Florianépolis, v. 13, n.l, p. 107-126, jan./abr. 2005. p. 109. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/ref/article/view/8518/7813>. Acesso em: 14 abr. 2013.

I WELLER, 2005, p. 110.

2 DICK, 2003, p. 15.

# COSTA, 2000, p. 69.

* A capacidade de o jovem resolver seu problema de identidade vai depender de recursos pessoais ¢ do apoio
da familia, escola e da cultura do grupo-da-mesma-idade. Para Erikson, a crise de identidade deve estar
suficientemente resolvida para possibilitar compromissos adultos de solidariedade e preocupagdo mutuas.
Fowler acrescenta mais duas experiéncias necessarias para que o jovem tenha um raciocinio moral coerente e
consistente: “Em primeiro lugar, o jovem deve sair de casa emocional e fisicamente e encontrar experiéncias
e valores conflitantes num contexto moral de moratéria onde ndo ¢é obrigado a assumir logo as
responsabilidades de adulto. Entdo, num segundo momento, o jovem deve dar mais dois passos: a experiéncia
de sentir-se responsavel pelo bem-estar de outros e a experiéncia de assumir e viver com opgdes morais
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Mas ai entra outra questdo importante a ser retomada: ser jovem ¢ viver num
momento de espera, de preparacdo, de mera transicdo? A ideia de moratoria social para esse
periodo da vida permeou, por um longo periodo, a condi¢ao juvenil que se resumia as relagdes
de incorporacao a vida adulta e a aquisicao de experiéncia, “caracterizando-se a juventude, em
certas camadas sociais, como a etapa vital entre a infincia e a maturidade, determinada pela
vinculagdo com as institui¢des de transi¢do ao mundo adulto”.*® Agregado ao conceito de
moratdria social desenvolveu-se também o de moratoria vital, pois, a principio, ser jovem ¢
ter muitos anos pela frente. No entanto, ambiguidades e ambivaléncias estdo presentes nas
representacdes que as sociedades e os proprios jovens constroem sobre as suas juventudes.

Em entrevista a [HU Online, Dick*® afirma que ha, sim, universos juvenis diferentes,
mas que se complementam, ¢ chama a aten¢do para a necessidade de se estabelecer
parimetros para analise da realidade juvenil: “E preciso ter presente — dentro de um parametro
— os aspectos psicoldgico, cultural, sociologico, bioldgico (cronoldgico), o juridico e — uma
descoberta mais recente — o teoldgico.”’ Exemplo disso foi a recente edi¢io da Jornada
Mundial da Juventude (JMJ) ocorrida no Brasil no ano de 2013, com a presenca do Papa
Francisco. Qualquer pesquisa que tome a juventude como foco, deve levar em consideracao
esses aspectos e, inclusive, abrir o leque, pluralizando o termo (juventudes), dada a

diversidade que se nos apresenta:

Nao se deve cair no erro de falar de jovens como se fossem uma unidade social, um
grupo constituido, dotado de interesses comuns, e relacionar esses interesses a uma
faixa etaria. Nao existe uma juventude, mas uma multiplicidade delas, tantas quantas
sdo as tribos existentes.*®

Além disso, ¢ importante considerar o que Levi e Schmitt apontam na sua Historia

dos jovens, ao afirmarem que os jovens tém uma projecao simbolica na sociedade no sentido

irreversiveis.” [...] No final dessa etapa, os jovens ja devem ter a capacidade de sobreviver sozinhos numa
cultura complexa. Ter uma identidade integrada, que inclui a defini¢do deles mesmos como participantes
sexuais, morais e politicos. A realizagdo da identidade representa um compromisso com valores especificos
que servirdo como base para decisdes vitais posteriores. Os jovens que ndo conseguem estabelecer sua
identidade permanecem confusos e dependentes dos outros”. (BORAN, Jorge. O futuro tem nome: juventude:
sugestdes praticas para trabalhar com jovens. Sao Paulo: Paulinas, 1994.)

* ABAD, Miguel. Critica politica das politicas de juventude. In: FREITAS, Maria Virginia de; PAPA,
Fernanda de Carvalho (Orgs.). Politicas publicas: juventude em pauta. S3o Paulo: Cortez, Acao Educativa,
2003. p. 23.

“ DICK, 2003, p. 20.

47 Refere-se ao documento da CNBB intitulado Evangeliza¢do da Juventude — Desafios e perspectivas
Pastorais aprovado na Assembleia Geral da entidade em maio de 2007. Uma das grandes novidades do
documento ¢ a apresentagdo da juventude como “lugar teoldgico” ou, entdo, como “realidade teologica” — n°
80 e 81.

* BOURDIEU apud BARRIENTOS-PARRA, Jorge. O Estatuto da Juventude — Instrumento para o
desenvolvimento integral dos jovens. Revista de Informagdo Legislativa. Brasilia, ano 41, n. 163, p. 131-151,
2004. p. 132.
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de, a partir de suas acdes, romperem com velhas posturas para fazer renovar o processo
coletivo.”” Complementando com a assertiva de Dick de que a juventude é um dos principais
protagonistas sociais do Brasil, vemos emergir um novo conceito intimamente vinculado ao
de juventude: protagonismo juvenil.”

Segundo Antonio Carlos Gomes da Costa,

Protagonismo juvenil ¢ a participa¢do do adolescente em atividades que extrapolam
os ambitos de seus interesses individuais e familiares e que podem ter como espago
a escola, os diversos ambitos da vida comunitaria, igrejas, clubes, associa¢des e até
mesmo a sociedade em sentido mais amplo, através de campanhas, movimentos ¢
outras formas de mobilizacdo que transcendem os limites de seu entorno socio-
comunitario. >’

Na obra Protagonismo juvenil: adolescéncia, educagdo e participagdo democrdtica,
organizada pelo autor supracitado, ele faz referéncia ao substantivo “protagonismo”, que
indica o ator principal, e ao adjetivo “juvenil”, que caracteriza e delimita esse protagonismo
aos adolescentes e jovens adultos, destacando o carater formador das atividades desenvolvidas
pelos jovens protagonistas. No entanto, ha de se deixar claro que o protagonismo juvenil ndo
consiste em qualquer atividade desenvolvida com/por jovens, pois ele “diz respeito a atuacao
criativa, construtiva e solidaria do jovem, junto a pessoas do mundo adulto (educadores), na
solucdo de problemas reais na escola, na comunidade e na vida social mais ampla”.>* Ou seja,
relaciona-se, basicamente, com a preparagdo para a cidadania.

Delimitagdes de faixa etdria a parte — até por que a vigéncia dessa faixa etaria nao
tem carater absoluto nem universal - o importante para a compreensdo dos significados sociais

das juventudes modernas e contemporaneas € reconhecé-las como

[...] uma categoria social usada para classificar individuos, normatizar
comportamentos, definir direitos e deveres. E uma categoria que opera tanto no
ambito do imaginario social, quanto € um dos elementos “estruturantes” das redes de
sociabilidade. De modo andlogo a estruturagdo da sociedade em classes, a
modernizacdo também criou grupos etarios homogéneos, categorias etarias que
orientam o comportamento social, entre elas, a juventude.’

Groppo, tomando por base trabalhos de Murdock & McCron (1982), Ortgea y Gasset

(1987) e Manheim (1982), procura demonstrar em seus estudos que a juventude ndo ¢ uma

¥ LEVI, Giovanni; SCHMITT, Jean Claude. Histéria dos Jovens. Sio Paulo: Companhia das Letras, 1996. p.
12.

% DICK, 2003, p.259.

>l COSTA, 2000, p. 90.

2 COSTA, 2000, p.22.

> GROPPO, Luis Antdnio. Dialética das juventudes modernas e contemporéaneas. Revista de Educacdo do
COGEIME/ Conselho Geral das Instituicoes Metodistas de Educagdo, Piracicaba, n. 25, p. 9-22, dez. 2004.
p. 11. Disponivel em: <http://www.cogeime.org.br/revista/cap0125.pdf>. Acesso em: 20 mar. 2013.
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mera mistificacdo ideologica, e sim, uma realidade social e que esta realidade da juventude,
ndo tdo somente da ordem da “natureza”, mas principalmente da ordem do social, se

configura, consequentemente, como uma criagao histdrica, ndo um invariante universal:

Trata-se de desvencilhar o olhar socioldgico sobre as juventudes do olhar das
ciéncias que procuram “naturalizar” a juventude, como a Biologia —que informa a
medicina- ¢ a Psicologia. Ambas tendem a considerar a juventude, denominada por
elas respectivamente como puberdade e adolescéncia, como uma transformagdo
fisico-mental universal e compulsoéria a todo individuo (REZENDE, 1989).

E claro que a puberdade, realmente, ¢ algo mais ou menos universal na espécie
humana. Mas a juventude é, sobretudo, uma categoria social e ndo uma caracteristica
natural do individuo. **

Além disso, Groppo destaca a importancia de se correlacionar a juventude — que
inclusive ele denomina de juventudes concretas - com outras categorias sociais e
condicionamentos historicos, lembrando que hd uma diversidade de grupos juvenis, multiplos,
apesar de reconhecer a existéncia de uma “condi¢do juvenil” mais geral que resulta da criagdo
desses grupos juvenis.

Segundo o pesquisador, os grupos sociais criados a partir das fases da vida ou de
categorias etarias ¢ algo mais recente e corresponde a sociedades que criam uma esfera social
publica mais elaborada, separada das relagdes familiares, que proporciona a “segunda
socializagao” ou “socializa¢do secundaria”. As “sociedades universalistas” — termo cunhado
por Eisenstadt (1976) — tém seu exemplo mais extremo nas sociedades modernas que
estruturam a juventude em trés tipos de grupos juvenis: “Segundo Eisenstadt sdo trés os tipos
de grupos juvenis no mundo moderno: primeiro, a escola; segundo, os grupos juvenis

controlados por adultos; terceiro, os grupos juvenis informais.””

1.1.3 Adolescéncia ou juventude: uma opg¢do pela vertente sociologica

Estudar a juventude que povoa as escolas exige alguns posicionamentos. Devido a
isso, faz-se a op¢ao de nao restringir o jovem ao adolescente e de usar o termo pluralizado,

juventudes, em oposi¢do a concepcdo genérica juventude. Na obra Civilizagoes do Amor:

Tarefa e Esperan¢a’®, da Conferéncia Episcopal Latino-Americana, sdo apresentadas quatro

> GROPPO, 2004, p. 11.

> GROPPO, 2004, p. 13.

% CELAM - Conselho Episcopal Latino-Americano. Se¢io Juventude. Civilizagdo do amor: tarefa e esperanga:
orientagdes para a pastoral da juventude Latino-Americana. Tradugdo Hilario Dick. — Sao Paulo: Paulinas,
1997. Disponivel em:
<http://www.pjsorocaba.com.br/Arquivos/file/Civiliza%C3%A7%C3%A30%20d0%20Amor %20Tarefa%?2
0e%20Esperan%C3%A7a.pdf>. Acesso em: 20 mar. 2013.
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visoes de juventude que apontam para leituras complementares importantes para quem deseja
trabalhar com esse segmento populacional.

A primeira trata da visdo biocronoldgica acerca da juventude com um enfoque
especial a adolescéncia. Oriunda dos campos da biologia e da medicina, principalmente -
detalhada anteriormente - se pauta na puberdade, termo cunhado para nomear esse periodo de
transformagdes no corpo, associadas a matura¢do sexual, definindo como jovem quem tem
entre 15 e 24 anos, segundo concepc¢ao defendida pela UNESCO.

A segunda aponta para uma visdo psicologica que define a juventude como uma
etapa de construcao da identidade, de opgdes, de definicdo de vocagdes e de instabilidade. As
concepgodes de ser humano e de sociedade que vigoraram nos séculos XIX e XX contribuiram
para o desenvolvimento dessa visao que defende o processo de naturalizacio do
comportamento humano, influenciando varios campos da ciéncia. Consequentemente, a
concepgdo de adolescente abordada pela psicologia tradicional apresenta marcos dessa visao
naturalizante e a-historica que a considera uma fase natural do desenvolvimento humano,
cujas caracteristicas sdo tidas como universais e inerentes a essa etapa da vida, de modo que ¢
ocultada sua constituicdo social e histérica. Muitos autores que ainda hoje sdo referéncia no
campo da psicologia destacam: “[...] o carater patologico e natural conferido a adolescéncia,
cuja inser¢ao histoérica € negligenciada ao condicionar a realidade biopsicossocial a fatores
intrassubjetivos, como Aguiar, Bock e Ozella (2001) explicam ao questionar essa
concepgio.”’

Essa ideia de que desequilibrios e instabilidades sdo caracteristicas inerentes ao
jovem e que correspondem a alguns tracos que compdem uma crise preexistente a esse
momento da vida, marcado por conflitos, inquietagdes, rebeldia, vulnerabilidade acentuada,
dispersdo e irresponsabilidade, ¢ bastante comum e se encontram estreitamente ligados aos
tragos atribuidos ao funcionamento psiquico dos adolescentes. **

A terceira, que € a visdo que norteia essa pesquisa, € a sociologica, que traz a
abordagem da(s) juventude(s) como categoria social, o que leva a outra discussao importante,
ja apontada anteriormente, que é a vinculagdo da juventude com a adolescéncia. E sabido que

a Sociologia e a Psicologia fazem leituras diferentes sobre a adolescéncia e a juventude e que

7 CHECCHIA, Ana Karina Amorim. Adolescéncia e escolariza¢do: numa perspectiva critica em psicologia
escolar. Campinas: Editora Alinea, 2010. p. 14.

Checchia enfatiza algumas abordagens de alguns autores que mais contribuiram para o desenvolvimento
dessa visdo: Stanley Hall (1925) e Aberastury (1980,1981) referem-se a adolescéncia como uma fase dificil e
confusa — aspectos, segundo Checchia, reiterados por Anna Freud(1986), Bossa(1998) e Levisky(2000) —
Debesse(1946) reporta-se a existéncia de uma “juventude eterna”, considerando um equivoco pensar que esta
apresenta variagdes ao longo da Historia e Knobel(1981) faz alusdo a “Sindrome Normal da Adolescéncia”,
descrevendo uma sintomatologia tipica desse periodo. (CHECCHIA, 2010, p. 14)
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ha uma acentuagdo muito grande, por parte da psicologia, em valorizar a adolescéncia, em
detrimento da juventude, pois ela observa mais o individuo como tal e ndo no seu

relacionamento grupal:

[...] ha duas realidades juvenis que precisam ser olhadas de modo diferente: a
realidade da adolescéncia e a realidade da juventude. Elas ndo sdo a mesma
realidade. Podem inscrever-se, até, num espago vital muito proximo, mas precisam
ser vistas de modo diferente. *°

Nesse sentido, faz-se necessario um recorte cronoldgico que abranja a faixa etaria de
jovens adolescentes a partir da idade de 14 anos, estendendo-se aos jovens que ja se
encontram além dessa fase adolescente definida pela psicologia, pois a realidade das
instituicdes educacionais brasileiras de Ensino Médio demonstra um grande contingente de
jovens que se encontram em situagdo de distor¢cdo entre as variaveis idade/série.
Considerando-se esta situacdo tdo diversa, far-se-4 uso do termo jovem e da categoria
sociologica juventude, pois abarca tanto os jovens adolescentes quanto os jovens que ja se
encontram além da idade dos 18 anos. A delimitagdo etaria que se fara necessaria, nesse caso,
convenciona a faixa etaria entre “os 12 e 18 anos para designar a adolescéncia; e para a
juventude, aproximadamente entre os 15 e 29 anos de idade, dividindo-se por sua vez em trés
subgrupos etarios: de 15 a 19 anos, de 20 a 24 anos e de 25 a 29 anos”.” Para isso, esbogar
uma concepgio socioldgica dialética das juventudes®' considerando outras concepgdes e
visdes sobre as juventudes, faz-se necessario.

Uma dessas visoes utilizadas por muitos que estudam e trabalham com as juventudes,
¢ a visao cultural-simbodlica, que a analisa em seu universo cultural como elemento
criador/produtor de cultura que enfatizam o lidico e o estético.®

Desponta também uma quinta visdo: a visdo juridica ou legal de juventude que acaba
imperando em muitas abordagens. Quando nos reportamos a analise de agdes de jovens em
desconformidade com a lei, vé-se uma énfase muito maior do termo “menor”, quando se trata
de um jovem adolescente com idade inferior aos 18 anos provindo de um meio popular, ainda
mais se este popular for pobre e/ou negro ou pardo. H4 uma tendéncia, por parcela
consideravel da classe média, da midia e do poder publico de perceber os jovens pobres a

partir de trés perspectivas, quase sempre exclusivistas: a do bandido, a da vitima e a do herdi,
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pois, segundo Brum, aqueles que desejam tuteld-los enquadram-nos em categorias diferentes
das assumidas pelos proprios jovens. Essas sdo categorias contextuais que dependem da

situagdo em que esses jovens se encontram e dos atores sociais com quem dialogam:

O pichador, por exemplo, ¢ um agente que pode mobilizar todas essas classificagdes,
dependendo do contexto e dos interlocutores: a policia, a secretaria de cultura, os
pesquisadores académicos ou a ONG que quer salvar os jovens da periferia da
violéncia. No caso do funk, por exemplo, ja hd comentarios ¢ mesmo textos de
pessoas mais politizadas vendo os rolezinhos como uma a¢do afirmativa ou
extremamente contestatoria. Para estes, os protagonistas dos rolezinhos sdo vitimas
que se tornaram heréis. Outros, como a policia, a administracdo dos shoppings ¢ a
clientela, mas também seus vizinhos, que moram 14 nos bairros pobres da periferia,
enxergam neles principalmente vildes e mesmo bandidos.”

Com a recente aprovacdo e implementagdo do Estatuto da Juventude, tem-se a
perspectiva de que a criminalizacdo do jovem seja um fator com menor predominancia na
sociedade brasileira, no entanto, o que se vé veiculado nas midias televisivas e impressas
ainda estd longe da garantia do direito a liberdade de expressdo e do direito ao territdrio e a
mobilidade, bem como ao lazer, a exemplo disso, ¢ s6 buscar noticias relacionadas ao

fenomeno social “rolezinhos”, que sera tratado ainda neste capitulo.

1.2 O contexto contemporianeo

Antes de situar ou de buscar compreender o fendomeno juvenil e a relagdo das
juventudes com a educacdo, com o mundo do trabalho, da economia, enfim, com a sociedade
em geral, é necessario compreender o contexto atual, para estar claro de que lugar se esta
falando. Ainda no século XX, Freire sabiamente escreveu que “a ‘andarilhagem’ gulosa dos
trilhdes de dolares que, no mercado financeiro, ‘voam’ de um lugar a outro com a rapidez dos
e-mails, a procura insaciavel de mais lucro, ndo € tratada como fatalidade”.®* Se sdo as classes
populares os objetos imediatos de sua malvadez, entdo, isso ndo tem tanta importancia para o
Capital. Se ha poucos anos atras era possivel corroborar a afirmagdo de Freire, ainda hoje se
pode fazé-lo.

O contexto social contemporaneo pode ser caracterizado por conter um forte
sentimento de inseguranca em relagdo a existéncia e ao proprio futuro. Inseguranca esta

demarcada pela perda do controle da sociedade sobre si mesma, na medida em que a

63 ROLEZINHOS: O que estes jovens estdo “roubando” da classe média brasileira. /HU Online, Sao Leopoldo,
14 jan. 2014. Disponivel em: <http://www.ihu.unisinos.br/noticias/527204-rolezinhos-o-que-estes-jovens-
estao-roubando-da-classe-media-brasileira-por-eliane-brum>. Acesso em: 20 fev. 2014.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia — Saberes necessarios a pratica educativa. Rio de Janeiro: Paz e
Terra,1996. p. 63.
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mundializa¢do das atividades econdmicas fragilizou os lagos sociais e culturais, bem como o
sentimento de unidade presente na ideia de estado-nacdo. Boaventura de Sousa Santos, ao
apresentar as perplexidades e desafios detectados ao final do século XX, indica a primeira
constatacdo acerca das promessas ndo cumpridas pela modernidade ao se deparar com as
agendas politicas de diferentes paises, dentre elas a de que os problemas mais contundentes
sdo os de natureza econdémica: “inflagdo, desemprego, taxas de juro, deficit orgamental, crise

1.7% Além disso,

financeira do Estado-Providéncia, divida externa, politica economica em gera
segundo Virginio, a dependéncia estabelecida pelo homem em relagdo ao conjunto de
fendmenos que integram o “ndo-eu” tem confinado a humanidade num labirinto onde as
relacdes ndo sdo diretas, ou seja, sdo relagdes mediatizadas por procedimentos de troca nos
quais a possibilidade de vantagem define a superficialidade e a inconsisténcia destas mesmas
relacdes. A busca desta vantagem ¢ que define o contetido da competitividade que, por sua
vez, fundamenta a capacidade de ser mais ou menos cidaddo no mundo do mercado.®® Nesta
busca em ‘ser mais’, o que menos importa ¢ a situagao do outro, alvo somente de desinteresse.
Em paralelo, o apelo individualista ¢ subjetivamente aliciado a partir dos reality shows,
expressio contempordnea do totalitarismo.”” Boaventura de Sousa Santos afirma que os
ultimos anos do século XX marcaram decisivamente o regresso do individuo, devido ao

esgotamento do estruturalismo que trouxe consigo a revalorizacdo das praticas e dos

processos e, consequentemente, a revaloriza¢do dos individuos que os protagonizam:

Foram os anos da analise da vida privada, do consumismo e do narcisismo, dos
modos e estilos de vida, do espectador activo da televisdo, das biografias e
trajectorias de vida, andlises servidas pelo regresso do interaccionismo, da
fenomenologia, do micro em detrimento do macro. Contudo, em aparente
contradi¢ao com isto, o individuo parece hoje menos individual do que nunca, a sua
vida intima nunca foi tdo publica, a sua vida sexual nunca foi tdo codificada, a sua
liberdade de expressdo nunca foi tdo inaudivel e tdo sujeita a critérios de correcgdo
politica, a sua liberdade de escolha nunca foi tdo derivada das escolhas feitas por
outros antes dele. **

Bauman define a sociedade atual como liquido-moderna porque as condigdes sob as
quais agem seus membros mudam num tempo mais curto do que aquele necessario para a

consolidagao das formas de agir: “A liquidez da vida e da sociedade se alimentam e se

% SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela mdo de Alice: o social e o politico na pés-modernidade. Sio Paulo:

Cortez, 2003. p. 19.

VIRGINIO, Alexandre Silva. Re-inventar Paulo Freire a 40 anos da pedagogia do oprimido: de que maneira
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revigoram mutuamente. A vida liquida, assim como a sociedade liquido-moderna, ndo podem
manter a forma ou permanecer por muito tempo.”® Consequentemente, essa fluidez se reflete
nas relagdes humanas, sejam elas sociais ou pessoais, marcadas pela fragilidade, pela

impermanéncia e pelas condi¢des de incerteza constante:

A vida liquida ¢ uma sucessao de reinicios, e precisamente por isso ¢ que os finais
rapidos e indolores, sem os quais reiniciar seria inimaginavel, tendem a ser os
momentos mais desafiadores e as dores de cabega mais inquietantes. Entre as artes
da vida liquido-moderna e as habilidades necessarias para pratica-las, livrar-se das
coisas tem prioridade sobre adquiri-las. ”°

Essa necessidade de substituir o “velho” pelo “novo”, de consumir
ininterruptamente, pois os objetos perdem a sua utilidade bem como seu poder de sedugdo e
de atracdo enquanto vao sendo usados, faz com que a industria de remog¢ado de lixo assuma
posicdes de destaque na economia da vida liquida. Afinal, deve-se modernizar-se ou perecer.
E, nesse processo, quem mais perece, ¢ a natureza, a propria vida em si, pois de acordo com
Leonardo Boff: “Criou-se um circulo vicioso perverso: todos sdo incitados pela propaganda a
consumir mais e mais. Para isso importa produzir mais e mais. Esse processo de produgao
exige mais e mais a exploragdo dos recursos da natureza.” '

No que concerne ao campo da producao, temos um novo padrdo produtivo com base
na microeletronica, na telematica, na robdtica, na quimica fina e em novas formas de
organiza¢do do trabalho que vém se consolidando. Neste contexto o novo paradigma de
empresa alicerca sua base competitiva no conhecimento. Sua posi¢do no mercado ¢ dada por
sua capacidade de tirar maximo proveito das competéncias tecnoldgicas.”> As empresas,
sobretudo a partir da década de 1980, compelidas pela competitividade, buscam obter maior
produtividade, variedade, eficiéncia, flexibilidade e qualidade, com mudangas no espaco
fisico e demonstrando maior confianca na versatilidade do trabalhador. A mao de obra exigida
deve ser polivalente, cooperativa e responsavel e € de acordo com esse perfil que o mercado
exige a formacdo dos jovens profissionais. Perrenoud " afirma que as competéncias, muito
mais que um discurso tedrico dominante, estdo no fundamento da flexibilidade dos sistemas e

das relacdes sociais. Ao citar Romainville (1996) que define esse dominio do discurso das
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competéncias no campo da educacdo como uma “irresistivel ascensdo”, ele explicita suas
causas nas ameacas de desordem e desorganizagdo crescentes nesse periodo de mudangas e de

crise:

A explicagdo mais evidente consiste em invocar uma espécie de contdgio: como o
mundo do trabalho apropriou-se da nogdo de competéncia, a escola estaria seguindo
seus passos, sob o pretexto de modernizar-se ¢ de inserir-se na corrente dos valores
da economia de mercado, como gestdo dos recursos humanos, busca da qualidade
total, valorizacdo da exceléncia, exigéncia de uma maior mobilidade dos
trabalhadores e da organizagio do trabalho.”

Perrenoud prossegue em sua reflexdo afirmando que ndo ¢ mais suficiente
simplesmente definir qualificagdes-padrao para sobre elas alocar as pessoas para os postos de
trabalho, e, sim, dadas as necessidades impostas pelo mercado, o que se faz atualmente ¢
gerenciar competéncias, estabelecendo tanto balangos individuais como “arvores” de
conhecimentos ou competéncias que representam o potencial coletivo de uma empresa. Essa
mudanga de vocabulario no mundo do trabalho, que permeia o universo educacional, reflete,
de certa forma, uma mudanca ndo s6 de perspectiva, mas de paradigma.’

Esse contexto de crise e de mudanga, definido por Boaventura de Sousa Santos como
uma fase de transigdo paradigmatica’® — entre o paradigma da modernidade, cujos sinais de
crise parecem evidentes, € um novo paradigma com um perfil vagamente descortinavel, cuja
auséncia de nome leva a denomina-lo pos-moderno - ¢ um processo que envolve a
concentragdo de riquezas, marcas da globalizagdo capitalista em curso, proporcional a
ampliacdo da situagdo de um campo social marcado pelo pré-contratualismo ou pelo pods-
contratualismo.”’ Ou seja, ¢ cada vez mais frequente a entrada de novos trabalhadores na
disputa por espagos de trabalho e que ndo encontram ocupagdo em fun¢do da reducdo destes
espacos e da desconstituicao de toda uma legislacdo trabalhista. Esta situagdo tem condenado
uma crescente massa de assalariados as inseguran¢as do mundo do trabalho. Até por isso

mesmo, ao transformar trabalhadores em competidores, aqueles que nao demonstram

" PERRENOUD, 1999b, p. 12.
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versatilidade, que “no gostam de estar em movimento ou ndo podem se dar a esse luxo”’®,
tém pouca chance. Este ¢ um processo em que, na loégica do mercado, nem o Capital nem o
Estado devem se responsabilizar pela produgdo da forca de trabalho para além daquela que a
margem de lucro requer. Neste novo paradigma o trabalho altera-se.”” A demanda agora é por
um trabalho em equipe, com uma visdo mais globalizante do processo produtivo, baseado no
autocontrole do trabalhador, quase como que um autdmato, mais intelectualizado e integrado
as necessidades da empresa.80 E, claro, as transformacgoes observaveis no mercado de trabalho
e nas formacdes profissionalizantes exercem efeitos sobre o ensino fundamental e médio e
sobre a concepg¢do de curriculo ali prevalente. O préprio Perrenoud admite que “essa moda
simultinea da mesma palavra em campos variados esconde interesses parcialmente
diferentes”. ®!

Contraditoriamente, mesmo com a elevagao dos indices de produtividade, verifica-se
uma reducdo dos postos de trabalho. Esta tendéncia de precarizagdo das relagdes e das
condi¢des de trabalho &, para Mattoso®, uma obra que o avango do capitalismo tem realizado
ultimamente. Segundo ele, as novas regras de produc¢do e organizacdo do trabalho criaram a
demanda por um novo trabalhador: mais escolarizado, participativo e polivalente. No entanto,
esta reestruturacdo produtiva pressupde, também, um combate ao trabalho organizado,
rompendo com o compromisso social do keynesianismo.*> Os direitos e conquistas dos
trabalhadores sdo questionados ou desconsiderados. O novo paradigma tecnoldgico recruta
um trabalhador diferente, ao mesmo tempo em que exclui uma crescente massa de
trabalhadores, dentre eles, um nimero cada vez mais elevado de jovens. Estes, ndo
qualificados ou semi-qualificados, ou ficam a mercé do desemprego ou se sujeitam a relagdes
de trabalho muitas vezes precarias e ndo padronizadas.™ Aqueles que ndo souberam correr, se

despir a cada dia dos atributos que ultrapassaram a data de vencimento, repelindo as
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identidades que estdo sendo montadas ou assumidas, segundo Bauman, para permanecer

longe da lata de lixo, t€ém nela seu destino juntamente com os demais retardatérios:

“Destruic¢do criativa” ¢ a forma como caminha a vida liquida, mas o que esse termo
atenua e, silenciosamente, ignora ¢ que aquilo que essa criacdo destrdi sdo outros
modos de vida e, portanto, de forma indireta, os seres humanos que os praticam. A
vida na sociedade liquido-moderna ¢ uma versdo perniciosa da danga das cadeiras
jogada pra valer. O verdadeiro prémio nessa competicao ¢ a garantia (temporaria) de
ser excluido das fileiras dos destruidos e evitar ser jogado no lixo. E como a
competigdo se torna global, a corrida agora se da numa pista também global. *

Em consequéncia, os sindicatos encontram-se perplexos face a redugdo de seus
associados e dificuldade de encontrar respostas que possam reduzir ou alterar o impacto deste
contexto sobre os direitos dos trabalhadores.®® Antonio Carlos Gomes da Costa destaca
possiveis consequéncias dessas transformagdes no mundo produtivo, tecnologico € economico

sobre a vida dos jovens:

O impacto da globaliza¢do econdmica, das radicais transformagdes tecnoldgicas e
organizacionais do mundo do trabalho e o preco social das politicas de
reestruturacdo produtiva geram circunstancias novas e terriveis para esses jovens:
aumentos dos riscos de exclusdo social e de obsolescéncia profissional, maquinas
inteligentes substituindo o uso da forga e da inteligéncia humanas no mundo do
trabalho; desmaterializa¢do do trabalho, fazendo da informagdo e do conhecimento
requisitos fundamentais para a sobrevivéncia profissional, entre outras. E preciso,
diante desse quadro, encontrar um conjunto de solugdes de tipo novo e recursos para
aplica-las. ¥’

Ou seja, sdo transformagdes que, consequentemente, levam um nimero cada vez
maior de jovens a lista de desempregados sub ou semi-qualificados € com poucas perspectivas
de insercdo profissional. Isso sem contar o apartheid social a que sdo submetidos por nao
terem acesso a uma educacdo com qualidade social nem tampouco ao nivel de consumo
ditado pela tltima moda.

Além disso, Virgino alerta que nem ¢ necessdrio um olhar tdo atento para se
constatar que vivemos um tempo de separacdo entre economia e sociedade, entre os
mecanismos de mercado, sem limites, e as organizagdes politicas, sociais e culturais, de

. ~ < . 88 .
alcance reduzido, quando ndo confinadas a esfera local ou nacional.”™ Aqueles que decidem, o
fazem com atencdo maior a eficacia econdmica do que a possiveis consequéncias sociais ou

ambientais. Leonardo Boff, em varios momentos, chamou a atengdo para os excessos quando

se trata da exploracdo da natureza e afirma que se cosntitui evidéncia politica da civilizagao
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do progresso ilimitado que cada pais deve crescer, ao ano, pelo menos entre 2 e 4%, enquanto

que o planeta, como um todo, cerca de 2%.% O espaco publico esta cada vez mais sitiado pela

capacidade de consumo, enquanto que debates de natureza publica sdo privatizados pelos que

tétm poder. Em outras palavras, decide-se sem o acordo sobre o que seja de interesse

publico.”® Boaventura de Sousa Santos também alerta para o fato de que a conversdo do

progresso em acumulagdo capitalista transformou a natureza em mera condi¢do de produgdo e

que as perversidades que os limites dessa transformagdo acarretam sdo inegavelmente

evidentes, demonstrados nos perigos cada vez mais iminentes de catastrofe ecoldgica. Boff

compartilha dessa constatacido e completa:

O grande equivoco de todo o projeto da Modernidade, fundado no paradigma da
conquista e da dominagdo, foi ndo ter levado em consideracdo a Terra, pressupondo
ilusoriamente que ela fosse infinita em seus bens e servigos e ilimitada em sua
resiliéncia. A exaustdo de seus recursos escassos, a degradagdo de seus solos,
florestas, aguas, oceanos, atmosfera e a desumana desigualdade social que provocou,
conjugando a injustiga ecoldgica com a injustica social, sdo os sinais de seu fracasso
e incapacidade de resolver os problemas criados por nossa civilizagdo.”'

Santos destaca também que cada vez que o capitalismo teve de confrontar-se com as

endémicas crises de acumulagdo, fé-lo ampliando a mercadorizagdo da vida, estendo-a a

novos bens e servigos € a novas relacdes sociais, fazendo-a chegar a pontos do globo ainda

ndo integrados na economia mundial:

Por uma e outra via, tal processo de expansdao e ampliacdo parece estar a atingir
limites inultrapassaveis. A mercadorizacdo e a mercantilizacdo de bens e servicos
até agora livres comega hoje a envolver, com a biogenética, o proprio corpo
humano, e quando isso suceder ndo sera possivel ir mais longe. Quanto a integragéo
do planeta terra na economia capitalista mundial, as duas ultimas décadas de
transnacionaliza¢do da economia parecem ter concluido definitivamente o processo
historico que se iniciou na época das descobertas. **
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Ampliar esta imagem para além do que € proprio do campo epistemoldgico de cada
cultura torna-se uma necessidade. Em concordancia com o desafio de tomar como ponto de
partida os cenarios negativos, concretos e plausiveis, pelos quais se transita, ¢ facil constatar
que a vida social estd em declinio. Virginio destaca que sdao inimeras as desigualdades que se
multiplicam, quando ndo se aprofundam. Além do mais, vive-se um momento histdrico de
crise de identidades, de uma busca constante de identidades em referenciais frageis que
acabou por desaguar no relativismo moral, dando forma a uma sociabilidade cotidiana, cujo
sentido da vida se reflete no levar uma vida sem sentido. A vida social ¢ cada vez mais
marcada por movimentos didrios e frivolos em busca da satisfagdo do ‘aqui e agora’, proprias
de um hedonismo radical: Pessoas que “vivem em uma sociedade de valores volateis,

descuidada do futuro, egoista ¢ hedonista” **

¢ o que se tem de mais visivel atualmente.
Virginio reforca essa andlise afirmando que se vive atualmente o tempo da agregacdo social
pela emogdo e pela conjungdo de elementos sensuais, da valorizagdo da aparéncia e daquilo
que ¢é festivo, do ludico, pois o ‘estar-junto’ com os outros ¢ que define a pertinéncia de
nossas escolhas e a conotacdo de nossa socializagdo.”” Trata-se de um modo de vida cuja
unicidade deve ser tomada a partir da forma, da estética, sobretudo corporal, porquanto banal,
efémera e superficial. Em suma, vive-se mergulhado em um inconsciente coletivo marcado
pelo senso comum intuitivo onde a sociabilidade se da pelo desejo de imitar o outro, de ser
como o outro. Em decorréncia, a identidade entre o ‘eu-sozinho’ € o ‘eu-coletivo’ ocorre em
um continente de conformismo e inconsequéncia.”

O resultado ¢ uma sociedade do medo e da insegurancga, do social fragmentado, onde
o vinculo com o outro depende mais da ldgica do mercado, do consumismo e do imediatismo,
do que de lagos sociais construidos na familia ou no trabalho. Esse panorama, de acordo com
Boaventura de Sousa Santos, vem se desenhando ha algumas décadas e, para ilustrar esse

“desenho”, o socidlogo portugués aponta alguns fatos pertinentes desenvolvidos no final do

século XX, sendo que muitos desses se estendem até o0 momento:

A ascensdo de partidos conservadores na Europa e nos EUA; o isolamento
progressivo dos partidos comunistas e a descaracterizagdo politica dos partidos
socialistas; a transnacionalizagdo da economia e a sujeicdo férrea dos paises
periféricos e semi-periféricos as exigéncias do capitalismo multinacional e das suas
instituigdes de suporte, o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional; a
consagragdo mundial da logica econdmica capitalista sob a forma neoliberal e a
conseqliente apologia do mercado, da livre iniciativa, do Estado minimo, e da
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mercantilizacdo das rela¢des sociais; o fortalecimento sem precedentes da cultura de
massas ¢ a celebragdo nela de estilos de vida e de imaginarios sociais individualistas,
privatistas e consumistas, militantemente relapsos a pensar a possibilidade de uma
sociedade alternativa ao capitalismo ou sequer a exercitar a solidariedade, a
compaixdo ou a revolta perante a injustica social. *’

Com efeito, a incapacidade crescente do exercicio da solidariedade aliada a
mercantilizagdo das relagdes sociais produz uma identidade que se forma ndo a partir de uma
relagdo segura com algum modelo cultural que sinalize o que se pode ser, mas por uma luta
infinita contra o que ndo se quer ser e em que o outro ¢ sempre o inimigo.”® Em consequéncia,
presencia-se um retorno a comunitarismos fechados, a posigdes extremistas decorrentes de
raizes étnicas comuns ou de algum tronco religioso compartilhado. Uma saida possivel seria
iniciar um dialogo franco entre diferentes culturas a partir de alguns fundamentos comuns —
ou como diria Santos’, ver o que nos une — dentre os quais poderiam ser elencados os
principios da democracia e dos direitos humanos, bem como o exercicio da solidariedade e da
empatia.'”’ Se a sociedade em geral se encaminha para o individualismo e o fechamento, o
espaco coletivo propicio para engendrar o principio de uma mudanga de postura, de
perspectiva e de relagcdo verdadeira com o outro, pautada no principio da solidariedade ¢ do
reconhecimento do outro como um outro legitimo, detentor de deveres e de direitos, pode ser
o espaco educativo, porquanto, escolar.

Claro que o mundo atual configura uma sociedade da incerteza e do risco'', onde
arriscar, diante de um mundo em constante e veloz transformagdo dos processos produtivos e
sociais, passa a ser, muitas vezes, decidir entre a inclusdo e a exclusdo social, entre fazer o
que se precisa € 0 que se gosta, entre o prazer individual e a indiferenca social, entre o
manter-se vivo € o ter cidadania, entre a vida e o abandono da mesma, entre a dominagao ¢ a
emancipa¢do social, mas educacdo ndo deve se reduzir a mera reprodutora desse
comportamento social. Em outras palavras, a modernidade, como resultado da interconexao
das influéncias globalizantes, principalmente da midia, e as disposi¢des pessoais € que tem
provocado a oscilacdo entre a confianga e o risco.'” Os espacos educativos, por serem
coletivos, podem minimizar esse sentimento de desconfianca em relagdo ao outro, apesar das

turbuléncias reinantes.
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Mas se ¢ assim, em geral, ¢-0 muito mais num periodo de transi¢cdo paradigmatica
como o que atravessamos. Em tais periodos, os processos sociais sdo tao fluidos e
turbulentos que o que resulta das interacgdes entre eles ¢, em grande medida, uma
incognita. Para utilizar o conceito de Prigogine, estamos numa situacdo de
“bifurca¢do” em que a menor mudanga no sistema pode produzir um desvio de
largas proporgdes. '

Diante disso, procura-se racionalizar para dar conta das duvidas decorrentes das
multiplas e provisorias formas de conhecimento. Face a complexidade social, os individuos
tém sua identidade permeada pelas opgdes concernentes a determinados estilos de vida que
exigem, muitas vezes, transformagdes na intimidade que podem desaguar, por sua vez, em
aceitacdo, ceticismo, rejeicdo ou retraimento.'® O problema da identidade atormenta as
pessoas nos dois extremos da hierarquia social, pois, segundo Bauman, quem estd na base nao
tem escolha e quem esta no topo enfrenta o problema de escolher o melhor padrdo dentre
muitos em oferta na atualidade, tornando-se necessario saber “montar as partes do kit
vendidas separadamente e aperta-las de uma forma que ndo seja muito frouxa nem muito

apertada”, para que dure o tempo necessario e, quando se torna imperativo desmantela-lo, o

kit ndo ofereca resisténcia:

No fundo, o problema é apegar-se firmemente a Unica identidade disponivel e
manter juntos seus pedacos e partes enquanto se enfrentam as forgas erosivas e as
pressdes dilaceradoras, consertando os muros que vivem desmoronando e cavando
trincheiras cada vez mais fundas. Para todos os outros suspensos entre os extremos,
o problema é uma mistura das duas coisas. '*°
No que concerne a religido, Alves afirma que se quebrou o encanto provindo do
e 1 , .
“tempo em que os descrentes, sem amor a Deus e sem religido, eram raros”'*®. Além disso,
refor¢a dizendo que o avango triunfal da ciéncia e da tecnologia construiu um mundo em que
Deus nao pode ser considerado como hipdtese de trabalho, apontando como uma das marcas
do saber cientifico o seu rigoroso ateismo metodologico. Por outro lado, ao questionar se a
religido desapareceu, o tedlogo mesmo responde que nao e destaca, inclusive, que ela exibe
uma influéncia que se julgava extinta, mesmo sem enveredar por lugares que um dia lhe
pertenceram e completa:

[...] foi expulsa dos centros do saber cientifico e das camaras onde se tomam as
decisdes que concretamente determinam nossas vidas. Nao sei de nenhuma
instdncia em que tedlogos tenham sido convidados a colaborar na elaboragdo de
planos militares. Nao me consta, igualmente, que a sensibilidade moral dos profetas
tenha sido aproveitada para o desenvolvimento de programas econdmicos. E ¢é

1% SANTOS, 2003, p. 37.

1% GIDDENS, Anthony. 4 Transformag¢do da Intimidade: Sexualidade, Amor ¢ Erotismo nas Sociedades
Modernas. Sao Paulo: Unesp, 1993; . Modernidade e Identidade. Rio de Janeiro: Zahar, 2002.

15 BAUMAN, 2009, p. 14.

1% ALVES, Rubem. O que é religido? Sio Paulo: Loyola, 2011, p. 09.
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altamente duvidoso que qualquer industrial, convencido de que a natureza ¢ criagdo
de Deus, ¢ portanto sagrada, tenha perdido o sono por causa dos males da
poluigo.'”’

Nesse mundo dessacralizado, a experiéncia religiosa ainda permanece, segundo
Alves, pois as perguntas religiosas do passado, hoje, sdo travestidas por meio de simbolos
secularizados: “Metamorfoseiam-se os nomes. Persiste a mesma funcdo religiosa.”'® O
tedlogo afirma que os deuses e esperancgas religiosas ganharam novos nomes e rotulos, bem
como seus sacerdotes e profetas ocupam novos lugares e novos empregos, destacando que ¢
necessario reconhecer a religido como “presenca invisivel, sutil, disfarcada, que se constitui
num dos fios com que se tece o acontecer do nosso cotidiano. A religido estd mais proxima de
nossa experiéncia pessoal do que desejamos admitir”'?”.
De acordo com Daniel Bensaid,''° vivemos uma época de um grande intervalo entre
um curto século XX inaugurado pela Primeira Guerra Mundial e pela Revolu¢do Russa e
encerrado pela queda do Muro de Berlim e pela desintegracio da URSS, numa espécie de
vacuo sobre um intervalo entre o ‘ndo mais’ e o ‘ainda ndo’, em que o antigo ainda nao
acabou e o novo sofre para emergir. Mais do que um tempo de faléncia de utopias, o que se vé
¢ a indeterminagdo de seu conteudo e a ignorancia sobre os meios de atingi-la. Conforme
Bensaid:
Eis que embarcamos em uma transi¢do incerta, em que o velho agoniza sem ser
abolido, o novo pena para eclodir, entre um passado nao ultrapassado e a descoberta
balbuciante de um novo mundo em gestagdo. Nessa passagem dificil, a tentagdo de
se apegar a poucas conquistas de eficacia comprovadamente polémica seria tdo

estéril quanto aquela tabula rasa, que pretenderia (re)comecar tudo a partir do nada.
E como antigo que realmente se faz novo.

E neste contexto de incerteza em que vivem os jovens brasileiros e, segundo Regina
Novaes''?, sdo trés as marcas desta geracdo contemporanea: ela ¢ uma geracao que tem ‘medo
de sobrar’, por causa do desemprego; tem ‘medo de morrer’ precocemente devido a violéncia
e ¢ uma geragao que vive em um mundo conectado, devido ao acesso relativamente facil a
internet. No entanto, “no excesso de informacdes contrapostas, ¢ criada a angustia, o retorno,

55113

com frequéncia, ao desejo de crenga simples, firme, milagrosa, transcendente” "~ provocado
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pelo vazio criado pela falta de referenciais. E, conforme Alves nos alerta, “a religido ¢
construida pelos simbolos que os homens usam. E os homens sdo diferentes; seus mundos
sagrados também.”'* Devido a isso, talvez, é que se presencia atualmente um intenso transito
religioso principalmente entre os jovens. O universo simbdlico, a experiéncia com o sagrado,
ndo os capacitard para o que o mundo produtivo lhes exige, de acordo com competéncias e
habilidades desenvolvidas para determinados fins, no entanto, “eles respondem a outro tipo de
necessidade, tdo poderosa quanto o sexo ¢ a fome: a necessidade de viver num mundo que
faca sentido™'">.

Lourival Rodrigues da Silva, em entrevista a IHU Online, afirma que os jovens
buscam novas formas de expressar a fé¢, de um modo mais dinamico e atualizado. Além disso,
ele alega perceber trés atitudes importantes desse segmento populacional em relagdo a
religido, quais sejam: hd os jovens que afirmam que ela ¢ importante, cabendo a cada um
acreditar do seu modo; hd os que acreditam e participam, se limitando a participagdes
eventuais ou participando ativamente dos grupos da igreja; e por fim, os que buscam o espago
religioso motivados pela necessidade de vivenciarem uma experiéncia sagrada, que lhes dé
sentido a vida.

Esse sagrado é menos exigente e ndo institucional. A religido para eles ¢ um manto
protetor, de seguranca e de sentido frente ao mundo cheio de ameagas. E uma
religido mais privada, sem preocupagio pelas necessidades dos outros.'°

Essa caracteristica matizada da fé juvenil também se estende ao universo adulto e
pode ser confirmada ao se verificar os dados do Censo 2010, publicado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que desenha os contornos do mapa religioso
brasileiro e aponta para a transformag¢do do campo religioso no pais. Varias leituras sao
possiveis a partir dos indices apresentados pelo Censo 2010 e Pierre Sanches afirma que a
relagdo do individuo com a institui¢do que lhe propicia uma identidade religiosa tende a ser
cada vez mais complexa, pois “na medida em que o tempo vai passando, a iniciativa
individual na bricolagem de uma cosmovisdo de fé¢ e de um mapa de vida tende a se
alargar”''’. Ainda segundo o pesquisador, o fendmeno de multipla pertenga, ao se tratar de
identidade religiosa declinada a partir de uma institui¢do, vai “muito além dos 15.379 casos

de ‘declaracio de multipla religiosidade’ mencionados no Censo 2010”''®. Sanches afirma
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que isso ocorre devido ao fato de as pessoas tenderem a se afastar das religides tradicionais
que retratam um quadro que sobrepde o individual e o social de maneira impositiva, e se
abrirem para autonomamente escolherem outra: “Ou a mesma, mas numa redescoberta
pessoal, cujos passos as dimensdes de um Censo dificilmente detectariam.”' "’

Com relagdo aos que se declaram sem religido, dentre eles a grande maioria
composta por jovens entre 18 e 30 anos de idade, Sanches destaca que essa afirmagdo nao

implica necessariamente a auséncia de uma dimensao de religiosidade, e sim, de ndo adesdo a

alguma institui¢ao e alerta:

Este universo da ndo religido, complexo e multivariado, devera ser estudado com
mais aten¢ao se quisermos mapear os caminhos desta dimensdo no futuro préoximo.
Verdade, em todo caso, ¢ que, ao contrario, o grupo catdlico ¢ nitidamente menos
jovem (idade mediana: 30 anos), o grupo evangélico (e ndo s6 “de missdao”) parece
tender a leve envelhecimento, [...] Por sua vez, o envelhecimento dos espiritas (a
idade mediana mais avangada: 32 anos) parece opor-se em significagdo ao
crescimento geral do espiritismo.'?’

No que tange ao neopentecostalismo, hd uma adesdo crescente, inclusive entre os
jovens, pelo fato de se aproximar a realidade cotidiana. Nao se pode falar de juventude
religiosa sem assinalar a mudanca cultural, principalmente em relagdo a expressdo musical,
clima também recriado nas igrejas tradicionais: “Louvor, gospel, grupos musicais de oragao,
padres cantores: a modernidade entrou pela musica, pretendendo transformar ou confirmar as
atitudes™'*".

Ao analisar os dados desse mesmo Censo 2010, Faustino Teixeira destaca que o
Brasil ainda apresenta forte marca da presenga cristd, ja que 86% da declaragdo de crenga
esteve vinculada as tradi¢des catolica ou evangélica, em contraposi¢do aos apenas 2% que se
declararam espiritas, apesar de esse indice representar 3,8 milhdes de pessoas e ter uma

ressonancia social muito maior do que o que os dados possibilitam apresentar. Retomando os

indices referentes a presenca de tradigao crista, Teixeira detalha:

Com respeito ao Censo 2010, algumas tendéncias se evidenciaram, como a
diminui¢do dos catdlicos romanos, que cairam de 73,6% para 64,6% e o
crescimento dos evangélicos, sobretudo pentecostais, que passaram de 15,4% para
22,2%. Numa populacdo de 190,7 milhdes de pessoas, os catolicos romanos somam
123,2 milhdes, ¢ os evangélicos 42,2 milhdes, dos quais 25,3 milhdes de origem
pentecostal.'*”*

No entanto, José Reinaldo Prandi chama a aten¢do para o fato de que ndo somente o

catolicismo demonstrou uma queda em seu nimero de adesdes, também igrejas protestantes
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tradicionais e grupos pequenos, como os umbandistas. E complementa afirmando que o
percentual das religides ndo cristds ¢ muito reduzido: “a diversidade religiosa do pais ¢ muito
mais marcada pelo leque sempre crescente de denominagdes evangélicas™'%.

Esse desenho diversificado do universo religioso brasileiro traz consigo outras
dindmicas de viver a fé. Por isso o sincretismo e o transito religioso vém se tornando mais
intensos. Entre os jovens, esse transito ou o fato de se declarar sem religido ¢ justificado por
eles como uma busca pela verdade. Numa sociedade liquida, em plena transi¢do
paradigmatica, essa afirma¢do ndo surpreende, ainda mais se se considerar o grande niimero
de “ofertas” religiosas em profusdo que se vé€ nos diversos contextos.

Nesse sentido, ¢ compreensivel a constatagcdo de que tanto as expressoes de fé quanto
as culturas juvenis estdo se tornando cada vez mais frequentes e numerosas, pois, de certa
forma, sdo elas a expressdo objetiva da diversidade de juventudes que povoam o pais. E
sabido que os meios de comunicacdo e a publicidade universalizam o desejo de consumo dos
jovens, no entanto, a situacdo econdmica de cada grupo determina as condi¢des de acesso aos
bens e servigos que acabam por caracterizar o sentido de “ser jovem” em cada agrupamento
distinto em que eles podem se relacionar com seus pares como iguais entre si, compartilhando
determinadas visdes de si € do mundo. Muitos desses jovens vivem em situagdo de
vulnerabilidade e, ao organizarem-se em grupos de diversos tipos, desenvolvem vinculos com
amigos e colegas, que passam a suprir os vazios deixados pela familia e/ou outras institui¢coes

sociais em seu processo de construcdo da identidade e de desenvolvimento social e afetivo:

Nao ¢é raro que alguns desses grupos (ndo a maioria) desenvolvam condutas
andmalas em relacdo a moralidade e a legalidade vigentes na sociedade. S@o
condutas identificatorias em relagdo ao contexto ou em relagdo a si mesmos:
pichacdes, destruicdo de equipamentos publicos, exibi¢des de agressividade ou uso
abusivo de alcool e, as vezes, de outras drogas. 124

Apesar da grande heterogeneidade de grupos juvenis que povoam as escolas, ruas
brasileiras - e mais recentemente shopping centers - da velocidade de suas transformagoes,
caracterizada pela socializacdo marcada pela fluidez, por encontros pontuais e pela dispersao,
pode-se falar de, no minimo, duas juventudes: uma que, mesmo na auséncia de direitos
proprios, tem suas necessidades sanadas por suas familias e instituigdes; € uma outra que, na

mesma situacdo de auséncia de direitos proprios, ndo tem a quem recorrer —seja familia ou

2 NOVO, 2012, p. 09.
2% COSTA, 2000, p. 113-114.
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instancias publicas- ¢ ndo possui suas necessidades satisfeitas, sendo que em um grande
numero de situagdes, isso a coloca em situaco de vulnerabilidade social.'®

Dois casos recentes no Brasil que envolvem juventudes em massa foram as
manifestagdes populares ocorridas em junho de 2013 em praticamente todo o pais, com
muitos empunhando palavras de ordem estimuladas pelo refrio “Vem pra rua” e os
“rolezinhos” que amedrontaram a classe média em dezembro de 2013 e nas primeiras
semanas de janeiro de 2014. Mais especificamente em relagdo a esse ultimo movimento,
protagonizado apenas por jovens, ha algumas breves andlises interessantes que devem ser
consideradas. James Holston, antropologo nascido em Nova York que estuda a periferia de
Sdo Paulo desde os anos 80, em entrevista publicada na Folha de Sao Paulo em 19 de janeiro
de 2014 ¢ reproduzida pelo IHU Online'*®, afirma que os “rolezinhos” tém raizes na luta pelo
espaco urbano e que a politizacdo do movimento foi provocada pela repressdo exagerada.
Além disso, o autor de Cidadania insurgente avalia que o funk ostentagdo'*’, trilha sonora dos
“rolezinhos”, ¢ um reflexo do consumismo reinante entre praticamente todas as classes
sociais: “do ponto de vista politico, significa o triunfo de um capitalismo deslumbrado, como
ocorre no Brasil nos ultimos 20 anos em todas as classes.”

Os “rolezinhos” sdo comuns nas periferias, mas como “o shopping ¢ a praia do
paulistano”, essa juventude ndo esta excluida dos mesmos. Pelo contrario, estdo entre seus
melhores fregueses, no entanto, o que assustou, foi o nimero concentrado de jovens em
movimento num espago até bem pouco tempo restrito a8 denominada classe A:

Por décadas, o coragdo da politizagdo das classes mais humildes do Brasil foi

conquistar espago, o terreno da casa, o bairro, a autoconstrucdo, a luta. As classes
altas também ocupam, conquistam, defendem, segregam seus espagos. As classes

2 KESSLER, Gabriel apud LAJE, Maria Inés. Jovenes: exclusion o ciudadania. In: UNIVERSIDAD
NACIONAL DE CORDOBA. Facultad de Derecho y Ciencias Sociales. Anuario. Cordoba: Garden Press,
1996, v. 3. p. 143-150.
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Releitura do funk carioca que desloca a pauta da criminalidade para o do consumo. O funk da ostentagao,

surgido na Baixada Santista e Regido Metropolitana de Sao Paulo nos ultimos anos, evoca o consumo, o

luxo, o dinheiro e o prazer que tudo isso d4. Em seus clipes, os MCs aparecem com correntes e anéis de ouro,

vestidos com roupas de grife, em carros caros, cercado por mulheres com muita bunda e pouca roupa.

Diferentemente do nucleo duro do hip hop paulista dos ano 80 e 90, que negava o sistema, e também do

movimento de literatura periférica e marginal que, no inicio dos anos 2000, defendia que, se ¢ para consumir,

que se compre as marcas produzidas pela periferia, para a periferia, o funk da ostentagdo coloca os jovens,
ainda que para a maioria s6 pelo imaginario, em cenarios até entdo reservados para a juventude branca das
classes média e alta. Esta, talvez, seja a sua transgressdo. Em seus clipes, os MCs tém vida de rico, com todos

os signos dos ricos. Gragas ao sucesso de seu funk nas comunidades, muitos MCs enriqueceram de fato e

tiveram acesso ao mundo que celebravam.

127
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trabalhadoras fazem isso conquistando novos direitos de cidadania. Isso muitas
Z1: 128
vezes afronta as classes médias.

O antropologo complementa sua avaliagdo com a constatacdo de que esse caso,
originado em Sao Paulo, demonstra uma tensao em torno do espago que antes ndo existia,
pois as classes dominantes o dominavam completamente e, hoje, as demais classes tém nogao
do direito de ocupar e circular. Como o espago eleito por esses jovens foi o shopping —
catedral do consumo moderno — a utilizagdo do funk ostentagdo ¢ a trilha sonora mais

adequada. Eliane Brum completa essa assertiva ao destacar que:

Esta exalta¢do do luxo e do consumo, interpretada como adesdo ao sistema, tornou o
funk da ostentacdo desconfortavel para uma parcela dos intelectuais brasileiros e
mesmo para parte das liderancas culturais das periferias de Sdo Paulo. Agora, os
rolezinhos — ¢ a repressao que se seguiu a eles — deram a esta vertente do funk uma
marca de insurgéncia, celebrada nos ultimos dias por vozes da esquerda. Ao ocupar
os shoppings, a juventude pobre e negra das periferias ndo estava apenas se
apropriando dos valores simbolicos, como ja fazia pelas letras do funk da
ostentacdo, mas também dos espagos fisicos, o que marca uma diferenca. E, para
alguns setores da sociedade, adiciona um contetido perigoso aquele que ja foi

chamado de “funk do bem”. '’

Ao comparar as lutas por espacos de décadas atrds com essa manifestacao recente,

tomando como base o consumo, a andlise de Holston aponta o seguinte ponto de vista:

O consumo na autoconstru¢do nos bairros nos anos de 1970, 1980 e 1990 era mais
coletivo: todo mundo trabalhando. Esse consumo de hoje ¢ também de
autoconstrucdo, mas, personalista. Do ponto de vista politico, significa o triunfo de
um capitalismo deslumbrado.'

Ainda em relagdo aos “rolezinhos”, a reporter e documentarista Eliane Brum, em
artigo publicado no sitio Geledés Instituto da Mulher Negra, no dia 25 de dezembro de 2013,
questiona: “Se ndo ha crime, por que a juventude pobre e negra das periferias da Grande Sao

Paulo est4 sendo criminalizada?” Brum mesmo responde:

Primeiro, por causa do passo para dentro. Os shoppings foram construidos para
manté-los do lado de fora e, de repente, eles ousaram superar a margem e entrar. E
reivindicando algo transgressor para jovens negros € pobres, no imaginario nacional:
divertir-se fora dos limites do gueto. E desejar objetos de consumo. Nao geladeiras e
TVs de tela plana, simbolos da chamada classe C ou “nova classe média”, parcela
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da populacdo que ascendeu com a ampliagdo de renda no governo Lula, mas marcas
de luxo, as grandes grifes internacionais, aqueles que se pretendem exclusivas para
uma elite, em geral branca.'”!

Em entrevista com o antropélogo Alexandre Barbosa Pereira, Brum questiona se a
classe média se sente roubada no seu direito exclusivo de consumir marcas caras em locais
especificos ao verem tantos jovens de periferias “invadindo” os shoppings nao apenas para
“zoar”, mas também para comprar, direito esse que vem sendo banido desses jovens ha muito
tempo. A resposta de Pereira converge para o que Bauman observa e constata nesse mundo
liquido de tempos e relacdes fluidas em que o consumo ¢ cada vez mais exaltado como espaco
de afirmacdo e de reconhecimento. Nesse universo, o funk demonstra que criminalidade e

consumo sao duas agdes sociais que podem constituir dois lados de uma mesma moeda:

Eles ndo deixam de falar do crime. Acabam citando-o indiretamente, como nas
musicas do MC Rodofilho, nas quais cle celebra: “Ai meu deus, como é bom ser
vida loka!”. O importante ¢ entender como o crime ¢ 0 consumo sdo pautas
constantes nas relagdes de sociabilidade dos jovens da periferia. Os mais pobres
também querem que ipads, iphones e automoéveis potentes facam parte de seu
mundo social. [...] a busca de realizagdo apenas pelo consumo envolve sentimentos e
posturas extremas de um egoismo hedonista ¢ de um profundo desprezo pelos outros
humanos. As mercadorias, ou as coisas almejadas, de certa forma tém conformado
as subjetividades contemporaneas. **

Pereira complementa ainda que a conformacao dessas novas subjetividades pautadas
pelo instantaneo ndo abre espacgo para a solidariedade. Afirma, inclusive, que as coisas nao
podem mais ser entendidas apenas como representacdo ou resultado do social, mas também
como motivadoras e conformadoras do social, pois as “coisas”/mercadorias mais desejadas
hoje motivam tanto o consumismo irracional e egoista quanto o ingresso de jovens na

criminalidade:

Sempre fico espantado quando vejo as imagens, em outros paises, das pessoas
correndo desesperadas para comprar um novo langamento de smartphone,
videogame ou tablete [...] Mas ndo sO isso, tais coisas também motivam e
determinam formas de estar, pensar, relacionar-se e sentir no mundo
contemporaneo.'*

BIROLEZINHOS: O que estes jovens estio “roubando” da classe média brasileira. IHU Online, Sdo Leopoldo,
14 jan. 2014. Disponivel em: <http://www.ihu.unisinos.br/noticias/527204-rolezinhos-o-que-estes-jovens-
estao-roubando-da-classe-media-brasileira-por-eliane-brum>. Acesso em: 20 fev. 2014.

32 ROLEZINHOS: O que estes jovens estio “roubando” da classe média brasileira. IHU Online, Sio Leopoldo,
14 jan. 2014. Disponivel em: <http://www.ihu.unisinos.br/noticias/527204-rolezinhos-o-que-estes-jovens-
estao-roubando-da-classe-media-brasileira-por-eliane-brum>. Acesso em: 20 fev. 2014.

'3 ROLEZINHOS: O que estes jovens estio “roubando” da classe média brasileira. IHU Online, Sio Leopoldo,
14 jan. 2014. Disponivel em: <http://www.ihu.unisinos.br/noticias/527204-rolezinhos-o-que-estes-jovens-
estao-roubando-da-classe-media-brasileira-por-eliane-brum>. Acesso em: 20 fev. 2014.
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Ou seja, as marcas desse hedonismo radical, com as relagdes pautadas pelo
instantaneo e da realizacdo pelo consumo, ndo sdo privilégio da sociabilidade dos jovens da
classe média, estdo presentes também entre os jovens da periferia como elementos de
afirmagdo e de reconhecimento. Nesse contexto, utilizar o antigo discurso de que € necessaria
uma boa escolarizacdo para ascender socialmente — ou até mesmo para se manter no topo da
piramide — perde sua forca persuasiva.

Perrenoud afirma que a armadilha escolar se fechou sobre quase todas as familias,
num momento em que a corrida dos diplomas perde sua pertinéncia, a0 mesmo tempo em que
os titulos sdo desvalorizados ¢ os empregos cada vez mais rarefeitos, abandonar a escola

levaria a riscos maiores ainda:

Os adultos exercem uma pressdo constante sobre os jovens, os quais acreditam cada
vez menos que o sucesso escolar ira protegé-los das dificuldades da existéncia.
Assim, pede-se a escola que instrua uma juventude cuja adesdo ao projeto de
escolarizagio no esta mais garantida. '**

Considerando esse contexto, Perrenoud sugere que o desenvolvimento mais
metddico de competéncias desde a escola deva ser uma via para sair da crise do sistema
educacional e que, se a preocupacdo da flexibilizacdo do curriculo se fez cada vez mais
presente no meio educacional a partir das ultimas décadas do século XX, isso ndo se deve a
uma nova utopia (afinal, as utopias estdo declaradamente mortas, segundo discurso reinante) e
sim a evolu¢do do mundo, das fronteiras, das tecnologias, dos estilos de vida que requerem
flexibilidade e criatividade crescentes dos seres humanos, do trabalho e das cidades. No
entanto, uma educagdo basica com uma formacdo dirigida para a aquisicdo de competéncias
desde a escola confere a essa escola “a missdo prioritaria de desenvolver a inteligéncia como
capacidade multiforme de adaptacdo (grifo nosso) as diferencas e as mudangas”.'>

Sera esse o objetivo maior da educagdo: adaptacao? Adaptar a juventude a estar apta

a, meramente, se adaptar? E o potencial transformador dessa juventude onde se desenvolvera

e de que forma? Conformismo e inércia ndo “combinam” com “ser jovem”.

3% PERRENOUD, 1999b, p. 15.
133 PERRENOUD, 1999b, p. 15.



2 A POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA, A PEDAGOGIA DAS
COMPETENCIAS E A PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE NO PANORAMA DE
ENSINO MEDIO NO BRASIL
Depois de vinte anos na escola
Nao ¢ dificil aprender
Todas as manhas do seu jogo sujo
Nao ¢ assim que tem que ser?
Vamos fazer nosso dever de casa
E ai entdo, vocés vao ver

Suas criangas derrubando reis
Fazer comédia no cinema com as suas leis.

Geragdo Coca-cola, Renato Russo

A pedagogia das competéncias vem reinando no discurso educacional desde a década
de 1990 no mundo todo, conformando e contornando politicas educacionais em diversos
paises, inclusive no Brasil. Considerando que a diversidade de mundos que povoa a América
Latina e o Brasil deve ser contemplada nas propostas educacionais em nivel nacional, regional
e local, pode-se usar como parametro de julgamento, de confrontagdo, a pedagogia de Paulo
Freire e de tantos outros que deram continuidade ao seu trabalho e profunda reflexao ética em
torno da educagdo das gentes, em especial, das juventudes que povoam as escolas de ensino
médio brasileiras.

O contexto contemporaneo, rapidamente delineado no capitulo inicial, ¢ cenario de
fundo para as atuais politicas publicas do Estado brasileiro. O enfoque principal neste capitulo
serd voltado para as politicas educacionais devido a natureza desta pesquisa que aborda a
educacdo e a(s) juventude(s), considerando que, quando se trata de educagdo no ensino médio,
esta se contemplando as juventudes inseridas ou excluidas desse panorama educacional. Para
melhor incursionar na avaliagao das atuais propostas concernentes ao ensino médio no Brasil,
far-se-4, primeiramente, uma explanagao sobre o sentido das politicas publicas em geral, das
educacionais € como organismos internacionais vém intervindo no contorno da politica
educacional brasileira, bem como na sua consecucdo e condugdo. Somente apds esses
esclarecimentos serdo analisadas a situacdo do ensino médio na conjuntura atual e no
transcorrer da historia, bem como a pedagogia das competéncias, que embala a produgdo dos
textos oficiais relacionados a educagdo dos jovens brasileiros, tomando-se, em seguida, como

referéncia para um contraponto, a pedagogia de Paulo Freire.
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2.1 Algumas pinceladas acerca da génese de politicas piblicas e educacionais

A andlise das politicas publicas envolve relagdes complexas com a teoria ¢ a
sociologia do Estado e, ao se pretender abordar qualquer aspecto relacionado a politica
publica, uma das primeiras dificuldades a ser enfrentada, ¢ o carater poliss€émico da palavra
“politica”, além de seu estatuto ambivalente enquanto disciplina na ciéncia politica. A policy
analysis apresenta trés dimensdes que estdo entrelagadas e se influenciam: a polity
representada pelas institui¢des politicas, a politics que diz respeito aos processos politicos € a
policy que se refere aos contetidos da politica propriamente ditos, como configuracdo dos
programas politicos, problemas técnicos, contetido material das decisdes politicas.'*°

E proprio da analise das politicas averiguar a agdo publica em seu conjunto,
colocando-se do ponto de vista do que se tornou centro de gravidade da esfera politica, como
a implementa¢do das politicas publicas, interrogando sobre o funcionamento da democracia
“a partir do momento em que a dimensao técnica da agdo publica aumenta fortemente, a tal
ponto que termina por colocar-se o problema da reintegragdo do cidaddo na ‘rede da decisao’

99137

[boucle de La décision] Muller e Surel defendem que uma politica €, simultaneamente, um

construto social e um construto de pesquisa:

[...], contrario as aparéncias, a operagdo que consiste em delimitar as “fronteiras” de
uma politica publica é sempre um tanto aleatoria, ndo devendo os contornos de uma
politica ser considerados como um dado. Ao contrario, eles sdo sempre suscetiveis
de serem postos em questdo, através de um processo constante de redefinicdo da
estrutura e, portanto, dos limites dos campos politicos. No entanto, se € imperativo
ter consciéncia do carater construtivo e evolutivo das politicas publicas, ndo se deve
fazer dessa questdo da localizagdo das mesmas o inico desafio da pesquisa, como se
tende a fazer com freqiiéncia, quando se comeca o estudo de um dominio da agéo
publica. "**

Tentativas de defini¢do de politicas publicas existem em bom numero, no entanto,
Muller e Sorel indicam a possibilidade de se agrupar sua nogdo e seus elementos em trés
grandes rubricas, a saber: uma politica publica constitui um quadro normativo de agao,
combina elementos da forca publica e elementos de competéncia (expertise) e tende a
constituir uma ordem local. Além disso, a génese da ac¢do publica convertida em politica

publica apresenta trés no¢oes fundamentais: a de que fendomenos sociais aparecem, se tornam

13 MULLER, Pierre; SUREL, Yves. 4 andlise das politicas piiblicas. Tradu¢do Agemir Bavaresco e Alceu R.
Ferraro. Pelotas: Educat, 2002; FREY, Klaus. Politicas publicas: um debate conceitual e reflexdes referentes
a pratica da analise de politicas publicas no Brasil. Planejamento e politicas publicas, Brasilia: IPEA, n. 21,
p- 213-259, jun. 2000. Disponivel em: <http://www.ipea.gov.br/ppp/index.php/PPP/article/viewFile/89/158>.
Acesso em: 20 fev. 2013.

7 MULLER; SUREL, 2002. p. 12.

% MULLER; SUREL, 2002, p. 13.
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problemas dignos de atencdo e que sua resolugdo ¢ atribuida ao Estado. Somente ap6s ¢ que

inicia o processo de inscri¢do na agenda:

Neste quadro geral, a génese da agdo publica ¢, entdo, dividida em trés processos
ideais, sob o aspecto analitico distintos, que tratam respectivamente da
problematizacdo dos fendmenos sociais, da inscricdo formal na agenda e da

influéncia eventual das “janelas politicas”. '**

A construgdo das politicas publicas ¢ indissociavel da a¢ao dos individuos ou dos

grupos envolvidos, de sua capacidade de produzir discursos concorrentes, de seus modos de

mobilizagdo e analisar a agdo publica conduz, necessariamente, a uma reflexdo sobre as

;. . Sy C A . ~ . 1
caracteristicas evolutivas do espago publico ¢ das dinamicas de acdo coletiva.

40

No Brasil os estudos sobre politicas publicas sao recentes e esporadicos, com énfase

a analise das estruturas e institui¢des ou a caracterizacdo dos processos de negociagcdo das

e .« . , 141 . , ~
politicas setoriais especificas.”” Um desses setores, foco dessa pesquisa, ¢ o da educacao.

Complementando a assertiva, Frey adverte:

Levando em conta a instabilidade e fluidez das estruturas institucionais e dos
padrdes politico-administrativos de paises em desenvolvimento, caracterizados por
democracias do tipo “delegativo”, como é o caso do Brasil, podemos concluir que
nesses paises, mais ainda do que em democracias consolidadas, a ‘policy analysis’
deve enfocar os fatores condicionantes das politicas publicas — ‘polity’ e ‘politics’ —
dando énfase na sua dimensao processual, a fim de poder fazer justica a realidade
empirica bastante complexa e em constante transformagéo.'**

Se o Estado capitalista ¢ definido como uma arena, um produto e um determinante do

conflito social e de classes, qualquer modo de intervencao estatal encontra-se ligado a um

padrdo de ameagas - potenciais ou efetivas, que podem se modificar - ou a problemas

estruturais que surgem devido ao processo de acumulagdo de capital e a dominagdo politica:

Especialmente nos Estados dependentes, mas também nas formagdes sociais
industriais avancadas, a luta de classes e a pratica politica dos movimentos sociais
conferem forma a estrutura do Estado ao mesmo tempo que um conjunto
institucionalizado de regras de selectividade altera a intensidade, o grau e o nivel ( o
carater) do conflito social de classes. '+’

139

MULLER; SUREL, 2002, p. 54.

140 Frey destaca a concepgdo de policy arena introduzida no debate cientifico por Lowi (1972), que parte do

pressuposto de que as reagdes e expectativas das pessoas afetadas por medidas politicas tém um efeito
antecipativo para o processo politico de decisdo e de implementag@o. O modelo da policy arena refere-se aos
processos de conflito e de consenso dentro das diversas areas de politica, as quais podem ser distinguidas de
acordo com seu carater distributivo, redistributivo, regulatério ou constitutivo. (FREY, 2000, p.223)

"I FREY, 2000.

42 EREY, 2000, p. 251.

143 MORROW, Raymond Allen; TORRES, Carlos Alberto. Teoria social e educa¢do: uma critica das teorias da

reprodugdo social e cultural. Porto: Edi¢des Afrontamento, 1997. p. 334.
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Ao prosseguir com a explanagdo acerca do Estado capitalista e da elaboragdo de
politicas publicas, Morrow e Torres apontam duas implicagdes advindas da andlise
reproduzida no excerto anterior: uma ¢ a de que a forma e o conteudo das politicas do Estado
moldam as formas e o contetido das lutas sociais e de classes e outra ¢ a de que, inversamente,
os conflitos sociais e de classe moldam a forma e o contetido das politicas estatais. Shiroma,
Moraes e Evangelista'** reforcam a tese de que as politicas piblicas emanadas do Estado se
pronunciam nessa correlagdo de forgas e que a partir desse confronto surgem as possibilidades
de se implementar politicas sociais, demonstrando um equilibrio, embora instavel, de
compromissos ¢ responsabilidades. No que concerne ao planejamento e a implantacdo das
politicas do Estado, observa-se uma tensdo entre as praticas orientadas para a coer¢do ¢ as
orientadas para o consenso e, nesse sentido, ¢ estratégica a importancia das politicas publicas
de carater social para um Estado capitalista. Dentre os modos e métodos de intervengao estatal
existentes que lidam com as ameagas surgidas nas lutas sociais e de classe, tem-se os modos
distributivos e produtivos e os métodos que dizem respeito a uma variedade de possiveis
caminhos de acdo a seguir pelo Estado, que ddo substincia ao processo de elaboracdo de
politica publica:

Especialmente nas sociedades democratico-liberais, o Estado tentarda sempre
conciliar os seus modelos de orientagdo de actividades no interior de um corpo
concreto de politicas estatais. Assim, o processo de elaboragdo de politica nunca
atingira uma situagdo de estabilidade nem nunca sera completamente coerente; sera

sempre expressdo de conflitos, desequilibrios, contradigdes e de uma fragil
estabilidade na elaboragio da politica. '*°

Nesse sentido, quando se constata um certo distanciamento entre os objetivos dessas
politicas, firmados publicamente, e os resultados reais, percebe-se também que ndo se pode
considerar o Estado como um mero agente de resolugdo de problemas. No entanto, essa ¢ a
visdo que se sobressai no planejamento da politica educacional e serve de argumento para
administradores com orientacdo tecnocratica e nao histérica, sendo que “este entendimento
omite a apresentacdo das regularidades fundamentais, que Offe chamou de “leis basicas da
elaboragdo da politica publica”. '*® Complementando a ideia explanada acerca da importancia
estratégica das politicas sociais para se chegar a um consenso € a um certo controle social,

deve-se ter claro que para compreender o sentido de uma politica publica € necessario ir além

14 SHIROMA, Eneida Oto; MORAES, Maria Célia Marcondes de; EVANGELISTA, Olinda. Politica
educacional. 3. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2004. p. 8-9.

145 MORROW; TORRES, 1997, p. 335.

¢ MORROW:; TORRES, 1997, p. 335.
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de sua esfera especifica e entender o significado do projeto social do Estado e as contradigdes

impostas pelo periodo histdrico em que elas ocorrem:

Por um lado, (as politicas sociais) revelam as caracteristicas proprias da intervengao
de um Estado submetido aos interesses gerais do capital na organizacdo e na
administracdo da res publica e contribuem para assegurar e ampliar os mecanismos
de cooperacdo e controle social. Por outro, como o Estado ndo se define por estar a
disposicdo de uma ou outra classe para seu uso alternativo, ndo pode se desobrigar
dos comprometimentos com as distintas forgas sociais em confronto. As politicas
publicas, particularmente as de carater social, sio mediatizadas pelas lutas, pressdes
e conflitos entre elas.'"’

A politica educacional, a exemplo da politica publica, também € um conceito que nao
pode ser encerrado em um Unico termo, pois engloba outros conceitos e se constitui num
processo que se revela como uma “forga motora propria, que a impulsiona e dita sua relagao
com as demais esferas do mundo social”'*®, em cada época historica distinta, em contextos e
organizagdes humanas diversas. Além do mais, ndo hd de se esquecer que a politica
educacional so existe quando a educacao assume, de acordo com Clélia Martins, uma forma
organizada, “ditada e definida de acordo com as finalidades e os interesses que se tem em

~ . . 14
relagio aos aprendizes envolvidos nesse processo”'*’

, pressupondo organizacao e seletividade
sobre o que deve ser trabalhado de acordo com os tipos de pessoas que se pretende formar
para uma determinada sociedade. Mesmo quando apresentam uma face humanitiria e
benfeitora, expressam as contradi¢des, pressoes e conflitos j& mencionados, redefinindo, ao
longo da historia, o perfil reprodutor ou renovador da educagdo, adaptando-se “aos modos de
formagdo técnica e comportamental adequados a producdo e reproducdo das formas
particulares de organizagdo do trabalho e da vida”.'

Nesse sentido, ¢ evidente que a politica educacional vem revestida de
intencionalidade e demonstra sua complexidade, pois, apesar de ndo estar em todos os espacos
educativos existentes, também nao se encerra no sistema escolar, extrapolando seus limites,

afinal, ela ndo deixa de ser algo estabelecido e definido por meio de um exercicio pratico de

poder:

Isso quer dizer que, pelo fato de a politica educacional ser estabelecida por meio do
poder de definicdo do processo pedagodgico, em fungdo de um grupo, de uma
comunidade ou de setores dessa comunidade, ela tanto pode ser resultado de um
amplo processo participativo, em que todos os membros envolvidos com a tarefa
pedagogica (professores(as), alunos(as) e seus pais) debatem e opinam sobre como

47 SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2004, p. 8-9.

'8 MARTINS, Clélia. O que é politica educacional. Sio Paulo: Brasiliense, 1993.
' MARTINS, 1993, p. 8.

30 SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2004, p. 9.
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ela é, como devera ser ¢ a que fim devera atender, como também pode ser imposi¢ado
. .. 151
de um pequeno grupo que exerce o poder sobre a grande maioria da coletividade.

Martins complementa afirmando que héd basicamente duas versdes de politica
educacional reinantes no momento, correspondentes as praxis politicas aristotélica'®” e
platonica'>: a politica educacional municipalizante ¢ a politica educacional tecnocratica,
respectivamente.

A politica educacional municipalizante ¢ pautada na descentralizagdo, gerando
flexibilidade nos curriculos escolares, ja que a gestdo das unidades escolares ¢ democratica e
local, com diretores pertencentes as comunidades, permitindo a participacao social na escola,
bem como seu controle e comprometimento por parte dessa comunidade com a questdao
educacional.

Ja a politica educacional tecnocratica ¢ centralizadora e, com a legislagdo
educacional, ao normatizar, garante a homogeneizacdo ideologica na educagdo e a
centralizacdo administrativa, reforcando a burocracia. Mesmo em periodos de
descentralizacdo politico-administrativa, a politica educacional formulada pela tecnocracia
adquire novas representacdes, impondo-se sem o uso da forga, apenas pela crenca na
racionalidade, que respalda o fato de que apenas os técnicos, representantes de uma elite,

podem definir a politica educacional na linha platonica:

Com o planejamento de cima para baixo da tecnocracia, a politica educacional se
reduz a uma questdo técnica, uma tentativa de simbolizar ¢ dominar a realidade,
fragmentando-a em etapas com o objetivo de disciplina-la. O planejamento, um
instrumento para a concretizagdo da politica educacional, quando é tecnocratico e
obedece a uma orientagdo platonica, ndo ¢é flexivel, ndo sofre mudangas de acordo
com a dindmica da realidade. Por isso, quase sempre a educagdo esta desatualizada
“um passo para atras” em relagdo ao presente.154

Outro fator importante na composi¢ao de uma politica educacional apresentado por
Martins ¢ a interdependéncia de duas vertentes em sua génese: a politica e a econdmica, com

predominancia desta ultima, inclusive bem mais recente, ja que seu teor politico, pautado na

'S MARTINS, 1993, p. 19-20.

12 Pplatdio, na obra A Repuiblica, ¢ Aristoteles, em A Politica, tragaram caminhos antagnicos de qualquer
politica. A vertente aristotélica afirma que o Estado ideal seria aquele governado por um povo bem educado e
bem preparado na juventude, pois como Aristoteles (384 a. C. — 322 a. C.) identificou no ser humano uma
forga para modificar o meio, em decorréncia, politica e povo nédo se dissociam. MARTINS, 1993, p. 19.

Na vertente platonica, a politica educacional ¢ formulada por e para uma elite. Segundo Platdo (428 a. C. —
348 a. C.) o homem ¢ consequéncia do meio e o Estado ¢ a suprema figura da sociedade. Sendo assim,
estabeleceu que o Estado ideal seria governado por sabios e filosofos, consequentemente, via a politica como
a arte de um pequeno grupo, ou seja, politica e elitismo ndo dissociam. MARTINS, 1993, p. 18.

3 MARTINS, 1993, p. 21.
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questdo da igualdade social, existe ha alguns séculos, a partir da instituicdo do regime

republicano:

[...] Essa defini¢do de educagdo publica como um assunto de natureza politica foi
entdo uma vitoria da burguesia.

Assim, foi uma conquista politica a proclamagdo da igualdade entre os seres
humanos, e em decorréncia dessa conquista fez-se a associa¢do da condig¢do de
igualdade com a educacdo, sua organizacdo e sua formulacdo. Dessa associagdo,
surgiram os primeiros sinais de vida da politica educacional da modernidade. Dai
por que politica educacional tem a ver com liberalismo."*’

Homens e mulheres, todos, foram declarados cidaddos, tendo seus direitos
assegurados por politicas sociais, sendo a politica educacional responsavel por assegurar o
direito a educacao para todos os cidadaos. No entanto, a igualdade das pessoas fica restrita ao
ambito da lei, pois o processo produtivo ¢ hierarquizado e dita parametros diferenciados de
cidadania e o status de igualdade social passou a ser definido pelas relagdes de producdo. A
associagdo de igualdade a direitos sociais realizada pelos liberais ao isolarem as trocas

sociais das trocas econdmicas, permanece até hoje:

Para a politica educacional, essa lacuna do liberalismo (a compreensdo do ser
humano sem determina-lo pela sua existéncia material) gerou uma crenga comum de
que ela pudesse retificar problemas sociais. Tal crenga considerava e considera até
hoje que os males sociais sdo provenientes da ignorancia do povo e que devem ser
resolvidos dando-se mais educagdo ao povo.'®

Por isso o enfoque na universalizagdo do ensino - responsabilidade da politica
educacional - que, no entanto, ndo consegue assegurar oportunidades iguais de escolarizagdo a
todos, quanto mais a igualdade social. Isso porque nenhuma politica educacional determinada
pelo desenvolvimento econdmico contribui para a construgdo de uma sociedade democratica,
apesar de colaborar para a dinamiza¢do da economia, incorrendo-se em outro equivoco: o de
associar o enriquecimento da industria com o desenvolvimento da sociedade. A ideia de
estender a educagdo para todos surgiu vinculada a essa combinagdo dos fatores
cidadania/trabalho/educagdo, prevalecendo a satisfacdo das necessidades econdmicas e
exigéncias do processo produtivo sobre o processo de corre¢do das desigualdades sociais. A
politica educacional patrocinou a relagdo da cidadania com o trabalho, intermediada pela
educagdo por meio das varias formas de ensino profissionalizante, a partir das necessidades

derivadas da internacionalizagdo da economia.

'35 MARTINS, 1993, p. 32.
3¢ MARTINS, 1993, p. 33.



58

A proliferacdo de politicas educacionais voltadas para a educagdo profissionalizante
como resultado de teorias relativas ao valor econdmico da educagio'”’ passou a ser elaborada
por planejadores a servico de agéncias internacionais tais como ONU (Organizagdo das
Nagdes Unidas), UNESCO (Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura), IIPE (Instituto Internacional de Planejamento de Educagdo), OIT (Organizagdo
Internacional do Trabalho), além de agéncias bilaterais regionais de cooperacdo para o
desenvolvimento econdémico.'*®

Antes de desenvolver uma analise da producdo de politicas educacionais brasileiras,
¢ necessario também ter-se clareza do tipo de Estado - de sua historia e de seu modo de
organizacgdo e de controle politico — em que elas se produzem e se desenvolvem, afinal, se o
capitalismo se desenvolveu de formas diferentes em cada pais, a configuracdo do Estado
também apresentara divergéncias. Sem o pano de fundo histérico e politico que configuram o

Estado e a educacdo, torna-se dificil avaliar as politicas educacionais brasileiras, sua origem e

suas finalidades.

2.2 O Estado brasileiro e o histérico da educacio no Brasil: alguns recortes

O que se pretende aqui € apenas tracar um panorama geral de como a educagado se
desenvolveu no Brasil ao longo dos séculos, para que se possa melhor observar em que
medida foram se constituindo e se legitimando as atuais politicas educacionais. Para tanto,
toma-se como base para esse levantamento historico o trabalho de Vanilda Pereira Paiva, que
traca um perfil para a educacdo popular até o inicio do século XX. Para as fases posteriores,

recorre-se a Paulo Ghiraldelli Jr, Palma Filho e a outras contribuigoes.

2.2.1 A educagado no Brasil: da Colonia ao Império

Segundo Paiva'*’ ndo havia uniformidade na histéria da educacdo brasileira antes da
segunda década do século XX e o que se poderia apontar como elementos comuns nesse
periodo s3o a precariedade do ensino elementar e o papel diminuto exercido pelos parcos
esfor¢os por sua expansao nas lutas politicas da época. No entanto, mesmo com tdo pequena

expressividade, trés fases distintas podem ser demarcadas nesse longo periodo. Dentre essas

"7 Uma das principais foi a Teoria do Capital Humano, criada por Theodoro Schultz, prémio Nobel de
Economia em 1979, que afirma que a educagdo produz capacidade de trabalho e ¢ um “investimento em
habilidades e conhecimentos, que aumenta futuras rendas” (SCHULTZ, 1961).

3% MARTINS, 1993, p. 39.

139 PAIVA, Vanilda Pereira. Educacdo popular e educagdo de adultos: contribuigio a histéria da educagio
brasileira. Sdo Paulo: Loyola, 1973.
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fases, a primeira, até 1808, conta com uma educagdo popular colonial praticamente
inexistente, o que se via eram agdes isoladas dos jesuitas e de outros religiosos, demonstrando
interesse na cristianizagdo e na sedimentagdo do dominio portugués. A segunda fase, de 1808
até 1870, tendo seu inicio marcado com a vinda da familia real portuguesa ao Brasil, gerou o
desenvolvimento do ensino para as elites, nem a Independéncia contribuiu para a difusdo do
ensino popular, “as leis de 1823 e 1827 foram ineficazes e toda a sua acdo potencial perdeu-se
nas determinac¢des do Ato Adicional”.'®® E, por fim, a terceira a partir de 1870, como
consequéncia de um surto de progresso na economia nacional que acarretou na introducao de
ideias liberais e pronunciamentos isolados em favor da educacao do povo.

Fazendo um detalhamento geral de cada periodo, alguns epis6dios merecem destaque
nessas trés fases. Em relagdo a primeira, pode-se pontuar o ano de 1549 como o principio de
uma educagao colonial, com a chegada dos primeiros jesuitas. A partir dai houve um processo
de ensino que se baseou na aculturagdo sistematica dos nativos, na institui¢do do ensino
profissional e no surgimento dos primeiros semindrios, sendo que os franciscanos se
restringiram mais ao ensino de trabalhos manuais. No entanto, devido ao regime escravagista,
foi vedado aos negros, que eram educados por meio de sermdes, 0 acesso ao ensino formal,
que passou a se constituir timidamente no final do século XVII e inicio do XVIII, em fungdo
das necessidades de defesa da colonia, sendo que em 1759, com a Reforma de Pombal, os
jesuitas foram expulsos. Alguns motivos apontados por Paiva'®' para impedir o
desenvolvimento educacional na Colonia foram a influéncia das ideias liberais europeias e as
revoltas e desejo de emancipagdo, pois a escola poderia veiculé-las.

Quanto a segunda fase, a vinda da familia real portuguesa em 1808 ndo apenas inflou
o progresso do ensino para as elites, como também a iniciativa para o Planejamento Geral do
Ensino, estruturado em trés niveis: o primario, escola de ler e escrever; o secunddrio, que se
manteve no esquema das “aulas régias”, recebendo novas “cadeiras” (disciplinas) e o
superior. Mais tarde, a Independéncia trouxe algumas medidas em favor da educagdo
elementar, mas a Assembléia Constituinte restringiu o debate do problema do ensino a criagao
de universidades. Os poucos avancos ocorridos com a lei de 1823, que torna a instrugdo
elementar livre, e com a Constituicdo Outorgada de 1824, que previa a gratuidade da
instrugdo primaria para os cidadaos e inspirava a ideia de um sistema nacional de educagao,
tiveram suas pretensoes de expansao barradas pelo Ato Adicional de 1834, que eliminou as

possibilidades de uniformiza¢do do ensino de primeiro grau, delegando ao Governo Central a

10 PAIVA, 1973, p. 54.
1 PAIVA, 1973, p. 58.
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educacdo das elites e as Provincias a instru¢do popular. O maior ou menor atendimento
escolar provincial acabava ocorrendo devido a fatores econdmicos e ao interesse de homens
publicos pelo problema o ensino. Inaugurado em 1838, um dos maiores destaques da
educagdo na época imperial foi a criagdo do Colégio D. Pedro II, com o objetivo de servir

como modelo de ensino, no entanto, segundo Ghiraldelli:

Tal instituicdo nunca se consolidou realmente como modelo de ensino secundério,
mas sim como uma instituicdo preparatdria ao ensino superior. Ao longo do Império
ela sofreu varias reformas curriculares, que ora acentuaram a formacao literaria dos
alunos em detrimento da sua formagdo cientifica, ora agiram de modo oposto,
segundo as disputas do ideario positivista'®* contra o ideal humanista-jesuitico. '®

Outro fator que acarretou maior ou menor atendimento na educag¢do popular foi a
imigracao, pois muitos imigrantes trouxeram consigo as bases para uma educagdo comunitaria
que se desenvolvia em torno dos nucleos formados pelas colonias. As unicas discussoes
nacionais acerca de educagdo popular se desenvolveram no Municipio da Corte e, do ponto de
vista quantitativo, a evolu¢do do niimero de alunos matriculados — que cobria 20% da

demanda potencial'®*

— nas escolas elementares do Municipio da Corte apresentava indices
bem mais elevados que o conjunto do pais. J& com relacao a qualidade, ¢ no Municipio da
Corte que se encontrava um numero considerdvel de iniciativas formuladas através de

sucessivos projetos de reformas do ensino:

Discute-se a formacdo do magistério primario, a obrigatoriedade e gratuidade do
ensino, o ensino profissional e — desde esta época — o problema da interferéncia do
governo central no desenvolvimento dos sistemas de ensino das provincias. Dos
projetos apresentados, dois foram transformados em reformas: o de 1851 (Couto
Ferraz) e o de 1878 (Ledncio de Carvalho). '

A reforma de 1851, aprovada pela Assembléia Geral Legislativa e s6 regulamentada
trés anos depois, abrangia o ensino primdrio e secundario - que permanecia vedado aos
escravos — e colocava a educagdo a cargo dos cofres publicos. J& a reforma de Ledncio de
Carvalho - Ministro do Império e professor da Faculdade de Direito de Sao Paulo - de 1879,

previa a eliminagdo da proibi¢do de acesso aos escravos, instituia o ensino obrigatorio dos 7

162 positivismo, no caso, ¢ a filosofia de Auguste Comte (1798-1857) que sustentou que a unica forma de

conhecimento, ou a mais elevada, ¢ a descricdo de fendmenos sensoriais. Comte afirmava que existiam trés
estagios nas crengas humanas: o teoldgico, o metafisico e, por fim, o positivo, assim chamado por se limitar
ao que ¢ positivamente dado, sem qualquer especulagdo. Como se pode notar, tal filosofia advogou, em
decorréncia, uma filosofia da educacdo distante de certas ideias humanistas de ensino voltado para as
Humanidades, baseados apenas nos livros textos tematicos. BLACKBURN, S. Dicionario de filosofia de
Oxford. Rio de Janeiro: Zahar, 1997. p. 304.

GHIRALDELLI Jr., Paulo. Filosofia e historia da educa¢do brasileira. Sao Paulo: Manole, 2003. p. 12.

14 PAIVA, 1973, p. 70.

165 pATVA, 1973, p. 70.
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aos 14 anos, preconizava a criagdo de escolas normais, o ensino primario para adultos
analfabetos e a promocdo de conferéncias pedagodgicas de professores para discussdo de

metodologias e de questdes de interesse pratico. No entanto, segundo Ghiraldelli:

A nova lei também entendia que o trabalho do magistério era incompativel com o
trabalho em cargos publicos e administrativos. Por fim, sob a mesma rubrica, a lei
entendia que a freqiiéncia aos cursos secundarios e superiores era livre, e que os
alunos poderiam aprender com quem lhes conviesse e, ao final, deveriam se
submeter a exames de seus estabelecimentos. Evidentemente que isto fez com que as
instituicdes se organizassem por matérias, de modo a que dentre estas os alunos
pudessem escolher as que cursariam e as que ndo cursariam na escola. Enfim,
aconselhava-se as escolas a, no final, serem rigorosas nos exames. 166

Um ano antes da instituicdo dessa lei, Ledoncio de Carvalho havia instituido no
Colégio Pedro II os exames vagos ¢ a frequéncia livre, com isen¢do do estudo da religido aos
ndo catolicos. A partir do momento em que essa lei foi validada, as escolas passaram a ser
mais rigidas nos exames, tornando o ensino brasileiro “menos um projeto educacional publico
¢ mais um sistema de exames”.'®” Essa pratica permaneceu até a Primeira Republica e deixou
seus resquicios'®® até hoje.

Sob esses ventos ¢ que desponta a terceira fase e um dos pronunciamentos mais
célebres em favor da educacdo popular desse periodo ¢ a discussdo que se deu em torno do
projeto de 1878, originando o parecer-projeto de Rui Barbosa em 1882 — documento mais

importante relativo a educagdo no Império — que defendia uma ligacdo fundamental entre a

educagdo e a riqueza de um pais:

A multiplicacdo de projetos de reforma no ensino coincide com as duas ultimas
décadas do regime imperial e, através deles, podemos observar a intensificagdo das
preocupagdes com o problema educativo em face das transformagdes que vinha
sofrendo a sociedade brasileira, bem como a influéncia das ideias liberais em geral e
suas conseqiiéncias com respeito as ideias educativas.'®’

E em meio a essa efervescéncia de novas ideias liberais ocasionadas pelo surto de

progresso que se difundem ideias e debates sobre a educacdo popular durante o Império:

As discussodes se concentram na busca de uma estratégia através da qual — em face
da impossibilidade de modificar o preceito constitucional que descentralizava o
ensino elementar — o Governo Central pudesse auxiliar as Provincias na difusdo da

1 GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 13.

17 GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 13.

1 Os resquicios que ficaram aparecem, de certa forma, no vestibular. Sua existéncia, quase que insubstituivel
na pratica no decorrer do século XX, condicionou o ensino médio a se moldar por ele.

1 PAIVA, 1973, p. 71.
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instrugdo popular sem entrar em choque com a interpretagdo corrente do artigo 10 do
Ato Adicional. '”°

A titulo de ilustracdo desse debate nesse periodo, pode-se destacar, além do ja
referido pronunciamento de Rui Barbosa, o de Liberato Barroso, que defendia a instrugao
popular como meio inteligente de preservacao da estrutura social e econdmica do pais, pois a
educacdo seria um veiculo de difusdo ideoldgica conservador do status quo. A relagdo entre
educacdo e progresso também se pode verificar no discurso de Almeida Oliveira, que
apresentou seu projeto de reforma de ensino também em 1882, ano em que Rui Barbosa
apresentou o seu parecer-projeto. Muitos problemas ligados a difusdo do ensino elementar
como a obrigatoriedade, a gratuidade, o auxilio do Governo Central, o preparo dos
professores, a educagdo da populagao adulta analfabeta e o ensino profissional encontravam-
se constantemente em pauta nesse periodo como consequéncia de ideias humanitaristas que
também pulverizavam o debate acerca do cenario educacional da época: “tratava-se da

2 171

multiplicacdo das escolas para ‘desvalidos’”.”” Foram vérios os projetos de reforma

apresentados a Assembléia Geral:

Em 69, Paulino de Souza propunha a reorganizag@o do sistema de ensino, a criagdo
de uma escola normal e o auxilio do governo central as provincias para a difusdo do
ensino elementar; em 71, Jodo Alfredo sugeria uma reforma do sistema escolar no
Municipio Neutro que servisse de modelo aos sistemas provinciais, 0 cumprimento
da obrigatoriedade do ensino, a subvengdo as provincias, a criagdo de escolas
normais ¢ o desenvolvimento do ensino profissional, em 74, um novo projeto
enfatizava a obrigatoriedade do ensino e a abertura de escolas para adultos. Além do
parecer-projeto de 1882, redigido por Rui Barbosa, dois outros projetos foram ainda
discutidos, sem andamento: o de Almeida Oliveira (1882), ressaltando a importancia
do ensino profissional, da qualificagdo dos professores e da multiplicacdo das
classes para adultos; e o do Bardo de Mamor¢ (1886), enfatizando o cumprimento da
obrigatoriedade do ensino, da criagdo de escolas para adultos e do ensino
profissional, bem como da multiplicacdo das bibliotecas populares e museus
pedagégicos. '

No entanto, nenhum desses projetos superou o de Rui Barbosa, que além de
demonstrar preocupag¢dao com a melhoria qualitativa da educacdo ao mesmo tempo em que se
discute o problema de reforma eleitoral do pais — na qual foi vitoriosa sua posi¢do contraria ao

voto do analfabeto — apresenta o primeiro diagnéstico detalhado da realidade educacional

brasileira relativa ao ensino elementar.

70 pALVA, 1973, p. 72.

71 PAIVA, 1973, p. 75.
172 pAIVA, 1973, p. 75-76.
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2.2.2 A Republica e a educagdo

Ao avaliar a progressao da educagdo popular, ja na primeira metade da Republica
Velha, pode-se constatar que os primeiros 25 anos do regime republicano nao diferem das
duas ultimas décadas do Império. A concentracdo do crescimento do ensino elementar na
primeira metade da Republica Velha observou-se principalmente no Centro-Sul do pais.
Atribui-se esse fato ndo apenas ao maior desenvolvimento econdomico da regido, mas também
a imigracdo, que atuou no sentido de pressionar pela difusdo do ensino a fim de garantir a
educacdo para os filhos dos recém chegados, sendo que, diante de inumeras dificuldades
encontradas, os proprios imigrantes organizaram suas escolas que passaram a se denominar
escolas “estrangeiras”.'”” O federalismo dominante no campo politico com o dominio
oligarquico estadual rural, ndo favorecia a difusdo do ensino popular. A educagdo passa a ter
um status de valor a partir do momento em que a Constituicdo Republicana eliminou a
selecdo pela renda aos que podiam votar, mas manteve a selecdo pela instrucdo, ou seja, a
educagdo se converte em instrumento de identificagdo das classes dominantes. SO ocorre
alguma alteracdo do quadro politico da Republica Velha com a Primeira Guerra Mundial.
Ghiraldelli ressalta que no periodo inicial da Republica houve um certo destaque do
“entusiasmo pela educagdo”, que voltou a se repetir entre 1914 e 1917 associado ao trabalho
das Ligas Nacionalistas'’* que exerceram pressdo sobre o governo no sentido de uma maior

escolarizagdo no pais:

Por essa época, ou melhor, um pouco depois, em 1920, surgiu, entre alguns grupos
de intelectuais, a idéia de “republicanizacdo da Republica”. Era como se, depois de
duas décadas de Republica, as promessas dos governantes em criar um Brasil
diferente daquele que existiu sob o Império nao tivessem sido realizadas. No campo
da educacdo tinhamos um dado em favor dessa reclamacao: em 1920, 75% de nossa
populagdo em idade escolar ou mais era analfabeta. Para os olhos de alguns grupos,
era como se a Republica nao tivesse de fato tornado a “coisa publica” algo realmente
publico; no caso, o ensino publico, ndo aparecia como uma prioridade. '

Ghiraldelli Jr. afirma ainda que o debate acerca da educacdo e das ideias pedagogicas
ocorridos na Republica Velha ou Primeira Reptblica (1889-1930) pode ser representado pela
“conjuncao de dois movimentos ideoldgicos desenvolvidos pelos intelectuais das classes

59176

dominantes do pais” ", a saber: o “entusiasmo pela educagdo” — pautado por um carater

quantitativo que se baseava na ideia da expansdo da rede escolar e na tarefa de

'3 PAIVA, 1973, p. 80.

7% As Ligas Nacionalistas foram entidades que surgiram por conta da guerra, incentivando o patriotismo.
!> GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 17.

176 GHIRALDELLI Jr., Paulo. Histéria da educacéo. Sdo Paulo: Cortez, 1994. p.15.
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desanalfabetizagdo do povo — que surgiu nos anos de transi¢do do Império para a Republica
(1887-1896), sofrendo um recuo entre 1896 e 1910, demonstrando posteriormente, nos anos
10 e 20, seus melhores momentos; € o “otimismo pedagdgico” — cronologicamente posterior
ao “entusiasmo”, a partir de meados dos anos 20 — que trazia em seus bojo a ideia de
otimizagdo do ensino e da melhoria das condi¢des didaticas e pedagogicas da rede escolar,

alcangando seu apogeu na Segunda Republica, nos anos 30:

Na década de 1920, portanto apos o fim da Primeira Guerra Mundial, o mundo
conheceu o inicio da emergéncia dos Estados Unidos da América como poténcia
mundial, roubando o posto até entdo ocupado pela Inglaterra no cenario
internacional. Nos, brasileiros, até entdo tinhamos como credores os ingleses, mas
logo passamos a ter como credores também os norte-americanos. Mas ndo so:
através da imprensa, cinema, literatura, relagdes comerciais, etc. passamos a ter um
certo apreco pelo que veio a ser conhecido mais tarde como American Way of Life.
Nesse contexto, absorvemos, ou comeg¢amos a absorver de modo mais intenso, a

literatura pedagdgica norte-americana. Esta literatura foi, em parte, o conteudo do

. .. J ] 1
movimento do “otimismo pedagogico”. '’

Até esse periodo ndo havia uma pedagogia sistematizada que embalasse a pratica
pedagbgica nas escolas brasileiras. Aprendia-se a pedagogia através da observacdo do
comportamento do professor e sua posterior imitagdo, uma espécie de fusdo da pedagogia
tradicionalista do alemao Johann Friedrich Herbart (1776-1841) com a pedagogia clerical dos
jesuitas, que se mantinha forte através dos principios do Ratio Studiorum. A partir dessa
influéncia da pedagogia norte-americana, passou-se a tomar como base tedrica da pratica
educacional brasileira, entre outros, John Dewey (1859-1952), que em meados dos anos 20
inspirou publicacdes brasileiras sobre o “escolanovismo”. Ocorreram também experiéncias
com pedagogias diferentes, como a do espanhol Francisco Ferrer y Guardia (1859-1904), de
carater libertario, que inspirou professores a frente das denominadas “escolas modernas”. O
que os brasileiros almejavam ndo era apenas a abertura de mais escolas e sim, a alteragdo da
pedagogia, da arquitetura escolar, da relacdo entre ensino e aprendizagem, da administracao
escolar, ou seja, da educacao em geral.

No entanto, o resultado concreto do otimismo pedagdgico foi o ciclo de reformas
estaduais da educacdo dos anos 20, j& que ndo havia um Ministério da Educacdo — que existiu
apenas no inicio da Republica. Dentre os jovens intelectuais que durante esse periodo
auxiliaram na organizagdo da educagdo estadual, destacaram-se por sua atuagdo Anisio
Teixeira (Bahia, 1925), Fernando de Azevedo (Distrito Federal, 1928), Lourenco Filho (Sao
Paulo, 1930; Ceard, 1923), Francisco Campos (Minas Gerais, 1927), Sampaio Doria (Sao

"7 GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 17.
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Paulo, 1920), Carneiro Ledo (Pernambuco, 1930). Quanto ao governo federal, sua acdo

restringiu-se a medidas dispersas aparentes em legislacao de carater pontual:

No campo legislativo, o governo republicano iniciou seus dias com a Reforma
Benjamin Constant (1891), dirigida ao ensino do Distrito Federal (a cidade do Rio
de Janeiro). Entre outras coisas, essa reforma criou o Ministério da Instrugdo,
Correios e Telégrafos (este Ministério durou apenas até 1892) e tentou a substituicao
do curriculo académico de cunho humanistico por um curriculo de carater
enciclopédico, com disciplinas cientificas, ao sabor do positivismo endossado por
varios republicanos. Tal reforma reorganizou o ensino secundario, primario e a
Escola Normal; criou o Pedagogium, um centro de aperfeicoamento do magistério.
Benjamin Constant foi o ministro responsavel pelo Ministério da Instru¢éo, Correios
e Telégrafos e, talvez o que realmente tenha feito de efetivo, com alguma
conseqiiéncia e repercussdo na pratica (para o Distrito Federal), foi declarar o ensino
“livre, leigo e gratuito”. Pode-se somar a seus méritos, nesse caso, o fato de ter
dividido as escolas primarias em dois graus, o primeiro para criangas de 7 a 13 anos
e o segundo para as de 13 a 15, e de ter exigido o diploma da Escola Normal para o
exercicio do magistério em escolas publicas (para as escolas particulares ele se
restringiu a solicitar um atestado de idoneidade moral dos professores). '™

A Lei Rivadavia, de 1891, proporcionava liberdade aos estabelecimentos de ensino,
tornando a presenca facultativa. Em 1915 a reforma Carlos Maximiliano reoficializou o
ensino, reformou o Colégio Pedro II e regulamentou o acesso as escolas superiores. A reforma
Rocha Vaz, de 1925, tentou ordenar um acordo entre o que se fazia nos Estados e na Unido no
que se refere a promocdo da educagdo primaria e a eliminagdo dos exames preparatorios e

parcelados.

2.2.3 A educagao na Era Vargas

Apds 40 anos da “Republica dos coroneis” e de sua politica do “café com leite” —
alternancia de poder entre os “coroneis do leite”, de Minas Gerais, e os “bardes do café”, de
Sao Paulo — a crise de 1929 (quebra da bolsa de Nova lorque) impossibilitou o governo
brasileiro de continuar sustentando a politica economica adotada a partir de 1910 em relagao
ao café. Isso somado a uma série de outros descontentamentos culminou no movimento
revolucionario de 1930 — conhecido como Revolugdo de 1930 — encabecado por Getuilio
Vargas, iniciando, assim, a Era Vargas, caracterizada por trés periodos: o Governo Provisorio
pos-outubro de 1930; Gettlio no poder apds a promulgagao da Constituicdo de 1934; e a
permanéncia de Vargas no poder apds o golpe de 1937, no qual permaneceu, como ditador, a

frente do Estado Novo, que chegou ao fim em 1945.'"

'8 GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 21.

' Normalmente os historiadores dividem o periodo em que Vargas esteve a frente do governo federal em duas
fases: 1930-1937, que corresponde ao que se convencionou chamar de Segunda Republica ¢ 1937-1945,
conhecida como Terceira Republica. Cf. PALMA FILHO, J.C. A educac¢ao brasileira no periodo de 1930 a
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Nao ¢ intengdo aqui detalhar a politica de Vargas, e sim, trazer algumas das
principais consequéncias para a educagdo brasileira advindas desse periodo. Na década de
1930, a industrializacdo ¢ a urbanizagao levaram ao crescimento dos setores de servigo e a
ascensao dos setores médios que, aspirando ndo se submeter ao trabalho bragal, clamam por
escolas. Respondendo a essa aspiracdo, em 3 de novembro de 1930, como chefe do Governo

Provisério, langou um plano de reconstrug¢do nacional que contemplava a educacio no item 3:

Difusdo intensiva do ensino publico, principalmente técnico-profissional,
estabelecendo, para isso, um sistema de estimulo e colaboragdo direta com os
Estados; para ambas finalidades, justificar-se-ia a criagdo de um Ministério da
Instrugdo e Satide Publica, sem aumento de despesas. '™

Foi entdo, com a criagdo do Ministério da Educacdo e Satde Publica, que iniciaram
os principais acontecimentos no campo educacional ou com repercussdo direta no setor
educacional durante a Segunda Republica. Logo em seguida, pelo decreto 19.850, de 11 de
abril de 1931, o ministro Francisco Campos criou o Conselho Nacional de Educa¢do. No
mesmo ano, com o decreto 19.851, ocorre a reforma do ensino secundario e do ensino
superior e uma sucessdo de decretos na area educacional em curto espago de tempo.'™!

Percebe-se que hd uma série de acdes voltadas ao ensino secundario e ao superior,
sem, no entanto, se referir ao primario. Além disso, as reformas apresentam um carater
elitista, de cunho conservador, com a organiza¢do do ensino secundério distribuido em dois
segmentos, um de cinco e outro de dois anos, respectivamente denominados de ensino
ginasial e ensino complementar, esse ultimo com carater de especializagdo, subdividido em
trés segmentos: pré-juridico, pré-médico e pré-politécnico. Ou seja, o ensino secundario
continuou a servir como estudo preparatdrio para o curso superior € o contetido curricular,
enciclopédico, continuava a servigo de uma elite intelectual, além de apresentar um sistema de

avaliacdo extremamente seletivo e excludente, controlado do centro, exagerado quanto ao

numero de provas € exames:

1960: A Era Vargas. In:. PEDAGOGIA Cidada. Cadernos de formagdo, Historia da Educagdo. 3.ed. Sao
Paulo: PROGRAD/UNESP/Santa Clara Editora, 2005. p.61-74.
'8 GHIRALDELLI Jr., P. Pedagogia e luta de classes no Brasil (1930-37). Sio Paulo: Humanidades, 1991. p.
25-26.
Ao todo foram seis decretos: a) Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931, que cria o Conselho Nacional de
Educagao; b) Decreto n® 19.851, que dispde sobre a reforma do ensino secundario e superior; ¢) Decreto n°
19.852, de 11 de abril de 1931, que dispde sobre a organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro; d)
Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, que dispde sobre a organizacao do ensino secundario; ¢) Decreto
n° 20.158, de 30 de junho de 1931, que organiza o ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador e
da outras providéncias; f) Decreto n° 21.241, de 14 de abril de 1931, que consolida as disposi¢des sobre a
organizagdo do ensino secundario. PALMA FILHO, 2005.
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Ambos os decretos [Decreto 19.890, arts. 36, 37 e 38, e Decreto 21.141, ats. 36, 37,
38, 39, 40 ¢ 41] estabeleciam, por seus artigos, um processo de avaliagdo altamente
seletivo. Para uma média de 10 disciplinas anuais, estavam prescritas em lei, para
cada disciplina: a) uma argiiicdo mensal; b) uma prova parcial a cada dois meses; c)
um exame final. A nota final seria a média das notas mensais de argiiicdo, das
provas parciais e do exame final de cada disciplina. Isso tudo equivalia,
aproximadamente, para o ano todo, 80 argui¢cdes ou provas mensais, 40 provas
parciais e 10 provas finais, num total de 130 provas e exames, o que durante o
periodo letivo, equivaleria a, pelo menos, 1 prova a cada 2 dias de aula. '®

Reforca-se novamente que, o que se manteve no Brasil nesse periodo, foi um sistema
de provas e exames e ndo exatamente um sistema de ensino. Com esse rigor exagerado,
apenas um pequeno grupo privilegiado conseguia escapar ileso, concluindo essa etapa de
ensino para, posteriormente, ingressar no ensino superior.

A reforma de 1931 criou uma situacdo muito diferente da que existia anteriormente
em relagdo ao ensino secundario, estabelecendo definitivamente o curriculo seriado, a
frequéncia obrigatdria, dois ciclos e a habilitacdo nesses ciclos para o ingresso no ensino
superior. Além disso, houve a criacdo da inspecdo federal e a equiparacdo de todos os
estabelecimentos de ensino secundario oficiais ao Colégio Pedro II. O registro para atividade
docente junto ao Ministério da Educacdo — abolido apenas em 1998 - foi criagdo desse
periodo.'®
Devido a estrutura federativa da Primeira Republica, a estrutura de ensino vigente no
Brasil até 1930 nunca pudera se organizar como um sistema nacional integrado. Mesmo nao
alcangando a totalidade dos ramos de ensino, as reformas empreendidas nesse periodo
forneceram uma estrutura orgéanica ao ensino secundario, comercial e superior, estendendo-se
a todo territorio nacional.'®*

No entanto, nem no campo educacional nem no campo politico havia unanimidade
de pensamento e de a¢do: se a Europa era marcada por grandes disputas ideoldgicas no campo
politico na década de 1930, no Brasil nao era muito diferente. Politicamente, rivalizavam-se a
ANL (Alianca Nacional Libertadora), sob a principal influéncia dos comunistas liderados por

Luiz Carlos Prestes — o cavaleiro da esperanca — e a AIB (Acdo Integralista Brasileira), sob

lideranca de Plinio Salgado e com forte apoio da Igreja Catodlica:

Essa divisdo no campo politico repercute no ambito educacional. De um lado, estdo
intelectuais liberais, socialistas e comunistas, alguns deles, protagonistas de
reformas educacionais em seus estados de origem, agrupados em torno do
movimento conhecido como Escola Nova; de outro lado, catdlicos e conservadores

182 ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da educaco no Brasil. 23. ed. Petropolis: Vozes, 1999, p. 137.

83 PALMA FILHO, 2005.
'8 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 19.
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de diferentes matizes ideologicos, reunidos em torno de um projeto conservador de
~ : 185
renovag¢do educacional.

Ainda segundo Palma Filho, as divergéncias desses grupos concentravam-se
basicamente em torno de quatro pontos: a obrigatoriedade para todos do ensino elementar, a
gratuidade desse mesmo ensino, o curriculo escolar laico e a coeducagdao dos sexos. No
entanto, Shiroma, Moraes e Evangelista alertam para o fato de que ambos projetos
educacionais eram diversos apenas na superficie, pois se adequavam, cada um a seu modo, as
relacdes sociais vigentes, ndo as colocando em questdo. A luta era pela hegemonia de suas
propostas em nivel de governo, situacdo essa manipulada por Vargas e Campos em seu
proveito ao conciliarem reivindicagdes divergentes: “De um lado, a Igreja e seu enorme poder
de influéncia sobre a popula¢do e de pressdo sobre o proprio governo; de outro, os que
propugnavam novos conceitos educacionais e seu prestigio como educadores na sociedade
brasileira.”'® A partir da convocagio para a IV Conferéncia Nacional da Educagio, em
dezembro de 1931, a qual o governo havia solicitado a elaboracdo de diretrizes para uma
politica nacional de educacdo, os dois grupos nao chegam a um acordo: a principal polémica
girava em torno do ensino leigo e da escola publica. Como consequéncia surge, com
publicacdo em 1932, o “Manifesto dos Pioneiros da Educac¢dao Nova”. 187

O “Manifesto dos Pioneiros da Educa¢dao Nova”, redigido por Fernando de Azevedo,
com o subtitulo “A reconstrucao educacional do Brasil — ao povo e ao governo”, defende que
nem mesmo os problemas econdmicos deveriam disputar a primazia com o problema
educacional, alertando que as reformas econdmicas ndo deveriam estar dissociadas das
reformas educacionais. Apesar de apresentar tendéncias diversas de pensamento, como as do
fildsofo John Dewey e a do sociélogo francés Emile Durkheim (1858-1917), apresentava uma
sistematizada concep¢do pedagogica, transitando da filosofia da educacdao até formulagdes
pedagbgico-didaticas, passando pela politica educacional.'™ Ainda com relagio ao Manifesto,
Piletti condensou as principais ideias acerca da educagdo de forma simples e clara. Segundo o
autor, o documento apresentou a educagdo como instrumento essencial de reconstru¢ao da
democracia no Brasil, com a integracdo de todos os grupos sociais, sendo que ela deveria ser
essencialmente publica, obrigatdria, gratuita, leiga e sem qualquer segregacdo de cor, sexo ou

tipo de estudos, desenvolvendo-se em estreita vinculagdo com as comunidades. Além disso, o

185 pALMA FILHO, 200, p. 65.
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'8 GHIRALDELLI Jr., Paulo. O que vocé precisa saber em filosofia da educagio. Rio de Janeiro: DPA, 2000.
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Manifesto defendia que a educag@o deveria ser “uma s6”, com os varios graus articulados para
atender as diversas fases do crescimento humano, mas sem conota¢ao de uniformidade, e sim,
de multiplicidade: embora tnica sobre as bases e principios estabelecidos pelo governo
federal, a escola deveria adaptar-se as caracteristicas regionais. Os pioneiros defendiam
também que a educacdo deveria ser funcional e ativa e os curriculos deveriam adaptar-se aos
interesses naturais dos alunos. E, por fim, todos os professores, mesmo os do ensino primario,
deveriam ter formagdo universitaria. %

O ideario politico educacional presente no “Manifesto dos Pioneiros” acaba inscrito
na Constitui¢ao de 1934, que dedica todo um capitulo as questdes educacionais. De um modo
geral, a Constituicdo concilia interesses tanto dos liberais constitucionalistas - quando
estabelece eleigoes livres, voto secreto, voto feminino e cria o Tribunal Eleitoral - quanto dos
tenentes - ao estabelecer um certo dirigismo estatal na economia, quando cria a justica do
trabalho, a previdéncia social e ao estabelecer as bases para o surgimento do salario
minimo.'”

No plano educacional, os principais pontos da Constituicdo de 1934, de acordo com
Palma Filho, s3o: o estabelecimento, a partir do artigo 5°, da elaboragdo de diretrizes e bases
para a educacdo nacional como competéncia privativa da Unido; a afirmagdo, no artigo 149,
de que a educacdo € direito de todos, devendo ser ministrada pela familia e pelo poder
publico, com finalidade de desenvolver a solidariedade humana; as varias competéncias
atribuidas & Unido pelo artigo 150: a) fixar o plano nacional de educacdo que deve
compreender todos os graus de ensino, devendo ainda coordenar a sua execugdo, b)
determinar as condi¢des para o reconhecimento oficial dos estabelecimentos de ensino,
exercendo sobre eles a devida fiscalizagdo, c) organizar e manter nos Territorios sistemas
educativos apropriados aos mesmos, d) manter no Distrito Federal (cidade do Rio de Janeiro)
ensino secundario e complementar deste, superior € universitario, e) suprir as deficiéncias dos
sistemas estaduais de ensino; a instituicdo do ensino primario integral, gratuito e de
frequéncia obrigatdria, extensivo aos adultos, com o ensino posterior ao primario tendendo a
gratuidade; a determinacdo de que o ensino devera ser ministrado no idioma patrio nos
estabelecimentos particulares, com exce¢do das linguas estrangeiras; o reconhecimento dos
estabelecimentos particulares de ensino, desde que assegurem aos seus professores
estabilidade na fungdo enquanto bem servirem e uma remuneragdo condigna; a atribui¢cdo aos

Estados e Distrito Federal de organizar e manter sistemas educativos nos respectivos

% PILETTI, [s.d.], p. 177-178.
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territérios; a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo, organizado na forma de lei, com o
fim de elaborar o Plano Nacional de Educagdo, devendo ser aprovado pelo poder legislativo; a
matricula facultativa do ensino religioso, antes proibido, devendo ser ministrado de acordo
com o credo religioso do aluno, sendo matéria do hordrio de aula das escolas. No que
concerne ao financiamento da educagdo, hd destaque deste item pela primeira vez num texto

constitucional, em seu artigo 156, nos seguintes termos:

- 1) A Unido e os Municipios deverdo aplicar nunca menos de dez por cento em
educagdo; os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda
resultante dos impostos, na manuten¢do e no desenvolvimento dos sistemas
educativos.

- S0 ainda criados fundos que, em parte, destinardo auxilios aos alunos deles
necessitados. A Unido devera também reservar pelo menos vinte por cento do que
destinar a educacao, para o ensino na zona rural.

- Os cargos do magistério serdo preenchidos mediante a realizagdo de concursos
publicos de titulos e provas (artigo 158). '

Apbs o golpe de 1937, Getalio Vargas implanta o Estado Novo com o apoio militar.
Instaurando uma ditadura, fecha o Congresso Nacional e passa a governar através de
Decretos-leis. Com a criacdo do Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP) passou a
interferir em todas as manifestagdes culturais, estabelecendo a mais dura censura dos meios
de comunicagdo. O texto da nova Constitui¢do Federal de 1937 foi elaborado por Francisco
Campos, inspirado na constituicdo fascista da Polonia e quanto a educagdo, apesar da
manuten¢do dos artigos 128 e 134, a obrigagdo do Estado torna-se muito modesta e a
exigéncia de um plano nacional de educacdo desaparece: “Aquilo que na Constituicdo de
1934 era um dever do Estado passa, na Constituigdo de 1937, a uma agdo meramente

supletiva.”'*?

Mesmo dedicando bem menos espago a educagdo do que a Constituicao
anterior, a de 1937 acabou definindo o papel da educagdo no projeto de nacionalidade que o
Estado esperava construir, incluindo-a em seu quadro estratégico com vistas a equacionar a
questdo social e combater a subversdo ideoldgica. Além disso, a Carta de 1937 nao legislou
sobre dotagdo orgamentdria para a educacdo nem responsabilizou o Governo Federal pelo

ensino publico e gratuito:

A Carta de 1937 ndo estava interessada em determinar ao Estado tarefas no sentido
de fornecer a populagdo uma educagdo geral através de uma rede de ensino publico e
gratuito. A intengdo da Carta de 1937 era manter um explicito dualismo

1 pALMA FILHO, 2005, p. 69-70.
2 ROMANELLI, 1999, p. 153.
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educacional: os ricos proveriam seus estudos através do sistema publico ou
particular e os pobres, sem usufruir desse sistema, deveriam ter como destino as
escolas profissionais ou, se quisessem insistir em se manter em escolas
propedéuticas a um grau mais elevado, teriam de contar com a boa vontade dos ricos
para com as caixas escolares. Assim, o artigo 129 determinou como primeiro dever
do Estado a sustentagdo do ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes
menos favorecidas.'”

Dito em outras palavras, o texto constitucional reafirmou a divisdo entre pobres e
ricos, extinguindo a igualdade formal entre os cidaddos, incentivando as classes menos
favorecidas a buscarem a escola publica apenas pelo ensino profissionalizante, considerado o
primeiro dever do Estado a ser cumprido com a colaboracdo das industrias e sindicatos
economicos. Além disso, demarcavam-se os termos de uma politica educacional que

reconhecia o lugar e a finalidade da educacdo e da escola:

Por um lado, lugar da ordenagdo moral e civica, da obediéncia, do adestramento, da
formacdo para a cidadania e da for¢a de trabalho necessarias a modernizagdo
administrada. Por outro, finalidade submissa aos designios do Estado, organismo
politico, econémico e, sobretudo, ético, expressdo ¢ forma ‘harmoniosa’ da nagdo
brasileira.'™*

Essa nova constituicdo surgiu para conter o avanco democratico e muitas medidas
foram tomadas no sentido de cumpri-la, no entanto, muitas outras, dentre elas a publicacdo de
varios decretos-leis, foram desenvolvidas para ultrapassar a Carta Magna instaurada com a
ditadura do Estado Novo. As Leis Organicas do Ensino, também denominadas “Reforma

195 o " . . o
777, se constituiam numa série de decretos-leis que ordenavam o ensino primario,

Capanema
secundario, industrial, comercial, normal e agricola, que comegaram a ser emitidos durante o
Estado Novo e se completaram apo6s seu término, mais precisamente, foram decretadas de

1942 a 1946.

Além das “leis organicas do ensino”, o periodo historico do Estado Novo forjou
algumas entidades que, posteriormente, passaram a ter importancia fundamental nos
processos de educagdo formal do pais. Foi neste periodo que criamos o Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), o Instituto Nacional do Livro, o Servigo
do Patriménio Histérico e Artistico Nacional, o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENATI), do Servi¢o Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). "%

De certa forma, com a criacdo dessas instituicdes e com essa sequéncia de decretos
consubstanciados na Reforma Capanema, comegou-se um esbogo de sistema educacional para

o Brasil. No entanto, o dualismo educacional, com a organiza¢do de um sistema de ensino

193 GHIRALDELLI Jr, 2003, p. 83-84.
! SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 26.
195 £ 0 Ministro da Educagdo Gustavo Capanema que d4 inicio a esse ordenamento legal.

196 GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 85.



72

bifurcado que destinava o ensino secundério publico as “elites condutoras” e o ensino
profissionalizante para outros setores da populacdo, caracterizou claramente a segregacao
social no campo educacional. Ou seja, embora o Estado tenha organizado as relagdes de
trabalho através da Consolidagdao das Leis do Trabalho (CLT), impds uma legislagao
educacional ao sistema publico que determinava a separagdo entre aqueles que poderiam
estudar daqueles que deveriam estudar menos e se dirigir ao mercado de trabalho
rapidamente.

Ja com relagao a regulamentacao do ensino primario:

Pelo fato de ser decretada apos o fim do regime ditatorial, a Lei Orgénica do Ensino
Primario escapou de nascer imbricada com os principios autoritarios e elitistas que
vigoraram no governo e na sociedade durante os primeiros anos do Estado Novo. Ao
contrario disso, a Lei Organica do Ensino Secundério, decretada em 1942, manteve
o forte trago ndo democratico. O curriculo do ensino primario era composto das
disciplinas Leitura e Linguagem Oral e Escrita, Iniciacdo a Matematica, Geografia e
Historia do Brasil, Conhecimentos Gerais Aplicados a Vida Social, a Educacdo para
a Saude e para o Trabalho, Desenho e Trabalhos Manuais, Canto Orfednico e
Educacio Fisica. '’

Palma Filho destaca ainda que o ensino primario, ao longo de mais de cem anos, ndo
fora objeto de nenhuma atengdo especial por parte do Governo Federal, uma vez que ficara

sob a responsabilidade dos governos regionais desde o Ato Adicional de 1834.

2.2.4 A educagdo na Quarta Republica

Com a deposi¢do de Getllio Vargas em 29 de outubro de 1945, encerra-se o Estado
Novo, ocorre nova Assembléia Nacional Constituinte e, em seguida, promulgou-se a Carta
Constitucional de 1946, inspirada no ideario liberal e democratico, mas com determinadas
caracteristicas do regime ditatorial: “Pela primeira vez pareciamos, ainda que com varias
ressalvas, estar funcionando em uma democracia.”'*® A vigéncia dessa Constituigio perdurou
de 1946 a 1967, periodo em que o Brasil passou por profundas transformacgdes socio-
econdmicas, devido a um desenvolvimento industrial continuo que veio consolidar as
iniciativas tomadas durante a Era Vargas (1930-1945).

Os partidos que mais se destacaram nesse periodo no sentido de dirigir a cena
politica brasileira foram o Partido Social Democratico (PSD), o Partido Trabalhista Brasileiro
(PTB) — ambos com raizes no getulismo — e a Unido Democratica Nacional (UDN),

antigetulista:
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Tanto o Partido Social Democratico (PSD) como o Partido Trabalhista Brasileiro
(PTB) tiveram raizes no getulismo, enquanto a Unido Democratica Nacional (UDN)
nasceu e permaneceu antigetulista. O PSD era tipicamente oligarquico, de bases
agrarias, ¢ a maioria de seus quadros nunca deixou de defender o status quo vigente.
Suas liderangas fundadoras vieram da burocracia governamental criada e expandida
por Vargas durante o Estado Novo. Os interventores dos estados, todos nomeados
por Getulio Vargas, compuseram no inicio a grande for¢a do partido. Apesar de
apresentar um programa e um perfil aparentemente mais conservador que a UDN, o
PSD era bem maleavel e, pelos vinculos com o getulismo, se permitia uma quase
sempre inteligente coligagdo com o PTB, de modo a vencer a maioria das eleigdes
durante o periodo. Durante o governo de Juscelino Kubitschek surgiu a “Ala Moca”
do PSD, defensora de teses nacionalistas-reformistas e que, lutando pelo comando
interno da agremiagdo, colocou o partido ainda mais proximo do PTB. '*

O PTB, fundado por Getulio para administrar as forcas urbanas e os trabalhadores,
manteve-se reformista e conciliador até conquistar maior representatividade no Parlamento.
Muitos esquerdistas e alguns comunistas, apos extinto seu partido, se abrigaram no PTB, que
mantinha uma plataforma nacionalista, chegando a se coligar com o PSD para vencer as
eleicdes. No governo do General Eurico Gaspar Dutra (PSD), vencedor das elei¢des diretas
apods a promulgacdo da Constitui¢do, formou-se, em 1947, a comissdo para formulagdo de
projeto da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN), sob a
orientacdo do Ministro da Educacdo Clemente Mariani (UDN). A comissdo remeteu o projeto
ao Congresso em 1948, sendo arquivado em 1949. Vargas reassume o poder apoés o mandato
de Dutra obtendo uma avaliagdo negativa de seu governo quanto a atuagdo no campo
educacional e apds sua morte, em 1954, a coligagdo PTB-PSD elege Juscelino Kubitschek
(JK) (PSD) e Jodao Goulart (Jango) (PTB) em elei¢des diretas. Quando se procurou retomar o
projeto, o Senado informou que ele havia sido extraviado. Ap6s longos seis anos de trabalho
da Comissao de Educacgao e Cultura do Congresso, em 1957, reiniciou-se a discussao sobre o
projeto, sendo que em 1958, a Comissdo foi surpreendida com um substitutivo — o
“substitutivo Lacerda” — que alterava em muito o texto do projeto original: “O substitutivo
Lacerda baseava-se nas teses do 3° Congresso Nacional dos Estabelecimentos Particulares de
Ensino, ocorrido em 1948, e trazia para dentro da legislacao os interesses dos proprietarios do
ensino privado.” *”

Apo6s uma série de debates e conflitos acerca da defesa do ensino publico, que
extrapolou os limites do Congresso, em 1959, veio a publico o “Manifesto dos Educadores
Mais Uma Vez Convocados” que, invocando as ideias do “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova”, de 1932, centralizou e organizou a campanha em defesa da escola publica.

No entanto, enquanto o Manifesto de 1932 se preocupou com questdes pedagdgico-praticas,

1% GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 95.
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este documento de 1959 tratou de questdes gerais de politica educacional, colocando-se
favoravel a coexisténcia de duas redes — publica e particular — desde que as verbas publicas

servissem somente a rede publica e que a rede particular se submetesse a fiscalizagao oficial:

A Campanha de Defesa da Escola Publica foi organizada formalmente na Primeira
Convencdo Estadual Em Defesa da Escola Publica em maio de 1960 (S&o Paulo),
tendo como presidente de honra Julio de Mesquita Filho, proprietario do jornal O
Estado de S. Paulo. Apesar da campanha se organizar sob as condi¢des postas pelos
liberais, e, a rigor, pelos liberais conservadores, como o caso do proprio jornal da
familia Mesquita, no seu desenvolvimento cotidiano foram os socialistas, em
especial o professor Florestan Fernandes, que levaram as discussoes pelo interior do
Brasil através de palestras, encontros etc. Foi também através das personalidades
mais a esquerda que a Campanha saiu do ambito dos setores médios da populagdo e
chegou aos ouvidos dos setores mais pobres, gerando as Convengdes Operarias de
Defesa da Escola Publica, realizadas em 1960 e 1961 na cidade de Sdo Paulo.>!

Em 1960, JK entregou ao seu sucessor Janio Quadros um sistema de ensino tdo
elitista e antidemocratico quanto fora o de Dutra e o de Vargas. A Campanha em Defesa da
Escola Publica polarizou o debate entre varios grupos que se expressaram através dos meios
de comunicacdo impressos da época. Apesar de varias manifestagdes contrarias ao texto
apresentado, o projeto foi aprovado pelo Senado em 1961 — ano em que Jango assume a
presidéncia apds a renlncia de Janio, ocorrida em agosto de 1961 — e sancionado pelo
Presidente da Republica Jodo Goulart, ficando conhecida como Lei 4.024/61 — a primeira
LDBEN.

Mais tarde, em 1963, Jango trouxe a publico a situacdo da educacdo brasileira,
revelando dados aterradores para um pais que se propunha em desenvolvimento: metade da
populacdo continuava analfabeta, apenas 7% dos alunos do primario chegavam a quarta série
e o ensino secundario acolhia apenas 14% dos que nele ingressavam, sendo que apenas 1%
chegava ao ensino superior. Com o Plano Trienal de Desenvolvimento Econdmico e Social
(1963-1965), o Governo Federal fixou prioridades relativas a educagdo, desde o ensino

primério até o desenvolvimento de pesquisas cientificas.

Mesmo administrando o pais sob o fogo cruzado dos setores conservadores e
assistindo ao solapamento das instituicdes democraticas por tais elementos, o
Presidente Jango conseguiu desenvolver medidas importantes para o avango nas
areas sociais. De 1961 a 1964 o Governo Federal aumentou em 5,93% seus gastos
com educagdo. Em 1962 veio a publico o Plano Nacional da Educagdo que,
seguindo as prescricdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei
4.024/61), impos ao Governo Federal a obrigagdo de investir no minimo 12% dos
recursos dos impostos arrecadados pela Unido para a educagdo.””

1 GHIRALDELLI Jr., 1990, p. 114.
%2 GHIRALDELLI Jr. 1990, pp.131-132.
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O Plano Nacional de Educagdo homologado em outubro de 1962, elaborado pelo
Conselho Federal de Educagdo e tendo como relator o professor Anisio Teixeira, continha
metas quantitativas e qualitativas em relagdo a educagdo a serem alcancadas em oito anos,
dentre elas: 100% de matricula até a quarta série das criangas de 7 a 11 anos de idade e 70%
da populacdo escolar de 12 a 14 anos nas quinta e sexta séries; 30% de matricula nas duas
primeiras séries do ciclo ginasial para a populagdo de 11 e 12 anos e 50% da populacdo de 13
a 15 anos matriculadas nas duas ultimas séries do ciclo ginasial, bem como 30% dos com 15 a
18 anos no colegial; expansdo do ensino superior até a inclusdo de pelo menos metade dos
que concluiram o curso colegial. Qualitativamente, propunha que até 1970 todos os
professores do sistema escolar estivessem diplomados; que as duas ultimas séries do curso
primario oferecessem dias completos de atividades escolares; dia letivo de seis horas de
atividades para o ensino médio, incluindo em seu programa o estudo dirigido; e o ensino
superior com pelo menos 30% de professores e alunos em tempo integral. >

Vale destacar também que de 1946 a 1964 houve uma grande profusdo de
movimentos de educagdo popular voltados especialmente a alfabetizagdao de adultos. Dentre
esses movimentos, sobressaem-se a Campanha de Educagao de Adultos, de 1947 a 1950; o
Movimento de Educagdao de Base (MEB), planejado para cinco anos (1961-1965); e o
Programa Nacional de Alfabetizagdo, cuja estruturacdo foi iniciada em 1963, com instituigao
oficial em janeiro de 1964, tendo como coordenador Paulo Freire. No entanto, em abril de
1964, com o golpe militar, o Programa foi extinto e seus organizadores, acusados de

subversao, foram presos ou exilados.

2.2.5 A ditadura militar

A ideia do desenvolvimento de uma politica educacional integrada a uma politica
social, rumo a um Estado de Bem-Estar Social, foi interrompida com a “Revolu¢do de 1964”,
que nada mais se tratou do que um golpe militar, retornando o Governo Federal, dessa forma,
as maos das forgas conservadoras. O vigoroso debate em torno de propostas para a educagao
brasileira pensada como parte das reformas de base cogitadas para o Brasil, que vinham
ocorrendo desde os anos 50, teve seu processo interrompido com a vitdria conservadora € o

acerto entre os generais. No entanto, alguns elementos desse debate foram assimilados pelas

2% BRASIL. Ministério da Educagdo. Plano Nacional da Educagéo. 2000. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/pne.pdf>. Acesso em: 20 fev. 2014.
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reformas do ensino empreendidas pelos governos militares devido a recomendagdes advindas

de agéncias internacionais e de relatorios vinculados ao governo norte-americano:

Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados doze acordos entre o
Ministério da Educacdo e Cultura e a Agency for International Development (“os
acordos MEC-USAID”), o que comprometeu a politica educacional do nosso pais as
determinagdes de um grupo especifico de técnicos norte-americanos, um grupo nada
representativo da democracia americana e do American Way of Life. Nao se tratava,
nem um pouco, de um grupo de técnicos que fossem leitores e admiradores de John
Dewey e de filésofos da educagdo democratas que os Estados Unidos haviam
produzido em larga escala. A 6tica dos acordos MECUSAID era a mesma declarada
em tom “cientifico” pelo ministro do Planejamento do Governo Castelo Branco, em
1968, no forum do Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), uma entidade
conservadora que fazia frente ao tipo de posicionamento de esquerda do Instituto
Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), antes de 1964.2%

Como se pode perceber, a influéncia externa, principalmente das alas conservadoras
dos Estados Unidos, estava bem demarcada na politica educacional brasileira comandada pela
ditadura militar. A politica desenvolvimentista, segundo Shiroma et al., articulou-se a uma
significativa reorganiza¢do do Estado em vista dos objetivos que deveria efetivar para atender
os interesses economicos a tal ponto que o planejamento da educagdo foi exercido por
economistas, implementando-se uma série de leis, decretos-leis e pareceres referentes a
educagdo, “visando assegurar uma politica educacional organica, nacional e abrangente que
garantisse o controle politico e ideologico sobre a educagdo escolar em todos os niveis e
esferas”.”* Os estudantes foram duramente reprimidos em suas manifestagdes nesse periodo e
suas atividades controladas, principalmente, através da Lei Suplicy de Lacerda, que tornou
ilegais as entidades estudantis e substituiu a Unido Nacional dos Estudantes (UNE) pelo
Diretorio Nacional dos Estudantes, e pelo Decreto n® 477, de fevereiro de 1969 — uma espécie
de Ato Institucional n°® 5 (AI-5) dirigido a estudantes, professores e funcionarios de
institui¢des escolares, - que tentou impedir a organiza¢ao dos estudantes. Ou seja, o periodo
ditatorial, que ao longo de duas décadas revezou na Presidéncia da Republica cinco generais,
pautou sua atuacdo no setor educacional na repressdo, privatizacdo do ensino, exclusdo da
grande maioria da camada popular da sociedade do ensino elementar de boa qualidade,
desmobilizacao do magistério, institucionalizagdo do ensino profissionalizante na rede publica
regular. Segundo Ghiraldelli Jr, o descompasso entre os governantes e os interesses das elites
que inicialmente os apoiaram por temer “o comunismo de Jango e Brizola” pode ser
exemplificado nessa politica educacional da Ditadura, com especial destaque na Reforma

Universitaria (Lei 5.540/68) — que, entre outras modificagdes, instituiu o vestibular

294 GHIRALDELLI Jr., 1990, p. 168.
% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 34.
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classificatorio, para acabar com os excedentes; deu a universidade um modelo empresarial;
organizou a universidade em unidades praticamente isoladas; multiplicou as vagas em escolas
superiores particulares — ¢ da Reforma de Ensino (Lei 5.692/71), que dentre seus objetivos
apontava a auto-realizacdo, preparacao para o trabalho e para o exercicio consciente da
cidadania e previa um segundo grau de trés ou quatro anos, obrigatoriamente
profissionalizante até 1982, prevendo dez conteudos especificos obrigatorios, prejudicando,
dessa forma, a liberdade de incluir outras matérias. Em meio ao clima turbulento da época e
das reagdes as reformas, os pronunciamentos oficiais revelam o sentido e as intengdes dessas
reformas, como o do ministro Roberto Campos que, em palestra sobre “Educacido e
Desenvolvimento Econdmico”, procurou demonstrar a necessidade de submeter as diretrizes
da escola ao mercado de trabalho, sugerindo um vestibular mais rigoroso para aquelas areas

do terceiro grau ndo atendentes as demandas do mercado:

Para ele, toda a “agitagdo estudantil” (vivia-se, realmente, uma movimentacao
mundial, em geral comandada pelos jovens, tanto no mundo ocidental quanto no
oriental) daqueles anos era em razdo de um ensino desvinculado do mercado de
trabalho, um ensino baseado em generalidades e, segundo suas proprias palavras, um
ensino que, ‘“ndo exigindo praticamente trabalhos de laboratorio” deixava “vacuos
de lazer”, que estariam sendo preenchidos com “aventuras politicas” (cf. Ghiraldelli
Jr., 1990, p. 168). O ministro Campos acreditava que o engajamento politico dos
estudantes dos anos de 1960 era em razdo de estudarem em cursos que os deixavam
livres demais - e ele insistiu nisso durante anos, mesmo que o movimento estudantil
estivesse se dando no mundo todo, sob regimes escolares os mais diferentes
possiveis. 2%

Em relagdo ao ensino médio, fica claro que, ao se pretender estendé-lo a uma grande
maioria, se retirou seu carater de formagdo geral humanista e se procurou revesti-lo de um
carater profissionalizante, no sentido de conter as aspiracdes ao ensino superior, que
continuava reservado as elites. O que € curioso, ainda em relagdo as Leis 5.692/71 e 5.540/68,
¢ que as reacdes por elas provocadas na populacdo foram distintas: enquanto a 5.540/68, que
promovia a reforma universitaria, nunca foi aceita — até pelo fato de que a universidade se
tornou um polo de resisténcia ao regime ditatorial -, a 5.692/71, que tratava do ensino de
primeiro e de segundo graus, foi acolhida com entusiasmo por boa parte dos professores,

influenciados pelas aparentes vantagens do “milagre econémico”:

Com efeito, as tentativas de implantagdo da nova LDB (Lei 5.692/71) se deram
justamente nos anos de maior repressdo do regime e, além disso no periodo da
euforia dos setores médios da populagdo com o “milagre econdmico”. Os
professores, suscetiveis a propaganda governamental em épocas de crescimento
econdmico e, além do mais, encantados pelas marcas fluidas de inovagdo contidas
na Lei, transformaram-se em verdadeiros arautos do governo na implantagdo da Lei

2% GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 127-128.
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5.692/71. De certo modo, muitos professores acreditaram na idéia de que teriamos
que ter mesmo um ensino completamente profissionalizante no 2° grau. **’

Ghiraldelli Jr afirma que a Ditadura fracassou em seu projeto educacional. Shiroma
reforca essa tese e aponta consequéncias: “A faldcia da funcdo profissionalizante da escola
trouxe, como uma de suas mais graves consequéncias, a desarticulagao da ja precaria escola
publica de 2° grau.”*®® Em 1982 — ano das eleicdes diretas de governadores - pela Lei
7.044/82, a “qualificacdo para o trabalho”, proposta pela Lei 5.692/71, foi substituida por
“preparagdo para o trabalho”, eliminando a profissionalizacdo obrigatoria no segundo grau
que durante o governo do general Figueiredo teve seu fim definitivamente decretado. O
segundo grau, que jad se encontrava conturbado, descaracterizou-se de vez. No cendario

politico, as mudangas vao lentamente se estabelecendo e a abertura politica se concretiza:

Com o fim do Ato Institucional n° 5 e a concessdo da Anistia Geral aos exilados e
presos politicos, tem inicio um processo de abertura politica (1978) que o regime
desejava fosse lenta e gradual. Esse processo de distensao politica vai ser conduzido
pelo Presidente Jodo Batista Figueiredo, o iltimo dos presidentes saidos da caserna.
O bipartidarismo, em consequéncia, é revogado e surgem novos partidos politicos. O
MDB transforma-se no PMDB; Tancredo Neves lidera o Partido Popular, logo em
seguida fundido com o PMDB. Brizola, ao perder a sigla do PTB para a ex-deputada
federal Ivete Vargas, cria o PDT e no ABC, Luiz Inacio da Silva, o Lula, funda
juntanzl(%nte com um grupo de operarios ¢ intelectuais, o Partido dos Trabalhadores
(PT).

2.2.6 A educacdo, a abertura democratica e a nova democracia

O fim do AI5 promoveu uma distensao politica, iniciada ainda no governo Geisel e
aprofundada no governo Figueiredo, que motivou uma série de acdes, dentre elas o
movimento das “Diretas Ja”. Esse movimento pretendia que o presidente da Republica fosse
eleito por elei¢cdes diretas ja& em 1984, porém a Emenda Constitucional que propunha o
restabelecimento das eleigdes diretas foi derrotada. Tancredo Neves venceu no Colégio
Eleitoral, na ultima elei¢ao de processo indireto, no entanto acabou adoecendo e veio a falecer
em 21 de abril de 1985, tornando seu vice, José Sarney, o novo presidente. Essa “Nova
Republica”, de acordo com Shiroma et al., trazia no bojo da conciliagdo conservadora a
ambiguidade e a incoeréncia como mote central da transicdo para a democracia conduzida

pelo esquema de aliangas que conduziu o processo politico: “Conservantismo civilizado,

297 GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 142.

2% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 40.

299 PALMA FILHO, J.C. A educacio brasileira no Periodo 1960-2000: de JK a FHC. In: PEDAGOGIA Cidada.
Cadernos de formagao, Historia da Educagdo. 3.ed. Sdo Paulo: PROGRAD/UNESP/Santa Clara Editora,
2005. p. 90.
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revelou-se apenas mais uma faceta do mesmo poder autocratico das classes dominantes
brasileiras.”*'’ Apenas em 1989 foram realizadas elei¢des diretas para presidente da
Republica, no regime de dois turnos. Apds campanha dos candidatos Aureliano Chaves
(PFL), Mario Covas (PSDB), Lula (PT), Ulysses Guimaraes (PMDB), Leonel Brizola (PDT)
e Fernando Collor de Melo, entre outros com niimeros de votos menos expressivos — dentre
eles Roberto Freire, do antigo PCB — quem disputou o segundo turno foram Lula e Collor de
Melo. Collor vence com uma diferenca superior a 5 milhdes de votos e assume a presidéncia,
sem no entanto concluir seu mandato: acusado de corrupgdo, sofreu impedimento e foi
deposto legitimamente pelo Parlamento. Quem assume o cargo até o final do mandato ¢ o seu
vice-presidente Itamar Franco. No entanto, chama a aten¢do o fato de que, em todas as
eleicdes apos o governo de transicdo de Sarney, a vitoria dos que tomaram posse da
Presidéncia da Republica ndo chegou a ocorrer com diferenca esmagadora. Uma boa parte da
populacdo votou em candidatos de oposicdo e Luis Inacio “Lula” da Silva chegou em segundo
lugar em todos os pleitos anteriores a sua elei¢do, configurando a nova democracia como a
época de maior liberdade politica no Brasil.

No campo educacional esse periodo presenciou numeros aterradores. De acordo com
o Censo de 1980, dos 23 milhdes de brasileiros em idade escolar, 7.540.451, ou seja, um
terco, nao frequentaram o primeiro grau e, quanto ao analfabetismo, o indice apontado era de
25,5%. Mas algumas agdes importantes ocorreram nessa €poca. A partir de 1983/84, o
Conselho Federal de Educagado editou uma série de Pareceres Normativos para explicar a nova
doutrina educacional consagrada pela Lei 7044, além de abrir a possibilidade de alteracao
curricular, com a inclusao facultativa das disciplinas de Filosofia, Sociologia e Psicologia nos
curriculos escolares. Mais especificamente no Rio de Janeiro, nesse mesmo periodo, surgiram
os CIEPs (Centros Integrados de Educacdo Popular), como iniciativa de Darcy Ribeiro
durante o governo de Brizola.

A discussao da politica educacional, o embate das ideias pedagdgicas e a legislagdo
alcancaram um nivel de complexidade nunca visto antes dessas duas décadas finais do século
XX, ndo apenas pela coexisténcia de debates acerca de diversas linhas de pensamento
pedagdgico ou de interesses politicos e sociais em disputa na arena de formula¢do de novas
politicas publicas, mas também pelo fato de que a populagdo brasileira, apds os anos setenta,

ultrapassou a casa de cem milhdes de habitantes.

1% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 44.



80

Das inumeras agremiacdes politicas que existiram de 1985 até o comeco do século
XXI, nascidas de uma reforma partidaria realizada ainda no periodo da Ditadura Militar a fim
de extinguir o bipartidarismo, vale destacar algumas que se preocuparam com a educacao
tanto em termos teoricos quanto praticos: o Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB); o Partido Democratico Trabalhista (PDT) e o Partido dos Trabalhadores (PT).

O PMDB nao possuia uma plataforma unificada acerca da educacdo — mas como
sucessor do MDB e forte opositor da ARENA, transposta em PDS — ao ganhar as elei¢des de
1982 para governador de alguns estados da federagdo, conclamou para os cargos relativos a
pasta da educagdo intelectuais que estiveram na oposi¢cdo durante anos e queriam colocar em
pratica teses de cunho mais democratico. Dentre esses intelectuais estavam Guiomar Namo de
Mello e Neidson Rodrigues, ambos ex-alunos de Demerval Saviani no programa de poés-
graduacdo em filosofia e historia da educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo.

O PDT procurou, entre os anos de 1982 e 1985, periodo em que Leonel Brizola
esteve a frente do governo do Rio de Janeiro, desenvolver uma linha de politica educacional
propria, influenciada pelo pensamento pedagdgico do vice-governador, o antropologo Darcy
Ribeiro, que ja havia sido ministro da educag¢do do governo Joao Goulart, antes do golpe de
1964. A inovagao promovida pelo governo do PDT , foi a constru¢do de CIEPs, conhecidos
como “Brizoldes”, que se destinaram a educacdo em tempo integral para a infancia pobre
carioca. O maior mérito do projeto foi inflar o debate para uma teorizagdo calcada em
nimeros e dados a respeito das possibilidades da escola em tempo integral, obrigando os
demais politicos a dedicarem alguma aten¢do a educagdo popular.

O PT formulou publicamente consideragdes sobre a questdo educacional em 1982,
quando da campanha de Luis Inacio da Silva para o governo do estado de Sao Paulo,
denunciando o sentido privatista da politica educacional brasileira, responséavel pela criacdo
de um sistema educacional de dupla face que segregava o aluno das camadas populares do

aluno provindo de classes abastadas:

Captou, também, o problema do ntimero insuficiente de vagas nas escolas. Segundo
dados oficiais do inicio dos anos de 1980, Lula afirmou que cerca de 18% das
criancas de 7 a 14 anos estariam fora da escola, em S@o Paulo. A reprovacdo na
primeira série do 1° grau ficou em tomo de 34%. Em bairros populares de Sao Paulo,
mais de 95% dos jovens estavam fora da escola publica de 2° grau. Durante a
campanha eleitoral para o governo do Estado de Sdo Paulo, Luis Inacio Lula da
Silva alinhou dez pontos que deveriam indicar “medidas de curto prazo” para
democratizar o sistema de ensino, torna-lo menos elitista e “voltado para as classes
trabalhadoras”. Estes dez pontos foram incluidos no texto Um sistema educacional a
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servico dos interesses e necessidades da classe trabalhadora, confeccionado por
211
Lula.

Reflexdes de carater essencialmente didatico-pedagogicas e relativas a questdo da
educagdo extra-escolar, da ampliagdo do conceito de educacao e do entendimento da politica
partidaria como tarefa de educacdo politizante foram desenvolvidas no interior do PT,
contando com Paulo Freire, Florestan Fernandes, Moacyr Gadotti, Marilena Chaui e Esther P.
Grossi.*!?

O movimento da Constituinte iniciado em 1987 pela Assembleia Nacional
Constituinte autdnoma e em seguida substituida pelo Congresso Constituinte — conservador
em alguns aspectos, populista em outros — acabou acolhendo muitas das contribuicdes da
comunidade educacional da época, que vinha se articulando desde meados da década de 1970:
“Respeitava a dire¢do indicada pelo consenso produzido entre os educadores a partir de
meados da década de 1970 e que encontrara nos anos de 1980 as condi¢es para florescer.”?"

Vale destacar também que, durante o governo Sarney, houve uma grande
rotatividade no Ministério da Educagdo, ocupando a pasta os ministros Marcos Maciel, Jorge
Konder Bornhausen, Hugo Napoledo (Todos filiados ao PFL) e Carlos Sant’Anna (PMDB),
ocasionando, consequentemente, descontinuidade nas a¢des. No entanto, a promulgagdo da
nova Constitui¢do Federal de 05 de outubro de 1988, ainda durante o governo Sarney,
promoveu inovagdes € avangos significativos em varios aspectos, inclusive na educagdo
nacional.

Palma Filho®'* destaca como mais importantes o fato de o acesso ao ensino publico
obrigatdrio e gratuito passar a ser direito publico e subjetivo, gerando responsabilidade da
autoridade publica caso 0 mesmo ndo seja oferecido ou esteja em situacao irregular de oferta
(art. 208); o custeio anual obrigatério em educacao, determinando a Unido o investimento de
nunca menos de 18% e aos estados e municipios nunca menos de 25% da receita resultante
dos impostos; o estabelecimento da obrigatoriedade da fixagdo de contetidos minimos, através
do artigo 210, em ambito nacional, para o ensino fundamental, tendo em vista o respeito aos
valores nacionais e regionais’"”; a garantia do direito, as comunidades indigenas, do uso de
suas linguas maternas e de processos proprios de aprendizagem (artigo 210); a determinacao

da educacdo como um direito de todos, dever do Estado e da familia, devendo ainda contar

2! GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 202-203.

12 GHIRALDELLI Jr., 2003, p. 204.

13 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 50.

24 PALMA FILHO, 2005, p. 91.

13 Com base no artigo 210 0 MEC, ja no governo FHC, elaborou a proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais.
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com a colabora¢do de toda a sociedade (artigo 205); a atuagdo prioritaria dos municipios no
ensino fundamental e na educagdo infantil; a institui¢do da denominagao ensino fundamental
para o primeiro grau e ensino médio, para o segundo grau; a definicdo de que também os
municipios, além da Unido, dos Estados e do Distrito Federal, poderiam organizar os seus
sistemas de educacdo, o que deveria ser realizado em regime de colaboracdo entre os
diferentes entes administrativos. *'°

A partir da Constitui¢ao Federal de 1988 o caminho para uma nova LDB era 6bvio —
ja que era competéncia da Unido garantir a aprovagdo, pelo Congresso Nacional, das
Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional — mas ndo sem embates. Foi a Camara Federal
quem apresentou o anteprojeto, ainda em 1988, de uma nova LDB, através do deputado
federal de Minas Gerais, Octavio Elisio (PMDB).

Esse anteprojeto previa a criacdo de um sistema nacional de educacado, articulando as
redes federal, estadual, municipal e particular nos diferentes graus, modalidades e tipos de
educacdo (artigos 5° e 6°). Previa ainda a formulagdo de um Plano Nacional de Educagao e de
Planos Estaduais a cada quatro anos, com aprovagao dos respectivos conselhos de educagao.
Além disso foram redefinidas as atribuigdes ¢ a composicdo do Conselho Federal de
Educagdo, bem como foram tratadas questdes referentes ao financiamento da educagdo. O
anteprojeto foi inovador e contemplou 83 artigos distribuidos em 10 titulos.

No entanto, ao iniciar sua tramitacdo na Camara Federal, em 1989, o anteprojeto do
deputado Octavio Elisio comegou a receber emendas. Saviani*'’ afirma que ao projeto
original foram anexados sete projetos completos, mais 17 projetos que cuidavam de aspectos
especificos e 978 emendas parlamentares. Além disso, mais de 30 entidades da sociedade
civil, congregadas no Férum em Defesa da Escola Publica, contribuiram com propostas para o
novo texto da LDB.

Em 28 de junho de 1990, o plendrio da Comissdo de Educacdo, presidida pelo
deputado Carlos Sant’Anna (PMDB-BA), aprovou o parecer do relator, deputado Jorge Hage
(PSDB-BA), resultando em um projeto que chegou ao plenario da Camara Federal com 172
artigos, nimero muito superior ao que era proposto no projeto original do deputado Octavio
Elisio:

Trata-se de um texto extremamente detalhista e, em muitos dos seus aspectos, de
dificil consecucdo. Entre as novidades estd a que subordina o MEC ao Conselho

Nacional de Educagdo (art. 10). Este artigo previa, ainda, a existéncia de um 6rgao
de consulta e de articulagdo chamado de Forum Nacional de Educa¢do. Ao Conselho

16 pPALMA FILHO, 2005, p. 92.
T SAVIANI, 1997.
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Nacional de Educagdo eram atribuidas 20 competéncias. Evidente que, em um
sistema fortemente presidencialista, como o nosso, querer subordinar o Ministério da
Educag@o a dois o6rgdos colegiados ¢ se afastar do plano da realidade. Era de se
esperar que o Poder Executivo Federal reagisse fortemente a tais intengdes. *'*

De fato, apds sua posse, Fernando Henrique Cardoso, por intermédio de seu ministro
da Educacdo, Paulo Renato de Souza, passou a articular junto ao Senado Federal, pelo
arquivamento do referido projeto. Tramitava no Senado Federal, paralelamente, um
anteprojeto do senador Darcy Ribeiro, apresentado em 1992, que contou com a contribui¢ao
de varios parceiros, bem como a critica de tantos outros, pelo fato de estar mais alinhado com
os interesses do entdo Governo Collor e dos empresarios do ensino do que com a defesa do
ensino publico e gratuito.

Com relacdo ao projeto que se encontrava na Camara, ele foi enviado para
apreciacdo do Senado Federal, permanecendo em discussdo até inicio de 1995, com o Senador
Cid Sabdia de Carvalho (PMDB-CE) a frente como relator. Cid Saboia, além de estabelecer
uma interlocu¢do com o Forum de Defesa da Escola Publica, incorporou alguns dispositivos
da proposta apresentada por Darcy Ribeiro, sendo o Substitutivo do Senador Cid Saboia
aprovado pela Comissdao de Educacdo do Senado Federal em novembro de 1994 e entdo
encaminhado ao Plenario do Senado. No entanto, com a eleicdo de 1994, que conduziu
Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da Republica sob a lideranga da coligacdo PSDB-
PFL — alian¢a de centro-direita — os rumos tomados em relagdo a LDB ¢ a educagao se

alteraram:

Nao demorou muito para que o Ministro da Educagdo Paulo Renato Souza
manifestasse publicamente a sua posi¢do contraria, tanto ao Projeto da Camara,
quanto ao Substitutivo Cid Sabdia de Carvalho. No Senado, a posi¢cdo do novo
governo ganha corpo, quando o Senador Beni Veras (PSDB-CE) solicita através de
requerimento que o projeto de LDB retorne a Comissdao de Constituicdo, Justica e
Cidadania. Nesta Comissdo, a relatoria foi entregue ao Senador Darcy Ribeiro.
Estava consumado o golpe contra o projeto originario da Camara e que ja havia sido
aprovado na Comissio de Educagdo do Senado Federal. >’

Por fim, apesar de entidades da sociedade com interesses diversos - porém
convergentes em relacdo a defesa da educagdo publica - terem criado versdes de uma LDB
mais proxima de suas aspiragdes, a LBD resultante de uma intensa luta parlamentar e extra-
parlamentar apresentou uma sintese dessas propostas somadas ao projeto de Darcy Ribeiro.
Na verdade, no fim das contas, o Substitutivo aprovado na Comissao de Constituicao e Justica

do Senado foi o de Darcy Ribeiro, com aval do entdo Ministro Paulo Renato Souza, que

218 PALMA FILHO, 2005, p. 91-92.
219 pALMA FILHO, 2005, p. 93.
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acompanhou a tramitacdo do projeto da LDB através de sua representante, a professora

Eunice Ribeiro Durhan:

A partir desse instante, o projeto de LDB vai apresentando sucessivas versdes,
incorporando alguns pontos do projeto da Camara e, finalmente em fevereiro de
1996, ¢ aprovado pelo Plenario do Senado Federal. A espinha dorsal é aquela
apresentada na primeira versao do projeto Darcy Ribeiro. Entretanto, no conteudo,
faz algumas concessdes ao projeto da Camara Federal. Aprovado no Senado, o
projeto retorna a Camara, na forma do Substitutivo Darcy Ribeiro, tendo sido
designado relator o deputado José Jorge (PFL-PE). Este, em seu relatdrio, ndo altera
substancialmente o Substitutivo Darcy Ribeiro e nem podia, pois este era o projeto
que agradava ao governo, de cuja bancada fazia parte, tanto é que sua sangdo pelo
Presidente da Republica se d4 sem nenhum veto. **°

Aprovada pelo Congresso Nacional, a Lei 9394/96 foi sancionada pelo Presidente da
Republica, Fernando Henrique Cardoso, em dezembro de 1996 e serd abordada em alguns de
seus aspectos em outro ponto do capitulo que trata do Ensino Médio.

Além da LDB/96, o Governo FHC foi marcado por outras medidas no campo
educacional. Um dos destaques ¢ a Emenda Constitucional n® 14, que deu nova redacdo ao
artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias, criando o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), com vigéncia de 10 anos. Outro fato fundamental para a educacdo brasileira
ocorrido ainda no primeiro mandato de Fernando Henrique Cardoso foi a aprovacdo da Lei
Federal 9.131/95 que criou o Conselho Nacional de Educacdo, integrado pelas Camaras de
Educacdo Basica e de Educagdo Superior, com atribuicdes normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro da Educacao.

Também ainda no primeiro mandato de FHC, em 1997, atendendo ao disposto no
artigo 210 da Constituicdo Federal, o Ministério da Educacdo divulgou os Pardmetros
Curriculares Nacionais — PCNs para o ensino fundamental e, em 1998, os Parametros
Curriculares para o Ensino Médio, com orientacdo explicitada nas Diretrizes Curriculares
aprovadas pela Céamara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagao,
consubstanciada no Parecer 15/98 e na Resolucao 03/98. Em seu segundo mandato, ocorre a
aprovacdo do novo Plano Nacional de Educacao (Lei n°10.172/01), em janeiro de 2001, uma
medida decorrente da LDBEN, Lei n°® 9.394/96.

Mesmo considerando necessaria uma reforma educacional, tanto os movimentos da
sociedade civil quanto a sociedade politica, questionaram intensamente a reforma educativa
proposta e implementada pelo governo FHC por considerarem-na em estreita sintonia com os

interesses do grande capital local e internacional, alinhando suas politicas na dire¢do dos

9 PALMA FILHO, 2005, p. 93.
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objetivos de natureza neoliberal, propostos pelos organismos internacionais para a educacao
nacional, tema esse que sera detalhado no corpo desta tese. No entanto, vale lembrar que,
além da aprovagao da LDB/96, do PNE/O1, da publicagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), da implementagdo do Programa de Apoio a Nucleos de Exceléncia
(PRONEX) e propostas do 3° grau — além de outras tantas leis, decretos, portarias, medidas
provisodrias, protocolos, pareceres e emendas constitucionais — a esfera educativa dos
governos FHC também foi marcada pela implementacdo de programas especiais ¢
compensatorios elaborados pelo Ministério da Educacdo, dentre eles: o Programa de
Alimenta¢do Escolar, o Programa Nacional do Livro Didatico, o Programa Nacional de
Garantia da Renda Minima, o Programa de Aceleragdo da Aprendizagem, o Fundo de

Fortalecimento da Escola.

A Reforma empreendida pelo governo através do MEC colocou a educagdo diante
uma nova ordem, tanto pedagogica como legal. Do ponto de vista legal, a reforma
trouxe a educagdo a uma nova realidade, pois na nova LDBEN e na sua vasta
legislagdo complementar se encontram referéncias que definem e delimitam novas
finalidades para a educag@o no seu conjunto. As politicas educativas surgidas apds a
promulgacdo da Constituicdo Cidada em outubro de 1988 procuraram substituir as
existentes, que até entdo vinham regendo os destinos da educacdo nacional como a
lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (que tratava das Diretrizes ¢ Bases da
Educag@o Nacional); a lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968 (que fixava a
organizagdo e funcionamento do Ensino Superior e sua articulagdo com a escola
média, além de tomar outras providéncias); ¢ a n° 5.692, de 11 de agosto de 1971
(que fixava as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus e determinava outras
providéncias). **'

Em 2003, quem assume a Presidéncia da Republica ¢ Luis Inéacio da Silva — Lula —
(PT). Alguns eixos da politica educacional da gestio do MEC durante o governo Lula giraram
em torno da redefini¢ao da politica de financiamento da Educagdo Bésica - culminando com o
FUNDEB, Lei n° 11.494/2007, que substituiu o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), ampliando a extensdo do
financiamento a educacdo infantil, ao ensino médio e a EJA, antes excluidos -, da
democratizagdo da gestdo escolar, da formacdo e valorizagdo dos trabalhadores em educagdo
(professores e funciondrios das escolas) e a inclusdo educacional, com a amplia¢do do ensino

fundamental para nove anos, além da politica do livro didatico. Na verdade, ndo se chegou a

2l HERMIDA, Jorge Fernando. A Reforma Educacional Na Era FHC (1995/1998 e 1999/2002): Duas
Propostas, Duas Concepgdes. In: IX SEMINARIO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
“HISTORIA, SOCIEDADE E EDUCACAO NO BRASIL”, 9., 2012, Jodo Pessoa. Anais eletrénicos. Jodo
Pessoa: Editora da UFPB, 2012. p. 1437-1455. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/acer histedbr/seminario/seminario9/PDFs/2.48.pdf>. Acesso em: 20
fev. 2014.
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subtrair o que j& vinha acontecendo no campo educacional, o que houve foi um redesenho das
politicas que vinham sendo implantadas.

A operacionalizac¢ao dessa politica educacional desenvolvida durante o governo Lula
ocorreu por meio do) que incluiu o Programa Brasil Alfabetizado, o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, a criagdo de Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFETs) e o Programa de Expansdo e Reestruturagdo das Universidades Federais.
Outra medida de destaque da gestdo Lula foi a aprovagdo da lei do piso nacional do

Magistério, Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008.

2.3 A politica educacional brasileira e o financiamento da educac¢io nacional

Este inicio do século XXI tem-se mostrado um tempo de reconfiguragdo dos campos
econdmico, politico, social e educacional, o que, alids, ja se esperava como consequéncia de
um longo processo historico. O movimento neoliberal, que possui sua base no século XVIII a
partir do liberalismo econémico de Quesnay e Smith, cujos principios sdo a livre concorréncia
e a ndo interferéncia do Estado nessa liberdade do individuo (o Estado minimo), restando a
ele somente os deveres com a defesa, com a justica e com servicos e instituicdes publicas,
entende que ¢ necessario retornar ao laissez-faire, ao livre mercado do século XIX, pela
simples razdo de que, segundo os representantes desse movimento, a liberdade ¢ o meio mais
efetivo de promogao da igualdade e do bem-estar. As correntes neoliberais propalam que deve
haver subordinacdo do social ao econdmico e apoiam-se fortemente nas formulacdes de
Hayek, tomado como expoente desta tradicio de pensamento que expressa o ideario de
“menos Estado e mais mercado”; e, € claro que, no que diz respeito as politicas sociais, a

referéncia basica ¢ igualmente o livre mercado. Nesse sentido, segundo Azevedo,

[...] Os programas e as varias formas de protegdo destinados aos trabalhadores, aos
excluidos do mercado e aos pobres sdo vistos pelos neoliberais como fatores que
tendem a tolher a livre iniciativa e a individualidade, acabando por desestimular a
competitividade e infringir a propria ética do trabalho. [...] Enfim, considera-se que
os recursos piblicos estimulam a indoléncia e a permissividade.”*

Este fato explica o rumo que tomam as politicas publicas de carater social, e porque
acabam sendo relegadas a segundo plano ou utilizadas como forma de manipulagdo, pois
sabe-se que as armas de um governo neoliberal sdo a exclusdo social e a privatizagao do

conhecimento. Conhecimento este que, seguindo o modelo da Revolugdo Industrial e do

22 AZEVEDO, Janete M. Lins de. 4 Educa¢do como Politica Puiblica. 2. ed. Campinas: Autores Associados,
2001. p. 13.
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capitalismo, passa por um processo de fragmentacdo formal, rompendo com as relagdes entre
a parte e o todo, isolando forma e conteudo. Essa divisdo estratégica permite ao capital ser o
unico sabedor do conhecimento no todo, distribuindo-o em doses homeopaticas, de acordo
com sua conveniéncia ou necessidade, e fazendo uso, na organizagdo dos espagos coletivos,
de um sistema hierarquico de gestdo, centralizando a tomada de decisdes. Isso fica evidente
ao final do século XX, principalmente durante os anos 90, quando surgiram varios impasses
acerca das prioridades para a educacdo, a partir de novas dinamicas de desenvolvimento
tragcadas num cenario de avango tecnoldgico e de intercambio cientifico em nivel regional e
internacional, delineadas por um consenso de que a reservas para as areas sociais devessem
ser limitadas. Esse periodo, marcado pela necessidade de uma atengdo renovada e prospectiva,
destacou a necessidade de reorientar as técnicas de planificagdo, a pratica educacional e suas
relacdes com o mercado, a competitividade, as formas de gestdo, a democratizacdo do saber e
a formagdo de grupos de exceléncia. E nesse contexto que se torna possivel compreender
porque a educacdo passou a fazer parte das agendas de financiamento de organismos

internacionais, dentre eles, o Banco Mundial:

Os aspectos politicos ¢ econdomicos, de um modo geral, tém justificado as
orientagdes ¢ intervengdes realizadas pelas denominadas organizagoes
multilaterais’> e constituido o horizonte mais amplo em que estdo inseridos os
programas de reformas educacionais. Retomando o discurso dos anos 70, educagdo e
conhecimento passam a ser, mais uma vez, elementos fundamentais para a
otimizagdo do desenvolvimento econdmico, politico e social. ***

Especificamente em relagdo ao Banco Mundial (BM) — organismo multilateral de
financiamento que conta com 176 paises, mutuarios, dentre eles o Brasil -, este surge a partir
da Convengao de Bretton Woods, em 1944, num contexto de bipolarizacdo mundial, dividido
em Leste e Oeste, para auxiliar os paises em desenvolvimento e atrai-los para o bloco
Ocidental Capitalista. O BM inicia com o aporte financeiro de 44 paises que se uniram para
financiar os paises mais pobres, sob cobranca de juros astrondmicos e da adogdo de
determinadas politicas, inclusive na area educacional, tansformando-se, nos tltimos anos, no
organismo com maior visibilidade no panorama educativo global, ocupando, em grande parte,

o espago conferido a UNESCO. Conforme dados fornecidos por Shiroma, sdo cinco os paises

23 Durante a Guerra Fria estruturaram-se todos os 6rgios regulamentadores do mercado de relagdes
internacionais: a ONU e os bragos financiadores das politicas assistencialistas e educacionais do Terceiro
Mundo, tais como a FAO/UNICEF/BIRD/OIT/UNESCO/BID. O Pacto de Varsovia e a OTAN
representavam os bragos armados e os organismos indispensaveis para que a Guerra permanecesse, no plano
estratégico global, como ameaga potencial apenas.

24 MARTINS, Angela Maria; FRANCO, Maria Laura P. Barbosa. Do contexto ao texto: questdes para
discussdo. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 100, p. 149-165, mar. 1997. p. 150.
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que definem suas politicas: EUA, Japao, Alemanha, Franca e Reino Unido, cuja participagdo
com os recursos do banco giram em torno de 38%, sendo que 20% destes provém dos EUA.
O financiamento feito pelo BM a educa¢ao mundial ndo € o Unico nem mesmo o mais
importante, pois, segundo a CEPAL, os empréstimos do banco para a América Latina
correspondem a menos de 5% dos gastos publicos com educagdo na regido, mas mesmo

assim,

[...] por meio do Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial exerce
grande influéncia na politica macroecondmica, direcionando e conformando a
politica educacional. Esta politica favorece liberdade para as forcas de mercado e

para um Estado centrado na aprendizagem, cujos servigos publicos devem ser

. . . S . . 225
gerenciados mais de acordo com os principios da iniciativa privada”.

Durante a década de 80, principalmente a partir do Consenso de Washington, ha um
financiamento maior para a educacdo como meio de minimizar os efeitos da pobreza,
seguindo-se alguns principios basicos, tdo caros ao sistema capitalista neoliberal: o equilibrio
orcamentario com diminui¢do de gastos publicos, a abertura comercial, a liberacao financeira,
a desregulamentacdo do mercado, caracterizando-se ai o Estado Minimo, e a privatizagdo das
empresas publicas. Como os paises da América Latina, dentre eles o Brasil, “vivem um
periodo caracterizado pela crise do modelo de industrializagdo, numa conjuntura demarcada
pelo processo global de reforma do Estado, cuja finalidade ¢ instaurar o mercado mundial

o : ~ 226
como principal mecanismo de obten¢do de recursos”

, 0s Orgdos internacionais como o
Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e as agéncias da ONU, o
Programa das na¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Comissdao Econdmica para a
América Latina e Caribe da UNESCO (CEPAL) e a UNICEF, tém orientado as politicas
sociais para as exigéncias do atual estdgio do capitalismo aqui reinante, reivindicando a tarefa
de pensar a ordem e a democracia no mundo, “para evitar que o processo de globalizagdo gere
mais pobreza e exclusdo, comprometendo a estabilidade social e a paz mundial”.*”’

Nao se pode ser ingénuo a ponto de acreditar que a “paz mundial” e a “estabilidade
social” sdo os fins destes organismos internacionais. E claro que na Conferéncia Mundial de

Educagdo para Todos — da qual o BM foi co-patrocinador -, que se realizou em 1990, em

Jomtien, na Tailandia, vinculou-se “desenvolvimento humano a educa¢do, enfatizando a

*» LAUGLO, Jon. Critica as prioridades e estratégias do Banco Mundial para a educagio. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, n. 100, p. 11-36, mar. 1997. p 14.

6 MIRANDA, Marilia Gouvéa. Novo paradigma de conhecimento e politicas educacionais na América Latina.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 100, p. 37-48, mar. 1997. p. 38.

T MIRANDA, 1997, p. 38.
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satisfacio das necessidades basicas de aprendizagem para melhorar a qualidade de vida®**, e
que o documento da CEPAL, de 1992, intitulado Educacion y conocimiento: eje de la
transformacién productiva con equidad™’, teve como objetivo “esbocar linhas de agdo para
politicas e instituigdes que favorecessem as relagdes sistémicas entre educacao, conhecimento
e desenvolvimento”, na perspectiva da no¢do de complementaridade entre transformagdo
produtiva e equidade proposta no documento anterior da CEPAL, de 1990, intitulado
Transformacion productiva com equidad™°. A estratégia proposta se articula em torno de
objetivos (cidadania e competitividade), de critérios norteadores (equidade e desempenho) e
delineamento de reforma institucional (integracdo nacional e descentralizagdo), no entanto, o
pano de fundo ¢ a politica econdmica, e o BM, a partir das conclusdes da conferéncia de
Jomtien, elaborou suas diretrizes politicas para as décadas subsequentes publicando, em 1995,
o documento Prioridades y Estratégias para La Educacion e assumiu explicitamente a defesa
da vincula¢do entre a educagdo e a produtividade, “sem a preocupag¢do dos documentos
cepalinos de vincular esses objetivos com o desenvolvimento da cidadania, apesar das
referéncias ao combate a pobreza, a promo¢dao da equidade social, a uma politica de
distribuicdo de recursos para patrocinar servicos bésicos para todos.”*"
Apesar de questiondveis os resultados das pesquisas cientificas encomendadas pelo
BM sobre a situagdo da educa¢do no mundo, e em especial da América Latina, com sérias
falhas e fragilidades na conceituagdo e fundamentacdo das estratégias e politicas
recomendadas, ele ainda “¢ a maior fonte de assessoria em matéria de politica educacional e

»232 e, infelizmente, nossas ultimas leis, como a LBD/96, a

de fundos externos para esse setor
do FUNDEF e do FUNDEB, construiram-se sobre as bases alicer¢adas nos principios do BM,

de forma vertical e eminentemente economicista, pois:

O “BM nao apresenta idéias isoladas mas uma proposta articulada — uma ideologia
e um pacote de medidas — para melhorar o acesso, a eqiiidade e a qualidade dos

2 MIRANDA, 1997, p. 39.

2 0 documento de 1992 da CEPAL pretendia criar, no decénio, certas condigdes educacionais de capacitagio e
de incorporagdo do progresso cientifico e tecnoldgico que tornassem possivel a transformacao das estruturas
produtivas da regido em um marco de progressiva equidade social.

30 Este documento econdmico da CEPAL, alertava em 1990, para a urgente necessidade de implementago das
mudangas educacionais demandadas pela reestruturagao produtiva em curso. “Recomendava que os paises da
regido investissem em reformas dos sistemas educativos para adequa-los a ofertar conhecimentos e
habilidades especificas requeridas pelo sistema produtivo. Eram elas: versatilidade, capacidade de inovacgao,
comunicagdo, motivagao, destrezas basicas, flexibilidade para adaptar-se a novas tarefas e habilidades como
calculo, ordenamento de prioridades e clareza na exposicdo, que deveriam ser construidas na educagao
basica.” SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 63.

21 MIRANDA, 1997, p. 40.

2 BANCO MUNDIAL apud TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade da educagdo basica? As estratégias
do Banco Mundial. In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD, Sérgio (Org.). O Banco
Mundial e as politicas educacionais. Sdo Paulo: Cortez, 1998. p. 126.
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sistemas escolares, particularmente do ensino de primeiro grau, nos paises em
desenvolvimento. Embora se reconhega que cada pais e cada situagdo concreta
requerem especificidade, trata-se de fato de um ‘pacote’ de reforma proposto aos
paises em desenvolvimento que abrange um amplo conjunto de aspectos vinculados
a educacio, das macropoliticas até a sala de aula”**

Mesmo com uma visibilidade recente no campo das politicas educacionais, o0 BM
vem atuando no setor ha mais de trinta anos, modificando e adequando o investimento em
educagdo de acordo com sua estratégia, mas foi a partir da década de 80, quando publicou seu
primeiro documento de politica para a educagdo, que ocorreram as mudangas fundamentais
em relagdo ao tema educativo dentro desse organismo que, segundo o proprio BM?** sdo: um
notavel incremento dos empréstimos para a educacdo; a importancia crescente concedida a
educacdo de primeiro grau e, mais recentemente, aos primeiros anos da educagdo secundaria;
extensdo do financiamento a todas as regides do mundo; menor importancia concedida as
construcdes escolares (que foram privilegiadas durante os anos sessenta); atencao especifica a
educacdo das meninas; transicdo de um enfoque estreito de ‘projeto’ para um amplo enfoque
setorial. Segundo o banco, os desafios principais dos paises em desenvolvimento sdo o acesso
a educagao, a equidade, a qualidade e a reducdo da distancia entre a reforma educativa e a
reforma das estruturas economicas.

Reforma esta que deve ser entendida como reforma do sistema escolar e que, de
acordo com o seu pacote, deve ter a prioridade depositada sobre a educacao basica, como
forma de aliviar a pobreza; a melhoria da qualidade (e da eficiéncia) da educagdo como eixo
da reforma educativa (a qualidade, na concepcdo do BM, seria o resultado da presenca de
certos insumos que intervém na escolaridade, e entre os nove citados como determinantes no
processo de aprendizagem, o salario do professor e o tamanho das turmas estdo nas ultimas
posicdes); a prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos; descentralizagdo e
instituicdes escolares autonomas e responsaveis por seus resultados, cabendo ao governo
central fixar padrdes e monitorar o desempenho escolar (mas curiosamente 0 BM nao prevé a
profissionalizagdo dos recursos humanos responsaveis pelas unidades de ensino); a
convocagao para uma maior participa¢do dos pais e da comunidade nos assuntos escolares; o
impulso do setor privado e os organismos ndo-governamentais (ONGs) como agentes ativos
no terreno educativo tanto nas decisdes como na implementagdo (introduzindo ai o conceito
de concorréncia); a mobilizacao e a alocacdo eficaz de recursos adicionais para a educagdo de

primeiro grau como temas principais do didlogo e da negociagdo com os governos; um

3 TORRES, 1998, p. 126.
4% BANCO MUNDIAL. Prioridades y Estratégias para la Educaciéon.Washington: World Bank, 1995.
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enfoque setorial, ndo se preocupando com esforgos globais para o desenvolvimento humano e
por fim, a definicdo de politicas e prioridades baseadas na analise econdmica, pautada num
modelo escolar que desconsidera, principalmente, os professores (considerados meros
insumos necessarios) € a pedagogia, € que se constitui com critérios proprios de uma empresa:
“Os documentos de politica setorial do BM, em geral, deixam transparecer uma compreensao
e um conhecimento insuficientes do educativo, da teoria e da pesquisa acumuladas neste
campo e inclusive da sua terminologia especifica.”*

Ou seja, a visao de educagdo propagada por tais documentos ¢ estreita, deficitaria, e
resultado de uma concepgao tradicional, conteudista, bancaria (t3o criticada por Paulo Freire),
que s6 pode ver “qualidade da educagdo” relacionada a rendimento escolar, aos resultados
finais, e nao a todo processo envolvido na formagao do ser humano. A proposta de educagao
do BM, ao invés de contribuir para a transformacao e melhoria da qualidade, reforca, segundo
Rosa Maria Torres, as tendéncias predominantes no sistema educativo e na cultura escolar
convencionais, pois: reduz a educacdo a escola; tem uma visdo eminentemente setorial da
educagdo, carecendo de uma visao sistémica, sem entender que a mudanga educativa ¢
sistemdtica e a longo prazo; estd permeada por uma visdo dicotdmica da realidade e das
opgoes de politica educativa; move-se no imediatismo e trabalha para curto prazo, amarrado
aos tempos da politica, insensivel aos tempos da educagdo; ¢ vertical e autoritario,
centralizado na tomada de decisdes; privilegia a quantidade sobre a qualidade, os resultados
sobre os processos, 0 quanto se aprende sobre o qué, o como e 0 para que se aprende;
concentra-se na oferta desconsiderando a demanda; privilegia o administrativo sobre o
pedagdgico; prioriza o investimento nas coisas ao invés do investimento nas pessoas; baseia-
se no suposto da homogeneidade, estabelecendo politicas € medidas homogéneas para toda a
populacdo, desconhecendo a diversidade; nao faz diferenga entre ensino e aprendizagem; vé a
educacdo como transmissdo, assimilagdo e acumulacdo de contetidos, proporcionados por um
professor e por um livro didatico; baseia-se num modelo frontal e transmissor de ensino;
mostra uma grande incompreensdao e negligéncia ao lidar com a questdo docente; revela
preferéncia pelas solugdes rapidas e faceis, com maior dividendo politico, sem considerar sua
sustentabilidade; vé a participacdo dos pais e da comunidade de maneira unilateral, restrita e
centrada geralmente nos aspectos financeiros; e entende a formulagcdo de politicas como um
“partir do zero”, sem visdo retrospectiva, sem recuperar a experiéncia € a pesquisa

disponiveis, sem dar atengdo as condigdes reais de implementagdo, ou seja, o fracasso de um

5 TORRES, 1998, p. 140.
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programa ¢ atribuido mais a falta de vontade ou a incapacidade dos professores, do que aos
erros em sua concepgao e em seu desenho.

As contradi¢des e tensdes que envolvem o pacote de reformas, homogeneizador e
prescritivo, proposto pelo BM aos paises em desenvolvimento, que na maioria das vezes o
aceitam sem criticas por parte das contrapartidas nacionais e dos paises beneficiarios dos
empréstimos, sdo inimeras. Embora o BM denomine sua politica de crédito a educacdo como
cooperacao ou assisténcia técnica, ela nada mais ¢, de acordo com Fonseca236, que um
cofinanciamento cujo modelo de empréstimo ¢ do tipo convencional, devido aos pesados
encargos que acarreta - pois os créditos concedidos a educagdo integram projetos econdmicos
responsaveis pelo acimulo da divida externa brasileira - e a rigidez das condi¢des prévias,
tanto financeiras quanto politicas, inerentes ao processo de financiamento. Mesmo havendo
clareza acerca do objetivo econdmico que envolve suas agdes, o BM, desde 1990, tem
declarado que sua principal meta ¢ o ataque a pobreza. Fonseca refor¢a que esse interesse do
banco pelos pobres nada mais ¢ do que uma forma de aliviar as tensdes sociais através de
medidas compensatdrias, contendo assim, também, a expansdo demografica e o aumento da
produtividade dessa populacdo alvo de suas acdes.>’

Como j4 referido, a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, de 1990, teve
varios patrocinadores interessados em suas conclusoes, dentre eles, o Banco Mundial. Foram
155 os governos que subscreveram a declaragdo ali aprovada, comprometendo-se a assegurar
uma educagdo basica de qualidade a criangas, jovens e adultos. Além disso, os paises com
maior taxa de analfabetismo no mundo, dentre eles o Brasil, se comprometeram a
“impulsionar politicas educativas articuladas a partir do Forum Consultivo Internacional para
a ‘Educacdo para Todos’ (Education for All, EFA) coordenado pela UNESCO que, ao longo
da década de 1990, realizou reunides regionais e globais de natureza avaliativa”.>*® Apesar de
algumas divergéncias entre os organismos patrocinadores sobre o conceito de educacdo
basica, a definicao das estratégias que resultaram seis metas a serem executadas durante o
decénio, sinalizavam o horizonte ideoldgico e politico no interior do qual o consenso deveria
ser operacionalizado:

Desse modo, a Conferéncia de Jomtien deveria funcionar, ela mesma, como

momento da difusdo e expansdo do projeto educacional internacional. Nao sem
razdo, foi marcado para abril de 2000, em Dakar, um encontro para avaliacdo das

% FONSECA, Marilia. O Banco Mundial e a educago brasileira: uma experiéncia de cooperagio internacional.
In: OLIVEIRA, Romualdo P. (Org.) Politica educacional: impasses e alternativas. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez,
1998. p. 85-122.

> FONSECA, 1998.

¥ SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 57.
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acdes que os paises conseguiram efetivar desde entdo. O MEC incumbiu-se de
e~ s 239
apresentar, nessa reunido, o documento Relatorio EFA 2000.

Além da defini¢ao do horizonte politico e ideoldgico da atuacao e das metas a serem
alcancadas pelos paises, foi produzido pela Conferéncia um diagnostico sobre os varios
Estados, tragcando um perfil das condi¢des adequadas a concretizacdo desse idedrio em
discussdo e sugerindo procedimentos a serem adotados para prover a criacdo dessas
condi¢des. Para isso, seria necessario, de acordo com as recomendacdes, promover um
contexto de politicas de apoio no ambito econdmico, social e cultural; mobilizar recursos
financeiros publicos, privados e voluntarios para o financiamento da educagdo basica; bem
como fortalecer a solidariedade internacional. Ou seja, além do Estado, outras organizagdes
sdo chamadas a realizar a tarefa de prover a educagdo, “pois o que esta em risco, segundo o
diagnéstico dos organismos multilaterais é, nada mais nada menos, que a paz mundial!”**

Além da coordenagdo das atividades do Férum Consultivo Internacional para a
Educagao para Todos e de participagao em varias reunides de carater avaliativo e propositivo,
a UNESCO convocou especialistas do mundo todo para compor a Comissdo Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI, coordenada pelo francés Jacques Delors. Produzido entre
os anos de 1993 e 1996, o Relatorio Delors®*! constituiu-se num documento importante para
se entender a revisdo da politica educacional de varios paises durante a década de 1990,
elaboradas a partir das tendéncias e necessidades apontadas por ele, enfatizando o papel que a
educacao deveria assumir frente ao cenario de incertezas delineado ao final do século XX.

Diante desse cenario marcado pelo desemprego e pela exclusdo social, o Relatério
Delors indica as principais tensdes a serem resolvidas no século XXI -principalmente a
provocada pelo choque da mundializagdo com a necessidade de referéncias e raizes — e
assinala trés grande desafios deste novo século, quais sejam: o ingresso de todos os paises no
campo da ciéncia e da tecnologia, a adaptacdo das varias culturas e modernizacdo das
mentalidades a sociedade da informacao ¢ a vida democratica, o viver em comunidade. Para
dar conta desses desafios, a Comissao propde o conceito de educacao ao longo de toda a vida,
fazendo referéncia a uma “sociedade educativa” ao mesmo tempo “sociedade aprendente”. A
partir dessa Otica, o potencial da educacdo ¢ superdimensionado, com objetivos bastante

ampliados:

% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 59-60.

%0 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 61.

! DELORS, Jacques (org.). Educag¢do: um tesouro a descobrir. Tradugio José Carlos Eufrazio. Sdo Paulo:
Cortez/UNESCO, 1998.
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A educag@o ¢ apresentada como um “trunfo” para a “paz, liberdade e justiga social”,
insténcia capaz de favorecer um “desenvolvimento humano mais harmonioso, mais
auténtico” e apta a fazer “recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as
opressdes e as guerras”. Cabe, assim, a educagdo responsabilizar-se pelo
desenvolvimento humano sustentavel, pela compreensdo mutua entre os povos, pela
vivéncia concreta da democracia, levando em consideracdo os valores e
preocupagdes fundamentais “sobre os quais ja existe consenso no seio da
comunidade internacional e no sistema das nacgdes unidas: direitos humanos,
tolerdncia ¢ compreensdo mutua, democracia, responsabilidade, universalidade,

identidade cultural, busca de paz, preservagdo do meio ambiente, partilha de

conhecimento ¢ luta contra a pobreza, regulagio demogréfica”.>*

Para que seja possivel a educagdo concretizar esse novo conceito a ela atribuido, o
relatorio indica quatro pilares fundamentais: aprender a conhecer, a prender a fazer, aprender
a ser e aprender a conviver, apontando trés atores principais para o sucesso das reformas:
comunidade local (pais, dire¢do e professores), autoridades oficiais e a comunidade
internacional. Nao ¢é por acaso que a politica educacional brasileira apresenta essa perspectiva

e assenta sua base curricular sobre o desenvolvimento de habilidades e competéncias:

Para sobreviver na sociedade da informagdo ou sociedade cognitiva é necessario que
todos adquiram, atualizem e utilizem os conhecimentos. Habilidades que supdem a
existéncia anterior de uma educag@o basica apta a construir a necessaria competéncia
na leitura, escrita, expressao oral, calculo, resolugdo de problemas e, no plano do
comportamento, possibilitar o desenvolvimento de aptiddes, valores, atitudes. Ou
seja, cabe a educagdo basica assegurar a base solida para a aprendizagem futura.”*

E assim, a “‘educacao na condi¢do de um dos setores pioneiros de intervenc¢ao estatal,
¢ uma das fungdes permitidas ao Estado Guardido”.*** A educacdo ¢ vista como uma forma
importante de redu¢do das desigualdades — dentro de uma concepgdo neoliberal —, pois as
reformas feitas até hoje na area educacional, em dmbito mundial, tém em comum a busca de
um melhor desempenho escolar no que tange a aquisicdo de competéncias e habilidades
relacionadas ao trabalho, controles mais diretos sobre os conteudos curriculares e sua
avaliagdo, implicando também na adogdo de teorias e técnicas gerenciais proprias do campo
da administragdo de empresas, lembrando que muitas escolas e secretarias de educagdo
acabaram adotando o paradigma da qualidade total. E, atrelada a todo o conjunto do ltimo
pacote de reformas educacionais iniciado na década de 90 do século XX, desponta a
Pedagogia das Competéncias, como redentora de todos os problemas educacionais no Brasil.
Num primeiro momento, as for¢as de reformulacdo de politicas educacionais tinham seu foco
concentrado no ensino fundamental, passando, em seguida, a dar uma maior visibilidade a

educagdo infantil e, por fim, ao ensino médio.

2 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 66.
3 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 67.
* AZEVEDO, 2001, p. 15.
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Mas retornando a génese do atual arcabougo legal que rege a educacdo nacional, é
preciso lembrar que a LDB/96 converge em muitos pontos com o pacote de reformas
educativas proposto pelo BM/BIRD, desde a priorizagdao da educagdo basica, descentralizagao
administrativa, valorizacdo de aspectos financeiros e administrativos, fazendo uso de
estratégias utilizadas na empresa privada, até¢ o enfoque nos resultados. As recomendagdes de
Jomtien e de outros foruns promovidos por organismos multilaterais eram visiveis em alguns

anteprojetos de LDBEN que tramitaram durante anos no Congresso Nacional:

Apds o impeachment do presidente Collor, em 1992, as bases politicas e ideologicas
para a educacdo langadas na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
comegcam a fertilizar a mentalidade brasileira, inspirando a publicagdo do Plano
Decenal de Educacgdo para Todos, em 1993, ja na gestdo do ministro da educacdo
Murilio de Avellar Hingel, no governo Itamar Franco, vice-presidente de Collor e
seu sucessor. Com esse plano, o Brasil tracava as metas locais a partir do acordo
firmado em Jomtien e acenava aos organismos multilaterais que o projeto
educacional por eles prescrito seria aqui implantado. **°

A nova lei da educagdo foi longamente debatida pelo Forum Nacional, que trabalhou
junto a parlamentares e em eventos por todo o pais. No entanto, nesse meio tempo, 0 governo
garantia que seu projeto educacional - articulado aos designios firmados em Jomtien e aos
grandes interesses internacionais atestados pelos documentos da CEPAL (Comissdao
Econdmica para a América Latina e Caribe) — se sobressaisse, por meio de decretos,
resolucoes e medidas provisorias. Em tempo, € importante frisar que a CEPAL entendia que a
reforma do sistema produtivo e a difusdo de conhecimento estdo intrinsecamente ligadas
como instrumentos cruciais para enfrentar os desafios da constru¢do de uma moderna
cidadania e da competitividadez%, enfatizando, ao maximo, os resultados da aprendizagem.
De acordo com a concep¢do difundida pelos documentos cepalinos os resultados para o
desempenho no mercado de trabalho e os esperados para o desempenho da cidadania tendem
a coincidir e a convergir. Além de apontar para uma transformagao produtiva no marco de
crescente equidade social, a CEPAL reivindicava uma profunda revisdo dos contetdos
cognitivos, instrumentais e éticos da formacao das novas geragdes e, por fim, “a necessidade
de reformas administrativas que operassem uma transmutacdo do Estado administrador e

. . . L. 24
provedor para um Estado avaliador, incentivador e gerador de politicas”.**’

% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 63.

% A moderna cidadania, conforme Shiroma, seria preparada na escola, cujo acesso deveria ser universalizado,
ao menos no ensino fundamental, a fim de que a populagdo aprendesse os codigos da modernidade, leia-se: o
conjunto de conhecimentos e destrezas necessarios para participar da vida publica e desenvolver-se

produtivamente na sociedade moderna.
**7 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 65.
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Consequentemente, recomendava que se conjugasse esforcos de descentralizacdo e de
integracao.

Nesse sentido, atendendo ao apelo de urgéncia na implantacdo de uma reforma
educacional marcada por estratégias recomendadas pela CEPAL e por tantos outros
organismos multilaterais, dentre eles, a UNESCO, a LDB/96 acaba trazendo uma nova
concepcao da lei, propiciando flexibilizacdo em termos de planejamento e centralizagdo da
avaliacdo. Como consequéncia, houve a elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais
com o objetivo de estabelecer uma referéncia curricular nacional, tomando como base para
sua elaboragdo as indicagdes provindas de instituigdes europeias e norte-americanas, pautadas
na pedagogia das competéncias. Esse processo de reformulagdo da politica educacional
brasileira ocorrida nos mandatos de FHC arrancou, segundo Helena Altmann, elogios
provindos do presidente do Banco Mundial: “O que aprecio na estratégia de FHC ¢ que ele e o
ministro Paulo Renato de Souza estdo dando énfase a educagdo” (Wolfensohn, 1999). No

entanto, Altmann justifica:

Esta satisfacdo ¢ absolutamente compreensivel, nem tanto por esta suposta “énfase”
dada pelo atual governo a educacdo, mas principalmente pela maneira como a
educagdo tem sido enfatizada. Contrapondo as indicagdes do BIRD com as
estratégias educacionais brasileiras, percebemos o quanto o ministro Paulo Renato
de Souza — que ja foi consultor do Banco — acata as recomendagdes do BIRD. **

Em convergéncia com o que diz o artigo 9° da LDB/96, em que afirma que a Unido
deve incumbir-se de “assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragcdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”, apds ter
estabelecido as metas e os padrdes dos rendimentos através dos PCNs, surgem, nos anos 90,
os sistemas de avaliacdo: SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educac¢do Basica), o
ENEM (Exame Nacional de Ensino Médio), o Exame Nacional de Cursos (Provao) e a
Avaliagao dos Cursos Superiores. Nao contente com o sistema nacional de avaliagdo,
inscreveu-se o Brasil também em projetos internacionais de avaliagdo, com destaque especial
para o Laboratdrio Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade de Educacdo e o conhecido

PISA (Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes).

Além disso, o Censo Educacional, realizado anualmente pelo Ministério da
Educagdo, em parceria com as secretarias de educagdo dos estados e do Distrito
Federal, tem por objetivo a produgdo de dados e informagdes estatistico-
educacionais para subsidiar o planejamento e a gestdo da educacdo brasileira pelas

¥ ALTMANN, Helena. Influéncias do Banco Mundial no projeto educacional brasileiro. Educacdo e Pesquisa.
Sdo Paulo, v. 28, n.1, p. 77-89, jan./jun. 2002. p. 80-81.
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esferas governamentais. O Censo Educacional abrange todos os niveis e
modalidades de ensino, subdividindo-se em trés pesquisas distintas, representadas
pelos Censo Escolar, Censo da Educagdo Superior e Censo sobre o Financiamento
da Educacio.””

Ao tornar a avaliagdo dos sistemas de ensino fundamental e médio o eixo central da
politica educacional brasileira na segunda metade da década de 1990, evidencia-se, de acordo
com Altmann, a utilizagdo de duas referéncias basicas que balizaram a implementacao do
sistema de avaliagdo nacional, contando com a assessoria técnica do Banco Mundial ¢ da
Organizacao Internacional do Trabalho, a saber: a proposta para a acdo do governo, elaborada
pelo Instituto Herbert Levy, e a experiéncia de avaliagdo da Secretaria de Educagdo de Minas
Gerais. O BIRD passou a financiar o SAEB, implantado no Brasil em 1990, apenas a partir de
1995, quando o sistema tornou-se mais centralizado, baseado na terceirizagdo de algumas
atribui¢des operacionais — gerando uma reducao na intensidade de participagdo das secretarias
estaduais de educagdo — configurando-se, assim, em uma forma mais efetiva de obter taxas de

retorno e estabelecer critérios de investimentos:

O BIRD defende explicitamente a vinculagdo entre educagdo e produtividade, a
partir de uma visdo economicista. Segundo a Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe — CEPAL -, para que os paises da América Latina se tornem
competitivos no mercado internacional, é necessario que disponham de talentos para
difundir o progresso técnico e incorpora-lo ao sistema produtivo. E imprescindivel a
aprendizagem mediante a pratica, o uso de sistemas complexos € a interacdo entre
produtores e consumidores (Miranda, 1997). Assim, o conhecimento a ser ensinado
nas escolas ¢ definido a partir de sua operacionalidade. **°

Nesse sentido, o BIRD recomenda que a énfase do curriculo escolar deva estar
assentada nas habilidades cognitivas relacionadas a linguagem, as ciéncias e a matematica e o
SAEB reproduz essa recomendagdo, priorizando esses componentes basicos, ignorando tantos
outros. E o problema reside justamente nessa selecdo avaliativa, pois “a escolha sobre o que

251 . .
777" Mais que isso: ao

avaliar, tem repercussdes sobre os curriculos e o cotidiano escolar.
referir-se a formagdo dos professores, essa fica restrita a cursos de treinamento em servico,
pois segundo o BIRD “as habilidades para ensinar s3o mais bem desenvolvidas no contexto
do proprio trabalho, favorecendo um modelo pratico para a aquisi¢do dessas habilidades.”**>
O problema dessa afirmagao reside no conceito que tais organismos e esferas governamentais
alimentam acerca da formacdo docente, transformando-a em mero treinamento pratico,

reduzindo o professor a mero aplicador de técnicas pedagogicas.

2 ALTMANN, 2002, p. 81.
2% ALTMANN, 2002, p. 83.
21 ALTMANN, 2002, p. 83.
2 ALTMANN, 2002, p. 84.
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Em relagdo a regulamentagdo curricular e a organiza¢do do Ensino Médio, a LDB/96
determina a constru¢do do curriculo a partir de uma base nacional comum, podendo ser
implantado com um certo grau de flexibilidade pelas redes de ensino, contemplando-se,
assim, uma parte diversificada. De acordo com a Resolucao n® 15, do Conselho Nacional de
Educacao, essa base nacional comum deve ser organizada em trés (3) areas de conhecimento,
a saber: Codigos e Linguagens e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. A op¢ao metodologica
para o trabalho com essas trés areas deve contemplar a inter e a transdisciplinaridade.

Essa ¢, certamente, uma maneira de superar a tdo criticada fragmentacdo do
conhecimento denunciada por Paulo Freire e de imprimir ao Ensino Médio um carater de
orientacdo geral, articulado e contextualizado. No entanto, devido a fragil e/ou incipiente
formacdo dos professores para esse tipo de trabalho articulado orquestrado pela
inter/transdisciplinaridade, ha uma tendéncia de dilui¢do dos conhecimentos atrelados aos
componentes curriculares, esvaziando-se dos contetidos basicos de cada disciplina, cujo
dominio deveria ser assegurado a todos. Se nem os cursos de formacdo de professores
oferecidos pelas universidades ddo conta da inter/trasndisciplinaridade por apresentarem-se
segmentados em torno das diferentes areas de conhecimento sem uma postura académica que
considere a importancia do estabelecimento de relagdes interdisciplinares entre as areas afins
e correlatas, havera uma série de entraves para a efetivagdo pratica da proposta. E, se um dos
objetivos da matriz de competéncias do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é que o
egresso desse nivel de ensino possua a competéncia “de construir e aplicar conceitos das
varias areas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos
historico-geograficos, da producdo tecnologica e das manifestacdes artisticas”, deve-se
considerar que o Ensino Superior ainda ndo possibilita a formagdo dos profissionais nessa
direcao.

Além disso, apesar de a educagdo por competéncias contemplar e, de certa forma,
possibilitar que sejam corrigidas algumas lacunas histéricas em torno do ensino nas escolas
brasileiras — como a fragmentacdo dos componentes curriculares sem a preocupagdo de
integracdo das diversas areas de conhecimento — ela apresenta fragilidades e auséncias
pedagodgicas importantes para a formagdo do/as jovens estudantes do Ensino Médio,
decorrentes de uma centralizagdo de agdes voltadas ao desenvolvimento individualizante,
respondendo mais as necessidades do mundo competitivo do mercado do que as de um mundo

pautado na justiga social, na solidariedade e na ética da vida.
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2.4 A legislacdo educacional brasileira para o ensino médio

Uma politica nacional de educacdo, como bem referiu Shiroma, “¢ mais abrangente
do que a legislacio proposta para organizar a area”.”> Isso se evidencia ao se verificar a
presenca tao marcante de organismos internacionais na formulagdo da politica nacional. Com
a finalidade de centralizar o ensino médio nessa analise e entender por que apenas com o
FUNDEB?* — Lei n° 11.494/2007 - houve uma énfase maior nessa etapa, urge redesenhar o
caminho percorrido pela legislacao educacional para a educacao basica até a atual conjuntura,
a partir da Lei 9.394/96 — conhecida como LDB - laureada como a lei que teria como norte o
século XXI. Essa “carta magna da educacdo” se situa imediatamente abaixo da Constituigao,
definindo as linhas mestras do ordenamento geral da educagdo brasileira: “Dado esse carater
de uma lei geral, diversos de seus dispositivos necessitam ser regulamentados através de
legislacdo especifica de carater complementar.”*>> O projeto que originou a atual LDB foi
apresentado como uma contraproposta ao de Jorge Hage e, da forma como foi aprovada, a lei

acaba ndo impedindo nem obrigando o Estado a realizar altera¢des substantivas na educagao:

Esse ¢ um aspecto importante para se compreender como o governo conseguiu
sancionar uma legislacdo que, por omitir as responsabilidades cabiveis ao Estado,
ndo cerceia o Executivo de por em andamento seu proprio projeto politico-educativo
por outras vias. Enquanto os educadores discutiam propostas para as constitui¢des
estaduais, leis organicas municipais e para a propria LDBEN, o governo federal
permitiu-se implementar politicas educacionais, ao arrepio da lei, convocando outras
instincias para promover as politicas para a area.”

O consenso em torno da educagdo construido nos anos 80 serviu de mola propulsora
dos novos consensos dos anos de 1990, tdo bem orquestrados pelo governo federal, ao
incorporar na legislagdo — como parte de sua estratégia — algumas bandeiras do movimento de
educadores, adulterando o sentido original do conteudo de suas reivindicagdes. Tratou-se de
um jogo discursivo que se apropriou e ressignificou conceitos presentes nas lutas historicas

dos educadores, adaptando-os aos designios governamentais:

[...] capacitacdo de professores foi traduzida como profissionalizacdo; participacdo
da sociedade civil como articulagdo com empresarios ¢ ONGs; descentralizacdo
como desconcentra¢ao da responsabilidade do Estado; autonomia como liberdade de
captagdo de recursos; igualdade como equidade; cidadania critica como cidadania

3 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 87.

% BRASIL. Lei n. 11.494, de 20 de junho de 2007. Regulamenta o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento
da Educagdo Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagio. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2007/1ei/111494.htm>. Acesso em: 20 fev. 2014.

3 SAVIANI, Demerval. Da nova LDB ao plano nacional de educagdo: por uma outra politica educacional.
Campinas: Autores Associados, 1998. p. 2.

¢ SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 52.
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produtiva; formagdo do cidaddo como atendimento ao cliente; a melhoria da
qualidade como adequag@o ao mercado e, finalmente, o aluno foi transformado em
consumidor.”*’

E assim consolidou-se, na legislacdo educacional brasileira, a ponte entre
reivindicagdes educacionais e negociagdes € trocas para os entendimentos entre capital e
trabalho. O extenso programa de reformas educativas do governo federal ocorrido na década
de 1990 envolveu intelectuais em comissdes de especialistas, andlise de parametros
curriculares, elaboragdo de referenciais e pareceres, mas continuou sendo assunto de Estado,
apesar de incluir na discussdo segmentos sociais estratégicos a economia do pais, como a
federagdo de empresarios. Para obter alcance ainda maior e aprovacdo prévia por parte da
populacdo, confundindo e inibindo movimentos organizados de resisténcia, o governo incluiu
nesse debate entidades de trabalhadores, com o intuito de também angariar a simpatia dos

professores a favor da reforma em curso. Saviani, inflamado, questiona:

[...] tendo em vista o procedimento do governo (seria uma tatica intencional?) de
implementar sua politica educacional mediante medidas topicas, aprovando uma
emenda constitucional agora, uma lei depois, um decreto aqui, uma nova lei ali, uma
portaria ministerial acold, os movimentos organizados, de carater reivindicativo ou
que tém questionamentos a formular, acabam ficando desarmados diante da
dificuldade de acesso a esses mecanismos que as autoridades governamentais ou
seus técnicos brandem como demonstragdo do quanto (!) esta sendo feito na area e
de como(!) o governo estd atento e respondendo “na pratica” aos problemas
educacionais do pais.”*®

Para a execugdo de seus programas, o governo federal efetivou parcerias com demais
niveis de governo, empresas, entidades civis, além de contar com a colaboracdo técnica e
financeira de agéncias internacionais como o Banco Mundial e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento, a UNESCO, a Organizacao dos Estados Americanos, a Organizacao dos
Estados Ibero-Americanos. O didlogo mais intenso, a nivel internacional e regional ocorreu
com o0 MERCOSUL, com paises da América Latina e Caribe, bem como com a Franga,
Alemanha, Portugal, Gra-Bretanha e Africa.

Com relacdo as principais acdes implementadas, para corresponder as
recomendacdes de organizacdes multilaterais, a prioridade dos anos noventa foi o ensino
fundamental, procurando assegurar o acesso e a permanéncia na escola. Nesse intento,

"9

surgiram programas como ‘“Acorda Brasil! Ta na hora da escola!”, Aceleragdo da
Aprendizagem, Guia do Livro Didatico — 1* a 4 séries e o Bolsa-Escola, que concedeu auxilio

financeiro as familias de baixa renda com criancas em idade escolar que comprovassem

»7 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 52.
28 SAVIANI, 1998, Prefacio.
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matricula e frequéncia as aulas.”’ Ainda no embalo das recomendagdes internacionais, o
financiamento da educacdo ocorreu com a implantacio de varios programas®®® ¢ a gestio
enfatizou a municipalizagdo. Mas a ténica das intervengdes governamentais na area
educacional se concretizou com as agdes de natureza avaliativa, como ¢ o caso do Censo
Escolar, do Sistema de Avaliacdo da Educa¢dao Basica (SAEB), Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e do Exame Nacional de Cursos (Provao).

A énfase maior, num primeiro momento de implantacio dessa nova politica
educacional brasileira foi sobre o ensino fundamental devido a constatacio de que sua
compulsoriedade ndo vinha sendo completada pelas criangas brasileiras, incorrendo em 63%
de distor¢ao idade-série. Fator esse que ainda hoje impera com forga na educagao basica, com
reflexos no atual ensino médio. A questdo central se pautou sobre eficiéncia, nado
necessariamente sobre a qualidade, j4 que o MEC avaliou que as vagas no ensino fundamental

seriam suficientes se ndo houvesse tanta repeténcia:

Do ponto de vista do MEC, um outro problema decorre da politica de corre¢ao de
fluxo no ensino fundamental, isto €, a pressdo sobre o ensino médio. Para resolver o
problema da expansdo de suas vagas, ndo pretende comprometer recursos da Unido.
Diversamente, fomenta parcerias com estados ¢ com a comunidade, assegurando
apenas investimentos basicos em instalagdes e equipamentos, para o que conta com
0 apoio do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).*"

Ou seja, ndo havia interesse, por parte da Unido, de aumentar os investimentos no
ensino médio para além da ampliagdo de sua cobertura. Tanto € que, para diminuir o repasse
de recursos para esta etapa final da educacdo basica, separou-o formalmente do ensino técnico

por meio do Decreto n°® 2.208/97%

, produzindo, para cada um, organizagdes e curriculos
especificos: “Ambos regem-se no principio da flexibilidade, com ensino modular cujo intento
¢ o de oferecer maiores oportunidades de entrada e saida do sistema tendo em vista a
empregabilidade dos alunos.”*® Ao suprimir o estatuto de equivaléncia entre ensino médio e
técnico, este ultimo foi estruturado em trés niveis que indicam caminhos formativos diferentes

aos jovens de classes sociais distintas: um ensino pos-compulsdrio, estritamente

% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 88.

20 Dentre os programas constantes do plano de financiamento da educagio, pode-se destacar o “Dinheiro Direto
na Escola”, Programa Renda Minima, Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), Fundo para o
desenvolvimento e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e o Programa de Expansdo da Educagao
Profissional (PROEP). Outros programas vinculados sdo: TV Escola, Programa Nacional de Informatica na
Educag@o, Programa de Apoio a Pesquisa em Educagéo a Distancia (PAPED) e Programa de Modernizacéo e
Qualificag@o do Ensino Superior.

>l SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 91.

262 BRASIL. Decreto n.2.208, de 17 de abril de 1997. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/dec2208.pdf> Acesso em: 21 fev. 2014.

*% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 91.
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profissionalizante, e outro, de carater propedéutico, com vistas ao ensino superior. Essa s6 nao
¢ uma reedi¢do fiel da antiga dualidade da educagdo brasileira, porque, além desses niveis,
técnico e tecnologico, foi introduzido um nivel béasico no ensino técnico que independe da
escolaridade do aluno.

Surge uma profusdo de convénios com empresas ¢ de vendas de servigos nesse nivel
de ensino, ocorrendo transferéncia parcial ou total da gestdo de projetos as empresas que os
financiam, pois o governo sé destinaria recursos para a expansao de prédios e instalagdes
mediante contrapartida de outros recursos que as escolas angariassem, concedendo ao setor
privado o direito de fazer uso de equipamentos, professores, técnicos ¢ alunos das escolas
publicas, desde que se incumbisse de responder pela formagdo geral da forga de trabalho.
Além disso, ao criar cursos técnicos de nivel pos-médio conveniados com empresas privadas,
pode-se cumprir com a expectativa de grande parte dos egressos do ensino médio de inserir-se
no mercado de trabalho, contendo a demanda ao ensino superior.”®* Estrategicamente, se
resolve dois problemas postos ao governo federal: o atendimento da populacdo em sua
demanda por educacdo que lhes garanta acesso e permanéncia no mercado de trabalho, com
um minimo de investimento no ensino médio, cujo financiamento ¢ compartilhado com o
setor privado e a redugdo da demanda por ensino superior, contendo os gastos publicos com
esse nivel de ensino.

Nessa conjuntura, as empresas foram estimuladas a contribuir e desenvolver agoes
educacionais nas mais diversas modalidades. Por meio de entidades publicas ndo-
governamentais, o Estado convocou “a iniciativa privada a compartilhar as responsabilidades
pela educacdo, reafirmando a velha tese da social-democracia de que a educagdo ¢ uma
questdo publica, ndo é necessariamente estatal”.’®> Dessa forma, ao articular um grande
consenso nacional em torno de requisitos educacionais anunciados como inovadores e
redentores de problemas demandados pela producao e pela populagdo, envolveu empresarios
e trabalhadores. Empresas firmaram parcerias com escolas publicas e privadas, muitas delas
assegurando educacdo do berco a universidade para familias de funcionarios e os
trabalhadores, ao serem convocados pela midia televisiva a “participarem” da educacdo de
seus filhos através de programas como o “Amigos da Escola”, atenderam ao apelo pelo

trabalho voluntario:

Esse deslocamento de responsabilidade, do governo para a sociedade civil, estava
previsto na Lei 9.394/96 que mudou o conceito de educacdo para o de formacao.

64 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 92.
6 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 116.
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Aparentemente simples essa operagdo sinaliza que a educagdo pode ocorrer em
diversos espacos da convivéncia humana e ndo apenas na escola, particularmente a
publica. Soma-se a essa redefinicdo legal outra de igual peso, a educagdo ¢
obrigagzééo, primeiramente, da familia que, gradativamente, devera assumir tarefas na
escola.

Ainda acerca da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, Lei Federal n°
9.394/96, que define o ensino médio como etapa final do nivel Educagdo Basica, vale destacar
a alteracdo ocorrida nesta LDB no quesito ensino médio com a Lei n® 11.741/2008%%, que
redimensionou, institucionalizou e integrou as acdes da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, da Educagao de Jovens e Adultos e da Educagdo Profissional e Tecnoldgica. As
alteragdes giraram em torno dos artigos 37, 39, 41 e 42, sendo acrescido o Capitulo II do
Titulo V com a segdo IV-A, denominada “Da Educagdo Profissional Técnica de Nivel
M¢dio”, com os artigos 36-A, 36-B, 36-C e 36-D. O artigo 36-A esclarece que “o ensino
médio, atendida a formagdo geral do educando, podera prepard-lo para o exercicio de
profissdes técnicas”, sendo que essa preparagdo geral para o trabalho e a habilitacdo técnica
podem ser desenvolvidas na propria escola ou em cooperagdo com instituicdes especializadas
em educacao profissional. Esta lei incorporou aspectos essenciais do Decreto n°
5.154/2004°% revalorizando a possibilidade do ensino médio integrado com a educagdo
profissional técnica, contrariamente ao que o Decreto n° 2.208/97 anteriormente havia
disposto.

Com relagdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a Resolucao
CNE/CEB n° 3/1998°% estabelece que as agdes administrativas e pedagdgicas dos sistemas de
ensino e das escolas devem ser coerentes com principios estéticos, politicos e éticos,
abrangendo a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da identidade. A
estética da sensibilidade, abordada no artigo 3, viria a substituir a repeticao e a padronizacao,
de acordo com o texto da resolucdo, “estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a

curiosidade pelo inusitado, e a afetividade”, bem como facilitando ‘“a constitui¢do de

2% SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 117.

*7 BRASIL. Lei n. 11.741, de 16 de julho de 2008. Altera dispositivos da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacio nacional, para redimensionar, institucionalizar e
integrar as agoes da educagdo profissional técnica de nivel médio, da educagdo de jovens e adultos e da
educagao profissional e tecnoldgica. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-
2010/2008/Lei/L11741.htm>. Acesso em: 20 fev. 2014.

268 BRASIL. Decreto N. 5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2° do art. 36 ¢ os arts. 39 a 41 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional, e da outras
providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-
2006/2004/decreto/d5154.htm>. Acesso em: 20 fev. 2014.

%9 BRASIL. Resolugio CEB N. 3, de 26 de junho de 1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03 98.pdf>. Acesso em: 20 fev.
2014.
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identidades capazes de suportar a inquietagdo, conviver com o incerto € o imprevisivel,
acolher e conviver com a diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as
formas ludicas e alegoricas de conhecer o mundo” além de “fazer do lazer, da sexualidade e
da imaginagdo um exercicio de liberdade responsavel”. Em relacdo a politica da igualdade,

essa teria como ponto de partida:

[...] o reconhecimento dos direitos humanos e dos deveres e direitos da cidadania,
visando a constituicdo de identidades que busquem e pratiquem a igualdade no
acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao bem comum, o protagonismo e a
responsabilidade no ambito publico e privado, o combate a todas as formas
discriminatérias e o respeito aos principios do Estado de Direito na forma do sistema
federativo e do regime democratico e republicano. 2’

No que concerne a ética da identidade, essa se assentaria na busca da superacdo de
dicotomias entre o mundo da moral ¢ o da matéria, o publico e o privado, no sentido de
“constituir identidades sensiveis e igualitdrias no testemunho de valores de seu tempo,
praticando um humanismo contemporaneo, pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da
identidade do outro e pela incorporagdo da solidariedade, da responsabilidade e da
reciprocidade” para que sirvam, futuramente, como orientadoras de seus atos na vida
profissional, social, civil e pessoal. Prosseguindo com o texto da resolug¢do, em seu artigo 4°,
determina que as propostas pedagdgicas devem ser orientadas por competéncias basicas,
conteudos e formas de tratamento dos conteudos previstos pelas finalidades do ensino médio,
apontando como principios estruturadores dos curriculos, em seus artigos posteriores, a
identidade, a diversidade, a autonomia, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Esses
principios convergem com as propostas pedagogicas apontadas no artigo 4°, mas muito mais
do que isso, reafirmam as orientagdes dos organismos multilaterais, construidas desde os anos
de 1990, podendo se confirmar esse fio condutor das politicas para a educag¢do basica
brasileira na determinacao - no artigo 10 - da base nacional comum para o ensino médio, que
deve se organizar em trés areas de conhecimento: Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, “objetivando a constituicdo de competéncias e habilidades” no educando. E o
dominio do discurso das competéncias impera nos textos legais que orientam e organizam a
educacao nacional.

A mudanca bem-vinda chegou com o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugao

CNE/CEB n° 4/2010 que, ao se referirem ao curriculo, determinam que sua ldgica deve ser

7% BRASIL. Resolugio CEB N. 3, de 26 de junho de 1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03 _98.pdf>. Acesso em: 20 fev.
2014.
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dirigida aos jovens, com suas singularidades, em um tempo determinado, ofertando curriculos
flexiveis, com diferentes alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o
percurso formativo que melhor atenda a seus interesses, necessidades e aspiragdes. Esse tipo
de perspectiva e de concepgao se relaciona de maneira mais estreita com o projeto de vida dos
jovens, contemplando de maneira mais efetiva a maioria dos estudantes do ensino noturno
que, muitas vezes, sdo trabalhadores antes de serem estudantes. Dessa forma, cumpre-se
também o que determina a Constituicdo Federal, no inciso VI do artigo 208, a garantia de
oferta do ensino noturno regular adequado as condi¢des do educando. Garantia essa reiterada
pela LDB/96, nos incisos VI e VII do artigo 4° e artigo 37, com oferta e organizacdo da
educacdo adequadas as condi¢des do jovem ao cumprir sua jornada laboral, para efetivo
acesso, permanéncia e sucesso do estudante trabalhador com ampliagdao da duragao do tempo
total de curso e consequente redugdo da carga horéria didria e anual, podendo incluir em sua
formagao atividades ndo presenciais, de até 20% da carga horaria didria ou de cada tempo de
organizagao escolar.

Claro que essa flexibilizagdo do ensino dirigido aos jovens advém também de
recomendacdes de organismos multilaterais, a exemplo da UNESCO, que determina que a
educagdo ofertada deve ser de qualidade social, abordando diferentes significados em tempos
e espacgos diversos, se tornando uma questdao de direitos humanos, de eficacia e eficiéncia,
além de relevancia, pertinéncia e equidade ao publico discente. Essa educacao com qualidade
social, na concepcdo da UNESCO, deve ser configurada por alternativas politicas,
administrativas e pedagogicas que garantam a igualdade de acesso, o ingresso, a permanéncia
e o sucesso do alunado, com reducao da evasdo, da repeténcia e da distor¢ao idade-ano/série,
garantindo aprendizado efetivo.””' Ainda segundo as orientagdes de tal entidade, alguns
pressupostos e fundamentos sdo essenciais para um ensino médio de qualidade social,
atendendo as seguintes dimensdes da formacdo humana: trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura.

No prefacio da publicacao Curriculo integrado para o Ensino Médio: das normas a
pratica transformadora, de 2013, editado pela UNESCO, ha um refor¢o dessa necessidade
imposta a juventude brasileira — afetada pelas transformagdes econdmicas e sociais das
décadas de 1980 e 1990, resultando em baixo ritmo de crescimento econdmico €
desestruturacdo do mercado de trabalho — de que tenha no ensino médio parte da

escolariza¢do basica para cumprir a exigéncia de novos perfis ocupacionais resultantes da

1 AUR, B. A. Integraco entre o ensino médio e a educagdo profissional. In: REGATTIERI, M. e CASTRO, J.
M. (Orgs.). Ensino Médio e educagdo profissional: desafios da integragdo. Brasilia: UNESCO, 2009.
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velocidade das mudangas tecnoldgicas. Mais que isso, nessa obra a UNESCO afirma que “a
exclusdo social, a precaria inser¢do no mundo do trabalho e a falta de acesso a um trabalho
decente provocam uma situacdo de desperdicio da potencial contribui¢do dos jovens ao

desenvolvimento do pais”, impondo mais uma necessidade educativa:

[...] a antiga proposta pedagodgica de “ensinar a aprender” ganha novo impulso,
transformando-se ndo apenas em uma necessidade socioecondmica, mas também em
parte do projeto pessoal dos estudantes. Além disso, observa-se o crescimento do
setor informal da economia, o que impde aos jovens mais uma tarefa: que
“aprendam a empreender”, além de dominarem um amplo repertério cultural. >’

Isso reitera a énfase dada aos pressupostos e fundamentos apresentados para o ensino
médio, pautados no trabalho, na ciéncia, na tecnologia e na cultura, além de justificar, de certa
forma, a alteracdo do que havia sido disposto no Decreto n°® 2.208/97, que separava o ensino
médio do ensino profissional, retomando a integragdo da modalidade de ensino regular com a
profissional e técnica.

O percurso que o ensino médio seguiu desde a LDB/96, marco legal desta etapa de
ensino, foi tortuoso e repleto de decretos, resolucdes, pareceres e leis vinculados a ele. No que
tange as leis, para se ter um panorama geral das que alteraram a LDB em aspectos direta ou
indiretamente relacionados ao ensino médio, segue uma vasta lista:

e Lei n° 10.287/2001: incluiu inciso no artigo 12, referente a notificagdo ao
Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da Comarca e ao
respectivo representante do Ministério Publico da relagdo dos estudantes que
apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do percentual
permitido em lei.

e Lei n® 10.709/2003: acrescentou incisos aos artigos 10 e 11, referentes ao
transporte escolar.

e Lein® 10.793/2003: alterou a redagdo do artigo 26, 3° e do 92, com referéncia a
Educagao Fisica nos ensinos fundamental e médio.

e Lei n° 11.301/2006: alterou o artigo 67, incluindo, para os efeitos do disposto
no § 5° do artigo 40 e no § 8° do artigo 201 da Constituicao Federal, defini¢ao
de fungdes de magistério.

e Lein® 11.645/2008: alterou a redagao do artigo 26-A, para incluir no curriculo

a obrigatoriedade do estudo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.

7 REGATTIERI, Marilza, CASTRO, Jane Margareth (Orgs.). Curriculo integrado para o ensino médio: das
normas a pratica transformadora. Brasilia: UNESCO, 2013. p. 7.
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e Lein® 11.684/2008: incluiu Filosofia e Sociologia como obrigatorias no ensino
médio.

e Lei n° 11.769/2008: incluiu paragrafo no artigo 26 sobre Mfusica como
conteudo obrigatdrio e ndo exclusivo.

e Lei n° 11.741/2008: redimensionou, institucionalizou e integrou as acdes da
Educacdo Profissional Técnica de nivel médio, da Educagcdo de Jovens e
Adultos e da Educacao Profissional e Tecnoldgica.

e Lein® 11.788/2008: alterou o artigo 82 sobre o estagio dos estudantes.

e Lein® 12.013/2009: alterou o artigo 12, determinando as instituicdes de ensino
obrigatoriedade no envio de informagdes escolares aos pais, conviventes ou
ndo com seus filhos.

e Lei n° 12.014/2009: alterou o artigo 61 para discriminar as categorias de
trabalhadores que se devem considerar profissionais da Educacao Basica.

e Lei n° 12.020/2009: alterou a redagdo do inciso II do artigo 20, que define
institui¢oes de ensino comunitarias.

e Lein® 12.061/2009: alterou o inciso II do artigo 4° € o inciso VI do artigo 10 da
LDB, para assegurar o acesso de todos os interessados ao ensino médio
publico.

Ou seja, apesar de a educagdo gratuita para todos ser um direito publico e subjetivo,
somente com a Lei n® 12.061/2009, que altera dois dispositivos em favor do direito ao ensino
médio, ¢ que essa etapa da educacao basica passou a ser universal. Isso porque, originalmente,
o artigo 208, inciso II da Constituicio Federal previa “progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio”, com alteracdo efetuada em 1996, pela
Emenda Constitucional n® 14, passando a apresentar a redagdo “progressiva universalizagao
do ensino médio gratuito”, que passou a vigorar na LDB apenas em 2009, ano em que a
referida lei declarou que dentre os deveres estatais com a educacdo escolar estabelece-se o
dever de “universalizagdo do ensino médio gratuito™ (artigo 4°, II), em substituicdo a ideia de
“progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade” antes vigente, explicitando também
que cabe aos Estados a garantia de ensino médio “a todos que o demandarem” (art. 10, VI).
Dessa forma e a partir da Emenda Constitucional n® 59/2009, o Estado passou a ter o dever de
garantir “educagdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive a sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso na

idade propria”. Incluiu também na Constitui¢do a prescricdo de que a Unido, os Estados, o
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Distrito Federal e os Municipios devem organizar em regime de colaboracao seus sistemas de
ensino (artigo 211) e que sera articulado o sistema nacional de educagdo em regime de
colaboragao, o qual ¢ um dos objetivos do Plano Nacional de Educagdo vigente, estabelecido
por lei (artigo 214). O Estado assume o compromisso de estender a educagdo a todos, com
qualidade, atendendo a diversidade nacional com sua heterogeneidade cultural e as
necessidades e anseios das diversas juventudes que povoam as escolas, cada qual em sua
realidade. Esse compromisso acarreta numa necessidade de adotar diferentes formas de
organizacao do ensino médio, desde que unitdrio em seus principios e objetivos, mas com
itinerarios formativos diversificados que contemplem as diferencas e necessidades
socioculturais e econdmicas dos estudantes, bem como a simultaneidade das dimensdes
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

Tendo isso em vista, o Congresso Nacional sancionou o Plano Nacional de Educacao
2011/2020%", uma das formas que a sociedade tem de cobrar ¢ monitorar a melhoria da
qualidade da educacdo. Com base no artigo 214 da Constituicdo Federal, uma das diretrizes
do PNE 2011/2020 inciso II ¢ a “universalizagdo do atendimento escolar”. Disposto em dez
diretrizes e vinte metas providas de estratégias, o PNE 2011/2020, em sua meta 3, propde
“universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 a 17 anos e
elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%, nesta faixa etaria”,
além de indicar a estratégia de diversificagdo curricular do ensino médio, incentivando
abordagens interdisciplinares estruturadas pela relagdo entre a teoria e a pratica,
discriminando conteudos obrigatorios e eletivos articulados em dimensdes tais como ciéncia,
trabalho, tecnologia, cultura e esporte.

Agregado a isso, com a modificacio na LDB/96, ocorrida devido a Lei n°
11.741/2008, acena-se para a superagao do dualismo entre um ensino propedéutico, destinado
as elites, e profissional, para a populacdo em geral, fornecedora de mao-de-obra ao mercado.
No entanto, urge ficar-se atento a possibilidade de esta ser, novamente, apenas uma nova
ressignificagdo de conceitos para atender as orientagdes internacionais provindas de
organismos econdomicos preocupados em atender a demanda do mercado por novos perfis
profissionais, pois muitos especialistas apontam a profissionalizagdo no ensino médio como
uma das formas possiveis de diversificagdo que atenda a contingéncia de milhares de jovens
que t€m o trabalho como perspectiva imediata € como uma resposta a uma condi¢do social e

historica em que jovens trabalhadores precisam obter uma profissdo qualificada ja nesta etapa

* MINISTERIO DA EDUCACAO. Plano Nacional de Educagio - PNE. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/. Acesso em: 12 abr. 2013.
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de ensino. Essa pode, sim, ser uma boa justificativa para articulacio entre o ensino médio e a
educacdo profissional, pois possibilita um rumo profissional a quem dele necessita, porém as
formas previstas — a articulada (integrada e concomitante) e a subsequente, cabendo a decisao
de ado¢ao de uma ou de outra as redes e instituigdes escolares — ao se caracterizarem como
uma opg¢ao para os que desejarem ou necessitarem de uma ou de outra, podem, mais uma vez,
denotar em concepgdes de ensino com objetivos diversos para classes sociais diferentes,
redesenhando-se o apartheid social. Neves e Sant’anna lembram que a educagao estruturada
na fase do capitalismo monopolista visava a formagao de um cidadao trabalhador que, dotado
de capacitagdo técnica, contribuiria para a “reproducdo ampliada das relagdes capitalistas de
produgio”.*”*

Convergindo para toda essa discussdo em ambito nacional acerca da configura¢do do
ensino médio e as prescri¢cdes legais, bem como a orientagdes internacionais, surge a proposta
de experiéncia curricular inovadora do ensino médio com o Parecer CNE/CP n° 11/2009. Este
parecer esclarece que o comumente denominado “Ensino Médio inovador” ¢ um programa de
apoio na promog¢ao de inovagdes pedagogicas das escolas publicas, objetivando o fomento de

mudangas que se fazem necessarias na organizagao curricular do ensino médio:

E um programa especifico para inovagdes curriculares, de forma articulada com os
programas e ac¢des ja em desenvolvimento nos dmbitos federal e estadual, com
linhas de agdo que envolvem o fortalecimento da gestdo dos sistemas e da gestdo
escolar; a melhoria das condi¢des de trabalho docente e sua formacdo inicial e
continuada; o apoio as praticas docentes; o desenvolvimento do protagonismo
juvenil e o apoio ao aluno jovem e adulto trabalhador; a exigida infraestrutura fisica
e correspondentes recursos pedagogicos; e a elaboragdo de pesquisas relativas ao
Ensino Médio e & juventude. *”

No entanto, deve-se ter o cuidado de ndo confundir a proposta de ensino médio
inovador, discutida no Parecer CNE/CP 11/2009, com as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica — Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugao CNE/CEB n°
4/2010 — e com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Parecer
CNE/CEB n° 05/2011 e Resolucdao CNE/CEB n° 02/2012.

No Parecer CNE/CEB n° 05/2011, que trata da atualizacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — avaliadas e instituidas em 1998 através do

Parecer CNE/CEB n° 15/98 e Resolugdo n° 3/98 — o ensino médio aparece como destaque nas

2" NEVES, Lucia Maria Wanderley; SANT’ANNA, Ronaldo. Introdugdo: Gramsci, o Estado Educador e a
Nova Pedagogia da Hegemonia. In: NEVES, Lucia Maria Wanderlet; SANT’ANNA, Ronaldo. A nova
pedagogia da hegemonia. Estratégias do capital para educar o consenso. Sdo Paulo: Xama, 2005. p. 29.

3 MINISTERIO DA EDUCACAO. Atos Normativos — Sumulas, Pareceres ¢ Resolugdes. [s.d.]. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12752&Itemid=866>.
Acesso em: 20 fev. 2014.
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discussdes sobre a educagao brasileira e ¢ discutida a insuficiéncia da estrutura, dos conteudos
e das condicOes desta etapa da educacdo, que estdo longe de atender as necessidades dos
estudantes na formacao para a cidadania e para o mundo do trabalho. Destacam-se, também,
no texto do Parecer, dois marcos legais essenciais para a configuracao do ensino médio no
Brasil: a Lei n° 11.494/2007, que cria o FUNDEB, e a ampliagdo da obrigatoriedade da
escolarizagdo até os 17 anos, através da Emenda Constitucional n°® 59/2009. Com relacao a
Resolugdo CNE/CEB n° 02/2012, pode-se destacar o artigo 5°, que estabelece que o ensino
médio se baseia na formagao integral do ser humano, tomando o trabalho e a pesquisa como
principios educativos e pedagdgicos, a educa¢do em direitos humanos como principio
nacional norteador, e a sustentabilidade ambiental como meta universal. Além disso, aponta a
indissociabilidade entre educacdo e pratica social, integragdo de conhecimentos gerais e/ou
técnico-profissionais em perspectiva interdisciplinar e contextualizada, o reconhecimento e
aceitacdo da diversidade, bem como, claro, a ja referida integracdo entre educacdo e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do
desenvolvimento curricular. Consequentemente, ¢ tratado sobre o conceito de curriculo, em
seu artigo 6° e sobre o ENEM, no artigo 21, definindo que o exame deve progressivamente
compor o SAEB, assumindo as fungdes de avaliacdo sistémica (para subsidiar politicas
publicas), certificadora (para quem esteve fora da escola) e classificatoria (para o acesso ao
Ensino Superior).

As diretrizes, definidas pela resolugdo supracitada, auxiliam na organizacdo da base
nacional comum e da parte diversificada dos curriculos escolares que devem constituir um
todo integrado e nao dois blocos distintos. Em termos operacionais, os componentes
curriculares obrigatorios que integram as areas de conhecimento, de acordo com a LDB/96,
sdo referentes a:

I- Linguagens: Lingua Portuguesa; Lingua Materna, para populag¢des indigenas;
Lingua Estrangeira Moderna; Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas,
plasticas e, obrigatoriamente, a musical; Educacao Fisica.

II- Matematica.

II1- Ciéncias da Natureza: Biologia; Fisica; Quimica.

IV-Ciéncias Humanas: Historia; Geografia; Filosofia; Sociologia.

Com relagdo aos componentes obrigatorios por legislagdo especifica, ha a introdugao
da Lingua Espanhola, de oferta obrigatoria pelas unidades escolares, embora facultativa para
o estudante, instituida pela Lei n° 11.161/2005; a insercdo dos componentes tratados de

maneira transversal e integrada, permeando todo o curriculo, no ambito dos demais
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componentes, como a educa¢do alimentar e nutricional — através da Lei n® 11.947/2009; o
estudo do processo de envelhecimento, o respeito e a valorizagdo do idoso, instituido pela Lei
n°® 10.741/2003, também conhecido como o Estatuto do Idoso, de forma a eliminar o
preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria; a educagao ambiental, com a Lei n°
9.795/1999: Politica Nacional de Educa¢do Ambiental; a educacdo para o transito, através da
Lei n® 9.503/1997, o Cdédigo de Transito Brasileiro; e, por fim, a educacdo em direitos
humanos, incluida pelo Decreto n® 7.037/2009: Programa Nacional de Direitos Humanos —
PNDH 3.

Podem ser incluidos no curriculo outros componentes complementares, a critério dos
sistemas de ensino e das unidades escolares, desde que definidos em seus projetos politico-
pedagdgicos, sendo tratados como disciplinas ou com outro formato, de maneira transversal e

integradora.

2.5 Panorama do ensino médio no Brasil

O PNE para o decénio 2011/2020 prevé a expansdo da oferta do ensino médio para a
classe trabalhadora, intengcdo que de fato se vé reproduzida nos desdobramentos da atual
politica educacional brasileira. Segundo analise de Kuenzer, ao se reportar ao Documento
final da CONAE, publicado em 2010, essa politica traz em seus documentos variados em
relagdo ao ensino médio a previsdo de sua universalizacdo com qualidade social, através de
acoes que gerem inclusdo de todos no processo educativo, tendo garantido por lei o acesso € a
permanéncia para a conclusao dos estudos com bom desempenho, além de referir o respeito e
o atendimento a diversidade socioecondmica cultural, de género, étnica, racial e de
acessibilidade, promovendo igualdade de direitos e o desenvolvimento da gestdo
democratica.’®

Contrariando as expectativas, os dados disponiveis acerca da expansdo do ensino
médio apontam uma retragdo crescente ao se comparar a evolugdo das matriculas entre 1991 e

2001 com o movimento do ensino fundamental entre 2000 e 2008:

Se as matriculas no ensino médio cresceram 32,1% entre 1996 ¢ 2001, passando de
aproximadamente 5,7 milhdes para 8,4 milhdes, no qiiinqiiénio seguinte, cresceram
apenas 5,6%, passando a decrescer a partir de 2007, de modo a configurar
crescimento negativo de -8,4% de 2000 a 2008, segundo dados do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2010). A retracio se
acentua entre 2008 e 2009, atingindo um percentual de -3,2, sendo que, em 2008,

76 BRASIL. Ministério da Educagdo. Documento final da CONAE. Brasilia: MEC, 2010.
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foram 8.369.389 matriculas contra 8.337.160, em 2009; ou seja, em apenas um ano,
uma diferenca de 32.229 matriculas.*”’

Outros dados estatisticos, a exemplo do PNAD 2006, demonstram a desigualdade de
acesso ao ensino médio. Ao se considerar o universo populacional compreendido entre as
idades de 15 e 17 anos, dentre os mais pobres, apenas 24,9% estava matriculada, enquanto
entre os 20% mais ricos, o percentual sobe para 76,3%. Vale frisar que ainda se esta bastante
distante da meta de universalizagao.

Considerando recortes especificos, como o étnico, obtinha-se em 2006 um percentual
de 37,4% da juventude negra com acesso ao ensino médio, em contrapartida aos 58,4% de
jovens brancos. Além disso, entre os que vivem no campo, nesse ano, apenas 27%
frequentavam esta etapa de ensino, contra 52% da area urbana. Em 2008, de acordo com o
INEP, apenas 252.661 das matriculas se localizava no campo, sendo que dentre os
matriculados, apenas 48% tinham entre 15 e 17 anos, resultando em um crescimento da
distor¢ao idade série que, em 2000 era de 0,38, e em 2007 subiu para 0,54.278 Kuenzer

complementa os nimeros com dados do INEP:

Os dados referentes ao fluxo, que indicam o grau de eficacia desta etapa de ensino,
mostram o crescimento da taxa de repeténcia de 18,65%, em 2000, para 22,6%, em
2005; de evasdo, de 0,8%, em 2000, para 10,0%, em 2005; do tempo médio de
conclusdo de 3,7%, para 3,8%, no mesmo periodo (INEP, 2009).279

Em 2011, o Censo Escolar do INEP revela um aumento pouco expressivo, de apenas
43.014 matriculas no ensino médio, totalizando 8.400.689 para o referido periodo letivo nessa
etapa de ensino. Quanto a taxa de frequéncia a escola entre os jovens de 15 a 17 anos, essa foi
de 83,7% em 2011, no entanto, a taxa de escolarizagdo liquida no ensino médio para essa
faixa etaria, se encontra no patamar de 51,6%. Para se obter um panorama geral da
escolarizacdo liquida no ensino médio nos ultimos anos, segue tabela com os dados

fornecidos pelo IBGE:

277 KUENZER, Acécia Zeneida. EM e EP na produgdo flexivel: a dualidade invertida. Revista Retratos da
Escola, v.5,n.8, p. 43-55, jan./jun. 2011. p. 48. Disponivel em: <http://www.esforce.org.br>. Acesso em: 22
fev. 2014.

*® INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (INEP).
Sinopses estatisticas. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp>.
Acesso em: 20 mar. 2012.

" KUENZER, 2011, p. 49.
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Taxas de Escolarizagdo Bruta e Liquida - Brasil 1995/2011

Ensino Fundamental Ensino Médio
(7 a 14 anos) (15 a 17 anos)
Ano Bruta Liquida Bruta Liquida

1995 109,3 85,4 47,0 22,1
2000 149,7 90,3 73,0 34,4
2001 121,3 93,1 73.9 36,9
2002 120,8 93,7 75,9 40,0
2003 119,3 93,8 81,1 43,1
2004 117,6 93,8 81,4 44 4
2005 117,1 94,4 80,7 45,3
2006 116,2 94,8 82,2 47,1
2007 116,0 94,6 82,6 48,0
2008 115,7 94.9 85,5 50,4
2009 117,3 95,3 83,0 50,9
2011 119,0 95,5 82,2 51,6

Fonte: IBGE - Pnad's 1995, 2001 a 2009; Elaborado por MEC/Inep/DTDIE.
Nota: Exclusive a populagdo rural de RO, AC, AM, RR, PA ¢ AP de 1995 ¢ 2001 a 2003.

O proprio MEC admite que, em relacdo as taxas de aprovagdo, reprovacao e
abandono escolar, os indices apresentados pelo Censo Escolar 2011 estdo distantes do
desejavel: tomando como base a primeira série do ensino médio, a taxa total de aprovacao foi
de 70%, enquanto 18% reprovaram e 11% abandonaram a escola nesse ano.”*’

Em relacdo as matriculas, a rede estadual respondia, em 2011, por 86%, a rede
privada por 12% e a municipal e federal, um pouco mais de 1% cada.

Frente a esses dados e a pretensdo de universaliza¢do de acesso ao ensino médio,
pode-se retomar o questionamento de Rubem Alves em sua obra Por uma educag¢do
romantica: “Nossas escolas estdo dando uma boa educagdao? O que € uma boa educacio?”?!

Alves responde ao seu questionamento, apontando mais uma pretensao:

O que os burocratas pressupdem sem pensar ¢ que os alunos ganham uma boa
educagdo se aprendem os conteudos dos programas oficiais. E para testar a
qualidade da educagdo se criam mecanismos, provas, avaliacdes, acrescidos dos
novos exames elaborados pelo Ministério da Educagio.”®

E ¢ embalada nessa pressuposicao dos burocratas da educagcdo que se desenvolve a
producao dos documentos que regem a educacao nacional, pautado no que se convencionou

denominar de pedagogia das competéncias.

2% BRASIL. Ministério da Educagio. Programa Ensino Médio Inovador: documento orientador. 2009.
21 ALVES, Rubem. Por uma educa¢do romdntica. Campinas: Papirus, 2002. p. 31.
2 ALVES, 2002, p. 31.
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2.6 A Pedagogia das Competéncias

Sob o argumento principal de que as mudangas que estdo ocorrendo na esfera do
trabalho desde os anos 60/70 do século XX, mas que se fizeram mais patentes no decorrer dos
anos 80 e 90, demandariam um novo tipo de trabalhador, mais versatil, mais informado,
possuidor de niveis de escolaridade mais altos, desencadeia-se, durante a ultima década
daquele século, um intenso movimento de reformas educacionais que viriam a atingir todos os
niveis da educa¢ao nacional.

Das mais diversas formas e por diversos meios esses elementos se fizeram presentes
em muitas politicas internacionais e nacionais. No primeiro caso, principalmente por
intermédio da acdo sistematica de organismos multilaterais. No segundo, pela agdo ndo
apenas do Estado, mas de diferentes grupos sociais.

Tendo esse panorama em vista, as politicas educacionais recentemente tragadas pelo
Estado brasileiro, em articulagdo com diferentes setores sociais, t€ém afirmado ndo apenas a
intencdo de elevar o nivel de qualidade da educacdo publica, mas de fazé-lo de modo que esta
cumpra o papel que lhe caberia, segundo tais politicas, na promog¢do do desenvolvimento
nacional. Dessa forma acabou-se por estabelecer uma relacdo estreita entre educacdo e
trabalho, com base no pressuposto das novas demandas deste tltimo a sociedade.

Como elemento central desses discursos e agdes justificadoras, desponta o
denominado ‘modelo de competéncias’, que se transforma em pedra de toque das reformas
educacionais brasileiras. Em grande parte dos documentos produzidos pelo MEC desde a
década de 90 até os dias de hoje (PCN 1997; RCN 1998; Diretrizes Curriculares para as
diversas modalidades de ensino, inclusive para o Ensino Superior) e em muitos trabalhos

3

. . . , . 2 ~ AL s
produzidos por intelectuais do pais e do exterior’™, a educac¢io para ou por competéncias

mostra-se como uma panaceia para os problemas educacionais.

A que mundo nos leva essa forma de educar por competéncias? Para uns, nos
conduz a uma sociedade de individuos eficientes na grande engrenagem do sistema
produtivo, a qual requer uma adaptagdo as exigéncias da competitividade das
economias em um mercado global. Outros consideram que ¢ um movimento que
enfoca a educagdo como um adestramento, um planejamento em que a competéncia
resume o leque das amplas fungdes e os grandes objetivos individuais ou coletivos,
intelectuais, afetivos [...] da educagdo. Para outros, estamos diante da oportunidade
de reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando o ensino baseado em

* COLL, César et al. Os contetidos da reforma: ensino e aprendizagem de conceitos, procedimentos e atitudes.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998; MORIN, Edgar. Sete saberes necessarios a educagdo do futuro. Sdo
Paulo: Cortez, 2000; PERRENOUD, 19990, . Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1999a.
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conteudos antigos pouco funcionais, obtendo, assim, uma sociedade ndo apenas
eficiente, mas também justa, democratica e inclusiva. ***

Sdo varios os argumentos defendidos em torno de sua adogdo, mas os principais
dizem respeito a necessidade, posta pelas transformagdes em diversas esferas, mas
especialmente na econdmica, de as sociedades em geral, mas em particular as emergentes,
buscarem a constitui¢do de um novo sujeito social, no plano coletivo e no individual, capaz de
conviver com tais transformacgdes. S3o essas transformacdes no capitalismo atual que
produzem um deslocamento conceitual do conceito de qualificagdo para o de competéncia.
Mas, afinal, o que vem a ser competéncia? E mais especificamente, uma pedagogia das
competéncias?

Sacristan afirma que, no caso dos sistemas educacionais europeus, recorrer ao
construto competéncias acaba por produzir um duplo fendmeno de consequéncias
contraditdrias, pois concomitantemente a0 momento em que essa linguagem revestida em
proposta surge como uma medida de convergéncia entre os sistemas educacionais dos Estados
membros da Unido Europeia, com o fim de gerar aproximagdes, as diferentes interpretagdes

que suscita o convertem em fator de divergéncia:

E paradoxal que, de um lado, as competéncias pretendem ser elemento de integrago
e de ampliagdo dos limitados e inoperantes curriculos dos sistemas atuais, a0 mesmo
tempo em que a cultura escolar ndo ¢ depurada para integra-la nas competéncias
complexas. >

Para em seguida complementar:

O conceito de competéncia € tdo confuso, acumula significados de tradigdes diversas
e temos tdo pouca experiéncia para analisar como se poderia realizar na pratica, que
cabe analisa-lo detidamente e discuti-lo, dando a oportunidade de que, a partir dos
avancos produzidos, boas praticas surjam e se desenvolvam.?*

De acordo com Ramos®®’, a nogdo de competéncias ¢ de tal forma polissémica que se
poderia arrolar uma infinidade de defini¢des a ela conferida. Essa polissemia de significados
atribuidos a palavra competéncia se faz presente em inimeros documentos do MEC em que
ora se encontra o termo no singular, ora no plural, além da expressao ‘educacao orientada para
competéncias’. No entanto, todas as tentativas de definicdo do termo mostram-se falaciosas,

pois remetem a um campo semantico impreciso. Nesses documentos, mesmo diante da

% SACRISTAN, José Gimeno. Educar por competéncias: o que ha de novo? Tradugdo Carlos Henrique Lucas
Lima. Porto Alegre: Artmed, 2011. p.8.

2 SACRISTAN, 2011, p. 9.

2 SACRISTAN, 2011, p. 9.

7 RAMOS, M. N. Pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptagdo? Sdo Paulo: Cortez, 2001.
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multiplicidade de sentidos, o vocdbulo competéncia parece relacionar-se, na maioria de suas
ocorréncias, a conhecimentos, procedimentos e atitudes de ordem pratica, como se fosse um
saber em uso, um saber em agao.

A precisdo conceitual ndo ¢ facilmente encontrada nem mesmo em diversas leituras
dos textos de um dos precursores da pedagogia das competéncias, Philippe Perrenoud, e,
assim, a maioria dos educadores ndo sabe exatamente o que significa competéncia e, o que ¢
mais grave, como concretamente se transpde uma competéncia da esfera discursiva para a
realidade das praticas pedagogicas. Ou seja, fala-se muito em competéncias, até para se
emprestar um significado mais atual aos projetos em educagdo, mas a agdo pedagdgica,
propriamente dita, segue sendo a mesma. Isso se da também pelo fato de que em nossas
institui¢des de ensino se presencia uma mera reproducdo de um discurso que nao ¢ da
educacdo, que ndo nasceu na escola, mas que foi por ela apropriado. H4 uma grande
diversidade de competéncias, ¢ comum ouvir-se falar em competéncias gerais, transversais ou
ainda competéncias especificas para as diversas areas curriculares numa critica exagerada aos
contetidos, quer sejam informacionais, factuais, conceituais e/ou procedimen‘[ais288 termos
também presentes no discurso pedagogico atual.

H4 de se atentar também para o fato de que a escolha da linguagem adotada para
nutrir o discurso sobre as competéncias, ndo apenas exerce a fungdo de articular o pensamento
em torno do conceito, mas também, através da carga semantica que contém, condiciona a
forma de pensar, pois os termos que se utiliza num discurso ndo sdo lentes neutras
indiferentes na forma de perceber e de se situar frente ao mundo, t€ém a ver com as
caracteristicas da sociedade em que ¢ usada. Por tras da linguagem selecionada ha uma
epistemologia ou visdo de conhecimento baseada em alguma teoria. “Escolher o discurso €
escolher a lente para olhar e em que terreno vamos nos mover.”**” A linguagem, além de néo

ser uma ferramenta neutra para significar e comunicar, implica também opgdes:

Com essa perspectiva, cabe deduzir que utilizar as competéncias no discurso
educacional ¢ optar por um discurso, por uma forma de entender os problemas, de
ordena-los, condicionar o que faremos e também pode ser uma arma contra outros
discursos, um motivo para ocultar certos problemas e desqualificar outras estratégias
pedagogicas e politicas que ficam escondidas ou sdo excluidas. E optar por uma
tradi¢io, mesmo pensando se tratar de algo completamente novo. >

O mesmo Sacristan alerta que essa linguagem usada para legitimag¢do das

competéncias em educagdo atualmente em circulagdo, leva a denominar, de forma

** COLL, 1998.
¥ SACRISTAN, 2011, p. 16.
¥ SACRISTAN, 2011, p. 16.
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aparentemente nova, algo que até entdo se reconhecia de outra forma: ¢ a forma que os
poderes e as burocracias encontraram para padronizar as maneiras de ver e de pensar a
realidade em funcdo de determinados interesses. Alerta, além disso que, da mesma maneira
como essa mudanca de linguagem demonstra uma certa flexibilidade, abertura e capacidade
de adaptacdo ante a novas realidades e necessidades sociais - tdo imperativas no mundo

, . .. , . A . .~ 291
liquido — pode significar também um sinal de fraqueza, de dependéncia e de submisséo. *’

2.6.1 Tentativas de defini¢oes ou aproximagoes ao conceito de competéncia

Antes de incursionar mais especificamente sobre defini¢des do termo ‘competéncia’,
convém também fazer uma breve retomada da raiz etimoldgica da palavra, procedimento
indispensavel para a compreensdo do seu conceito e, por conseguinte, do seu significado na
atualidade educacional brasileira. Ao contrario da polissemia que embala a produgao de textos

acerca das ‘competéncias’, e por vezes, sobre sua diferenciacao do conceito de habilidades, a

292

raiz etimoldgica da palavra, segundo Edna Prado™~, ¢ precisa: do latim competentia, ae,

remete & ‘proporg¢do, simetria; aspecto, posicao relativa dos astros’, que por sua vez vem de
competere, ‘competir, concotrrer, buscar a mesma coisa que outro, atacar, hostilizar’. Ainda de

acordo com Prado:

Competir mostra-se uma das grandes questdes implicitas no conceito de
competéncia. Embora muitos documentos e textos ndo se apdiem na origem do
termo, a realidade da maior parte dos estudantes brasileiros deixa explicita a
concepcdo de que no mundo de hoje, o competir € o vencer tranformaram-se em um
dos grandes objetivos postos a escola pelos ditames neoliberais do capitalismo.
Buscar a mesma coisa que o outro significa que apenas poucos competidores
alcancardo seus objetivos, ou a vitdria que hoje pode ser vista como a inser¢do no

L L. 1 1x 293
mercado de trabalho e acesso aos direitos minimos do cidadao™".

Ou seja, ao invés de desenvolver um trabalho cooperativo, que se solidarize com a

situagdo do outro, o jovem ¢ impelido a competir € a ver o outro como inimigo.

294

Complementando essa assertiva, Duarte™ " afirma que:

O “aprender a aprender” pode ser apresentado como uma arma na competi¢do por
postos de trabalho, na luta contra o desemprego. O “aprender a aprender” aparece

29
292

SACRISTAN, 2011, p. 7

PRADO, Edna. Da formagao por competéncias a pedagogia competente. Revista Multiplas Leituras, Sao
Bernardo do Campo, v. 2, n. 1, p. 115-130, jan./jun. 2009. Disponivel em:
<https://www.metodista.br/revistas/revistas-ims/index.php/ML/article/viewFile/331/329>. Acesso em: 20
mar. 2014.

3 PRADO, 2009, p. 119.

% DUARTE, Newton. As pedagogias do “aprender a aprender” e algumas ilusdes da assim chamada sociedade
do conhecimento. Revista Brasileira de Educagdo. n. 18, p. 35-40, 2001. p. 38. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n18/n18a04.pdf>. Acesso em: 20 mar. 2014.
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assim na sua forma mais crua, mostra assim seu verdadeiro nicleo fundamental:
trata-se de um lema que sintetiza uma concep¢do educacional voltada para a
formacao da capacidade adaptativa dos individuos.

No entanto, dentre as definigdes comumente utilizadas, essa faceta ndo emerge
claramente. Uma das defini¢des encontradas e difundidas considera a ‘competéncia’ como o
conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes que habilitam o sujeito para a
discussao, a consulta, a decisao de tudo o que concerne a um oficio, supondo conhecimentos
teoricos fundamentados, acompanhados das qualidades e da capacidade que permitem
executar as decisdes sugeridas™”. Zarifian®® propde outras defini¢des: “a competéncia é a
conquista de iniciativa e de responsabilidade do individuo sobre situacdes profissionais com
as quais ele se confronta”; “a competéncia ¢ uma inteligéncia pratica das situagdes que se
apoiam sobre os conhecimentos adquiridos e os transformam, com tanto mais for¢a quanto a
diversidade das situagdes aumenta”; “competéncia ¢ a faculdade de mobilizar os recursos dos
atores em torno das mesmas situagdes, para compartilhar os acontecimentos, para assumir os
dominios de corresponsabilidade”.

Ramos®™’ destaca ainda que, ao ser utilizada no ambito do trabalho, o termo
competéncia se pluraliza tornando-se ‘competéncias’, buscando designar os contetidos
particulares de cada fun¢do em uma organizacdo de trabalho. A transferéncia desses
contetidos para a formagdo orientada pelas competéncias que se pretende desenvolver nos
educandos dé origem ao que hoje ¢ conhecido como a pedagogia das competéncias, qual seja,
uma pedagogia definida por seus objetivos e validada pelas competéncias que produz.

Perrenoud possui uma vasta producdo relacionada as competéncias no ambito
educacional e apesar de tantas tentativas de encaixa-las no discurso pedagogico atual, ele

95298

mesmo admite que “sdo multiplos os significados da nocao de competéncia e a define

como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em

conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.””

39 também faz referéncia & imprecisio conceitual do termo competéncia e

Sacristan
faz alusdo ao seu uso corriqueiro como adjetivo, transmutado em competente, utilizado com

grande desenvoltura por qualquer pessoa em contraposi¢do ao substantivo abstrato

2 TANGUY & ROPE, TANGUY, L. & ROPE, F. (Orgs.) Saberes e competéncias: o uso de tais no¢des na
escola e na empresa. Sao Paulo: Papirus, 1997.

2% 7 ARIFIAN, P. Objectif compétence. Paris: Liaisons, 1999. p. 18-19.

»7 RAMOS, 2001.

% PERRENOUD, Philippe. Construir as competéncias desde a escola. Tradugdo Bruno Charles Magne. Porto
Alegre: Artmed, 1999. p.7.

¥ PERRENOUD, 1999, p.7.

3% SACRISTAN, 2011, p. 34.
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competéncia, destacando que até bem pouco tempo o termo tinha uma significacio

compartilhada por todos

[...] na medida em que fazia parte do vocabulario usual, que por sua raiz latina
denotava disputa, contenda, luta, rivalidade, por um lado, enquanto, por outro, alude
a capacidades humanas: incumbéncia, poder ou atividade propria de alguém. Uma
terceira acepcdo do termo, dada pelo Diciondrio da RAE (Real Academia
Espanhola), ¢ a de ter pericia, aptiddo para fazer algo ou para intervir em um
assunto; quer dizer, ser competente. *'

Zabala, ao conceituar competéncias, interrelaciona os conhecimentos conceituais,

atitudinais e procedimentais no ambito da educagao:

A competéncia no ambito da educacdo escolar identificard o que qualquer pessoa
necessita para responder aos problemas que enfrentara ao longo de sua vida. Sendo
assim, a competéncia consistird na intervengdo eficaz nos diferentes ambitos da vida,
mediante agdes nas quais sdo mobilizados, a0 mesmo tempo e de forma
interrelacionada, componentes atitudinais, procedimentais e conceituais. ***

No entanto, retornando a Sacristan que afirma a necessidade de se rastrear a origem
das competéncias para compreender a sua esséncia’”, tem-se a constatacio que o caminho
que levou a esse uso generalizado das competéncias, transposto do mundo produtivo ao
educacional, se originou de uma série de relatorios produzidos internacionalmente, com um
enfoque maior provindo do contexto europeu. Esses relatorios — relatorio Faure (aprender a
ser) promovido pela UNESCO em 1973, o relatorio Aprender, horizontes sem limites,
elaborado por uma equipe liderada por Boltkin, publicado em 1980 e dirigido ao Clube de
Roma, o relatério para a UNESCO de 1996, Educagdo: um tesouro a descobrir, liderado por
Jacques Delors e a proposta de Edgar Morin, Os sete saberes necessarios para a educagdo do
futuro, redigida em 1999 para a UNESCO — costumam ter uma finalidade educativa voltada
para a opinido publica, aqueles mais diretamente interessados em educagdo e para os

especialistas. Esses relatorios:

Levam a reflexdo sobre os problemas e as insuficiéncias dos sistemas educacionais e
sugerem orientagdes a serem seguidas, propiciam uma visdo globalizada dos
diagndsticos sobre os sistemas e favorecem a homogeneidade das possiveis
solugdes, sem considerar que as realidades sdo muito diversas. Mesmo que
denunciem os erros do curriculo, da formagdo dos professores e as insuficiéncias da

31 SACRISTAN, 2011, p. 35.

392 ZABALA, Antoni; ARNAU, Laia. Como aprender e ensinar competéncias. Porto Alegre: Artmed, 2010. p.
27.

3% SACRISTAN, 2011, p. 17.
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educagdo, no maximo ddo orienta¢des gerais, sem nunca fazer propostas concretas
o IR T 304
para as praticas escolares, como € logico.

Um pouco adiante em sua analise, Sacristdn salienta que esses mesmos relatorios
destacam a importancia de responder as necessidades do desenvolvimento econdmico,
considerando também a cultura, os sujeitos e seu bem-estar social, com um destaque especial
para as pesquisas patrocinadas pela UNESCO que, no entanto, se constitui como “organismo
hoje um tanto adormecido e que vem perdendo protagonismo e capacidade de liderar o
discurso sobre a educagdo para o Banco Mundial e a OCDE (Organizagao para a Cooperagao
¢ Desenvolvimento Econdémico)”.** Essa mesma OCDE desenvolve ha algum tempo uma
linha de pesquisa com uma importante projecao sobre as politicas dos governos dos Estados
membros, centrada na avaliacdo externa dos sistemas educacionais e desenvolveu um modelo

de relatorio geral para o “diagndstico dos rendimentos bésicos (leitura, matemadtica e

ciéncias), dando corpo ao que, a partir de 2000, se conhece como relatérios PISA”.?%:

A informagdo proporcionada pelos relatorios PISA tem uma funcionalidade que
delimita ¢ limita seu poder de uso para conhecer ¢ melhorar seus sistema
educacional e suas praticas. Trata-lo como se tivesse mais capacidade de informar
do que tem ndo é correto do ponto de vista técnico, intelectual e moral. **

E a partir das avaliagdes externas e de uma necessidade de convergéncia dessas
avaliagdes para aplicabilidade nos sistemas educacionais, principalmente europeus, que
aspiravam a algo que homogeneizasse as praticas educacionais entre os paises membros da
Unido Europeia, que surge a proposta de se buscar uma relacdo de competéncias aceitaveis
que sirvam de indicadores para a avaliagdo externa dos rendimentos dos estudantes,
empiricamente demonstraveis. Esses indicadores para avaliar resultados ¢ que passam a se
denominar competéncias , “como metas dos curriculos, que, se espera, se tornem guias
praticos; o que coube as politicas educacionais, aos profissionais da educac¢do e a outros
agentes”.308

Disso pode-se deduzir que a adogdo dos parametros de avaliagdo por competéncias
surgiu com o objetivo de produzir beneficios econdmicos tangiveis, como se fosse capital
econdmico rentavel. O que se tem, na verdade, sdo razdes econdmicas disfarcadas em uma
linguagem técnico-cientifica. Os indicadores usados para avaliar resultados passam a ser

denominados competéncias, como metas de curriculo, que por sua vez, possam Vvir a ser guias

3% SACRISTAN, 2011, p. 18.
3% SACRISTAN, 2011, p. 18-19.
3% SACRISTAN, 2011, p. 20.
7 SACRISTAN, 2011, p. 21.
3% SACRISTAN, 2011, p. 23.
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praticos. Como a OCDE tem como missdo melhorar o desenvolvimento econdmico, € a partir
desse prisma que investe na educagdo através do Projeto DeSeCo (Definigdo e Selecdao de
Competéncias da OCDE)*”, buscando melhores resultados e definindo mais um conceito para

0 termo competéncias:

Para o grupo DeSeCo a competéncia ¢ um conceito holistico que integra a existéncia
de demandas externas, os atributos pessoais (incluida a ética e os valores), bem
como o contexto. E a combinacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes
adequadas para enfrentar uma determinada situag¢@o; ou como a considera o proprio
projeto DeSeCo mais recentemente como “habilidade de satisfazer com éxito as
demandas de um contexto ou situacdo, mobilizando os recursos psicologicos
necessarios (de carater cognitivo e metacognitivo)”. As competéncias basicas sdo
aquelas que capacitam os individuos para participar, de modo ativo, em multiplos
contextos ou ambitos sociais. *'°

Novamente enfocando competéncia a partir de um ambito de origem fora do
ambiente escolar, mas que passa a influencid-lo ao apresentd-lo como algo que propde uma
integracdo transversal dos elementos, tem-se o conceito apresentado pelo Conselho da

Catalunha:

Competéncia basica ¢ a capacidade dos alunos para por em pratica, de forma
integrada, conhecimentos, habilidades ¢ atitudes de carater Transversal, ou seja, que
integrem saberes e aprendizagens de diferentes ares, que muitas vezes sdo
aprendidos ndo somente na escola e que servem para solucionar problemas diversos
da vida real.*"

Conforme ja referido, a pedagogia das competéncias, com estreito vinculo com o
trabalho, v€ sua emergéncia acompanhada de um fendmeno observado no mundo produtivo: a
eliminagdo de postos de trabalho e redefini¢do dos conteudos de trabalho a luz do avango
tecnoldgico, promovendo um reordenamento social das profissdes, que acaba por levantar
davidas sobre a capacidade de sobrevivéncia de profissdes bem delimitadas, ao mesmo tempo
em que fica diminuida a expectativa da construcdo de uma biografia profissional linear, do
ponto de vista do conteudo, e ascendente, do ponto de vista da renda e da mobilidade social.

Essa situag@o acaba por afetar ndo apenas os profissionais ja inseridos no mercado do
trabalho e dos quais sdo exigidos sempre mais e mais resultados, mas também os jovens
aspirantes de seu primeiro posto de trabalho neste mundo produtivo mutante, isso sem falar
dos que foram ou sdo excluidos desse mundo de forma implacdvel. Muitos jovens
trabalhadores/estudantes ndo sabem o que fazer e, a cada dia, vé-se nas noticias veiculadas

pela midia televisiva ou impressa, o grande nimero de desempregados migrando de um lado a

% PROJETO DESECO apud ZABALA; ARNAU, 2010, p. 32.
319 SACRISTAN, 2011, p.37.
31 CONSELHO DA CATALUNHA apud ZABALA; ARNAU, 2010, p. 33.
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outro do pais em busca de uma nova chance de inser¢do e, por outro lado, um nimero cada
vez mais elevado de vagas disponiveis para quem detenha um minimo das caracteristicas
exigidas pelo empregador para preencher o perfil profissional almejado. Ainda nesse meio
todo, pode-se falar da crise do valor dos diplomas, os quais perdem importancia para a
qualificacdo real do trabalhador, promovida pelo encontro entre as competéncias requeridas
pelas empresas e adquiridas pelo trabalhador, capazes de serem demonstradas na pratica.’'?

Enquanto o conceito de qualificagdo se consolidou como um dos conceitos-chave
para a classificacdo dos empregos, apoiando-se especialmente na formagdo recebida
inicialmente, as competéncias aparecem destacando os atributos individuais do trabalhador.
Segundo o discurso contemporaneo das empresas, o apelo as competéncias requeridas pelo
emprego ja ndo esta ligado a formagao inicial. Dito em outras palavras, as praticas cognitivas
dos trabalhadores podem ndo ser representadas pelas classificagdes profissionais ou pelos
certificados escolares. Essas competéncias podem, de acordo com Ramos’'’, ter sido
adquiridas em empregos anteriores, em estagios, em formacdo continua, ou até mesmo em
atividades ludicas, de interesse publico fora da profissao, atividades familiares etc.

Em realidade, o que o mundo do trabalho tem colocado ao sistema educativo ¢ a
necessidade de contribuir para que aquela esfera possa dispor de um ‘capital variavel’ capaz
de ‘saber’, de ‘saber fazer’, de saber ‘ser’, ou seja, que tenha sua ‘competéncia’ definida a
partir de sua capacidade de responder aos novos imperativos do mundo da produgao. De
acordo com essa expectativa estd a efetivacdo de uma sociabilidade desprovida de exigéncias
quanto ao papel do Estado na resolucdo dos problemas cotidianos, pois que a ordem social
passa a ser percebida como resultado da capacidade, individual e competitiva, que cada um
dispde para enfrenta-la.>'*

Defini¢des vocabulares a parte, pouco tem se discutido qual é realmente a base
tedrica dessa pedagogia das competéncias, qual ¢ a finalidade primeira de tal pedagogia, ja
antevista em pardgrafos anteriores. Uma breve retrospectiva dos acontecimentos educacionais
dos ultimos anos, em especial, a preocupacao excessiva com desempenhos escolares a partir
de exames internacionais, mostram que o discurso das competéncias, mais do que responsavel
pela emancipacao dos sujeitos, tem servido para atender ao mercado e ao neoliberalismo. Esse

discurso atrelado aos demais artificios das chamadas pedagogias do ‘aprender a aprender’ e as

12 PAIVA, V. Desmistificagdes das profissdes: quando as competéncias reais moldam as formas de insergdo no
mundo do trabalho. Contemporaneidade e Educacdo, Rio de Janeiro, ano 2, n. 1, p. 19-37, maio 1997.

I RAMOS, 2001.

314 ALMONACID & ARROYO. Educacién, trabajo y exclusion social: tendencias y conclusiones provisorias.
In: GENTILI, Pablo & FRIGOTTO, Gaudéncio. La ciudadania negada. Politcas de exclusion en la
educacion y el trabajo. CLACSO. 2000.
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imposi¢des neoliberais t€ém contribuido com o processo de alienacdo dos individuos e com
sua adaptacdo acritica. Essa afirmacdo pode ter sua compreensdo complementada com as

palavras de Duarte®":

[...] ha necessidade, no plano ideologico, de limitar as expectativas dos trabalhadores
em termos de socializacdo do conhecimento pela escola, difundindo a ideia de que o
mais importante a ser adquirido por meio da educag@o ndo ¢ o conhecimento, mas
sim a capacidade de constantes adaptagdes as mudancas no sistema produtivo.

Ou seja, o aprender a aprender entendido como aprender a adaptar-se. E, ao se
considerar esse panorama geral construido a partir da pedagogia das competéncias na
composi¢ao do quadro de legislagdao educacional brasileira, ¢ possivel recorrer a reflexdo que
Alves inflama ao redigir uma cronica epistolar aos professores, se compadecendo de sua
situagao:

Caro professor: compreendo a sua situagdo. Vocé foi contratado para ensinar uma
disciplina e vocé ganha para isso. A escolha do programa néo foi sua. Foi imposta.
Veio de cima. Talvez vocé tenha ideias diferentes. Mas isso ¢ irrelevante. Vocé tem
de ensinar o que lhe foi ordenado. Pelos resultados do seu ensino vocé sera julgado
— ¢ disso depende o seu emprego. A avaliagdo do seu trabalho se faz por meio da
avaliacdo do desempenho dos seus alunos. Se os seus alunos ndo aprenderem,
sistematicamente, é porque vocé ndo tem competéncia.’'®

Ramos®'’, em sua analise minuciosa, postula que a teoria funcionalista predomina
nos estudos e agdes que procuram identificar e promover o desenvolvimento de competéncias,
entendidas essas como fator de producdo. Ao examinar no que consiste a ‘pedagogia das
competéncias’ na sua dimensdo psicologica — cujas abordagens ndo privilegiam apenas a
concep¢do mais estreita de competéncia, que a remete ao desempenho frente a demandas
objetivas - e socioecondmica, a autora salienta que esta ultima ¢ a visdo predominante, pois
enfatiza o desenvolvimento de sujeitos que privilegiam seus projetos pessoais de
profissionalizacdo em detrimento de uma outra perspectiva, em que a profissionalizagao
318

resulte de constru¢des e compromissos coletivos dos trabalhadores. Além disso, Ramos

examina as implicagdes curriculares que a pedagogia das competéncias acarreta e salienta:

O ponto convergente da discussdo curricular que toma o desenvolvimento de
competéncias como referéncia, ¢ a critica a compartimentagdo disciplinar do
conhecimento e a defesa de um curriculo que ressalte a experiéncia concreta dos
sujeitos como situagdes significativas de aprendizagem.*"’

1> DUARTE, 2001, p. 19.
316 ALVES, 2002, p. 109.
317 RAMOS, 2001.

18 RAMOS, 2001.

19 RAMOS, 2001, p. 260.
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Resulta dai, segundo a autora, que a referida pedagogia tende a assentar-se, de um
lado, sobre o construtivismo, priorizando a dimensdo subjetiva da aquisi¢do dos
conhecimentos e, de outro, sobre a articulagao interdisciplinar, conferindo pouca atengao as
dimensdes social e historica do processo educativo.

Em suma, a pedagogia das competéncias, ainda que seja um termo polissémico,
pressupoe: formagao do sujeito que aprende com enfoque em uma aprendizagem significativa
nas areas da cognicdo — saber - , psicomotora — saber fazer - , afetiva — saber ser (valores).
Abarca um saber fazer na pratica, a partir de uma aprendizagem significativa, produto do
didlogo com situacdes da vida real, com saberes formalizados e traduz-se em saber resolver
problemas.**® Mais do que isto, as competéncias desejadas sdo a curiosidade intelectual, ter
pensamento proprio, aprender por conta propria, ter capacidade de gerir sua vida e de se
adaptar, saber dialogar, saber colaborar.”?! Ou ainda, na capacidade de articular um conjunto
de esquemas de pensamento capazes de acionar os conhecimentos na situacdo, oportunamente
e com discernimento.’**

Esta expectativa de formagdo nao permite uma convivéncia pacifica com as formas
tradicionais e/ou organizacionais onde a relagdo com o saber faz do aluno expectador, do
professor sujeito central num processo de ensino marcado por estruturas de tempo e espaco
rigidas, presas ao universo da sala de aula e em tempos estanques onde se dispdem,
fragmentadamente, as disciplinas. A Pedagogia das Competéncias sugere que a aprendizagem
deva ocorrer em ambientes vivos, cognitivamente desafiadores, porque metodologicamente e
conceitualmente tornados significativos e interessantes aos alunos, sujeitos principais na
construgdo do conhecimento e de seu proprio desenvolvimento. Constitui-se em uma
pedagogia que faz da aprendizagem uma forga mobilizadora das energias intelectuais e
emocionais do aluno no processo de constru¢do do seu conhecimento. Ela pressupde,
portanto, uma formac¢do humana integral, uma relagdo substantiva entre a constru¢do de
conceitos e vida real, com uma valorizacao dos saberes dos alunos em atividades formativas
diversas baseadas, sobretudo, no trabalho coletivo de alunos e professores e no aprender
fazendo.**

Seu ponto critico esta nos esfor¢os educativos donde o sucesso € resultado do mérito

individual/projeto pessoal. Em sociedade este mérito se manifesta nas vantagens adquiridas

2 RAMOS, 2008, ROPE, 2008.

! SILVA, Eliana Nunes da. A pedagogia das competéncias no ideario da formagio de professores. Intelectus —
Revista Académica Digital das Faculdades Unopec. Sumaré, ano 02, n. 4, p. 51-57, jan/jul 2005.

322 PERRENOUD, 1999.

¥ SILVA, 2005.
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no mercado das trocas, isto €, na maior apropriacdo do equivalente geral, o dinheiro. Para as
empresas significa a possibilidade de uma formacdo para melhor adaptar os assalariados as
mudangas técnicas e organizacionais do ¢ no mundo do trabalho. Para os trabalhadores,
significa uma obrigagdo no sentido de manter ou melhorar sua empregabilidade. Em
resultado, os referenciais dos diplomas, cuja conquista sustenta a legitimagdo do sucesso
escolar, sdo dados a partir das exigéncias laborais colocando a formagdo sob os auspicios da
conformacdo técnica®>*.

Em esséncia, a pedagogia das competéncias incorre na transposicao de conceitos
proprios a iniciativa privada ndo sendo incomum, por exemplo, professores serem avaliados
por nivel de desempenho e serem promovidos por mérito a partir de conceitos de
produtividade e eficiéncia.” A margem de outras interpretagcdes e apesar de representar um
passo além das pedagogias de crivo instrucional, o curriculo por competéncias responde mais
as necessidades do mundo competitivo das empresas do que, necessariamente, de uma
formagdo cujo vértice estivesse nos principios da solidariedade, da qualidade de vida e da
justica social. Para contrapor essa perspectiva e aprofundar a anélise, enfocar uma pedagogia

genuinamente brasileira faz-se necessario.

2.7 A Pedagogia de Paulo Freire

Paulo Freire ndo se reduz a Pedagogia do Oprimido, no entanto, falar de uma
educagdo guiada pelos principios e pressupostos de Freire sem falar da Pedagogia do
Oprimido, € inviavel, pois ¢ a partir dela que se vao desdobrando outras pedagogias,
complementares e enriquecedoras daquela, num movimento de um pensamento que nao
abdicou da tarefa de dialogar com a realidade. Assim, temos a Pedagogia do Oprimido, a
Pedagogia da Pergunta, a Pedagogia da Esperanga, a Pedagogia da Autonomia, a
Pedagogia da Indignagdo, todas elas partindo de uma matriz, a agdo cultural para a pratica da
liberdade™®. Esta matriz configurou-se no que chamamos como pega central da Educagio
Popular. Este foi o espectro de atuagdo no qual Freire e seus seguidores ergueram seu
testemunho. Na medida em que procuraram, sobretudo a partir dos anos 50 do século passado,

e tomando por base o didlogo com organizagdes e/ou grupos populares, desenvolver processos

** ROPE, 2008.
23 SILVA, 2005.
326 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
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educativos, que eram ao mesmo tempo politicos, perseguindo o objetivo de elevar a
consciéncia critica daqueles.*”’

Mas, ao contrario do que muitos propalam por ai, Paulo Freire ndo permaneceu
restrito ao periodo das décadas de 50, 60 e 70 do século XX. Se a Pedagogia do oprimido ¢
dedicada "(a) os esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem e, assim, descobrindo-

s 328

se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam , ha Pedagogia da autonomia Freire

reafirma o seu ponto de vista como sendo o dos "condenados da Terra, o dos excluidos”.**
Assumir essa nova nomenclatura — os excluidos — incorporada com naturalidade em sua obra,
faz parte do posicionamento epistemoldgico de Freire efetivado na obra Pedagogia da
esperanga >*°, quando a metafora da trama assume uma importancia central, sinalizando a
necessidade de ser pds-modernamente progressista331. Se a sociedade em movimento requer
outra leitura, com novos conceitos, Freire o fez com grande propriedade e a introducdo da
expressao ‘ser gente’ nos ultimos escritos indica um retorno ao que o ser humano tem de mais
basico e que esta ligado com sua dignidade e liberdade.

Segundo a pedagogia preconizada por Freire, a educagdo deve, a0 mesmo tempo em
que alfabetiza, dar condigdes para que os individuos tenham um juizo critico e possam
escolher seu proprio caminho, que possam dizer a sua palavra, criadora de cultura. Os homens
e as mulheres devem assumir seus papéis de sujeitos capazes de modificar o seu mundo e
Paulo Freire esclarece que a grande tarefa humanista e historica dos oprimidos ¢ “libertar-se a
si e aos opressores”, que a Pedagogia do Oprimido deve ser forjada com o oprimido e para
ele, que ela deve fazer da opressdo e de suas causas objeto de reflexdo para a conscientizagao
dos oprimidos e sua luta por libertagdo através da praxis. Com a conscientizagdo o homem e a
mulher ndo mudam apenas a realidade em que se encontram, mas a si mesmos. Ao haver
libertagdo, surgem um homem e uma mulher novos, engajados, pois homens e mulheres s6 se
libertam em comunhao.

Para se chegar a isso, deve-se abolir a concepgao bancaria da educagao e substitui-la
por uma concepcdo problematizadora, superando-se a contradicdo dualista educador-
educando, pois “ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, os homens se

educam entre si, mediatizados pelo mundo”, a dialogicidade ¢ a esséncia desta educagdo. E a

327 BRANDAO, Carlos Rodrigues. 4 educagdo como cultura. Sao Paulo: Brasiliense,1985.

*»* FREIRE, 1987, p. 17.

¥ FREIRE, 1996, p. 16.

3% FREIRE, P. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1992.

#!1 STRECK, D. R. Pedagogia no encontro de tempos: ensaios inspirados em Paulo Freire. Petropolis: Vozes,
2001.
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partir do didlogo que se estabelecem as relacdes homens-mundo, que surgem os temas
geradores que norteardo a metodologia desta educacdo como pratica da liberdade, de
superagdo das situagdes-limite em que os homens e as mulheres se acham quase
“coisificados”.

Tanto o vocabulario selecionado por Freire em cada época, quanto a sua forma de
lidar com problemas conceituais, de maneira tdo natural, demonstram, de certa forma que,

apesar de algumas mudancas que venham ocorrendo, as leituras sobre elas ¢ que devem ser

. s . . ~ 332
cuidadosas e criticas. Para exemplificar, mais uma vez, langa-se mao das palavras de Streck

ao afirmar que:

Em Educagdo como pratica da liberdade a ideia de transito - do homem-objeto ao
homem-sujeito, da sociedade fechada a sociedade aberta, da consciéncia ingénua a
consciéncia critica - expressa a expectativa de uma mudanga em vias de realizagdo
por meio dos projetos que, naquela época de grande mobiliza¢do popular, estavam
sendo desenvolvidos. Na Pedagogia do oprimido torna-se central a nogdo de
conflito entre oprimidos e opressores, numa ruptura com a linearidade sugerida pelo
conceito de transito. Em Pedagogia da esperanca, a metafora da trama indica novos
tempos, novas leituras e novas pedagogias. A continuidade ndo esta dada pelo apego
a uma ou outra teoria, mas deve-se a escuta das praticas educativas que, em seu
tempo, desafiam a busca de novos referenciais. Continua o desafio do transito da
consciéncia, do ser humano e da sociedade em dire¢do ao "ser mais". A luta pela
libertacdo dos oprimidos ndo perdeu a sua vigéncia. Mas ambos 0s processos sao
ressignificados em outro contexto sociopolitico.

Conforme ja referido em capitulo anterior, vivemos um mundo de incertezas e de

333

davidas. Boaventura de Sousa Santos™” também afirma que estamos em um periodo de

mudangas paradigmaticas € que ha uma busca por uma linguagem que traduza essa realidade,
desafiando & criatividade e ao dialogo. Danilo Streck®* refora essa ideia dizendo que se

criou no imaginario coletivo da época atual a sensacdo de que ¢ do momento presente o

‘privilégio’ ou o infortinio de viver um tempo de incertezas, de riscos e de buscas. Streck’>’

complementa e questiona:

Se olharmos a Pedagogia do oprimido, vemos que Freire lutava com questdes
semelhantes ha quase meio século e que talvez fosse mais adequado reconhecer que
cada geracdo esta confrontada com a tarefa intransferivel de encontrar o seu “posto
no cosmo”. Segundo ele, o problema central que entdo assumia um “carater
ineludivel” era o da humanizacdo de homens e mulheres. Seria outro o problema
central, hoje?

32 STRECK, D. R. Da pedagogia do oprimido as pedagogias da exclusio: um breve balango critico. Educacdo e
Sociedade, v. 30, p. 539-560, 2009. p. 553.

33 SOUSA SANTOS, Boaventura de. Pela mdo de Alice: o social e o politico na pés-modernidade. 2. ed. Sdo
Paulo: Cortez,1996.

3** STRECK, 2009.

3% STRECK, 2009, p. 542.



128

Como obra, a Pedagogia do Oprimido ¢ um paradoxo, pois conseguiu transcender
seu tempo e seu espago. Ela ultrapassou seu contexto histdrico e social, configurando-se num
livro intergeracional, inequivocamente intercultural, podendo contribuir, com sua poténcia
transformadora, em qualquer tempo ou lugar. Deste modo, ¢ uma pedagogia universal, ainda
que tenha um sujeito preferencial: os esfarrapados do mundo. Mais uma vez fazendo uso das

palavras de Streck™*®:

O oprimido é o ser humano alijado da condi¢do de "ser mais" no sentido de
realizagdo da vocagdo de ser capaz de pronunciar o seu mundo como sujeito. E um
ser historico com uma subjetividade complexa cujos niveis de profundidade
requerem, para a sua apreensio, uma "arqueologia da consciéncia". Embora seja o
portador da esperanga de um futuro diferente, ele ndo estd isento ou acima dos
conflitos e das contradigdes da sociedade em que vive. A libertagdo serd possivel na
medida em que houver uma assungdo critica dessas contradi¢gdes, ndo apenas na
teoria nem apenas na pratica, mas na praxis que integra agdo e reflexdo como dois
movimentos complementares em permanente tensdo. Por isso Freire denuncia o
"fatalismo libertador" inscrito em praticas e teorias que partem de leituras a-
historicas da realidade.

Talvez se possa até arriscar em dizer que a pedagogia do oprimido ¢ uma filosofia
travestida de pedagogia que valoriza a participacdo ativa do sujeito conhecedor
(trabalhadores/oprimidos) no ato de conhecer; que valoriza o saber popular que, em processo
de reconhecimento, se reconstroéi em perspectivas de conscientizagdo e de emancipagdo social
e politica, principio de sua relagdo com o mundo. A sua maneira, se realiza em um processo
de saber dinamizado pelo didlogo dialético do ‘eu com o outro’, do reconhecimento do ‘eu no
outro’, reciprocamente.

Este movimento dialdégico se d4 a partir da exploracdo e problematizacdo da
realidade mediatizadora da relagdo entre educador e educando, da consciéncia que cada um
tem daquela. E desta realidade e da consciéncia que dela emana que estar-se-a, de acordo com
a pedagogia freireana, construindo o contelido programatico e/ou o universo temadtico da
educacdo. Os ‘temas geradores’, pontos de partida desta pedagogia, sdo sempre os temas de
uma época, com suas ‘situacdes-limite’, sobre as quais os homens vivem e pensam e quando
refletem criticamente sobre o que experimentam e sabem sobre o que experimentam,
constroem na reflexdo e na agdo, em sua praxis, as tarefas superadoras das ‘situagdes-
limite’. >’

Nesse sentido, a escola edificada a luz da pedagogia freireana ¢ aquela que derruba

os muros que existem entre ela e a comunidade, entre ela e 0 mundo. Para tanto, ¢ aquela que

3% STRECK, 2009, p. 543.
37 FREIRE, 1987.
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diversifica metodologias, problematiza transdisciplinarmente os temas concretos de interesse
dos que nela e com ela se encontram em dialogo. E aquela que flexibiliza tempos e espagos a
partir desses desafios, que pesquisa a realidade para responder o pensado; que se faz em
constante processo de acao-reflexdo-agdo, em permanente exercicio de avaliagdo. Nesta
escola ndo se transmite conhecimento, se constrdi, no ato criativo da relagdo entre pensamento
e realidade, entre interpretacio e acdo. Esse aspecto da educacdo ndo pode ser
desconsiderado.

E fato que a educacdo, por que ndo dizer, a escola, tem um papel fundamental no
processo de formagdo de qualquer pessoa. Uma pratica pedagogica, que tem seu foco central
na constru¢ao do conhecimento da(s) juventude(s), se constitui em uma praxis que congrega
uma multiplicidade de caminhos, ora congruentes, ora divergentes. No entanto, ressaltar as
contribuicoes da pedagogia freireana para a educagdo atual, ¢ imprescindivel para o
desvelamento das possibilidades que se mantém, apesar ¢ além da politica educacional oficial.

A pedagogia freireana sustenta uma critica a pedagogia conservadora/bancéria e
coloca énfase na necessidade de rompimento com a estrutura tradicional do saber disciplinar,
desarticulado da vida real, distribuido em periodos letivos e horarios fixos, baseado no
protagonismo do professor, no ensino individualizado e na avalia¢do centrada em conteudos
para selecionar os que melhor se adaptaram ao modelo.**® Esse é um aspecto extremamente
relevante para analise da situa¢do educacional.

Além disso, ¢ possivel apontar o destaque que a pedagogia de Freire remete a
atencdo dada a aprendizagem e a participagdo ativa do aluno no processo de construgdo do
conhecimento, pois sua pedagogia sustenta que a aprendizagem deve ocorrer em didlogo com
0 outro e com a sua realidade, resultando em aprendizagens significativas e intervengdes na
realidade.™

Outro aspecto importante a ser considerado, ¢ a preocupagdo que essa pedagogia
compartilha para com a constru¢do de uma formagao integral, baseada no trabalho coletivo,
globalizante e interdisciplinar, almejando alcangar a consecug¢do de uma educacdo critica,
criativa, desafiadora e potencializadora das capacidades, sobretudo auténomas e
emancipadoras, dos sujeitos.**’

No entanto, se tomarmos a pedagogia de Freire como parametro de comparacao a

pedagogia das competéncias atualmente em voga, verifica-se uma miriade de divergéncias

33 RAMOS, 2008; FREIRE, 1977, 1981, 1987.
339 RAMOS, 2008; FREIRE, 1987.
3 RAMOS, 2008; FREIRE, 1987.
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entre ambas. No que diz respeito ao seu didlogo com a politica, com a abertura as
consequéncias de sua acdo, a pedagogia das competéncias se mostra muito aquém, se
perdendo em seus limites, nao colocando em questao o uso dessas competéncias.

Esta pedagogia ndo coloca em causa as interpretagdes hegemodnicas que contribuem
para a reificacdo deste mesmo mundo, um mundo construido nas bases do capitalismo que,
hoje, chega ao seu limite. Aqueles presos a sua ldgica nutrem um desprezo pelo passado,
engrandecendo o presente e domesticando o futuro. Essa ideia pode ser complementada com

as palavras do socidlogo gaucho Alexandre S. Virginio™*':

Esta pedagogia ndo questiona o modelo de organizacdo da formacgao social, pois se
submete aos principios que sustentam o mesmo — competitividade, eficacia,
flexibilidade, maximizag@o do lucro e o dinheiro como medida de todas as coisas.
Apresenta focos de agdo destinados a formagdo de lideres e, como forma de
manipulac¢do, vai inoculando nos individuos o apetite burgués do éxito pessoal e
onde os menos capacitados devem sanar suas necessidades no comunitarismo e
somente, em ultima instancia, procurar o Estado. Os oprimidos s3o instados a
participar deste desejo de cobica acreditando num mito, no mito de que s@o livres
para fazé-lo, o mito de que bastando ndo ser preguicosos, podem chegar a ser
empresarios [...]. O mito da igualdade de classe, quando o ‘sabe com quem esta
falando?’ ¢ ainda uma pergunta dos nossos dias (FREIRE, 1987, p. 137). Este ¢ o
modelo onde os ricos devem ser solidarios com os ricos ¢ 0s pobres com os pobres
(VINOKUR, 2008). Por analogia, a ajuda dos primeiros, do humanitarismo
voluntario as politicas compensatorias do banco mundial, ndo fazem mais do que
sugerir que os dominadores sdo os salvadores dos homens a quem desumanizam. A
partir de Paulo Freire (1987) podemos suspeitar de que o que realmente eles querem
¢ comprar sua paz.

Virginio®* ¢ categérico ao afirmar que a pedagogia das competéncias se refere a
construgdo de saberes pertinentes que resultam da relagdo entre conhecimentos e situacdes
circunstanciais, configurando, dessa forma, um carater de efemeridade. Esse carater de
efemeridade afasta-se da universalidade de saberes e do desafio que se tem de que
conhecimentos possam alargar e aprofundar a relagdo do homem com o mundo
multirrefenrencial da cultura, assim como com o mundo natural que sempre “serviu” o ser
humano e que agora clama por socorro, dada a exploracdo extrema exercida sobre ele e seus
recursos cada vez mais escassos, pois esqueceu-se da relacdo ser humano/natureza: “[...],
desde que o objetivo da educacdo ¢ permitir que vivamos melhor, nossas escolas deveriam
tomar a natureza como sua mestra™*. O socidlogo enfatiza, inclusive, que essa pedagogia
desconsidera que muito do que se € e se sabe ¢ produto das interagdes e das relagdes sociais

mediadas por contextos especificos e destaca que:

*! VIRGINIO, [s.d.].
32 VIRGINIO, [s.d.].
3 ALVES, 2002, p. 73.
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Neste sentido, a leitura de mundo feita inicialmente pelos sujeitos demanda ser
problematizada, talvez por saberes distantes das demandas do campo da economia,
ainda que devamos problematizar os saberes deste. A identidade do trabalhador ndo
pode ser definida somente a partir de competéncias que colocadas em acdo visam
gerar resultados esperados.***

O socidlogo ainda desafia a todos que estdo envolvidos com processos formativos,
seja na escola ou em outros espagos, a assumir que projeto educativo desenvolverdo, ancorado
em que pedagogia. Claro que para isso ¢ necessario saber discernir uma de outra, as quais ele
caracteriza como sendo uma — a pedagogia das competéncias — vinculada “as odes e ordens do
mercado”, do homo economicus, da produtividade, do individualismo; e a outra — pautada
pelos pressupostos freireanos — caracterizada pela conscientizacdo, pela participagdo, pela
democracia, pelos direitos humanos, pela consciéncia de saber que viver dignamente ¢ um
direito inaliendvel. Apesar de haver pontos de didlogo entre uma pedagogia e outra,

Virginio®® afirma que a pedagogia das competéncias esti para a globalizagdo neoliberal,

enquanto que a Pedagogia do Oprimido esta para a alterglocaliza¢do™’:

A primeira ¢ adaptagdo ao mundo. A segunda ¢ humanizac¢do no e do mundo;

Uma vale-se das palavras no mundo. A outra quer criar as condi¢cdes para que 0s
oprimidos possam dizer, com bravura, a sua palavra;

Numa a palavra ¢ um estar no mundo. Na outra a palavra € tomar a direcdo, cultural
e politica, do mundo;

Uma cuida do imediato e do parcial. A outra parte do imediato para chegar a
totalidade, a cidadania planetaria;

Uma resolve problemas no mundo. A outra quer resolver o seu problema no ¢ com o
mundo;

Uma quer colocar problemas a consciéncia. A outra quer tomar sua

consciéncia como problema;

Uma procura respostas aos momentos de crise civilizatoria. A outra coloca a
civilizagdo em questao;

Uma ¢ pedagogia como método. A outra ¢ movimento antropoldgico e politico;

Uma ¢ pedagogia para eles. A outra, pedagogia deles;

Uma esta para o conhecimento. A outra para a sabedoria;

Uma articula conhecimento e capital. A outra, conhecimento e bem

comum;

Uma € ciéncia. A outra, consciéncia;

Uma, pretende-se ideologicamente neutra. A outra, assume-se politicamente
engajada;

Uma ¢ qualidade formal da educagdo. A outra qualidade formal e politica da
educacio;

Uma, dirige-se para os incluidos. A outra, para todos, em especial para os que estdo
a margem;

Uma quer educar. A outra, ao educar, quer saber para que, para quem, contra que e
contra quem educamos;

Uma ndo questiona a possibilidade de sermos diferentes. Outra ndo se satisfaz com o
que somos;

Uma ¢ pedagogia do meio transfigurado em fim, o capital. A outra objetiva que o
fim, o homem, seja emancipado da mera condi¢do de meio;

3% VIRGINIO, [s.d.].
3% VIRGINIO, [s.d.].
346 Termo cunhado por Virginio, conjugando alteridade, globalizagio e localizagdo.
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Numa a educa¢do ¢ um bem de consumo. Na outra, um direito

irrenunciavel,

Uma ¢ o reflexo de um modelo de produgdo social e de distribuicdo da riqueza. A
outra ¢ pratica reflexiva sobre as injusticas deste modelo e de suas possiveis
alternativas;

Uma ¢é reificacdo. A outra, transformagao;

Uma é desumanidade. A outra, humanizacao.

Essas palavras proferidas por Virginio destacam claramente que as pedagogias
tratadas nesta pesquisa embasam projetos educativos divergentes, embora com algumas
caracteristicas aparentemente comuns. Educadores, ao trabalharem com jovens, trabalhadores
ou desempregados, na Educacdo Basica, devem ter clareza quanto a que projeto estdo
servindo com a sua a¢do, sob pena de serem apenas meros joguetes alienados de seu poder
transformador. Poder transformador esse que questiona a realidade, que busca outras
alternativas viaveis para trabalhar em prol da humanizagdo ¢ de uma consciéncia planetaria
que ndo prescinde do amor e da justica. E ao se tratar de humanizagio e de amor e justica na
educacdo de jovens, a teologia pode apontar caminhos viaveis, numa conjugacao de ciéncias
que convergem para a constru¢cdo de um mundo melhor que acolha e permita o protagonismo

dos jovens que clamam por espago e pelo direito de dizerem a sua palavra transformadora.



3 A TEOLOGIA COMO CONTRIBUICAO EM ACOES PEDAGOGICAS POSSIVEIS
PARA SONHOS POSSIVEIS

Da minha aldeia vejo quanto da terra
Se pode ver no Universo[...]

Por isso a minha aldeia ¢ tdo grande
Como outra terra qualquer

Porque eu sou do tamanho do que vejo
E ndo do tamanho de minha altura.

4
Fernando Pessoa®*’

A assim denominada pds-modernidade, com seus contornos liquidos e fugidios que
acabam tornando tudo, desde relagdes a conquistas, em algo instavel, tem trazido uma série de
questionamentos e de encruzilhadas acerca do futuro da sociedade, do mundo natural e do
préprio ser humano. A teologia se posicionou frente a questdes cruciais postas ao homem e a
mulher modernos e, novamente, frente aos esgotamentos provocados pelo paradigma
civilizatorio da racionalidade, aponta uma possibilidade de esperanca: a ecoteologia da

libertagao que, quando transposta ao contexto educacional se transmuta em ecopedagogia.

3.1 A teologia da libertacio no contexto latino-americano

Educagdo e teologia estdo intrinsecamente ligados. Paulo Freire j& dizia que ndo se
pode falar das igrejas nem da educag¢do nem do papel desempenhado por aquelas em relagado a
esta a ndo ser de uma perspectiva historica. E em se tratando da América Latina, a teologia da
libertagdo surge como uma resposta as inquietagdes sociais, teoldgicas e politicas de tedlogos
do continente inteiro. Um movimento autdctone, influenciado pela teologia do senhorio real
de Cristo de Karl Barth e o desafio da ética de Dietrich Bonhoeffer, pela teologia da esperanca
de Jirgen Moltmann e pela conferéncia Igreja e Sociedade, em Genebra em 1966, que
desenvolveu a teologia da revolucdo, mas que ndo pode ser considerado, como explicitou
Walter Altmann®*®, “uma variante exotica” das teologias acima mencionadas.

Segundo Gibellini**’, além dos pronunciamentos isolados como os de Bartolomé de
las Casas, José de Acosta e Bernardino de Sahagun que ja vinham ocorrendo desde o periodo

da colonizacao em favor dos povos indigenas e depois os de Hidalgo e Morelos, na teologia

pratico-politica da época da emancipagdo neocolonial, a teologia da libertacdo passou por

37 PESSOA, Fernando. Poemas de Alberto Caieiro. Sio Paulo: CEDIC, 2005.
3 ALTMANN, Walter. Teologia da libertagdo. Estudos teologicos, Sdo Leopoldo, v. 19, n. 1, p. 26-35, 1979.
** GIBELLINI, Rosino. 4 teologia do século XX. Sio Paulo: Loyola, 2002.
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sucessivas etapas. A primeira, que se estende do inicio do Concilio Vaticano Il em 1962 até a
Segunda Conferéncia do Episcopado Latino-Americano em Medellin em 1968, ¢ denominada
de fase de preparacao. Em seguida, da Conferéncia de Medellin de 1968 até¢ 1975, quando ja
se tinha um nimero expressivo de estudos teoldgicos acerca do tema, vem a chamada fase de
formulagdo. E, por fim, a fase de sistematiza¢ao, que passa a ocorrer a partir de 1976, com
reflexdes especificas sobre o seu proprio método e a sistematizacdo de temas como a
cristologia e a eclesiologia.

Gustavo Gutiérrez, sacerdote peruano que escreveu a classica obra Teologia da

Libertagdo, publicada em Lima em 1971, a define como

Uma reflexdo, a partir do evangelho e das experiéncias de homens e mulheres
comprometidos com o processo de libertagdo neste subcontinente de opressdo e
espoliacdo que é a América Latina. Reflexdo teoldgica que nasce dessa experiéncia
compartilhada no esforgo pela aboli¢do da atual situagcdo de injustica e pela
construcdo de uma sociedade diferente, mais livre e mais humana.*

A teologia da libertacdo, que nasce “de uma indignacao ética diante da pobreza e da

59351

marginalizacdo de grandes massas de nosso continente”””", € uma teologia vivida e escrita “a

2 7 . r
332 & um novo modo de fazer teologia. Ao ver a fé de uma

partir do avesso da historia
maneira mais biblica, como compromisso com Deus e com o préximo, passou-se a entender a
fé como compromisso, atitude e conceito de vida. Como consequéncia de uma sensibilidade
cada vez maior da Igreja aos aspectos antropologicos da Revelacdo, passou-se a valorizar a
presenca do ser humano no mundo, sobretudo em relagdo aos demais. Ou como define
Gutierréz, trata-se simplesmente de redescobrir a unidade indissoluvel entre homem e Deus.
A palavra de Deus, que nos une, estd incorporada na comunidade de fé consagrada ao servigo
de todos os homens.

A partir do que a obra expde, a teologia da libertagdo deve ser considerada como ato
segundo que pressupde um ato primeiro, uma experiéncia de fé. Gibellini sintetiza bem esta
ideia:

Mas a teologia da libertagdo a) compreende a si mesma rigorosamente como ato
segundo; b) o ato primeiro pressuposto € uma experiéncia de fé contextualizada pelo
compromisso com o outro (teologia contextualizada); ¢ uma militdncia nas lutas de
libertacdo (teologia militante); ¢ uma praxis (termo mais adequado que pratica,
experiéncia, agdo, vida, que poderiam ter uma conotagdo exclusivamente espiritual e

pessoal), isto €, um ‘conjunto de praticas’ destinadas a mudar a realidade, a
transformar relagdes de dependéncia e de dominagdo. E uma ‘teologia da fé que

3% GUTIERREZ, Gustavo. Teologia da libertagio: perspectivas. Sdo Paulo: Loyola, 2000. p. 51.

31 BOFF, Leonardo. Teologia da opgdo preferencial pelos pobres. Grande sinal, Petropolis, v. 38, n. 7, p. 541-
549, set. 1984.

*? GUTIERREZ, 2000.
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age’; ¢ uma teologia desde ¢ sobre, que parte da praxis e reflete sobre a praxis de
comunidades cristds engajadas; ¢ uma reflexdo que acompanha caminhos
comunitarios de libertagdo: assim como existem movimentos populares de
libertacdo, existe também uma teologia da libertago.**

E Gutierréz, além de destacar o conjunto de todos os fatores ja& mencionados que
levou a redescoberta e a explicitagdo da fungdo da teologia como reflexdo critica sobre a
presenca e a atividade da igreja no mundo a luz da Revelagdo, diz que isso significa estar
aberto ao mundo, atender aos problemas que nele se configuram e estar atento as fases
sucessivas de seu crescimento historico. O fato de a teologia se remontar as fontes da
Revelagdo guia essa agdo da igreja, estabelecendo-a dentro de um contexto mais amplo e
contribuindo assim para que ela ndo caia em ativismo e imediatismo.

Ap6s explicitar qual teologia a teologia da libertagdo toma como ponto de partida
para reflex@o e agdo teoldgicas, Gutierréz define de que libertagdo se esta falando e destaca
que antes de especificar o termo libertacdo, se faz necessario detalhar o que vem a ser o termo
desenvolvimento em suas multiplas significagdes para o contexto latino-americano. Segundo
o tedlogo, o termo desenvolvimento, por algum tempo, pareceu expressar de forma sintetizada
as aspiracdes das pessoas a condicdes mais humanas, porém, para o significado da palavra
desenvolvimento marcou uma etapa importante a obra The theory of economic progress, do
economista inglés Colin Clark®>* e para alguns a origem do termo seria, em certo sentido,
negativa: teria nascido como contrapartida de subdesenvolvimento, que expressava a situagao
e sofrimento dos paises pobres frente aos ricos.

Incursionando um pouco mais nas definicdes levantadas pelo autor, o
desenvolvimento pode ser tomado em sentido puramente econdmico, como sindénimo de
crescimento econdmico. No entanto, ele adverte que os efeitos de uma escala de valores
puramente econdmica fez surgir outra mais importante e frequente: o desenvolvimento como
um processo global, com facetas econdmicas, sociais, politicas e culturais. Esta visdao
demonstrou que os diversos planos possuem uma interdependéncia e trouxe consigo certos
valores éticos, implicando o problema do que possa vir a ser o conceito de ser humano. Esta
concep¢do humanistica de desenvolvimento o situa num contexto mais amplo, numa visao
histérica em que a humanidade assuma a responsabilidade de seu destino e isso comporta uma
mudanga de perspectiva: a libertacdo. Gutierréz destaca também que o desenvolvimento ao se
converter em sinébnimo de reforma e modernizagdo, termos amplamente utilizados nos paises

latino-americanos por longa data, inefetivas a longo prazo e falsas, além de contraproducentes

33 GIBELLINI, 2002, p. 351.
3% CLARK, Colin. The theory of economic progress. Londres: MacMillan, 1940.
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para a auténtica transformacao, mostrou-se como uma forma fraudulenta de aumentar o poder
dos grupos econdmicos mais fortes.

Ao adquirirem consciéncia de que seu subdesenvolvimento ¢ produto do
desenvolvimento de outros paises, os paises pobres entendem que seu desenvolvimento se
fard contra o dominio exercido pelos mais ricos. E esse desenvolvimento deve atacar as
causas da situacao latino-americana, dentre elas, a dependéncia econdmica, social, politica e
cultural que tém certos paises frente a outros ainda hoje. Por isso, a palavra libertagcdo ¢ a mais
apta e expressa melhor o aspecto humano do problema e, quando se define os paises pobres
como “oprimidos”, estd apropriada.

Neste ponto, tomemos como referéncia o educador brasileiro Paulo Freire que em
sua Pedagogia do oprimido, contemporanea a obra de Gustavo Gutierréz, defende a tese de
que os oprimidos s6 conseguirdo sua liberdade se reconhecerem que ¢ necessario lutar para
adquiri-la, mas sem se transformarem também em opressores, simplesmente invertendo os
papéis. A tradigdo entre estas duas classes deve deixar de existir, e os oprimidos ndo devem
contentar-se em apenas trocar seus papéis na historia, ou seja, de oprimidos a opressores,
perpetuando a mesma situagdo de alienacdo. A educagdo que leva a conscientizagao nao pode
estar a servico dos interesses da classe opressora. Deve atender a libertacdo de homens e
mulheres com desejos e vontades proprios. Deve levar os oprimidos a conscientizarem-se de
que devem lutar para adquirirem a sua libertagao.

Segundo a pedagogia da liberdade, preconizada pelo autor, a educacdo deve, ao
mesmo tempo em que alfabetiza, dar condi¢des para que os individuos tenham um juizo
critico e possam escolher seu proprio caminho, que possam dizer a sua palavra, criadora de
cultura. Os homens e as mulheres devem assumir seus pap¢is de sujeitos capazes de modificar
o seu mundo e Paulo Freire esclarece que a grande tarefa humanista e historica dos oprimidos
¢ “libertar-se a si e aos opressores”, que a Pedagogia do Oprimido deve ser construida com o
oprimido e para ele, que ela deve fazer da opressdo e de suas causas objeto de reflexdo para a
conscientizacdo dos oprimidos e sua luta por libertagdo através da praxis. Com a
conscientizacdo o homem e a mulher ndo mudam apenas a realidade em que se encontram,
mas a si mesmos. Ao haver libertacdo, surgem um homem e uma mulher novos, engajados,
pois homens e mulheres s6 se libertam em comunhao.

Reportando ao contexto cristdo da libertagdo, Jilio de Santa Ana®> discorre sobre o

contexto em que se produzem as decisdes humanas, destaca que valores, crencas e simbolos

35 SANTA ANA, Julio de. Notas para uma ética de libertagdo. In: ALVES, Rubem et al.. Liberdade e fé.
Tempo ¢ Presenga Editora, 1972. p. 68-69.
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também as orientam e que por isso mesmo ndo se pode falar de uma ética universal
especificamente cristd, pois das Escrituras e da tradi¢cdo cristd somente provém uma série de

normas que auxiliam na conformacao de uma ética humana e nao uma ética especifica:

Entre essas normas sdo muitas as que ddo énfase ao que concerne a libertagdo
humana. Em termos tradicionais, essa libertagdo ¢ “da dor, do pecado ¢ da morte”.
Estes termos lingiiisticos resultam insuficientes para comunicar ao homem
contemporaneo o que a Biblia entende por libertagdo. Vivendo em uma época em
que estd em processo de conformagdo o que Bonhoeffer chamou de “um mundo
adulto”, numa era pods-religiosa, sentimos a necessidade de uma interpretagdo
adequada desta linguagem para o nosso tempo e a nossa situacdo. Nao podemos
ignorar o fato de que pregar “a libertagdo da dor, do pecado e da morte” diz muito
pouco ao homem de nosso tempo. [...], se existem elementos nas Escrituras que
indicam a importancia da libertagdo, de algum modo podem ajudar o homem de
nosso tempo a decidir-se e a atuar por sua liberdade.**®

Portanto, a teologia da libertagcdo deve ser entendida em seus proprios pressupostos:

Em que consiste, pois, o especifico dessa teologia? Eu diria que ele consiste na
clareza, na constancia ¢ na consequéncia com que aqui se ligam a) a analise da
realidade, b) a reflexdo teoldgica e c) as consideragdes pastorais. A teologia da
libertacdo € por vezes questionada em sua analise da realidade ou entdo criticada em
sua argumentacdo teologica. Raramente se toma em consideracdo ai suas
consideragdes pastorais. Isso contradiz sua asser¢do fundamental de que a teologia
deve ser uma reflex@o sobre a pratica, uma “praxeologia” (Hugo Assmann, sacerdote
brasileiro).”’

Pode-se afirmar que a teologia da libertagdo bem como a pedagogia da liberdade (do
oprimido) surgiram sob o signo da militarizacdo em solo latino-americano, num contexto e
numa ¢€época em que facilmente se podia identificar os opressores € os oprimidos, os
desenvolvidos/ricos e os subdesenvolvidos/pobres, os diferentes/iguais que necessitavam do
didlogo sobre suas diferencas para melhor lutar, como bem dizia Paulo Freire, contra seus
antagonicos. A partir da década de 1980 a democracia atingiu a posi¢do de estado almejado
como forma de governo em escala mundial®® e se consolidou como uma “realidade possivel”

através da democracia formal representativa.’’

O Brasil nao fugiu a este movimento e, apds
um longo periodo de ditadura e de tradi¢do autoritaria sofridos pelo pais, seguiu um lento e
imbricado processo de redemocratizagdo, ao se conquistar o direito ao voto para a formagao

dos governos.

30 SANTA ANA, 1972, p. 69.

37 ALTMANN, 1979, p.29.
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Atualmente, fala-se de um tempo caracterizado pelo aparente fim das utopias e das
esperancas que revestiam as reivindicagdes e lutas que deram origem a uma série de
movimentos nas igrejas ¢ na sociedade e percebe-se um declinio da mobilizagdo social e
dessas reivindicagdes originarias. Ha quem diga que a teologia da libertagdo e uma educacao
libertadora, ndo tém mais razao de ser nesta nova configuragdo de mundo globalizado, em que
as fronteiras ndo mais se distinguem tdo claramente. No entanto, ai ¢ que se deve ter o
cuidado de nao ser ludibriado com uma disputa semantica de significados de termos tdo caros
a teologia da libertagdo ¢ a uma educacgdo libertadora — como libertacdo, esperanca,
democracia e participacdo — que encobre outra disputa: a de projetos econdmicos, politicos e
sociais divergentes. Os oprimidos de hoje, além dos pobres e dos que vivem abaixo da linha
da pobreza em situacdo subumana, sdo todos aqueles excluidos de processos democraticos e
que tém seus direitos negados e sua cidadania reduzida a mera passividade frente a agdo dos
detentores do poder econdmico e politico.

Vale lembrar que tanto a educacdo quanto a igreja ndo sdo neutras. Paulo Freire
lembra que, ao insistir na neutralidade da igreja frente a histdria e a agdo politica, esses que o
fazem, por ele denominados tanto de ingénuos quanto de astutos, ndo fazem mais do que levar
a cabo uma atividade politica em favor das classes dominantes e contra as classes dominadas.
E o autor mesmo complementa que ¢ uma ilusdo crer que com meros sermdes, obras
humanitarias e com o desenvolvimento de uma racionalidade desengajada do mundo, ¢
possivel, em primeiro lugar, mudar as consciéncias e, em seguida, transformar o mundo. O
mesmo também pode ser dito sobre uma educagdo meramente instrumentalizadora,
desconecta da realidade social.

E necessario que cada qual em seu contexto de atuagdo tenha claro os significados, a
origem e os fins reais e concretos de termos como libertacdo, esperanca, democracia e
participagdo, para que nao haja um esvaziamento de sentido e uma atenuagdo da radicalidade
transformadora e humanizadora que eles carregam em si. O termo libertagao ja foi explicitado
anteriormente tomando-se como ponto de partida as reflexdes de Gutiérrez. Vinculado a ele,
vem o termo esperanca, necessidade ontoldgica do ser humano que o vocaciona a Ser Mais,
que a partir de uma ética que se localiza entre a indignagdo e a utopia suscitados por um
processo de conscientizagdo, aponta para uma realidade distinta da que temos, ou, como bem
propaga o Forum Social Mundial em suas edigdes, a aspiracdo de que “um outro mundo ¢
possivel”. Mas Freire, em sua Pedagogia da Esperanca, ao fazer a releitura da sua obra

original, Pedagogia do Oprimido, e refletir sobre a necessidade da esperanca, adverte que
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Pensar que a esperanca sozinha transforma o mundo e atuar movido por tal
ingenuidade ¢ um modo excelente de tombar na desesperanga, no pessimismo, no
fatalismo. Mas, prescindir da esperanca na luta para melhorar o mundo, como se a
luta se pudesse reduzir a atos calculados apenas, a pura cientificidade, ¢ frivola
ilusdo. Prescindir da esperanga que se funda também na verdade como na qualidade
ética da luta € negar a ela um dos seus suportes fundamentais. O essencial, [...] € que
ela, enquanto necessidade ontologica, precisa de ancorar-se na pratica. Enquanto
necessidade ontoldgica a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude
histérica. E por isso que ndo hé esperanga na pura espera, nem tampouco se alcanga
0 que Se espera na espera pura, que vira, assim, espera va.’®’

Ou seja, na Pedagogia da Esperanca, a esperanga se afirma num contexto de analise
perpassado pela metafora da trama. Tem-se a impressao de que ela da sustentagao aos fios que
se ligam para compor a existéncia individual, a histdria e a propria pratica educativa. Freire
debate com as teorias pés-modernas (do fim das metanarrativas, do fim da histéria, do fim do
sujeito) e se situa numa posicdo que identifica como “posmodernamente progressista”, dando
a entender que a afirmagao da esperanga precisa ser contextualizada na historia. A esperanga ¢
“necessidade ontoldgica”, um “imperativo excepcional e histdrico”. A desesperanga, por seu
turno, ¢ esperanca que perdeu o rumo. Cabe, por conseguinte, ndo uma educacdo para a
esperanca. O papel do educador e da educadora € cuidar para que a esperanca ndo se desvie e
ndo se perca, caindo ou na desesperanca ou no desespero.

Como referido no excerto anterior, em sendo um imperativo historico, a esperanga se
manifesta na pratica. Nao ha esperanga na “pura espera”, isto ¢, na imobilidade e na paralisia.
Se a meta € a criagdo de um amanha diferente, sua construcao tem que ser iniciada hoje. Da
mesma forma, nem toda esperanga ¢ igualmente geradora de uma realidade distinta. A critica
¢ o seu elemento purificador. Para Freire, a esperanga critica é tdo necessaria para o ser

humano quanto a dgua despoluida para a vida do peixe:

Uma das tarefas do educador ou educadora progressista, através da analise politica,
séria e correta, ¢ desvelar as possibilidades, ndo importam os obstaculos, para a
esperanga, sem a qual pouco podemos fazer porque dificilmente lutamos e quando
lutamos, enquanto desesperangados ou desesperados, a nossa ¢ uma luta suicida, é
um corpo-a-corpo puramente vingativo. O que ha porém, de castigo, de pena, de
correcao, de puni¢do na luta que fazemos movidos pela esperanga, pelo fundamento
ético-historico de seu acerto, faz parte da natureza pedagdgica do processo politico
de que a luta é expressio.’®!

A s , s 2
Nesse ponto pode-se tomar como referéncia o tedlogo brasileiro Rubem Alves®®

que, em sua obra publicada em 1973 pelas Ediciones Sigueme, Cristianismo: opio o

30 FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992. p.10-11.
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seguinte pela editora catolica Corpus Books, composta de trés volumes em lingua inglesa. Cf. tb. REBLIN,
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liberacion?*®*, enfoca a Deus ndo como uma entidade extra-historica e sim como o poder que
chega ao homem como um futuro aberto, fazendo possivel na histéoria um novo amanha,
apontando que a esperanca brota da experiéncia historica de libertagdo que muitas vezes
ocorre onde ndo havia evidéncia de que isso pudesse acontecer. Deus se mostra presente no
momento historico, abrindo caminho para um futuro real, futuro este forjado unicamente na
luta pela libertagdo integral. Ou seja, tanto para Freire quanto para Alves, em algum momento
de suas trajetorias, libertacdo e esperanca se tornaram categorias centrais de suas obras e
fazeres teoldgicos e/ou pedagogicos.

Assim como libertagdo e esperanca sdo termos que podem ser esvaziados ou ter seu
sentido atenuado, distorcido, de acordo com a conveniéncia do discurso de quem o profere, a
democracia também ¢ um vocébulo plurissignificativo. Aqui no Brasil, apesar da ja referida
redemocratiza¢dao ocorrida na década de 1980, vive-se ainda distante de uma democratizagao
mais substantiva, que alcance também a dimensio social e econdmica. E uma democratizagio
reduzida, sem plena participagdo politica, restrita apenas a democracia formal representativa.
Apesar do discurso de alguns setores de direita de que a globalizagdo ampliaria a ordem
democratica na organizag¢do dos governos e a potencializa¢do do desenvolvimento econémico,
bem como uma nova abordagem da diversidade, o que se v&, segundo Pont>®* é a constitui¢do
de um conceito ideologizado que busca velar a compreensao dos processos intervencionistas e
de dominio entre as nagdes, para que a democracia ndo se expanda como um conceito ligado a
praticas participativas e igualitarias, e, sim, permaneca reduzida as praticas de escolhas de
governos. Ou seja, os setores de direita submetem a dinamica social e politica as leis do
mercado e a democracia a um mero instrumento gerencial, fragilizando as instituicdes € o
proprio Estado (Estado minimo).

A democracia liberal acabou se tornando hegemodnica e muitos defendem que essa
democracia representativa ¢ a inica forma possivel em larga escala, pois se constitui a partir
de um eleitorado homogeneizado, sendo o centro dos debates as normas do processo
democratico, reduzido as elei¢des das elites politicas.

No entanto, numa espécie de contracorrente, se produziu aqui na América Latina
uma concepcdo contra-hegemodnica como possibilidade democratica: a democracia

participativa popular, pois a democracia deve também funcionar como mediadora do

Turi Andréas. Outros cheiros, outros sabores... o pensamento teologico de Rubem Alves. Sdo Leopoldo:
Oikos, 2009.
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confronto ndo s6 entre os “iguais”, mas entre estes e os “desiguais”, redistribuindo o poder.
Afinal, como define Dallmayr365, a democracia deve ir além de uma mera organizacdao de
governos, deve ser processo descentralizador e formativo, de autotransformacao e
autotranscedéncia continua, que articule a ética com a politica em direcdo ao bem publico: O
significado do autogoverno na democracia ndo ¢ uma premissa dada, mas demanda um
complexo processo de aprendizagem, o qual envolve a autoformagdo e a transformac¢do dos
participantes.’*®

E nesse ponto de conceituagdo de democracia que estd implicada a questio da
participacio. Bordenave™®’ diz que “democracia é um estado de participa¢io”, destacando que
todos os niveis de participagdo devem estar presentes nos processo democraticos, pois apenas
fazer parte ndo basta. E necessario avancar para a apropriagdo das informacdes e para a plena
atuacdo nas deliberagdes, controle e avaliacdo do planejamento e execugdo. A participacao,

além de ser uma necessidade humana, ¢ também um elemento central da vida politica

contemporanea:

Hoje, a participagdo é considerada como uma importante estratégia politica tanto
pelos setores progressistas como por aqueles tradicionalmente ndo tdo favoraveis ao
avango das forcas populares, ao reconhecimento da igualdade de direitos, inclusive
de condigdes de vida e de educagdo para todos. Por isto, hd que se perceber que a
participagdo pode tanto prestar para objetivos emancipatorios, de cidadania e de
autonomia dos sujeitos, como para a manutenc¢do de situagdes de centralizagdo do
poder decisorio e do controle de muitos por poucos.**®

Popkewitz’® j4 alertava para a possibilidade de a retorica da participagdo acabar
substituindo as praticas efetivas de participacdo democratica ao se redefinir estreitamente a
democracia, na qual a participacdo dos atores envolvidos consiste em apenas aplicar as
regulamentagdes administrativas que parecem surgir de ninguém, mas que t€ém sua elaboragao
centralizada no governo ou em determinado setor da sociedade. Muitas propostas de
participagdo que se vé partindo de governos sdo, na verdade, processos maquiados e sutis de

controle e repressao; € necessario, nesses casos, ser vigilante e coibir a tendéncia controladora
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e centralizadora. Boaventura de Sousa Santos®’”° refere-se & participagio como instrumento de
democratizagdo da democracia e ¢ nesse sentido que se deve seguir trabalhando e lutando.

Todos esses conceitos arrolados neste capitulo se entrecruzam e estdo tramados nas
suas mais diferentes €nfases e significados, mas pode-se afirmar sem titubear que essa
guinada dada a teologia na América Latina, iniciada em Medellin e ratificada em Puebla,
mudou o perfil dessa Igreja. Aliada a essa mudanca de postura e de atitude frente a realidade
concreta vivida no continente, a pedagogia também trilhou um caminho que forjou uma
identidade autéctone comprometida com a praxis. E claro que, como processo, tanto a
teologia quanto a pedagogia latino-americanas nido possuem caracteristicas estanques e
compartimentadas, ainda mais tomando-se em conta o atual contexto mundial que afeta a vida
cotidiana de todos ¢ de todas de uma forma ou de outra, lancando a cada dia novos desafios ao
fazer teologico e educacional. Mas “as novas situacdes devem ser enfrentadas com fé e
amor™"!, ndo prescindindo da esperanca, necessidade ontolégica do ser humano no caminho
de sua busca por Ser Mais ao vislumbrar o inédito-viavel.”?

Concluindo, de acordo com Gutierrez, deve-se “olhar longe”:

Além de nosso pequeno mundo, de nossas idéias e discussdes, de nossos interesses,
maus momentos ¢ — por que ndo o dizer — de nossas razdes ¢ legitimos direitos. A
Igreja na América Latina precisa unir suas forgcas e nio gasta-las em discussdes
inuteis. Podera assim “agarrar a oportunidade” de uma nova evangelizagdo que
acontega em solidariedade com todos, a partir dos mais pobres e insignificantes.
Para tanto, temos de reconhecer a interpelagdo do Senhor presente nos sinais dos
tempos; eles nos chamam a uma interpretacdo, mas principalmente a um
compromisso com os demais que nos faga amigos do “Amigo da vida” (Sb 11,26).””

Ou seja, uma teologia e uma pedagogia da libertacdo, ao se redefinirem e
posicionarem frente a situa¢do vivenciada por grandes massas em nosso continente ainda
hoje, amparadas por uma anélise ampla da sociedade e de seus processos nos mais variados
ambitos — aproximando-se, para isso de outras areas do conhecimento, num dialogo
interdisciplinar fecundo e necessario — tém sua validade reafirmada em pleno século XXI e, as
utopias, dadas como mortas pelos setores de direita que controlam o mundo econdmico,
politico e social, devem ser realimentadas pela esperanga de um novo tempo, mais humano e

mais justo para todas e todos.

" SOUSA SANTOS, B. Democratizar a democracia: os caminhos da democracia participativa. Rio de Janeiro:
Civilizagdo Brasileira, 2002.

1 GUTIERREZ, 2000, p. 48.

7 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

3 GUTIERREZ, 2000, p. 50.
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3.2 A teologia da libertacio aliada a uma teologia do cuidado — ou ecoteologia

O tema da justica, enfim, de longe estd superado, pelo contrario. Mas ha que se
acrescentar a dimensao do cuidado e da sustentabilidade neste debate, para que ndo se incorra

em seu oposto, a injustica, a exclusdo. Até porque, conforme referido por Assmann:

A humanidade chegou numa encruzilhada ético-politica, e ao que tudo indica ndo
encontrara saidas para a sua propria sobrevivéncia, como espécie ameagada por si
mesma, enquanto ndo construir consensos sobre como incentivar conjuntamente
nosso potencial de iniciativas e nossas frageis predisposi¢des a solidariedade.””*

A discussdo acirrada que ocorre hoje entre tedlogos e filosofos acerca de concepgoes
teologicas, mais especificamente “entre a ética de base patriarcal, centrada no tema da justica,

375 .
I”°"°, pode convergir para uma

e a ¢tica de base matriarcal, articulada pelo cuidado essencia
leitura complementar, pois justica e cuidado ndo se excluem mutuamente. A teologia da
libertagdo ainda hoje — se considerarmos que hd um discurso persuasivo que naturaliza a
situagdo de miséria sob o ponto de vista de um capitalismo sem limites que, ao se defrontar
com as limitacdes por ele mesmo criadas, se reinventa para poder seguir reinando, ceifando
modos de vida allternativos ao seu sistema — tem sua validade ao se posicionar ao lado dos
esfarrapados do mundo, alijados de seus direitos basicos, excluidos de processos essenciais
que garantam a sua sobrevivéncia e sua dignidade humana. No entanto, urge acrescentar-se ao
valor da justica, dois outros valores, entre outros que a esses se entrelacam, ‘“axiais,

95376

verdadeiras pilastras a sustentar um novo ensaio civilizatorio” ", a sustentabilidade e o

cuidado.’”” Mas Boff adverte que aqui se deve ter o cuidado de enfocar ambos valores em

seus sentidos e usos como substantivos e ndo como adjetivos:

[...] como adjetivo a expressdo sustentabilidade é agregada a qualquer coisa sem
mudar a natureza desta. Posso diminuir a poluicdo quimica de uma fabrica
colocando filtros melhores em suas chaminés que expelem gases. Mas a maneira
pela qual a empresa se relaciona com a natureza, de onde extrai os materiais para a
produgdo, ndo muda; ela continua devastando; os lucros tém que ser garantidos e a
competicdo ndo pode perder for¢a. Portanto, a sustentabilidade ¢ apenas adjetiva, de
acomodagio, e ndo substantiva, de mudanga.’”™

O tedlogo enfatiza o uso da sustentabilidade como substantivo que, convertida em

valor essencial em qualquer campo de atuacdo humana — seja na economia ou na educagao —

7 ASSMANN, 1998, p. 28.

" BOFF, 2012, p. 23.

37 BOFF, 2012, p. 19.

377 Cuidado, segundo Boff, remete & palavra latina “cura” (ou coera), usada de forma erudita também em
portugués: cura significa exatamente cuidar e tratar.

" BOFF, 2012, p. 09.
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torna o ser humano responsdvel pela preservacdo da vitalidade e da integridade dos
ecossistemas, implicando em cuidado com a vida, indistintamente. Vida refletida na natureza
e na relacdo com todos os seres — inclusive humanos, muitas vezes encerrados num ciclo de
vida desumano — impulsionando para a solidariedade, hoje tao vital. Solidariedade entendida
ndo apenas como a mera soma de “boas acdes” dirigidas aos necessitados, muitas vezes de
tudo, mas como um valor imprescindivel para a relagdo humana. Cuidado e sustentabilidade
sdo pilastras basicas que sustentam uma necessaria transformagao do estar na Terra, € que se

consolidam se acompanhadas de uma revolugao espiritual:

Ser espiritual ¢ despertar a dimensao mais profunda que estd em nds, que nos torna
sensiveis a solidariedade, a cooperagdo, a compaixdo, a fraternidade universal, a
justica para com todos, a veneracdo e ao amor incondicional. E controlar seus
contrarios.

E imprescindivel que esses valores, rejeitados ou ressignificados pelo mercado,
estejam inseridos numa proposta de educagdo de criangas e jovens. Como ja referido, hd uma
grande falta de referenciais para os jovens que, ou caem no ceticismo e se convertem em
pessoas indiferentes ao outro ¢ a si mesmas, ou buscam por qualquer outra referéncia ou
crenga que preencha esse vazio. Se a juventude ¢ um fendmeno multidimensional que se
desenha e redesenha em diversas manifestacdes, conformacdes, tribos e faixas etarias, ndo se
pode deixa-la perdida num vacuo resultante de uma nova crise paradigmatica sem nenhuma
referéncia de valor, pois como o tedlogo refere “a causa da crise ndo pode conter a sua
solucdo. Somente uma coalizdo de forcas ao redor de alguns valores imprescindiveis nos
podera garantir um horizonte com futuro”.**

Boff também ressalta que o conceito de cuidado emergiu em tempos de crises
paradigmaticas de forma recorrente em varias areas nos ultimos tempos, a saber: na medicina
e na enfermagem; na educagdo; na filosofia e na teologia, principalmente de vertente
feminista que “veem nele um dado essencial da dimensdo do anima, presente no homem e na
mulher” 81; e na ecologia, ao se constituir como peca central na Carta da T erra.’®

Ao assumir oficialmente, em 2003, a Carta da Terra, a UNESCO a apresentou como
importante instrumento pedagdgico para a construcdo da responsabilidade coletiva da

humanidade para com o futuro de todos e, no mesmo ano, ministros e secretdrios do meio

ambiente de paises latino-americanos e do Caribe incorporaram a categoria do cuidado no

" BOFF, 2012, p. 13.

0 BOFF, 2012, p. 19.

*! BOFF, 2012, p. 22.

20 TEXTO da Carta da Terra. A Carta da Terra em A¢do. [s.d.]. Disponivel em:
<http://www.cartadaterrabrasil.org/prt/text.html> Acesso em: 18 abr. 2014.
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conceito de um desenvolvimento que “seja efetivamente sustentavel e radicalmente

»%n0 documento Manifesto pela vida, por uma ética da sustentabilidade™* A

humano
categoria cuidado, evocada na Carta da Terra como eixo estruturador de uma nova relagao
para com a natureza, representa uma relacdo amorosa, respeitosa € nao agressiva para com a
realidade, com o pressuposto de que “os seres humanos sdo parte da natureza ¢ membros da
comunidade bidtica e cdsmica com a responsabilidade de protegé-la, regenera-la e dela
cuidar”. O cuidado visto como “um paradigma novo de relacionamento para com a natureza,
para com a Terra e para com 0s seres humanos”.**

Além disso, o tedlogo destaca também o sentido de cuidado elaborado por Winnicott,
com base na sua teoria do holding, que se traduz pelo conjunto de dispositivos de apoio,
sustentagdo e protecao imprescindiveis a vida humana, revelada numa relacao indissociavel
entre cuidar e ser cuidado que acompanha o ser humano ao longo de toda vida. Além desses, o
autor aponta um sentido mais recente para o cuidado, relacionado a precaucdo e a prevencao,

cujo principio foi formulado em 1998, numa reunido nos EUA, com a participacdo de varios

especialistas:

Na ocasido foi formulado desta forma o principio da precaugdo: “Quando uma
atividade representa ameagas e danos ao meio ambiente ou a saide humana, medidas

de precaugdo devem ser tomadas, mesmo se algumas relacdes de causa e efeito ndo

. . . 386
forem plenamente estabelecidas cientificamente”.

Boff complementa afirmando que o cuidado ¢ da esséncia humana e subjaz a tudo o
que se empreende. Segundo ele, o cuidado-amoroso, o cuidado-preocupagdo ¢ o cuidado-
protecdo-apoio sdo existenciais, dados objetivos da estrutura do ser no tempo, no espago € na
historia, resumem-se num cuidado natural-objetivo. J& o cuidado-prevencdo e o cuidado-
precaucao, ele classifica como ético-consciente, pois nascem da missdao dos seres humanos de
cuidadores e guardides da heranca recebida do universo, pertencendo a esséncia do estar-no-

387
mundo.

Tudo isso revela um ser ecodependente.

A consciéncia de sua ecodependéncia demora a aflorar tanto nas antigas quanto nas
novas geracoes, pois requer um novo jeito de ver, de pensar, de se relacionar, baseado numa
racionalidade ainda distante do cotidiano da escola, do lar e da rua. O tipo de inteligéncia que

prevaleceu nos ultimos séculos na cultura ocidental foi, e ainda continua sendo, o

¥ BOFF, 2012, p. 26.

¥ MANIFESTO para a vida: Por uma ética para a Sustentabilidade. [s.d.]. Disponivel em:
<http://www.mma.gov.br/estruturas/educamb/_arquivos/manifestovida.pdf>. Acesso em: 18 abr. 2014.

% BOFF, 2012, p. 21.

% BOFF, 2012, p. 32.

7 BOFF, 2012, p. 36.
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instrumental-analitico-funcional, uma razdo que representa o uso utilitarista que, de acordo
com Boff, “vé a realidade de fora, como um objeto a ser conhecido e colocado a disposi¢ao do
ser humano”.**® Restrepo comunga dessa constatacio e afirma que a cultura ocidental
desenvolveu o “analfabetismo afetivo” manifestado em relagdes padronizadas, gerando o

crescimento da insensibilidade.*®’

Maturana adverte que qualquer conceito ou afirmagdo
aceita sem reflexdo s6 por que ¢ assim que todos o entendem, ndo passa de um antolho:
“Dizer que a razao caracteriza o humano ¢ um antolho, porque nos deixa cegos frente a
emocdo, que fica desvalorizada como algo animal ou algo que nega o racional.”**° Ou seja,
acaba-se negando o entrelagamento entre a razdo e a emog¢do que ¢ constituinte do viver
humano. Esse tipo de racionalidade ¢ base da educagdo dos jovens, os curriculos, pautados
pela pedagogia das competéncias, apesar de poderem abrir espago para uma razao cordial, se
prendem a funcionalidade, a instrumentalidade do conhecimento, encerrando numa
experiéncia de construcdo individual, ndo coletiva. Maturana afirma que o amor ¢ o
fundamento do social, mas que, no entanto, nem toda convivéncia é social, pois sem a
aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia, ¢ impossivel haver fendomeno

391
.

socia E ¢ esse amor que fundamenta o social que leva ao cuidado. A ética do cuidado

demanda um tipo de inteligéncia e de razdo bem diversos:

O cuidado, ao contrario, inscreve-se no mundo dos fins, das exceléncias e dos
valores. A sede de tais realidades ndo é a razdo, mas o coragdo. E a inteligéncia
sensivel e cordial que complementa a razdo instrumental[...]. O pathos, o afeto ¢ a
paixdo, mais do que o logos, a racionalidade e a ciéncia, ganham centralidade. Isso
ndo significa que a razdo seja dispensada, mas ¢ destronada de sua predominancia.
Ela ¢é incorporada a ambito maior no qual ganha plena valéncia como instauradora
de lucidez, de critérios e de limites.*

O teodlogo ainda alerta sobre a necessidade de se resgatar a razdo sensivel e cordial
como condigdo para a sobrevivéncia do ser humano como seres de convivéncia e de cuidado,
razao esta posta de lado pela razdo cientifica, sendo inclusive difamada como empecilho a
objetividade da razdo. Incluir os valores do cuidado, da sustentabilidade ao lado do valor da
justica na tarefa educativa das escolas, ndo como meros complementos transversais, mas
como base de uma reflexdo séria, aliando razdo intelectual com razdo sensivel, se faz

necessario para que os jovens tenham a experiéncia de algo que transcenda o uso materialista

** BOFF, 2012, p. 44.

3 RESTREPO, L. C. O direito d ternura. Petropolis: Vozes, 1998.

% MATURANA, Humberto R. Emogées e linguagem na educacio e na politica. Belo Horizonte: UFMG, 1998.
p- 15.

¥ MATURANA, 1998, p. 23.

%2 BOFF, 2012, p. 44-45.
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do conhecimento e foque na constitui¢do do ser como humano. Ao se referir ao pensamento
de Heidegger acerca do cuidado, Boff remete a uma fala de seu discipulo, Emmanuel
Carneiro Ledo, numa palestra na Biblioteca Nacional, no Rio de Janeiro, em 2009, no
contexto de temas relevantes da Modernidade: “Toda obra do homem s6 ¢ humana na medida
e enquanto sabe cuidar do humano no homem. Por isso, 0 humano esta sempre por vir, ¢ uma

tarefa nunca acabada.”** Parafraseando Heiddeger, o te6logo resume seu pensamento:

[...] o cuidado entra na defini¢do essencial do ser humano. Constitui a base para
qualquer interpretag@o que se queira fazer dele. O cuidado esta sempre ai presente e
subjacente como a constituicdo de ser humano. Falar do ser humano sem falar do
cuidado nio é falar do ser humano.***

Se o ser humano ¢, conforme Maturana, animal dependente do amor e, como diz
Boff, ecodependente, a negacdo do amor e do cuidado gera enfermidades, tanto fisicas quanto
sociais, devido a falta de interagdes recorrentes suficientemente intimas e necessarias para

constituir uma convivéncia saudavel.

O amor ¢ a emocdo central na historia evolutiva humana desde o inicio, e toda cla se
da como uma historia em que a conservagdo de um modo de vida no qual o amor, a
aceitagdo do outro como legitimo outro na convivéncia, ¢ uma condigdo necessaria
para o desenvolvimento fisico, comportamental, psiquico, social e espiritual normal
da crianga, assim como para a conservacdo da saude fisica, comportamental,
psiquica, social e espiritual do adulto.’”

Borges afirma, com base em Restrepo, Maturana, Goleman e Gardner, que o que
caracteriza a cognicao humana ¢ a afetividade presente nas manifestagdes de convivéncia com
as outras pessoas € propde que se pense num curriculo que avance além do cognitivo como o
concebe a racionalidade moderna, pensando numa educagdo em termos de totalidade. Afinal,
emocdo e cognicdo estdo interrelacionadas e sdo interdependentes, demonstrando uma
unidade entre cognicdo e vida.>” Isso envolve uma concepgio de processo de conhecimento
bem mais ampla que a de pensamento, pois envolve percep¢ao, emogao € agdo COmo processo
vital. O pensamento abstrato, tdo valorizado na cultura ocidental moderna, é s6 uma pequena
fragdo da cognicdo humana. E, considerando a complexidade dos processos cognitivos, o ser
humano nao cria apenas um mundo exterior, mas também um mundo interior, compartilhado

na convivéncia, por isso hd uma diversidade tdo grande de culturas e de realidades

% BOFF, 2012, p. 54.

% BOFF, 2012, p. 54.

% MATURANA, 1998, p. 25.

% BORGES, Regina Maria Rabello. Além do Cognitivo. Educacdo. Porto Alegre, ano 25, n. 46, p. 249-263,
mar. 2002.
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socialmente construidas que devem ser respeitadas e compreendidas como manifestacao do

que hé de mais humano no ser e ndo como uma ameaga, por ser desconhecido.

Dependemos afetivamente uns dos outros, [...]. Ndo somos o centro hierarquico do
ecossistema, nem reis da criagdo, pois o ecossistema € pluricéntrico e reconstroi a
cada instante, a partir de cada um de seus centros, toda a atividade da cadeia vivente,
sempre aberto a multiplos contatos, a variadas zonas de incerteza indeterminagio.*”’

Quando se reflete sobre que mundo se quer, que pais se quer, para o hoje e para o
amanha, deve-se levar em consideragdo essa convivéncia humana baseada no amor que a
torna social, na mutua dependéncia que leva ao cuidado do outro e do entorno em que se vive.
Parafraseando a reflexdo de Maturana acerca da educagdo para a juventude no Chile, pode-se
dizer que se a educa¢do média do Brasil se funda “na competi¢do, na justificativa enganosa de
vantagens e privilégios, numa nog¢do de progresso que afasta os jovens do conhecimento de
seu mundo limitando sua abordagem responsavel da comunidade que os sustenta™”®, essa
educacdo média do Brasil ndo serve para o Brasil nem para os brasileiros. Convergéncia total
com a premissa de Freire de que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, com a
teologia da libertagdo que ensina que se deve conhecer seu mundo, os processos de
dominagao para que haja libertacao de si e do outro, em comunhao. No entanto, Maturana, ao

refletir sobre a educagdo para a juventude a partir da 6tica do adulto globalizado e dos

conceitos de amor e de justiga vinculadas a essa educacdo, constata e adverte:

O adolescente moderno aprende valores, virtudes que deve respeitar, mas vive num
mundo adulto que os nega. Prega-se 0 amor, mas ninguém sabe em que ele consiste
porque ndo se véem as agdes que o constituem, e se olha para ele como a expressdo
de um sentir. Ensina-se a desejar a justica, mas os adultos vivemos na falsidade. A
tragédia dos adolescentes ¢ que comecam a viver um mundo que nega os valores que
lhes foram ensinados. **°

E o proprio autor complementa sua explanacdo, trazendo novamente dois conceitos
imprescindiveis para uma educacao pautadas em valores necessarios: o amor que, segundo ele

“ndo ¢ um sentimento, ¢ um dominio de agdes nas quais o outro ¢ constituido como um

59400

legitimo outro na convivéncia e a justica que, para ele, “ndao € um valor transcendente ou
9 b

um sentimento de legitimidade: ¢ um dominio de a¢des no qual ndo se usa a mentira para
. . . o 401 . . .
justificar as proprias acdes ou as do outro”.*”! E frisa dizendo que a responsabilidade ¢ a

liberdade surgem apenas a partir da reflexdo, que o ser humano sé se sente responsavel por

T RESTREPO, 1998, p. 85.

% MATURANA, 1998, p. 33.
% MATURANA, 1998, p. 33.
0 MATURANA, 1998, p. 34.
T MATURANA, 1998, p. 34.
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algo quando ¢ capaz de perceber se quer ou ndo as consequéncias de suas proprias a¢des, num
exercicio de liberdade: “Se a educagao [...] ndo leva os jovens a responsabilidade e a liberdade
de serem co-criadores do mundo em que vivem porque limita sua reflexdo, ndo serve [...].”*%*
Para superar contingéncias de sua propria condi¢do humana, o ser humano precisa
ser cuidado para poder garantir sua humanidade e, consequentemente, cuidar do outro para se
humanizar. Ao exercer sua liberdade nesse jogo dinamico de cuidar e ser cuidado, amar e ser

amado, emerge a dimensao é€tica, do grego ethos, cuidado da casa e de todos que nela

habitam, o cuidado com a casa comum, a Terra. Em sintese:

[...] o cuidado ¢ a precondicdo necessaria para que algo possa existir e subsistir; ¢ a
disposicdo antecipada de toda pratica e de toda agdo. Sem ele as coisas ndo
irrompem para a existéncia, como a ldgica do universo o comprova; a pratica deixa
de ser construtiva e expressdo da liberdade para ser apenas atos inconsistentes ¢
atabalhoados. O cuidado é uma forma de amor, e 0 amor é uma concretiza¢do do
cuidado essencial.*”

Nunca ¢ demasiado repetir, como Boff o faz recorrentemente, que cuidado e justica,
apesar de possuirem logicas distintas, ndo se opdem, se compdem € que as pessoas necessitam
de ambos para dar conta da complexidade dos problemas atuais. Sdo dois paradigmas éticos
diferentes, um masculino (justi¢a) e outro feminino (cuidado), que devem ser criativamente
articulados “na construcdo de uma convivéncia humana fecunda, dindmica, sempre aberta a
novas relacdes e carregada de sentimento de solidariedade, afetividade e, no termo, de

amorosidade”***

. Uma das contribui¢des €ticas que o cristianismo e as religides em geral
trouxeram para a humanidade foi a crenca de que o ser humano ¢ capaz de um amor universal
e incondicional, no entanto, o que impulsiona as pessoas a viverem eticamente, sao
motivacdes de ordem emocional e ndo racional e esse ¢ um dado importante a ser considerado

na educagdo dos jovens:

Nao ¢, pois, aduzindo mais e mais argumentos que convencemos alguém a agir em
conformidade com a ética, mas desenvolvendo nele as habilidades, atitudes e o
desejo de cuidar dos outros e das relacdes e de ser cuidado. Esta disposicdo de
manter relagdes de cuidado ndo constitui o termo de um argumento racional, mas
revela a existéncia de um sentimento e de uma afeigio.*”

Uma educagdo para competéncias meramente utilitaristas, para uso profissional, que
nao considere a dimensdo humana das relagdes, ndo conduzird para uma transformagao

substantiva da sociedade, ensaiando uma libertagdo que se opde a cosmologia da dominagdo e

2 MATURANA, 1998, p. 34.
93 BOFF, 2012, p. 64.
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da conquista, ainda hegemonica e legitimadora das praticas que estdo lesando a integridade da

Terra. Afinal;

Nao ¢ a luta 0 modo fundamental de rela¢do humana, mas a colaboragdo. Falamos
de competicdo e luta criando um viver em competicdo e luta, e ndo sé entre nds, mas
também com o meio natural que nos possibilita. Assim, dizem que os humanos
devemos lutar e vencer as forcas naturais para sobreviver, como se isso tenha sido e
seja a forma normal do viver.**

Do que se necessita ¢ educar para recuperar a harmonia que ndo destroi, que nao
explora, que ndo abusa, que ndo pretende dominar o mundo natural, mas sim conhecé-lo na
aceitacdo e no respeito, para que o bem-estar humano n3o exclua o bem-estar na natureza.
Para isso ¢ preciso aprender a escutar e a ver, sem medo de deixar de ser, desenvolvendo o
respeito mutuo na convivéncia e entender que os efeitos da educacdo podem durar uma vida
inteira:

Ha duas épocas ou periodos cruciais na historia de toda pessoa que tém
conseqiiéncias fundamentais para o tipo de comunidade que trazem consigo em seu
viver. S@o elas a infancia ¢ a juventude. Na infancia, a crianga vive 0 mundo em que
se funda sua possibilidade de converter-se num ser capaz de aceitar e respeitar o
outro a partir da aceitagdo e do respeito de si mesma. Na juventude, experimenta-se
a validade desse mundo de convivéncia na aceitagdo e no respeito pelo outro a partir

da aceitagdo e do respeito por si mesmo, no comego de uma vida adulta social e
e . . 4
individualmente responsavel.*”’

Toda sociedade formulou — e formula - uma concepgao de educacao que visa a um
tipo de cidaddo. Ela sempre esteve a mercé dos movimentos historicos, se inscrevendo em sua
dindmica, seja como instancia justificadora, seja como reprodutora desta sociedade. O projeto
educacional elaborado por uma determinada sociedade e ancorado em métodos pedagdgicos
congruentes a ele, sempre resulta de questdes suscitadas acerca de que tipo de cidadao se
pretende formar para que tipo de sociedade e de sistema. O mundo ja presenciou grandes
momentos da educacdo da humanidade — desde a educacdo da idade da razdo, com o
[luminismo rompendo com antigos padrdes de educagdo até a educagdo técnico-cientifica —
necessitando, agora, de uma nova reflexdo transformadora desse processo necessario, para se
obter novas respostas as questoes relativas ao tipo de cidaddo e de sociedade que se pretende
no futuro. A educacao se inscreve de maneira crucial na historia humana:

A histéria humana é a historia da liberdade, do rompimento de amarras, de
conquistas de espagos de autodeterminagdo e de plasmacao de sua vida e destino.

Na historia que conhecemos a liberdade, embora intrinseca ao ser humano, nunca ¢
simplesmente concedida, mas conquistada num processo de libertacdo, isto &,

“° MATURANA, 1998, p. 34.
T MATURANA, 1998, p. 29.
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aquela ac@o que cria a liberdade. Paulo Freire, o grande educador, nos deixou essa

ligao: “Ninguém liberta ninguém; nos libertamos sempre juntos”.*”®

Esse processo de libertagao — libertagdo do individualismo reificado, do consumo
excessivo de bens materiais, da exaltacdo mididtica da brutalidade e do uso da violéncia para
resolver os problemas, inculcando a prepoténcia e a arrogancia dos herdis midiaticos, da
passividade e mera reproducao, da exploragao reinventada pelo mercado - nao pode passar ao
largo de uma educa¢do humanistica, ética e cidada. De acordo com Boff, a destrui¢dao

sistematica do universo do cuidado ¢ indicio irrefutavel da decadéncia de uma civilizagao:

E o caso de nossa moribunda civilizagio ocidental, que se globalizou e que, junto
com valores inestimaveis que exaltam o humano, levou, para todos os cantos do
planeta, seu virus letal do pensamento Unico, do espirito imperial e da arrogancia de
saber ¢ fazer melhor do que os outros. Tempos mais promissores de vida e de
cuidado seguramente virdo.*"”’

Como garantir esses tempos mais promissores de vida e de cuidado, principalmente
aos jovens, se o mundo atual estd pautado no desenvolvimento econdmico? Se as politicas
sociais, dentre elas as educacionais, sdo prescritas por organismos internacionais que
trabalham em prol de uma agenda que visa lucros? Se, no Brasil, hda uma legislacao
educacional pautada na pedagogia das competéncias que responde as necessidades do
mercado por um trabalhador mais flexivel e criativo e ndo pela sua competéncia humana? Se
os quatro pilares da educacao apontados pela UNESCO, principalmente o “aprender a
aprender”, tiveram sua denotagdo conotada em aprender a aprender para melhor se adaptar as
mudangas e as exigéncias mercadologicas?

Talvez se possa responder que uma das saidas vidveis € aproveitar a0 maximo as
“brechas” deixadas pelos pacotes prescritivos homogeneizadores de politicas educacionais
provindas de organismos multilaterais e pela legislagdio educacional brasileira,
potencializando e expandindo temas colocados como periféricos — ou transversais -
problematizando e voltando ao sentido original de termos ressignificados pela economia,
dando-lhes centralidade, a luz de uma educagao ética que valorize a vida e que tome, além do
paradigma da justica, o do cuidado e da sustentabilidade como referéncia de um projeto

educativo.

%8 BOFF, 2012, p. 191-192.
% BOFF, 2012, p. 184.
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3.3 Elementos da politica educacional brasileira convergentes com a ecoteologia da

libertacdo para um novo projeto de educacio para os jovens

Com a LDB/96, de acordo com Saviani, a educacao passou a ser vista como uma
acao nao mais restrita a escola e teve seu conceito convertido em formacgao. Fazer uso dessa
ampliacdo de concepgdo de educacdo — inicialmente utilizada como fator restritivo de
financiamento publico ao convocar a participagdo de empresas, comunidades ¢ ONGs — em
prol da educagdo das juventudes, indo além dos muros da escola, incorporando
conhecimentos ndo previstos nos ‘“pacotes prescritivos” para ampliar o conhecimento de
mundo dos estudantes e vivenciar experiéncias que problematizem a realidade e as condutas
éticas (ou antiéticas?), ¢ uma possibilidade que se vislumbra.

Apenas a titulo de exemplo desse formato de ampliagdo do conceito de educacao que
pode ter sua tese inicial revertida em favor da populagdo jovem do Brasil, pode-se citar o
Bairro Escola, idealizado na periferia de Sao Paulo e coordenado por Gilberto Dimenstein. As
escolas itinerantes, como as vinculadas ao MST, também sdo um bom exemplo brasileiro de
como se pode fazer chegar a educagdo basica e necessdria as juventudes. Inimeras outras
praticas e formatos de educacdo bem sucedidos poderiam ser citados para ilustrar como ¢
possivel aliar componentes obrigatorios da base curricular comum da educacdao nacional,
destinados a desenvolver habilidades e competéncias nos € com os alunos, a outros elementos
importantes para a formac¢ao de um cidaddo pleno.

O MEC esta financiando e incentivando experiéncias que aliem a formagdo basica
com a profissional e cidada através de programas como o Mais Educagdo e o Ensino Médio
Inovador. No entanto, a institucionalizagdo de praticas pedagogicas alternativas a serem
incorporadas nos projetos politicos pedagogicos das escolas sem uma reflexdo séria e
aprofundada por parte da escola e de seus profissionais pode acabar incorrendo em programas
e acdes superficiais, sem grandes impactos na vida presente e futura desses jovens. O
problema ainda se constitui sobre algumas concepgdes importantes ja abordadas
anteriormente, como democracia, autonomia e participacao. Se a participagdo da comunidade
na escola se restringir a meros auxilios no que concerne a preservagdo do patrimdnio escolar e
a captagdo de maiores recursos, sem o envolvimento em decisdes cruciais para a formacao das
juventudes que fazem parte dessa escola, essa participagdo ¢ manca. Se a autonomia proposta
as unidades escolares for restrita a gestdo dos parcos recursos financeiros a ela destinados,
sem uma maior possibilidade de transformacdo curricular e de formatos de educagdo

destinados aquela comunidade, ela ¢ parcial. E, por fim, se a democracia ndo se converter
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numa verdadeira gestdo democratica dos destinos da escola e for reduzida a uma mera escolha
dos dirigentes da unidade escolar, essa ndo contribuird para a formagdo de jovens cidaddos
participativos e conscientes de seu papel politico nas decisdes. Converter conceitos
ressignificados pela ética do mercado ao seu sentido original sob a perspectiva de uma ética
da vida € uma das possibilidades de reorientacdo pedagdgica nas escolas.

E, ao se analisar os documentos legais vinculados a educacdo do ensino médio,
algumas portas entreabertas podem ser escancaradas. Muitos temas caros a teologia — justica,
amor, cuidado, esperancga, sustentabilidade — podem ser pilares de valores imprescindiveis a
serem trabalhados junto a esses jovens estudantes, intensificando o “aprender a ser”, o
“aprender a conviver”, o “aprender a fazer” e o “aprender a aprender” numa perspectiva
humanitéria e planetarizada, enfocando o valor da vida, de forma ecodependente, solidéria,
como base dessa educacao, aliando a essa base o estudo dos direitos humanos e dos deveres ¢
direitos da cidadania.

Muitos principios e valores basilares de uma cidadania plena e consciente estdo
apontados nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e em demais documentos
relacionados a ordenacdo legal desta etapa da educagdo basica. Do que se necessita ¢ de um
redimensionamento no enfoque desses principios e da pratica pedagdgica, possibilitada em
cada unidade escolar, sem centralizar o ensino Unica e exclusivamente no desenvolvimento de
habilidades e competéncias exigidas ndo apenas no mercado de trabalho como também no
ENEM. E necessario trabalhar com os principios estruturadores dos curriculos — identidade,
diversidade, autonomia, interdisciplinaridade e contextualizagdo — de ensino médio que
devem se organizar nas trés areas de conhecimento ja detalhadas — Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias; e Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias — ndo apenas objetivando a constituicdo de competéncias e habilidades
técnicas no educando, mas sim, sua competéncia humana. Consequentemente, desenvolve-se
também a sua razao cordial, como ja referido pelo tedlogo Leonardo Boff, numa perspectiva
de esperanca e de libertagdo, de amor e de justi¢ca, amplamente abordados por Moltmann,
Paulo Freire, Rubem Alves, Restrepo e Maturana.

Aproveitando o fato de que com o Parecer n® 7/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n°
4/2010 abre-se uma perspectiva de curriculo cuja logica deve ser dirigida ao jovem, pode-se e
deve-se inserir, de maneira interdisciplinar e intensificada, esses principios pautados na ética
do amor, da justi¢a, do cuidado e da vida, apontando para uma formacdo integral do ser
humano (artigo 5° da Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2012), tomando o trabalho e a pesquisa como

principios educativos e pedagogicos, a educacdo em direitos humanos como principio
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nacional norteador e a sustentabilidade ambiental como meta universal. Detalhando um pouco
mais os principios aludidos pela referida resolucao, pode-se dispor que:

e o trabalho como um principio educativo e pedagdgico pode proporcionar a
compreensdo do processo histérico de produgdo cientifica e tecnoldgica, como
conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a transformacao
das condig¢Oes naturais da vida e ampliagdo das capacidades, das potencialidades
e dos sentidos humanos, colocando exigéncias especificas para o processo
educacional, visando a participagdo direta no trabalho socialmente produtivo;

e a pesquisa como principio pedagogico € crucial no estimulo a realizacdo de
pesquisas e a producdo de conhecimentos, possibilitando que o estudante seja
protagonista na busca de informagdes e na construcdo de saberes que, se
convertidos para a atuagao na comunidade, terdo um forte sentido ético-social;

e o0s direitos humanos como principio norteador podem fomentar processos que
contribuam para a construcdo da cidadania, do conhecimento dos direitos
fundamentais, do respeito a pluralidade e a diversidade de nacionalidade, etnia,
género, classe social, cultura, crenca religiosa, orientagdo sexual e opgdo
politica, ou qualquer outra diferenca, combatendo e eliminando toda forma de
discriminacdo. Sem contar que se estard praticando o que determina a
Constituicdo Federal e varios decretos relacionados a programas nacionais,
estaduais e municipais de direitos humanos e outras leis sob a inspiracdo da
Declaragao Universal de Direitos Humanos de 1948.

e a sustentabilidade ambiental como meta universal ¢ componente essencial e
permanente da educacdo nacional, devendo estar presente, de forma articulada
em todos os niveis e modalidades do processo educativo, seja formal ou nao
formal. Na educagdo, consequentemente no ensino médio, deve ser desenvolvida
como uma pratica educativa integrada, continua e permanente sem que constitua
componente curricular especifico. A educacdo ambiental estd amparada na
Constituicao Federal e pela lei n® 9.795/99, que dispde sobre a educacao
ambiental e institui a Politica Nacional de Educa¢ao Ambiental.

No entanto, com metodologias pouco atrativas e, muitas vezes, sem significado para
os jovens, a apropriacdo de conhecimentos cientificos e a construcdo de saberes
contextualizados, instigando o protagonismo juvenil, parece algo distante, além de ainda

persistir a falta de acesso ao ensino regular a muitos. Esse ¢ um dos grandes desafios do
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ensino médio: garantir o acesso de todos a esta etapa do ensino, organizar formas de enfrentar
a diferenga de qualidade reinante nos diversos sistemas educacionais, garantindo educacao de
qualidade social para todos, indicando alternativas de organizagdo curricular que deem conta

do atendimento das diversidades de sujeitos.

3.3.1 O trabalho como um principio educativo e pedagogico

A partir de suas pesquisas, Kuenzer afirma ter verificado que os arranjos flexiveis de
competéncias diferenciadas expressam a forma de organiza¢do das propostas pedagdgicas na
producdo flexivel. Se por um lado ocorre uma exigéncia cada vez maior de escolaridade e de
educacdo profissional a medida que o mercado e a cadeia produtiva se complexificam
tecnologicamente, por outro, muitos trabalhadores qualificados sdo forgosamente
reincorporados em pontos da cadeia onde o trabalho ¢ mais precarizado. Ou seja, ocorre uma
inclusdo predatéria no processo de trabalho através da flexibilizagdo que “conta com a
contribui¢do de processos pedagodgicos que ocorrem no ambito das relagdes sociais produtivas
através da escola e da formagdo profissional, quando as oportunidades estdo disponiveis”.*'’
No entanto, para os jovens estudantes trabalhadores, estar incluido na cadeia produtiva a partir

de uma dada qualificacdo ndo assegura que ndo se seja excluido em outro dado momento, pois

tudo depende das necessidades do sistema produtivo:

Dai o carater “flexivel” da forca de trabalho; importa menos a qualificacdo prévia do
que a adaptabilidade, que inclui tanto as competéncias anteriormente desenvolvidas,
cognitivas, praticas ou comportamentais, quanto a competéncia para aprender e para
submeter-se ao novo, o que supde subjetividades disciplinadas, que lidem
adequadamente com a dinamicidade, com a instabilidade, com a fluidez.*"

Da mesma forma como uma educacdao por competéncias pode acabar favorecendo
muito mais o mercado pela logica que a precede, ela ndo contribuird na superagdo da
dualidade estrutural do trabalho intelectual e do trabalho pratico, nem mesmo mediante novas
formas de articulagdo entre o geral e o especifico, entre teoria e pratica, entre disciplinaridade
e transdisciplinaridade, “ou mediante uma nova concepcao de competéncia, que impacte as
politicas e programas de formacao de professores”, pois essa “dualidade so sera superada com
a supera¢do da contradi¢do entre a propriedade dos meios de producdo e a propriedade da

forca de trabalho”.*'?

19 KUENZER, 2011, p. 45.
' KUENZER, 2011, p. 47.
12 KUENZER, 2011, p. 49.
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Kuenzer ¢ enfatica ao afirmar que a disponibiliza¢do de um ensino médio geral para
os trabalhadores, vem ocorrendo via oferta precarizada e que os cursos de educacgdo
profissional e tecnologica no setor publico que atendem uma determinada parcela de jovens
trabalhadores, atendem apenas as necessidades de inser¢do no mercado de trabalho,
possibilitando para alguns seu acesso ao ensino superior.*'

Nesse sentido, ¢ acertado afirmar que apenas garantir a ampliagdo do acesso ao
ensino médio ndo resolve o problema. Além do acesso, ¢ necessario assegurar a permanéncia
e 0 sucesso em escolas de qualidade para todos que dela necessitam, independente da origem
de classe de seus alunos. E mais: ¢ necessario considerar que tanto na modalidade integrada
ou de educacdo geral essa educagdo deve ser de qualidade e contemplar mais aos interesses ¢
necessidades dos jovens do que simplesmente se curvar as exigéncias do mercado sem
investir numa proposta pedagdgica que contemple a diversidade, articulando formagdo
cientifica e socio-historica a formacdo tecnologica. Dessa forma serd possivel promover a
autonomia intelectual e ética, mediante o dominio tedrico-metodologico do conhecimento
socialmente produzido, preparando os jovens trabalhadores a atender e a também superar as
mudangas na base técnica de produgdo. “Seja mediante uma modalidade politécnica ou
profissional, a proposta deverd integrar, necessariamente, ciéncia, tecnologia, trabalho e
cultura.”*!*

Comungando com Kuenzer e Frigoto, pode-se afirmar que o modelo capitalista ndo
possibilita a escola ser mais do que ela pode ser. Que neste espaco de “travessia” — termo
cunhado por Frigotto — é necessario seguir trabalhando com a utopia de superagdo dessa
dualidade, mesmo a escola sendo um espago de contradi¢ao que deve possibilitar ao jovem a

~ ;. . . 41
construcio de sua propria unitariedade.*'

3.3.2 A pesquisa como principio pedagogico

Em sua Pedagogia da Autonomia, Freire ja fazia referéncia a necessidade do
professor assumir-se como professor-pesquisador:
N2o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram

um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago ¢ me indago. Pesquiso para constatar,

13 KUENZER, 2011, p. 52.

414 KUENZER, 2011, p. 53.

3 FRIGOTO, G.; CIAVATTA, M.; RAMOS, M.(Orgs). Ensino médio integrado: concepgdes e contradigdes.
Sdo Paulo: Cortez, 2005.
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constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.*'°

A pesquisa ¢ que atualiza a atividade educativa frente a realidade do mundo,
rompendo paradigmas, mesmo utilizando-se deles para poder progredir, indagando,
construindo, desconstruindo para novamente reconstruir ¢ avangar. Pedro Demo reforga essa
tese afirmando que uma educacdo pela pesquisa exige que o proprio profissional da educacao
seja pesquisador, que “maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha
como atitude cotidiana”, complementando que ndo se trata de um profissional da pesquisa,
mas sim, de um profissional da educagdo pela pesquisa.*'’ Nesse contexto, o aluno deixa de
ser objeto de ensino, para se tornar sujeito participativo de seu processo educacional,
questionando de maneira reconstrutiva seu processo de aprender e de conhecer, de formagdo
da competéncia humana, que Demo destaca que deve ocorrer com qualidade formal e politica,
encontrando no conhecimento inovador uma maneira primordial de intervengao ética:

O critério diferencial da pesquisa é o questionamento reconstrutivo, que engloba
teoria e pratica, qualidade formal e politica, inovagao e ética. Do ponto de vista da
educagdo, trata-se da ética da competéncia, que jamais pode ser reduzida a

competitividade. Do ponto de vista da inovagao, trata-se do conhecimento critico e
Lo 418
criativo.

No entanto, o autor mesmo reforca que ndo basta qualidade formal marcada pela
capacidade de inovar pelo conhecimento, se ndo o virmos apenas como um meio que, para
tornar-se educativo, precisa se orientar pela ética dos fins e dos valores, apontando sempre
para uma percep¢do emancipatédria do sujeito que realiza um questionamento sistematico da

realidade:

Nenhum fenémeno histdrico ¢ mais caracteristico do questionamento reconstrutivo
do que o processo emancipatorio, ndo apenas em seu ponto de partida, mas
principalmente como marca permanente do processo. A caracteristica emancipatoria
da educagdo, portanto, exige a pesquisa como seu método formativo, pela razdo
principal de que somente um ambiente de sujeitos gesta sujeitos.*'’

Demo demonstra alguns passos importantes para o desenvolvimento de pesquisa
entre os estudantes que, sinteticamente, podem ser abordados, num primeiro momento, pela
procura de materiais, o0 combate a receitas prontas € o fomento a iniciativa na busca de fontes
e informagdes. Num segundo momento, o passo a frente seria a motivacdo para fazer

interpretagdes proprias, compreendendo os fendmenos e variaveis analisadas, rumo a uma

#1® FREIRE, 1996, p. 32.

' DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. 3. ed. Campinas: Autores Associados, 1998. p. 02.
¥ DEMO, 1998, p. 01.

9 DEMO, 1998, p. 08.
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elaborag¢do propria. Por fim, partindo-se do senso comum, conhecendo a partir do que ja ¢
conhecido, pesquisando, indagando chega-se a uma elaboragdao prépria que conduz ao
questionamento reconstrutivo, tanto como atividade especifica, quanto como atitude

cotidiana, para o qual remete a dois pontos essenciais:

a) a pesquisa como tal, tomada como principio cientifico e educativo, maneira de
saber fazer e de refazer conhecimento, bem como de educar; ressalta-se o desafio do
questionamento, que € a energia vital da busca da inovagao;

b) a elaboracdo propria, representativa sobretudo da atividade permanente de
reconstrugio e permitindo a emergéncia de proposta propria.**’

Em sua reflexdo acerca da pesquisa na educagdao, aponta elementos e atitudes
essenciais quando destaca que o professor deve orientar o aluno permanentemente para
expressar-se de maneira fundamentada, exercitar o questionamento ¢ a formulagdo propria,
reconstruir autores e teorias num sentido de cotidianizar a pesquisa e tornar o questionamento
reconstrutivo numa atitude constante na escola. Para isso, enfatiza a necessidade de tornar o
ambiente positivo e estimulante, “no qual a leitura constante ¢ algo normal, a feitura de um
trabalho proprio ¢ d6bvia, o esforco de equipe bem organizado e produtivo ¢ exigéncia
evidente, a participacdo ativa em tudo é procedimento absolutamente comum”.**!

Além disso, até para isso, aponta a necessidade de uma reorganizacdo curricular que
enfatize o aprofundamento vertical a exposi¢do horizontal, com um ritmo sustentado de
trabalho ao invés das aulas fragmentadas. Para isso, faz-se necessaria, também, uma
organizacdo alternativa de tempo e maior flexibilidade curricular, at¢ como forma de
combater o fracasso escolar e dispensar tratamento adequado as individualidades e
particularidades de ritmo de aprendizado de cada estudante.

No entanto, para que a pesquisa prevaleca como principio educativo, como referido
por Paulo Freire na sua Pedagogia da autonomia, ¢ necessario que o professor se assuma
pesquisador. Pedro Demo aponta para o professor em torno de cinco desafios da pesquisa com
fim eminentemente educativo: (re)construir projeto pedagdgico proprio, (re)construir textos
cientificos proprios, (re)fazer material didatico proprio, inovar a pratica didatica e recuperar
constantemente a competéncia. Com relagdo a competéncia esperada do professor, Demo a

resume aos seguintes itens:

a) pesquisa, para poder realizar questionamento reconstrutivo, com qualidade formal
e politica, unindo teoria e pratica;

20 DEMO, 1998, p. 28.
21 DEMO, 1998, p. 34.
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b) formulagdo propria, sobretudo para se chegar a projeto pedagdgico proprio;

c) teorizagdo das prdticas, para exercitar autocritica e critica das préticas,
retornando a teoria, inovando a teoria ¢ a pratica;

d) atualiza¢do permanente, porque competéncia competente ¢ quela que sobretudo
sabe se refazer todo dia;

e) manejo reconstrutivo da instrumentagdo eletronica, para dar conta de maneira
mais efetiva da transmiss@o do conhecimento, e principalmente para trabalhar de
maneira moderna o questionamento reconstrutivo.*

Carlos Rodrigues Brandao afirma que a educagcdo ndo gera habilidades, ela cria
conectividades, sendo que o que ha nela de instrumental ou utilitario ¢ apenas para servir de
base para a constru¢cdo do ser. Como uma experiéncia socialmente perene e pessoalmente
permanente de cada um dos sujeitos, seu sentido € o de recriar continuamente comunidades
aprendentes geradoras de saberes, abertas ao didlogo e a intercomunicacdo. Isso se d4 também
através da pesquisa, principalmente se esta for compartilhada. Segundo Brandao, a partilha
significa que, “tais como outras dimensdes da vida social, a ciéncia e seus momentos de
pesquisa sdo ou devem ser algo tdo estranho quanto possivel as teias da posse e do poder”. Ao
que ele complementa que, voltadas a outro foco, “elas devem realizar-se como algo integrado,
tanto quanto possivel, no circulo do dom e da reciprocidade”.*”> A pesquisa deve ser vista

como algo inerente a vida e ndo como qualquer coisa asséptica, distante, que com sua

aparente neutralidade, acaba por servir a um ou outro propoésito:

Tudo o que se vive, tudo o que se pensa, tudo o que se ensina-e-aprende, tudo o que
antes e depois se pesquisa, sdo eixos, feixes e integragdes de processos interativos e
sociais. S@o teias e sdo tramas de sentidos, sentimentos e saberes por meio dos quais
pessoas como nos e 0s nossos alunos vivem e pensam a historia que criam. Sabendo
disto ou ndo.**

3.3.3 Os direitos humanos como principio norteador

O tema direitos humanos apesar de ser discutido em tdo larga escala pelos mais
diversos setores da sociedade, ao mesmo tempo, ainda se resguarda muito a anunciar € a
denunciar. Quantas vozes ainda se erguerdo em sua defesa e, por mais incrivel que possa
parecer, em sua oposicdo? Fala-se tanto em direitos humanos, mas na verdade, pouco sabe a
populagdo em geral; propala-se muito, mas o que se faz ainda ¢ infimo frente a tanta

desigualdade, violéncia, pobreza, fome, analfabetismo, miserabilidade, exclusdo politica,

2 DEMO, 1998, p. 51-52.

3 BRANDAO, Carlos Rodrigues. 4 pergunta a vérias mdos: a experiéncia da partilha através da pesquisa na
educagdo. Sdo Paulo: Cortez, 2003. p. 19.

4 BRANDAO, 2003, p. 311.
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descaso, omissdo e tantas outras privagoes. Como a educagdo pode contribuir para diminuir a
distancia entre o que se diz ¢ o que faz em relagdo aos direitos humanos? De que forma e
educagdo no ensino médio e seus professores podem atuar nesse campo? Respostas existem
inimeras. Como bem dizia nosso ja saudoso Saramago*”, o mundo estd cheio de respostas,
héa que vir o tempo das perguntas. E a primeira que os educadores, por mais esclarecidos que
sejam, devem se fazer ¢: O que sdo direitos e o que eles pressupdem?

Esta ¢ uma questdo de ordem conceitual que pode ser respondida tendo-se como
parametro alguma defini¢ao cléassica, como a de T. H. Marshall que os divide em direitos civis
(garantia de direito a vida, a seguranga, a liberdade, a igualdade), direitos politicos (os que se
referem a participagdo politica) e os direitos sociais (referentes as necessidades que devem ser
satisfeitas pela sociedade: educagdo, moradia, saude) ou alguma forma mais ampliada que traz
subjacente a no¢do de indivisibilidade e interdependéncia entre os direitos, tomando como
base fundamental a dignidade intrinseca a todos os seres humanos, o ser humano como

medida de todas as coisas:

[...] a revelagdo de que todos os seres humanos, apesar das inumeras diferengas
bioldgicas e culturais que os distinguem entre si, merecem igual respeito, como
unicos entes no mundo capazes de amar, descobrir a verdade e criar a beleza [...] e
em razdo dessa radical igualdade, ninguém —individuo, género, etnia, classe social,
grupo religioso ou nagio- pode afirmar-se superior aos demais.**°

Assim, a dignidade humana ¢ aqui pensada como autonomia ética de seres humanos
socialmente situados, ¢ o valor que fundamenta todos os direitos de onde decorrem os

principios que orientam a organizac¢do do Estado e de todas as leis:

Os direitos fundamentais enunciam as normas e programas de a¢ao apenas de forma
vaga e esquematica, ¢ sua formulagdo mais precisa em planos efetivos é dever dos
governantes ¢ dos legisladores. Eles constituem, pois, um conjunto aberto de
preceitos, cujo significado preciso serd determinado pela deliberacdo realizada pelo
debate entre as diversas concepgdes de vida presentes na sociedade pluralista. O seu
conteudo € obra da comunidade de intérpretes da Constituicdo, a qual ¢ formada nao
sO pelos representantes politicos e juizes, mas também pelas organizagdes sociais e
os cidaddos.*”’

A Constitui¢ao Federal de 1988, em seus primeiros artigos, ja inova em relacao a
Carta Magna anterior, pois enuncia de forma detalhada os direitos individuais e coletivos

tanto de ordem politica — a Constitui¢do incorporou as alteragdes dos anos anteriores quanto

43 SARAMAGO, José. Memorial do Convento. 40. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2010.

#6 SCHILLING, Flavia (Org.). Direitos humanos e educagdo: outras palavras, outras praticas. Sio Paulo:
Cortez, 2005. p. 12.

#7 KOERNER, Andrei. Direitos humanos e as leis no Brasil. In: SCHILLING, Flavia (Org.). Direitos humanos
e educagdo: outras palavras, outras praticas. S8o Paulo: Cortez, 2005. p. 72.



161

aos direitos eleitorais e a organizacao de partidos politicos e passou a prever instrumentos de
consulta e participagdo direta dos cidaddos- social — a CF88 os enuncia como direitos a
educagdo, a saude, ao trabalho, a moradia, ao lazer, a seguranca, a previdéncia social,
protecao a maternidade, a infancia e a adolescéncia e assisténcia aos desamparados, bem
como direitos do trabalho estabelecidos pela CLT, seguridade social, cultura, desporto, lazer,
direitos da familia, amparo aos idosos, aos indigenas — quanto aos direitos civis — como 0s
que dizem respeito as garantias e liberdades pessoais, como igualdade, a legalidade e o devido
processo legal, a integridade fisica, a privacidade, a inviolabilidade de domicilio, liberdade de
expressdo, de organizacdo, de reunido, de locomogao, entre outros.

Segundo Andrei Korner, ha direitos que incorporam temas contemporaneos, como 0s
relativos ao direito autoral, por exemplo, ¢ outros que se referem a questdes consideradas
anteriormente problematicas, como a assisténcia juridica integral gratuita aos que
comprovarem insuficiéncia de recursos. O autor refor¢a que “o artigo 5° estabelece direitos
que servem de especial precaugdo contra abusos e omissdes do poder publico e que
possibilitam a participacdo efetiva dos cidaddos e organizacdes que demandam a sua
efetivaco ao Poder Judiciario”.*® A CF88 deve ser tomada como um marco de referéncia do
ciclo expansivo dos direitos apOs a abertura democratica que continuou se ampliando e
gerando uma série de tensdes, pois os direitos, ao serem reconhecidos, passam a fazer parte de
demandas por politicas publicas que as efetivem. Algumas leis — como o ECA, o Cddigo de
Defesa do Consumidor, o Estatuto do Idoso, dentre outras — tiveram efeitos importantes para a
realizagdo dos direitos, impulsionados pela pressdo exercida por movimentos sociais e
organizagoes junto ao Congresso.

Mas ainda voltando a atencdo ao artigo 5° da CF88, além dos demais direitos nele
impressos € que impulsionam movimentos de reivindicagcdes e de resisténcia quando os
mesmos sdo violados, temos especificado no inciso VI o direito a liberdade de consciéncia e
de crenca. O Brasil ja era signatario da Declaracao Universal dos Direitos Humanos, que em
seu artigo XVIII expressa que “toda a pessoa tem o direito a liberdade de pensamento,
consciéncia e religido” e firma este direito como constitucional a partir de 1988. Isso
demonstra que a liberdade religiosa € tdo importante para todos nds que estd tanto entre os
direitos fundamentais do homem, cujo documento universal foi assinado em 1948, quanto na
nossa Constituicdo Brasileira, promulgada em 1988: “Temos religido porque assim

decidimos, porque esta entre os nossos direitos sagrados e humanos ter ou nao ter religido, e

8 KOERNER, 2005, p. 76.
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ndo cabe aos homens, nem aos governos exigirem que tenhamos esta ou aquela, ou que nao
tenhamos nenhuma”.*”’

Antes da promulgacao da nossa Constitui¢ao, ainda em 1981, a Organizagdo das
Nagdes Unidas (ONU) preocupada com os constantes conflitos religiosos no mundo
proclamou a Declara¢do sobre elimina¢do de todas as formas de intolerdncia e

discriminagdo fundadas em religido ou crenga:

A discriminagdo entre seres humanos por motivos de religido ou crenga constitui
uma ofensa a dignidade humana [...] e deve ser condenada como uma violacido dos
Direitos Humanos e das liberdades fundamentais, proclamados na Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos.**’

No campo educacional, os avangos concernentes a esta area — iniciadas com a
inclusdo do dispositivo referente ao Ensino religioso na escola no artigo 210, paragrafo 1° do
Capitulo III da Ordem Social — ocorreram a partir da formulagao da atual Lei de Diretrizes ¢
Bases, Lei n® 9394/96, que em seu artigo 33 assegura o Ensino Religioso no Ensino
Fundamental (artigo com nova redagdo dada pela Lei n° 9475/97), esclarece a obrigatoriedade
do respeito a liberdade religiosa do aluno e proibe qualquer tentativa de converté-lo para esta

ou aquela religido:

O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formagao basica do
cidaddo, constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurando o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil,
vedadas quaisquer formas de proselitismo.**'

Ainda em 1996 foi implantada a Proposta 110 do Programa Nacional de Direitos
Humanos (PNDH): Prevenir e combater a intolerancia religiosa, inclusive no que diz respeito
a religides minoritarias e a cultos afro-brasileiros. Este programa, num todo, pretende
incentivar o didlogo entre os movimentos religiosos, contemplado mais especificamente na
Proposta 113: Incentivar o didlogo entre movimentos religiosos sob o prisma da construcdo de
uma sociedade pluralista com base no reconhecimento e no respeito as diferencas de crenca e
culto. Este didlogo se faz necessario, ainda mais numa sociedade tao diversificada cultural e
etnicamente falando como a nossa e, infelizmente, a intolerancia religiosa, apesar de ser crime

previsto pelo Codigo Penal Brasileiro, estd muito proxima, dia-a-dia. A escola, a educacdo

# REZENDE JR. José. Diversidade religiosa e direitos humanos. Brasilia: Secretaria Especial de Direitos
Humanos, 2004. p. 14.

9 REZENDE JR, 2004, p. 19.

1 BRASIL. Lei n° 9475/97, de 22 de julho de 1997. D4 nova redagio ao art. 33 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional. Disponivel em:
<http://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/127108/1ei-9475-97>. Acesso em: 10 maio 2014.
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como um todo tem esse compromisso de trabalhar de forma respeitosa com a diversidade que
cada educador encontra em sua sala de aula.

E mais do que isso a educacdo, em seu sentido radical, significa humanizar: o ser
humano nao nasce humano, ele se torna humano na convivéncia com os outros ao perceber-se
um ser inconcluso e com vocagao de “Ser Mais”, como bem dizia Paulo Freire.

Humanizar, promover a vida, impregnar de sentido a vida desenvolvendo um
respeito profundo a vida do proximo: tarefas da educacao que se fazem imprescindiveis num
mundo cada vez mais absorvido e regido pelas leis do mercado capitalista, num mundo e
numa sociedade invadidos por respostas pseudocientificas das mais diversas as questdes
essenciais do ser humano, mas que, no entanto, ndo trazem consigo a legitimidade de um
fundamento em que acreditar e, “no excesso de informagdes contrapostas, € criada a angustia,
o retorno, com freqiiéncia, ao desejo de crenga simples, firme, milagrosa, transcendente”**?
provocado pelo vazio criado pela falta de referenciais.

E sabido que tais tarefas, apesar de parecerem simples, sio complexas e de dificil
execugdo e vivéncia na rotina escolar, pois os sistemas educativos t€ém uma estrutura
consolidada, com énfase nos aspectos curriculares, nos conteudos fragmentados e na
avaliagdo, utilizando o discurso cientifico como aval dos conhecimentos transmitidos pela
escola, considerados objetivos e neutros. Ao contrario de temas vinculados a vida e ao seu
sentido, ao exercicio da cidadania, a humanizacao, a transcendéncia, considerados intangiveis,
discutiveis e pouco aptos para a transmissdo escolar.

Humberto Maturana defende que o amor ¢ o fundamento do social, ¢ a emogao que
promove a aceitagio do outro como legitimo outro na convivéncia.*>® E a escola, sendo o
espaco de convivéncia social por natureza das criancas, dos adolescentes e jovens e o lugar
que marca o inicio da sua atuagdo publica, deve procurar um maior desenvolvimento da
democratizagdo de seu proprio sistema. E na escola que muitos vivenciam o primeiro
encontro com a sociedade e podem ter a oportunidade de construir sua autonomia por meio da
participacdo, o respeito pela diferenca e a reveréncia do que ¢é sagrado para o outro. E ai que
muitos iniciam a construc¢ao do significado do que ¢ coletivo, criando “o conceito de seu valor
para a comunidade, da sua responsabilidade perante ela, a partir da propria concepgdo da

. 434
escola como comunidade”.*?

2 SUBIRATS, Marina. A educagdo do século XXI: urgéncia de uma educagio moral. In: IMBERNON, F.
(Org.). 4 educagdo no século XXI: os desafios do futuro imediato. Porto Alegre: Artmed, 2000. p. 199.

3 MATURANA, 1998, p. 23.

4 SUBIRATS, 2000, p. 202.
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A gestdo democratica e a participacdo podem desempenhar um papel importante no
entorno da escola como gestora de um conhecimento que proporcione melhor qualidade de
vida na comunidade, envolvendo-se com e nesta comunidade, conhecendo e valorizando os
pais, as maes, as historias de vida, os saberes dos estudantes, os saberes comunitarios,
respeitando os valores familiares, ndo perdendo de vista que a escola é para TODOS: nela se
encontram e convivem diferentes etnias, diferentes orientagdes afetivo-sexuais, diferentes
biotipos, diferentes faixas etarias, diferentes condigdes socioeconomicas, diferentes culturas,
diferentes religides e diferentes estruturas familiares. Como trabalhar com tamanha
diversidade? Através de um didlogo incessante com o mundo. Diadlogo esse que exige um
profundo amor ao mundo, as mulheres e aos homens, que exige humildade de se saber
também aprendente, que exige intensa fé nos seres humanos, que exige esperanga € um pensar
verdadeiro, critico. Um didlogo que problematize, que questione o porqué das coisas como
ponto de partida para uma educagdo ética que supere a legalidade, tomando a promogao a vida
como referéncia, desocultando o mercado como sistema ético e centralizando a ética da vida.
O didlogo tomado como base de uma educacdo verdadeiramente cidadd, como condigdo
necessaria para uma gestdo democratica e caminho metodologico de uma escola cidada e
inclusiva. Um didlogo que contenha em si os elementos do que se poderia chamar de uma
pedagogia da escuta, j4 acenada por Rubem Alves, Paulo Freire e Carlos Rodrigues Brandao
que nos afirmam que ¢ chegado o momento de uma educagao de fecundos gestos de troca:

Uma educagdo que ndo se pretenda cidada pelo fato de que possui pronta e estd
disposta a partilhar com os outros uma ‘proposta pedagodgica’ e um ‘idedrio de
cidadania’. Uma educacdo que queira realizar isto a partir de fazer também ela algo
a ser criado em comum.**’

Trabalhar com o alargamento sem limites do saber humano, com a expansdo da
consciéncia, com os diversos campos cientificos e interagdes entre eles, desde as artes a
espiritualidade. Tarefa nada facil, pois parte de uma concep¢do de escola e de educacdo
bastante diversa da que costumamos tomar como referencial no transcorrer da historia, mas
ndo se pode ficar recluso entre os muros da escola e viver num “faz de conta” a parte da

realidade social. Uma escola comprometida com a vida trabalhara

[...]Jcom a possibilidade infinita de criagdo de grupos e de comunidades humanas
voltadas a criagcdo de suas proprias experiéncias de vida, fundadas mais e mais no

3 BRANDAO, Carlos Rodrigues. Ousar utopias: da educagio cidadi a educagdo que a pessoa cidada cria. In:
AZEVEDO, José Clovis; GENTILI, Pablo et al. Utopia e democracia na educagdo cidada. Porto Alegre:
UFRGS, 2000. p. 460.
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didlogo, tudo isto tendera a se constituir como a propria razdo de ser de nosso estar
s 436
no mundo e do conviver com os outros.

Muitos dirdo: ¢ utopia. E pode-se concordar com essa afirmacgdo se considerar-se a
utopia como algo possivel ainda nao realizado — o “inédito viavel” de Paulo Freire. Movidos
pela fé, a esperanga e o amor, fazendo um percurso metodologico baseado no didlogo e no
cuidado que preserva as identidades dos sujeitos nele envolvidos, conduzindo a todos a uma
nova consciéncia de seu lugar e fazer no mundo, democratizando as rela¢des, permitindo a
participacdo de todos envolvidos nesse processo, independente de sua faixa etdria, etnia,
género ou religido, incentivando a autonomia criadora de cidadania, educadores, gestores e
cidadaos se estara contribuindo para uma educacdo que tenha a vida — nao apenas como uma
categoria abstrata, mas como algo concreto do dia-a-dia de todos que convivem numa
comunidade aprendente — e seu sentido como centro de uma educa¢do comprometida com

todos:

Parece estranho, mas essa ja ¢ uma utopia presente no cora¢do ¢ no imaginario de
muitas ¢ muitos dentre nds. Tornar a educagdo que praticamos um sumo bem da
propria vida humana. Corresponder ao nosso direito ao saber uma educagdo cuja
razdo de ser esteja nela propria. Isto é, esteja em ela poder vir a se tornar o lugar
humano das verdadeiras trocas, dos verdadeiros intercdmbios a que estamos todas e
todos vocacionados: o didlogo amoroso dos afetos, a comunicagdo livre e aberta a
todas as diferencgas, através do intercambio de idéias e de saberes de e entre pessoas
e culturas socialmente igualadas quanto aos seus direitos a vida plena e a felicidade,
e prot};r;damente diferentes quanto aos seus modos de ser, de viver, de pensar e de
saber.

O desafio estd posto e se faz urgente: tornar real uma utopia, impulsionada pela
“alegria esperancosa de cada dia”, pela fé que alimenta essa esperanga a partir das promessas
que hdo de se cumprir, pelo amor ao proximo que vocaciona a Ser Mais. No Encontro de
Cupula Mundial de Lideres Religiosos e Espirituais pela Paz Mundial, realizado em Nova
York no ano de 2000, foi firmado, entre diversas liderangas religiosas, o Compromisso com a
Paz Global: “[...] ndo haverd Paz verdadeira até que todos os grupos e comunidades
reconhecam a diversidade de culturas e religides da familia humana, dentro de um espirito
mutuo e compreenséo”.438

Os lideres religiosos e espirituais, a partir das consideragdes desse compromisso
assinado, se comprometem a condenar toda a violéncia cometida em nome da religido,

procurar reconciliagdo e despertar em todas as pessoas e comunidades o senso de

responsabilidade, compartilhado entre todos, pelo bem-estar da familia humana como um todo

% BRANDAO, 2000, p. 460.
7 BRANDAO, 2000, p. 461.
% REZENDE Jr., 2004, p. 10.
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e o reconhecimento de que todos tém direito a educacdo, a satde e a oportunidade de obter
subsisténcia segura e sustentavel. Essa ¢ a maior demonstragdo que se pode dar de amor ao

proximo, ainda que ele pense diferente.

3.3.4 A sustentabilidade ambiental como meta universal

Virios especialistas definem o atual momento como um contexto de crise, crise da
razdo e dos modelos que regeram o pensamento e as formas de produ¢do, a organizacdo
social, a dominagao da natureza por meio da ciéncia e a exploragdo maxima dos recursos. As
instituicdes educativas, como aparelhos destinados a manutenc¢ao do “status quo”, contribuiu
para o desenvolvimento de uma cultura do dominio, da exploragdo e do risco sob o pretexto
de atuar em prol de um progresso baseado no desenvolvimento técnico-instrumental para o
crescimento econdémico.

Esse modelo predatério do projeto dominante tem se mostrado cada vez mais
inviavel, dados os limites do proprio capitalismo que, em fase de internacionalizagdo da
economia e de mundializagdo dos sistemas de produ¢do e de consumo, conduziu a uma grave
crise ambiental “que se torna mais tangivel quando altera os ritmos da vida e destroi
igualmente o ambiente (crise ecoldgica) e as culturas humanas (crise social)”.*

Gadotti aponta para a Carta da Terra, mais especificamente aos principios e valores

abordados por ela, como base para a criagdo de um sistema global de educagdo que podera

vislumbrar uma base humanista comum para os sistemas nacionais de educagao:

Nao se trata de formar um sistema ideologicamente {inico, 0 que seria uma iniciativa
totalitaria. Trata-se de real¢ar o que temos em comum. Se ndo tivermos nada em
comum o que nos restard serd a guerra. Precisamos realgar, antes de mais nada, o
que nos une.**

Ao apresentar em seu preambulo o principio da responsabilidade universal, a Carta
da Terra se aproxima da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que reconhece cada
pessoa como um cidaddo do mundo. Além disso, a Carta, baseada em principios e valores
fundamentais que devem nortear pessoas e estados acerca de desenvolvimento sustentavel,
serve como uma base de sustentagdo €tica para a Agenda 21, conduzindo também para uma

reflexdo aprofundada do tema na esfera educativa.

9 CARDELLI, Jorge; DUHALDE, Miguel; MAFFEIL, Laura. Educagdo para o século XXI. Sio Paulo: Instituto
Polis, 2003. p. 69.

0 GADOTTI, Moacir. Educar para a sustentabilidade: uma contribuigdo a década da educagdo para o
desenvolvimento sustentavel. Sdo Paulo: Editora e Livraria Instituto Paulo Freire, 2008. p. 11.
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Pautado na ideia de que a Carta ¢ um convite da Terra para uma vida sustentavel e
um chamado para a acdo, o Instituto Paulo Freire (IPF) a incluiu como tema gerador
transversal e construiu o conceito de ecopedagogia, como uma “pedagogia apropriada a Carta
da Terra, a educagdo ambiental e & educacio para o desenvolvimento sustentavel (EDS)”**'.
No entanto, Gadotti afirma que ¢ necessario transcender o sentido de desenvolvimento
sustentavel para a sustentabilidade, substantiva, como um equilibrio dindmico com o outro ¢
com o meio ambiente, sem necessariamente rejeitar um ou outro termo por serem ambiguos e,

muitas vezes, acabarem assumindo acepcdes € conotagdes diversas sendo usados até para

justificar o contrario que significavam originalmente, pois do que se precisa é:

Aproveitar suas potencialidades e essa mesma ambiguidade para afirmar e disputar
uma concepgao de sustentabilidade e de desenvolvimento sustentavel que nos ajude
a viver melhor nesse planeta, de forma justa, saudavel, equilibrada e produtiva, em
beneficio de todos e todas.**

Ao citar Paulo Freire, Gadotti afirma que hoje a Terra também ¢ um oprimido,

o maior de todos, dai a necessidade de uma ecopedagogia como um grande capitulo da
pedagogia do oprimido:

A ecopedagogia ¢ uma pedagogia centrada na vida: considera as pessoas, as

culturas, os modos de viver, o respeito a identidade e a diversidade. Considera o ser

humano em movimento, como ser “incompleto e inacabado”, como diz Paulo Freire

(1997), em permanente formagao, interagindo com os outros e com o mundo. [...]
Na ecopedagogia, o educador deve acolher o aluno. ***

A acolhida, convertida em cuidado, ¢ a base da educagdo para a sustentabilidade.

A ecopedagogia pressupde democracia, solidariedade e cuidado como sentido da vida
cotidiana, pois as relagdes entre o ser humano e a natureza e entre o ser humano e os demais,
se ddo muito mais ao nivel de sensibilidade do que no nivel da consciéncia. Ela deve ser
vivenciada, por isso a necessidade do cuidado, da acolhida, do olhar e da escuta atenta. A
formagdo pautada numa ecopedagogia, com a educacdo da sensibilidade, ¢ necessaria para
tornar essa relacdo das pessoas com as demais e com meio ambiente algo consciente. Ao
retomar Piaget, Gadotti concorda que ¢ correto defender que os curriculos devem contemplar
o que ¢ significativo para o aluno, no entanto, afirma que essa ¢ uma concep¢ao incompleta:
além de contetidos curriculares significativos para o aluno, a educacio deve se preocupar com
conteudos significativos para a preservacao de todos e da saude do planeta. Por isso, a

ecopedagogia traz uma perspectiva da educacdo maior do que uma pedagogia do

“! GADOTTI, 2008, p. 13-14.
2 GADOTTI, 2008, p. 17.
3 GADOTTI, 2008, p. 15.



168

desenvolvimento sustentavel e bem mais ampla do que a educagdo ambiental, sem no entanto
exclui-las: “A educagdo sustentavel ndo se preocupa apenas com uma relagao saudavel com o
meio ambiente, mas com o sentido mais profundo do que fazemos com a nossa existéncia, a
partir da vida cotidiana”.**

A for¢a mobilizadora do conceito de desenvolvimento sustentdvel é que ele aponta
para a sustentabilidade planetaria e desafia a que se mude de rota e se caminhe em dire¢do a
sustentabilidade por uma outra globalizagdo, definida por Gadotti como uma

alterglobalizagdo. Para isso, o autor aponta dois eixos sobre os quais a sustentabilidade deve

se desdobrar:

- sustentabilidade ecolégica, ambiental e demografica (recursos naturais e
ecossistemas), que se refere a base fisica do processo de desenvolvimento ¢ com a
capacidade da natureza de suportar a agdo humana, com vistas a sua reprodugdo e
aos limites das taxas de crescimento populacional;

- sustentabilidade cultural, social e politica, que se refere & manutengdo da
diversidade e das identidades, diretamente relacionada com a qualidade de vida das
pessoas, da justi¢a distributiva ¢ ao processo de construcdo da cidadania e da
participagdo das pessoas no processo de desenvolvimento.**

Ou seja, para ser sustentavel, o desenvolvimento precisa ser ambientalmente correto,
socialmente justo, economicamente vidvel e culturalmente respeitoso das diferengas, supondo
que existam diversos modos sustentdveis de viver. Uma alternativa que se mostra viavel
frente ao consumo irrefreado e irresponsavel e a produgdo geradora de residuos € a economia
solidaria, regida pelos principios da solidariedade, da sustentabilidade, da inclusdo e da
emancipag¢do social. Trata-se de um movimento de alcance global, nascido entre os oprimidos
e excluidos pelo mercado capitalista, de uma desmercantilizagdo do processo econdomico ao
eliminar-se o lucro como categoria.**®

Gadotti defende que sustentabilidade e solidariedade sdo temas emergentes e

convergentes:

A economia popular e solidaria incorporou, desde os seus primordios, o tema da
ecologia e do desenvolvimento sustentdvel. Essa incorporagdo representa uma
possibilidade de ampliagdo do ambito dos empreendimentos de socioeconomia
solidaria, assim como occorreu com a incorporagdo do enfoque de género, o enfoque
dos direitos humanos e da defesa do controle social local.*’

** GADOTTI, 2008, p. 66.

5 GADOTTI, 2008, p. 67.

# LOUREIRO, Isabel; LEITE, José Corréa; CEVASCO, Maria Elisa. O espirito de Porto Alegre. Sio Paulo:
Paz e Terra, 2003.

7 GADOTTI, 2008, p. 55.
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Ao contrario do estilo de gestdo capitalista, a economia solidaria apoia sua gestdo na
melhoria da qualidade de vida de seus associados, ao empreendimento solidario, a um modo
de vida sustentavel, além de estar fortemente ligada a necessidade de formagao cultural e a
uma educagdo compativel com os principios e valores que a regem. Associar o que a Carta da
Terra aponta de possibilidades para uma educagdo mais voltada ao convivio solidario e
sustentavel a experiéncia de economia solidaria, pode suscitar uma nova reflexdo sobre os
curriculos ofertados aos jovens que sdo cada vez mais instigados a desenvolverem suas
habilidades individuais para competirem na esteira desse mercado mutante e cruel que, assim
como consome 0s recursos naturais sem medida, também joga no lixo expectativas de vida de
muitos desses jovens instigados a competir para ndo ficarem para tras. E nessa relagdo de
competi¢ao, todos saem perdendo, pois a vida do outro, bem como o meio em que se vive, sao
olhados com desprezo nesse jogo de cada um por si. Superar essa cultura do individualismo,
do hedonismo radicalizado e da superficialidade nas relagdes, ¢ uma tarefa ardua e exige
comprometimento de todos que ainda buscam resgatar o que ha de mais humano em todos,
numa relagdo pautada no amor, fundamento do social, de acordo com Maturana, € no cuidado,
intrinsecamente relacionado a uma vida sustentavel, como reafirma Leonardo Boff. Educar a
sensibilidade ja tdo mercadorizada e embrutecida pelo invélucro do individualismo, permitir
que cada estudante tenha a experiéncia do cuidar e ser cuidado em algum momento, ndo ¢
expressao de um sentimentalismo piegas, € sim uma necessidade ontologica para que se

perpetue a vida.

3.4 Apontamentos para possibilidades curriculares vislumbradas na pedagogia e na

teologia

Paulo Freire e Leonardo Boff - aliados a tantos outros que comungam dos mesmos
principios - com suas reflexdes sérias acerca das realidades conformadas e confrontadas ao
longo das ultimas décadas, deste e do milénio anterior, ainda hoje se constituem referéncias
para quem deseja empreender uma educagao voltada para o outro, para a humanizagao, para o
cuidado, para a justica, para a preservacao da vida. Gadotti, ao reiteradamente evocar Freire e

Boff, demonstra a necessidade que ha em se enfocar a sustentabilidade no meio educacional:

Sustentabilidade ndo tem a ver apenas com a biologia, a economia e a ecologia.
Sustentabilidade tem a ver com a relacdo que mantemos com nds mesmos, com 0s
outros e com a natureza. A pedagogia deveria comegar por ensinar sobretudo a ler o
mundo, como nos diz Paulo Freire, o mundo que ¢ o proprio universo, por que ¢ ele
nosso primeiro educador. Essa primeira educa¢do ¢ uma educagdo emocional que
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nos coloca diante do mistério do universo, na intimidade com ele, produzindo a
5 . . ~ 448
emogdo de nos sentirmos parte desse sagrado ser vivo em evolugdo permanente.

Esse ndo ¢ um sonho tdo distante e impossivel, ao se considerar que a Década da
Educagao para Desenvolvimento Sustentavel, ao propor como meta principal influir na
mudanca curricular, introduzindo o tema da sustentabilidade, ja colheu alguns frutos em
alguns paises como a Escocia. Para promover a mudanga curricular proposta, o pais criou um
“Grupo de Enlace” (Sustainable Development Liaison Group), a partir do qual “a comunidade
interna e externa da escola se retne para discutir o tema e construir projetos eco-politico-
pedagogicos das escolas vinculando educagdo e sustentabilidade. O resultado € a construgao
da ecoescola.”** Gadotti reforga a tese de que, a exemplo da Escocia, é imprescindivel a
responsabilidade nacional em torno de uma educagdo voltada para a sustentabilidade.
Educacdo essa que deve ser holistica, transdisciplinar, critica, construtiva, participativa,
guiada pelo principio da sustentabilidade.

Uma das estratégias para se chegar a isso ¢ analisar os curriculos atuais e
problematiza-los, mapear tudo o que se esta fazendo e contrapor isso ao principio da
sustentabilidade. Para colocar em pratica agdes educacionais que visem ao desenvolvimento
sustentavel, Gadotti afirma que se deve utilizar estratégias diferentes para cada nivel de

ensino:

[...] no ensino primario, por exemplo, nossas criangas precisam vivenciar (as
vivéncias impregnam mais do que o discurso) e precisam conhecer as necessidades
das plantas e dos animais, seu habitat, como reduzir, reusar e reciclar os materiais
utilizados, como manter os ecossistemas ligados as florestas e aguas. Num nivel
mais avangado, precisamos discutir a biodiversidade, a conservagdo ambiental, as
alternativas energéticas e o aquecimento global.*”

Para se promover um estilo de vida sustentavel, que harmoniza a ecologia humana
com a ambiental mediante tecnologias apropriadas e economia de cooperagdo, ¢ necessario
um empenho individual, que se caracteriza pela responsabilidade pessoal, servigo aos demais
e uma vida espiritual com sentido. Uma educag¢dao que contribua para se alcancar essa vida
sustentavel, voltada para o futuro das atuais e proximas geragdes, deve se pautar em
principios pedagogicos, saberes e valores de uma cultura de paz e sustentabilidade. Dentre
esses principios, Gadotti destaca: educar para pensar globalmente, sabendo que ha lutas
que sdo planetarias e que se pode ser agente de transformacao em nivel local e global; educar

os sentimentos, para sentir e ser sentido, para cuidar e cuidar-se, para viver com sentido;

8 GADOTTI, 2008, p. 77.
9 GADOTTI, 2008, p. 101.
% GADOTTI, 2008, p. 102.
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ensinar a identidade terrena como condi¢do humana essencial, a0 mesmo tempo individual
e coOsmica; formar para a consciéncia planetaria, compreendendo que todos sao
interdependentes; formar para a compreensao, para uma ¢tica do género humano, nao para
uma ¢ética instrumental e utilitiria; educar para a simplicidade voluntaria e para a
quietude, simplicidade voluntaria como mudanga dos héabitos de consumo e quietude como
uma virtude de saber ouvir, escutar e aprender com o outro.*”!

Sustentabilidade pressupde solidariedade e busca do bem comum, educar para rever

o modo de vida das pessoas, promover a educagdo como fundamento de um outro mundo

possivel:

Educar para um outro mundo possivel ¢ fazer da educagdo, tanto formal quanto ndo-
formal, um espaco de formacao critica e ndo apenas de formagdo de mao-de-obra
para o mercado; ¢ inventar novos espagos de formagdo complementares ao sistema
formal de educagdo e negar a sua forma hierarquizada numa estrutura de mando e
subordinacdo; ¢ educar para articular as diferentes rebeldias que negam hoje as
relagdes sociais capitalistas; ¢ educar para mudar radicalmente nossa maneira de
produzir e de reproduzir nossa existéncia no planeta, portanto, ¢ uma educac¢iio para
a sustentabilidade.**

No entanto, ele adverte que para contrapor um pensamento Unico, um poder
hegemoénico, ndo se pode utilizar um outro pensamento Unico, pois a diversidade ¢
caracteristica fundamental da humanidade. Assmann ja advertiu que se deve ter o cuidado de
nao hiperpolitizar o debate educacional a tal ponto que se secundarize a preocupagdo com a
acdo pedagogica, incorrendo-se no erro de ndo saber “equacionar eficiéncia educativa com
sensibilidade solidaria”.*® Educar para um outro mundo possivel pressupde sua pluralizagio
em outros mundos possiveis: “A diversidade humana impde a necessidade de construir a
diversidade de mundos”. E, em havendo uma diversidade de mundos, deve-se educar para
aprender a viver em rede para que as pessoas possam ser capazes de comunicar € agir em
comum, produzindo formas cooperativas de produgdo e de reproducao da existéncia humana
tdo variadas quanto as diversidades de vidas que existem. Pressupondo um paradigma
holistico e ressaltando que o que ser humano tem em comum ¢ a diversidade e sua propria

humanidade, permeada por uma identidade terrena, complementa:

A Terra € nossa primeira grande educadora. Educar para um outro mundo possivel é
também educar para encontrar nosso lugar na historia, no universo. E educar para a
paz, para os direitos humanos, para a justi¢a social e para a diversidade cultural,
contra o sexismo e o racismo. E educar para a consciéncia planetaria. E educar

1 GADOTTI, 2008, p. 76.
#2 GADOTTI, 2008, p. 106.
3 ASSMANN, 1998, p. 27.
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para que cada um de nds encontre seu lugar no mundo, educar para pertencer a uma
comunidade humana planetaria, para sentir profundamente o universo.**

Para isso, também ¢ necessario combater a exclusdo - face inevitavel da
mundializa¢dao pensada nos marcos ideologicos da globalizagdo, pois “no mercado coexistem

»43 com predominio efetivo dessa ultima - revalorizar lutas

as logicas de inclusdo e exclusao
sociais e recuperar formas horizontais de organizacao. E o caso dos novos movimentos sociais
e da ja citada economia soliddria que s6 encontram solo fértil para florescer onde haja

reconstrugdo de identidades e dimensdes solidarias e afetivas:

Isso nos conduz a necessidade de construir a utopia, de repensar o mundo. [...]
Como diz Enrique Leff, A consciéncia cidadd deve surgir das falhas deste universo
fechado e acabado para a producdo de novos sentidos, onde os novos valores
civilizatorios e as utopias podem encher as vozes de subjetividade e ag@o social, de
pensar o inédito e a alternativa, de construir uma cultura politica da diferenca e de
conceber a diversidade como potencial.”’

Para tanto, Cardelli, Duhalde e Maffei afirmam a necessidade de um projeto
educativo que supere a concepcao de educagdo calcada no neoliberalismo, que a restringe a
perspectivas do mercado de trabalho e que avance “na construgdo de identidades culturais, no
desenvolvimento de filosofias humanistas integradoras de todos os homens e mulheres da
terra, ¢ no desenvolvimento de estruturas produtivas globais justas e sustentaveis”.*’
Segundo eles, algo que aponte para uma mundializagdo alternativa que deve incluir educagao
publica permeada pelo protagonismo da sociedade civil. Nesse sentido, os autores indicam
elementos essenciais de uma perpsepctiva internacional de educacdo, dentre os quais,
resumidamente, pode-se destacar: a contribuicdo da educacdo para uma cidadania mundial
humanitaria, solidaria, justa, sustentavel e intercultural; o desenvolvimento de uma
consciéncia de paz e de sistemdtica condenacdo da guerra e de cerceamentos da
autodetermina¢do dos povos; o conhecimento reconhecido como patrimdnio cultural coletivo
da humanidade, ndo podendo ser usado para a dominacao social, aumentando os processos de
exclusdo e de pobreza; conscientizacdo de como a informacdo € a comunicagdo € usada em
beneficio a quem detém o poder; a importancia da luta pela defesa dos direitos ligados as
diferentes identidades culturais; a natureza como ponto de partida para qualquer agdo, com

enfoque da sustentabilidade em qualquer proposta politica, econdmica, social e cultural.*®

% GADOTTI, 2008, p. 107-108.

3 ASSMANN, 1998, p. 25.

4 CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI 2003, p. 46.

7 CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI 2003, p. 38.

% CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI, 2003, p. 39-40.
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Como proposta alternativa de educagdo, indicam um caminho inverso a
fragmentacao, intensificando praticas curriculares soliddrias em contato com os setores mais
afetados pelo sistema, praticas capazes de ter continuidade de forma extracurricular. Nesse
processo de construgdo de contra-hegemonia, em que o jovem estudante passa a ter um papel
ativo, de construcdo, indicam a necessidade de incorporar a educacdo a reflexdo sobre seu
papel no desenvolvimento da cultura, emergindo de uma articulagdo dialética entre a
experiéncia educativa em desenvolvimento e os processos culturais proprios da sociedade e o
Estado. Dessa forma, a educacao acabara contribuindo também para a reflexao critica e para a
democratizagdo da cultura, incluindo em seu curriculo a andlise de lutas e experiéncias
sociais, confrontando a realidade institucionalizada que se ensina nas escolas com os valores
emergentes das transformagdes sociais.

Outra possibilidade, a partir de experiéncias com a comunicagdo através de projetos
de radio-escola em interagdo com movimentos de bairros e outras fundagdes, ¢ potencializar o
desenvolvimento dos meios de comunicagao alternativos, e fomentar um processo de ensino e
aprendizagem que valorize outras formas de comunicacdo. Isso aponta para o
desenvolvimento de uma reflexdo critica acerca dos meios de comunica¢dao e seu papel no
exercicio de dominacdo social.*’ Nesse caso, se aproveitaria uma oportunidade acenada por
programas pontuais do governo federal, como o Mais Educacdo, que financia a aquisi¢dao de
equipamentos e a contratagdo de monitores para atividades extracurriculares. Ou seja, se
aproveitaria as brechas do proprio sistema para reverter os efeitos provocados por esse mesmo
sistema e promover a ideia de que a linguagem ¢ uma construgdo histérica e cultural e que
seus significados se articulam em fun¢do de interesses. Existem projetos comunitarios
exitosos em varias regides do Brasil, um deles ¢ o Bairro Escola, em Sao Paulo, que alia
atividades culturais diversas voltadas para criancas e jovens com processos significativos de
aprendizagem, pois os espagos educativos devem fomentar intercdmbios, reflexdes,
socializagdo e discussdo que permitam ao jovem sair do isolamento e do individualismo
reinante nessa sociedade liquida. Assim, se estarda promovendo o conhecimento como
construg¢do coletiva e ndo simplesmente como um esfor¢o individual pautado no
desenvolvimento de habilidades e competéncias para melhor competir no mercado. Além
disso, ao promover o conhecimento como construcao coletiva, se ressalta o “componente

social e comunicacional das ciéncias, gerando praticas pedagdgicas centradas na cooperacao e

#% CARDELLI; DUHALDE; MAFFEIL 2003, p. 53-55.
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no protagonismo, em situagdes nas quais os conhecimentos cientificos mostrem sua poténcia
resolutiva”.*®

Deve-se aproveitar o fato de que o hedonismo e o isolamento social de muitos jovens
podem ser sacudidos pelo inconformismo juvenil que mobiliza para agdo € o protagonismo
juvenil pode ser uma importante via, ndo apenas para uma aproximagao com seus pares, mas
também para o “reencontro de geragdes, porque propicia aquela situacdo especial em que
adultos e adolescentes, em vez de olhar uns para os outros, poderao voltar-se para a mesma
direcdo”.**! Mas o que se propde ndo é um mero voluntariado, em que se faz apenas um breve
exercicio de solidariedade e de cuidado em prol de pessoas desprovidas de acesso a direitos
basicos, ¢ sim, um envolvimento mais amplo, com séria reflexdo acerca do que provoca tal
situagdo em que se encontram essas pessoas. Por isso ¢ importante que a sele¢do de contetidos
no campo educativo seja resultante de “amplos consensos democraticos que incluam nao
apenas os atores dos processos educativos, mas também as diferentes expressdes sociais e
culturais de todas as regides e nagdes do mundo.”**?

Como as institui¢des educativas sdo povoadas por criangas, adolescentes e jovens
provenientes das mais diversas culturas e estratos sociais que convivem, um tempo cada vez

maior, entre si € com docentes, ¢ necessario dotar todos de protagonismo, no intuito de

promover um modelo de cidadania nem sempre disponivel e aberto em outros espacos sociais:

A escola, por exemplo, é a primeira instdncia de socializagdo extrafamiliar e a
primeira articuladora entre o publico e o privado, e pode, caso tome consciéncia de
suas capacidades e possibilidades, transformar-se em algo mais que um desafio, e
converter-se em uma verdadeira oportunidade.*®*

Educar para a solidariedade num mundo marcado pela competicdo desenfreada,
numa sociedade indiferente, abstencionista e incrédula, ¢ tarefa ardua. Uma sociedade que
estimula a educacdo para formacdo de capital humano e que v€ as pessoas como mero
investimento com probabilidade de retorno e que, no caso de o retorno ser negativo, o
descarta, coloca uma série de obstaculos para uma educagdo baseada na solidariedade, na
cooperacao, no cuidado, na paz e na justica:

Portanto, uma das grandes dificuldades que a educagdo publica deve enfrentar ¢ a
contradicdo entre uma educacdo cidadd para o trabalho produtivo, para a

participagdo social e para o compromisso solidério, dirigido ao fortalecimento da
democracia, e a realidade de classes repletas de criangas e jovens marginalizados e

40 CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI, 2003, p. 55-56.
1 COSTA, 2000, p. 88.

42 CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI 2003, p. 56.

43 CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI 2003, p. 62.
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empobrecidos, que devem enfrentar-se, além do mais, com a competitividade
L. . 464
exigida pela economia de mercado.

Nada custa ressaltar que as escolas publicas e espacos de educagdo popular devem
sempre estar a servigo do publico e do popular, irradiando experiéncias de vivéncias concretas
de democracia e de cidadania. Nenhuma metodologia, nenhuma teorizagdo deixard marcas
mais profundas na formagdo de criangas e jovens do que a pratica concreta do respeito, da

tolerancia e da convivéncia plural na escola:

Sobretudo porque a educacdo, como processo de conhecimento, deve se dirigir a
todas as dimensdes dos seres humanos: fisica, psiquica, afetiva, racional e social. A
educagdo que dissocia teoria e pratica torna invisivel a realidade e nesse contexto se
desvanece o ser humano carnal, substrato vivencial da democracia.*®®

Trabalhar nas escolas pautado por uma ética do cuidado, que aponte para um futuro
sustentavel para todos, exige que se oferega a uma comunidade muitas vezes marginalizada o
exemplo de uma institui¢do que exercita a justica, que estimula a participacdao, que promove o
respeito, o acolhimento e a solidariedade. Em suma, para que se concretize uma educagao
pautada por principios ja amplamente apresentados e que se torne elemento promotor de
transformagdo, enfocando uma formacao cidada, ¢ necessario que se transcenda a um mero
ensino por e para competéncias para que o jovem - além de “aprender a fazer”, aprender a
ser”, aprender a aprender” e “aprender a conviver”, numa perspectiva limitada de uma visdo

neoliberal — também se aproprie e construa:

Um saber técnico, vinculado ao trabalho (ndo ao emprego); um saber social pratico,
promotor da interagdo e do dialogo intercultural; um saber politico que dé elementos
para a participagdo e para o exercicio democratico do poder; e um saber critico
emancipador, que permita superar os obstaculos proprios do modelo social, politico
e econdmico hegemonico, para transformar a sociedade em um mundo solidario,
plural e responsavel.*®®

Os programas educacionais, sejam eles provindos de esfera federal, estadual ou
municipal, deveriam transcender-se em politicas publicas promotoras da participagao e do
eco-desenvolvimento, numa cultura sustentavel, que contribua para fortalecer as organizacdes

de base e abranjam diferentes coletivos humanos:

Uma sociedade onde caibam todos so sera possivel num mundo no qual caibam
muitos mundos. A educag@o se confronta com essa apaixonante tarefa: formar seres

%% CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI, 2003, p. 69.
%5 CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI, 2003, p. 72.
46 CARDELLI; DUHALDE; MAFFEI, 2003, p. 75.
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humanos para os quais a criatividade e a ternura sejam necessidades vivenciais e
. . T . 146
elementos definidores dos sonhos de felicidade individual e social.*”’

Como Brandao ja referiu, nos circulos sociais da vida cotidiana pode-se
aprender a recriar novas e fecundas relacdes solidarias de partilha da vida, como, por
exemplo, unidades comunitarias de acdo social e ambientalista, cooperativas de trabalho
solidario, redes de trocas comunitarias de servigos entre as pessoas, grupos ¢ redes de
producdo e consumo solidario. Enfim, hd uma enorme gama de atividades e praticas solidarias
e sustentaveis que podem ser iniciadas com pequenos gestos de simples trocas e a escola pode
ser a irradiadora dessa ideia na comunidade, uma ideia de que ¢ possivel buscar novos
sistemas de relacionamento entre as pessoas na producdo, beneficiamento, circulagdo e
consumo de bens e servicos locais.*®® Do que se necessita é pensar e se preocupar com a
qualidade de vida de todas as pessoas e de todos os povos da Terra, € com a qualidade da vida
em todo o planeta.*® Esses sdo principios que necessitam permear o curriculo ativo nas
escolas de ensino médio no Brasil, para que os jovens possam vivencia-los e, assim,
vislumbrar a constru¢do de um outro mundo possivel, pautado em uma ética da vida e ndo do

mercado.

7 ASSMANN, 1998, p. 29.
48 BRANDAO, Carlos Rodrigues. Minha casa, o mundo. Aparecida: Idéias & Letras, 2008. p. 146-147.
49 BRANDAO, 2008, p. 159.
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Ser jovem no mundo liquido p6s-moderno confere uma série de desafios a quem se
encontra nessa faixa etdria compreendida entre os 15 ¢ os 30 anos de idade. Elemento de
disputa semantica e conceitual recente entre varios ramos da ciéncia, a juventude desponta
como categoria social e geracional importante para os estudos académicos, bem como para a
formulacao de politicas publicas, evidenciando que ela comporta importantes atores sociais.

Num pais de dimensdo continental como o Brasil, com uma variedade de expressdes
culturais ¢ de modos de viver tdo diversos quanto os indices demograficos apresentados
periodicamente, torna-se invidvel encerrar todas e todos os jovens no termo juventude, sendo
necessario pluralizd-lo em juventudes. A multiplicidade de abordagens, de perspectivas e de
concepgoes acerca do que seja a juventude, exige sempre novos recortes para caracterizar sua
singularidade e especificidade frente a outras categorias sociais. Ou seja, trata-se de um
fendmeno multidimensional e complexo composto de universos juvenis diferentes — isso se o
olhar for ampliado para além do recorte geracional e se observar também os de classe, género,
pertencimento etnicorracial, local de moradia (urbano ou rural) e tantos outros fatores que
contribuem para esse jogo dialético de diferencas e de desigualdades sociais. Apesar de existir
uma condicdo juvenil, ndo se pode esquecer a diversidade de grupos juvenis formados pelas
“juventudes concretas” - como bem denomina Groppo - que povoam o cotidiano das escolas,
ou que deveriam povoar, pois muitos ainda se encontram excluidos e tém seu acesso a uma
educagdo formal de qualidade negado.

No entanto, apesar de tamanha diversidade, o que se pode destacar acerca das
politicas educacionais das ultimas décadas voltadas ao segmento populacional jovem ¢ a
homogeneizacdo. A recente visibilidade da(s) juventude(s) na politica educacional brasileira,
com a proposta de universalizacdo do ensino meédio e revalorizacdo do ensino técnico,
profissional e tecnoldgico integrado ao ensino médio desconsidera, em muitos aspectos, a
diversidade populacional e, consequentemente, suas necessidades e anseios tdo diversos
quanto os meios ¢ as relagdes de que esses jovens provém. O que impera nessas propostas
educacionais ¢ a adequacdo ao mercado, as necessidades do mundo produtivo, do capital.

Ao longo da historia brasileira, reiteradamente os governos se preocuparam em
atender as demandas provindas da economia, utilizando-se das politicas sociais apenas como

meio de atenuar resisténcias e conflitos. No periodo do Estado Novo, o dualismo educacional
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continuava evidente com a Reforma Capanema que organizou o sistema de ensino de maneira
tal que destinava o ensino secunddrio publico para as “elites condutoras” e o ensino
profissionalizante para outros setores da populacao, caracterizando uma segregacao social no
campo educacional. Ja4 o periodo compreendido entre meados da década de 1940 e 1960
presenciou uma série de movimentos de educacdo popular e crescia a ideia do
desenvolvimento de uma politica educacional integrada a uma politica social, no entanto, essa
trajetoria rumo a um Estado de Bem-Estar Social foi interrompida com o golpe de 64. Durante
o periodo da ditadura militar, com o retorno da ala conservadora ao poder, voltou o enfoque
as demandas ligadas a economia - tanto que o planejamento da educag¢dao nacional foi
desenvolvido por economistas - mas alguns elementos do debate gerado na década de 1950
acerca de propostas para a educacao brasileira foram incorporados pelas reformas do ensino
empreendidas pelos governos militares devido a recomendag¢des advindas de agéncias
internacionais e de relatérios vinculados ao governo norte-americano.

Ou seja, a influéncia de organismos multilaterais na conformagdo e na configuragao
da politica educacional brasileira ja4 vem ocorrendo de longa data e a submissao das diretrizes
da educagdao ao mercado também, fato comprovado claramente com a palestra do ministro
Roberto Campos sobre “Educagdao e Desenvolvimento Econdmico”, em que sugere um
vestibular mais rigoroso para as areas do terceiro grau ndo atendentes as demandas do
mercado, reservando o ensino superior as elites e retirando-se o carater de formagdo
humanista geral, revestindo de uma roupagem profissionalizante, no sentido de conter as
aspiragoes de jovens de classes populares. Apds os anos de 1970, a populacdo brasileira
ultrapassou a casa dos cem milhdes de habitantes e, com o fim do AI5 e a abertura
democratica, a discussdo da politica educacional, o embate de ideias pedagdgicas e a
legislagdo alcangaram um nivel de complexidade nunca vivenciado antes das décadas finais
do século XX. Em consequéncia disso, algumas agremiagdes politicas surgidas na década de
1980 - destacando-se o Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), o Partido
Democratico Trabalhista (PDT) e o Partido dos Trabalhadores (PT) - se preocuparam com a
educacdo tanto em termos tedricos quanto praticos, devido a influéncias varias, fomentando o
debate do movimento da Constituinte iniciado em 1987, substituido em seguida pelo
Congresso Constituinte.

Devido a crise econdmica dos anos de 1980, os governantes da década posterior
atuaram com certo pragmatismo, manifestado numa espécie de “realismo” politico que
desqualificou ideais e valores socialistas e progressistas, caracterizados como utdpicos e

distantes da vida econdmica imperante, que traca mudancgas a partir das forcas de mercado e
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do desemprego crescente. Essa realidade da vida econdmica marcada pela concorréncia
desencadeou um movimento de retragdo ideologica representada por um consenso de que €
inutil opor-se as mudangas — esse discurso ganhou for¢a na midia, desmobilizou resisténcias e
conduziu a uma acomodagao utilitaria as regras do mercado.

Foi com Collor De Mello a frente da presidéncia da Republica que iniciou no Brasil
o processo de mudangas, redefinindo a inser¢do do pais na economia mundial, ao ajustar a
economia brasileira as exigéncias da reestruturacao global no campo econdmico. Esse foi um
periodo doloroso para os brasileiros que, em muitos setores, verificaram grande desvantagem
competitiva em relacdo aos estrangeiros. Como a literatura internacional da época —
retomando aspectos da Teoria do Capital Humano de 1970 — afirmava que a educagdo ¢ um
dos principais determinantes da competitividade entre os paises, percebeu-se ressonancia

dessa tendéncia nas politicas educacionais:

Alegava-se que o novo paradigma produtivo demandava requisitos diferencados de
educagdo geral e qualificacdo profissional dos trabalhadores. Iniciou-se entdo uma
polémica em torno de explicagdes que davam como inexoravel a apropriacdo dos
avancos da tecnologia em todas as esferas. Disseminou-se a ideia de que para
“sobreviver” a concorréncia do mercado, para conseguir ou manter um emprego,
%%ra ser cidaddo do século XXI, seria preciso dominar os codigos da modernidade.

Dentre essa literatura estdo documentos internacionais emanados de importantes
organismos multilaterais que disseminaram esse ideario — cuja implementacdo no Brasil teve
inicio no governo de Itamar Franco com a elaboragdo de um Plano Decenal, tomando forma
concreta nos governos de FHC — mediante diagndsticos, analises e propostas de solugdes
consideradas validas para a América Latina e Caribe. Boa parte desses documentos foram
produzidos pelo Banco Mundial, pela Conferéncia Mundial de Educagao para Todos (com
ampla participagdo e apoio da UNESCO, UNICEF, PNUD e o Banco Mundial), pela CEPAL,
UNESCO e PROMEDLAC.

Nesse sentido, fica evidente que nao € por acaso que se verifica a presenca de tragos
homogéneos nas reformas educativas ocorridas no periodo na América Latina e Caribe,
demonstrando, inclusive, semelhangas com reformas empreendidas na area educacional em
paises da Europa. Devido ao fato de que a estratégia adotada para implementac¢do dessas
mudangas foi sutil e gradual, “se infiltrando pela midia, minando o senso comum, cooptando

. . .« e , . 471 » ~ .
intelectuais e formadores de opinido publica™*’'é que ndo se percebeu grandes movimentos

479 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 55-56.
" SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 115.
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contrarios e passou-se a aceitar a adapta¢do aos novos tempos que, orquestrados pelo setor
econdmico, progressivamente impds a mercantilizacao da educagio.

Essa politica de mercantilizagao da educacdo teve como um de seus elementos de
sustentacdo, o arrocho salarial, usando como base “o critério de remuneragdo ‘por

A . . .. . ~ 472 . \
competéncia’, avaliada com base na produtividade e certificagdes”.*’”* Esse fato conduziu “a

ampliacdo desmedida do mercado consumidor de ‘bens e servigos educacionais.”*"
Difundiram-se os empresarios da educacdo que passaram a obter lucro com a desqualificacao
dos trabalhadores que, incitados pela instabilidade do mercado de trabalho, buscam adquirir
seus diplomas e certificados, alimentando o mercado educacional.

Como o cerne da politica educacional deste momento historico estd assentado sobre
as bases langadas no periodo dos governos FHC, principalmente a partir da aprovagdo da Lei
n°® 9394/96, em estreita sintonia com os interesses do grande capital local e internacional,
alinhando as politicas na dire¢do de objetivos de natureza neoliberal, tem-se hoje como
referéncia para a educacdo brasileira a pedagogia das competéncias que vem se inserindo
progressivamente nos curriculos escolares devido a natureza das agdes avaliativas do governo
federal, como ENEM, que utilizam a matriz das competéncias para formular as questdes
propostas aos estudantes. Dessa forma, o discurso de que a pedagogia das competéncias ¢ a
que melhor responde as necessidades suscitadas dos problemas educacionais — na verdade, ¢ a
que melhor responde a necessidade do mercado por um trabalhador auténomo, flexivel, que se
adapte com facilidade as mudancas provindas dos meios tecnoldgicos e produtivos — acaba
ganhando forca e sendo aceita de maneira acritica, gerando um consenso. E a forma,
conforme Sacristan ja alertou, que os poderes e as burocracias encontraram para padronizar as
maneiras de ver e de pensar a realidade em funcdo dos interesses do capital, mesmo nao
havendo clareza do conceito de competéncia entre seus proprios propositores.

Mesmo sem essa clareza acerca do conceito, coube as politicas educacionais e aos
profissionais da educagdo transformar as competéncias que servem de indicadores de
resultados para a avaliacdo externa dos rendimentos dos estudantes em metas dos curriculos
escolares. Ou seja, a necessidade de convergéncia das avaliagdes externas para a
aplicabilidade nos sistemas educacionais ¢ que fez surgir uma proposta contendo uma relagao
de competéncias aceitaveis que pudessem ser empiricamente demonstraveis, conduzindo,

dessa forma, de maneira homogénea, a educagdo de varios paises que se inclinam as vontades

do grande capital. E assim, os jovens que poderiam vivenciar e buscar formas alternativas de

472 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 119.
473 SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 120.
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convivio, de comunhao, de cooperacdo, de construgdo coletiva do conhecimento sdo incitados
a competir com o outro para demonstrar melhores habilidades e competéncias e ndo serem
excluidos do mercado de trabalho e da sociedade consumista, deixando o Estado isento de
buscar solucdes para esses problemas. Afinal, a partir dessa concepgdo, a inclusdo social €
entendida como resultado da capacidade individual e competitiva que cada um dispde para
conquista-la.

Ao comungar com a afirma¢do de Virginio de que a pedagogia das competéncias
refere-se apenas a constru¢do de saberes pertinentes provindos da relacdo entre
conhecimentos e situagdes circunstanciais, com um forte carater de efemeridade, pode-se
tomar como referéncia de um contraponto a reflexdo de Paulo Freire e de tantos outros acerca
de uma educagdo que enfatize a universalidade dos saberes, problematizando e
contextualizando-os de maneira tal que possam alargar e aprofundar a relagdo do ser humano
com o mundo a partir de sua leitura. Relagdo essa marcada nao pelo efémero, pela competi¢ao
e pela individualidade, mas sim pela conscientizagdo, pela participacdo, pela democracia,
pelos direitos humanos, pelo amor, pelo cuidado e pela ética de se saber um ser inconcluso e
ecodependente. Os jovens soé aprenderdo o sentido radical destes termos, se os vivenciarem
desde cedo, de forma concreta e plausivel, no meio que habitam, convivem e estudam.

A escola, como primeira instdncia coletiva de convivio e de experiéncias mais
amplas, poderia fornecer as bases do exercicio de uma verdadeira democracia, pautada na
participacdo efetiva de suas decisdes e destinos, no respeito a diversidade, na cooperacao, na
solidariedade e no cuidado para com o outro e com a natureza. Se a meta € construir um
amanha diferente, calcado na esperanga de se vislumbrar o “inédito-viavel”, ¢ imprescindivel
que isso ocorrer desde o presente, com a a¢do humana fundamentada no cuidado e na
sustentabilidade que sustentam uma necessdria transformacdo do estar na Terra, a qual
ocorrera apenas se acompanhada de uma revolucdo espiritual. Se os jovens se encontram
perdidos no vacuo da falta de referenciais que preenchem com qualquer crenga simples que os
conduza a transcendéncia, que se desperte neles o sentimento de pertenca a espécie planetaria,
sensibilizando-os para o cuidado solidario do outro e da natureza, vencendo o ceticismo € a
indiferenga que fazem fechar ou desviar os olhos diante da dor e do sofrimento alheios. Para
1ss0, a escola pode também se converter num espaco de cuidado, de si e dos demais, ofertando
e dando visibilidade a dispositivos de apoio, sustentacdo e protecdo a vida, ao estilo do
holding, de Winnicott, pois o processo de conhecimento nio se reduz ao pensamento abstrato
- uma pequena fracdo da cognicdo humana - mas envolve também percepcao, emogao e agao

como processo vital.
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O que a teologia da libertagdo e a ecoteologia, ou teologia do cuidado, trazem como
legado e contribui¢do para a educagdo € esse olhar voltado para o outro, um olhar repleto de
amor, fé e esperanca na forga transformadora e promotora de vida que cada ser humano traz
em si, para que se vislumbre outro mundo possivel, em que a solidariedade, a justica e a ética
do cuidado prevalecam sobre a ética do mercado. Ancoradas nessas teologias, algumas pistas
e possibilidades pedagogicas de trabalho com os jovens que povoam as escolas foram
apontadas: nenhuma receita redentora das mazelas do mundo foi arquitetada, pois de pacotes
prontos que prescrevem as agoes, restringindo-as a uma concepgao unitaria que desconsidera
a variedade de mundos que compdem o mundo, ja existem varias. O que se pretendeu foi
integrar contribuicdes provindas de diversas areas de conhecimento direcionadas para um
pensar sobre a educacdo da juventude que tanto precisa ser cuidada e impulsionada para uma
acdo autdctone - ndo apenas autdonoma - mas transformadora, dialdgica, democratizando as
relagdes e reverenciando o sagrado que reside no outro.

Para que haja possibilidade de uma educagdo da juventude com essas caracteristicas,
¢ necessario resgatar, conforme afirmativa de Boff, a razdo sensivel e cordial. Nao para
substituir ou desprezar a razao intelectual, cientifica, mas para a ela se aliar e cumprir com os
propositos de uma educacdo integral do ser, que conduza os jovens numa experiéncia de
convivio ¢ de constru¢do coletiva e solidaria do conhecimento, transcendendo seu uso
materialista, focando na constituigdo do ser como humano. Valores como justica,
sustentabilidade e cuidado sdo imprescindiveis numa educacdo que pretenda ir além da mera
instrumentalizagdo desses jovens para o mercado de trabalho. Um mercado mutante que a
cada dia descarta milhares de pessoas cujas habilidades e competéncias ndo alcangam mais o
resultado desejado. Se nesse jogo mercadologico da danga das cadeiras a exclusdo € o fim de
muitos, a educa¢do tem o compromisso de incluir e de recuperar a competéncia humana
latente em cada ser.

A educacdo da juventude necessita de ser pensada em termos de totalidade, com a
concepcdo de um curriculo que, além de desenvolver as competéncias necessarias para a
sobrevivéncia na sociedade liquida, avance além do cognitivo, pois o que caracteriza a
cogni¢do humana ¢ a afetividade e, nesse sentido, aprender juntos, em comunhdo, ¢ uma
premissa para uma educacao baseada no cuidado e na responsabilidade, por si, pelo outro e
pelo meio. Para superar esse individualismo reinante, o consumo irrefreado e o hedonismo
radical que caracteriza as relagdes fluidas e superficiais, que fazem com que se olhe o outro
com desprezo e indiferenca, ¢ necessario que se experiencie junto aos jovens estudantes

outras possibilidades de convivio, centralizando a convivéncia harmoniosa, solidaria e
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participativa, construtora de outra possibilidade de estar no mundo. Ou seja, parafraseando
Brandao, o que ha de instrumental e de utilitario na educagdo deve apenas servir de base para
a constru¢do do ser. A tarefa educativa, por ser uma experiéncia socialmente perene e
pessoalmente permanente, deve trazer continuamente em seu bojo o sentido de recriar
comunidades aprendentes geradoras de saberes intercambidveis, pautadas num didlogo
incessante, respeitador das diferencas.

Os coletivos humanos, em sua infinita constituicdo e formas de organizagdo, devem
ser preservados e ter suas culturas respeitadas. Os inumeros programas governamentais que
surgem para precariamente sanar problemas de maneira pontual poderiam transcender-se em
politicas publicas promotoras do eco-desenvolvimento, enfatizando uma cultura sustentavel,
rumo a uma sociedade onde caibam todos, ou, como sugere Assman, a partir de um mundo

onde caibam muitos mundos.
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