UNIVERSIDADE FEDERAL DO ~CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

MARIA CLEIDE DA SILVA BARROSO

O IDEARIO CONSTRUTIVISTA E A FORMACAO DO PEDAGOGO: UMA
ANALISE NA PERSPECTIVA DA CRITICA MARXISTA

Fortaleza - Ceara
2009



Diados Internacionsis de Catalogacio na Publicagao
Bibliotara de Ciéncizs Humanss

B285i Bamroso, Maria Cleide da Silva.
O idedrio constrativists e 4 formagSo do pedapogo - ums andlice na perspectiva da critica marxista /
Maria Cleide da 5Silva Barmoso. — 2009,
4E8f enc ;30 cm

Dissartacio (mestrade) — Universidade Federal do Ceard, Faculdade de Educagio, Programa de
Pos-Graduagis em Educacio Brasileira, Fortsleza, 2009.
Area de Concentragio: Politica educacionsl.

1. ComstrutivismoEducagio). 2 .Critica marxista. 3. Professores — Formacio — Brasil. 4 Educacio —
Estudo & ensine{Superior) — Brasil. L Titulo.

CDD» 370.71181




MARIA CLEIDE DA SILVA BARROSO

O IDEARIO CONSTRUTIVISTA E A FORMACAO DO PEDAGOGO: UMA
ANALISE NA PERSPECTIVA DA CRITICA MARXISTA

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduacao em Educacgao Brasileira da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Ceard como
requisito final para a obtencdo do titulo de Mestre
em Educacéo.

Orientadora: Prof2 Dr2 Maria das Dores Mendes
Segundo

Fortaleza - Ceara
2009



MARIA CLEIDE DA SILVA BARROSO

O IDEARIO CONSTRUTIVISTA E A FORMACAO DO PEDAGOGO: UMA
ANALISE NA PERSPECTIVA DA CRITICA MARXISTA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-Gradeac&ducacdo Brasileira da
Faculdade de Educacado da Universidade Federal aié €ed~ACED/UFC.

Fortaleza, Ceara, de de 2009

BANCA EXAMINADORA

Prof2 Dr2 Maria das Dores Mendes Segundo — UECE/UFC
(Orientadora)

Prof® Dr2 Josefa Jackline Rabelo — UFC
(Co-orientadora)

Prof2 Dr2 Ruth Maria de Paula Gongalves— UECE

Prof2. Dr2 Francisca Mieme do Carmo — UECE



A idéia central do marxismuo no que se refere

4 evolugan histdrica € & de que o homem se fez homem
diferenciando-se do animal através do seu praprio trabalio.

A fungdn criadora do sujeit se manifests, por consequinte,

70 fato de que o homenm Se crig 4 si mesma, Se transforma ele
mesma em homem, por intermédio do seu trabalio,

CU)as 3s caracteristicas, possibilidades, grav de desenvalviments,
BIr. S40, certamente, determinados pelas circunstancias

obyetivas, naturais ou Sociass.

Lukdcs



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar, a minha orientadora Maria DaseddMendes Segundo, mais do que
uma orientadora, uma amiga, sempre acolhedoranhcaid, generosa, compreensiva e
humana sem deixar de ser exigente, com quem apmaunth, sentido inteiramente o
significado do que € ser marxista. E a quem devte gt meu crescimento pessoal e
intelectual;

As professoras Ruth de Paula Gongalves e a Franklaarilene do Carmo por terem
aceitado participar da banca de defesa;

Dedico em especial e carinhosamente a minha querieiierna professora Jackeline
Rabelo, pelos ensinamentos passados durante sonmifue se tornou posteriormente
uma militancia. Gracas a ela, posso dizer que datenque é dar aula no Ensino
Superior e 0 que é ser um profissional na area diecagdo com a perspectiva
revolucionaria. Agradeco pelas intervencdes enguamnha co-orientadora e pelo
crescimento pessoal, profissional, intelectual rmdmo.

A professora Susana Jimenez pelos diversos ensimasnis sextas-feiras nas “aulas de
monografia’, onde descobri a existéncia das veslguirciais que obscurecem e
maquiam o movimento da realidade na possibilidadeadesso ao conhecimento
objetivo;

A professora Francisca Maurilene do Carmo pelaadiijlidade de consultas sobre
seus textos, sendo rigorosa, exigente e séria asnfeumulacoes;

A linha Marxismo, Educacéo e Luta de Classes-E ldgePrograma de Pos-Graduag&o
em Educacéo Brasileira da Universidade Federaletod

Ao Instituto de Pesquisa do Movimento Operarioapeontribuicdes tedricas, estudos,
aprendizado, pesquisas e carinho apresentado pgleso compde e que me
acompanharam na minha trajetoria académica degalaacao;

Aos amigos e colegas Francisca Helena de Olivedlartida e José Pereira Sobrinho
que iniciaram junto comigo esta empreitada de estué linha Marxismo, Educacéo e
Luta de Classes;

Aos amigos Simone César e Solonildo Almeida queapresentaram ao IMO e que
sempre nos momentos de angustia, pelas conversagcalraavam e me ajudaram
principalmente na fase final deste trabalho;

A Cristina e a Helena F., que sempre souberamrdarpalavra amiga;

Aos muitos companheiros de escola (trabalho) quedstraram felicidade pela minha
aprovacao e conclusao no Mestrado.



As minhas colegas de trabalho: Maria Aldenir So&retas, Romana Guedes Maciel e
Maria do Carmo Pinheiro Marques, pela compreeng@ioerosidade, apoio e estimulo,
obrigada;

A memoéria de minha mée que muito me estimulou ps@studos desde pequena;

Ao meu pai que tem um imenso orgulho de me chamdmestra”, mesmo ainda no
inicio do curso;

Aos meus familiares, tias e primos por todo 0 apoi® me prestaram;

Ao meu amor Guilherme, que sempre soube ser corapardique me incentivou e me
ajudou nesse momento de estudo, compreendendo amstelade, minhas angustias e
minhas auséncias, sempre me apoiando;

Ao meu querido e amado filho Thiago Guilherme, goe meio a meu desespero de
concluir o trabalho, se ofereceu ingenuamente pagaajudar a termina-lo e pela
compreensao dos momentos que na trajetOria deaeséuftlli impaciente;

Ao CNPq pelo financiamento que possibilitou a majéo deste estudo;

Por fim, agrade¢co a todos que contribuiram diretaingliretamente para que este
trabalho se efetivasse.



DEDICATORIA

Dedico a Guilherme e a Thiago que souberam serreemp
compreensivos me dando apoio e estrutura para que
eu pudesse continuar a caminhada.

Aos trabalhadores de todo o mundo que (infelizmextela
sofrem os desdobramentos da sociabilidade capatalis



RESUMO

No inicio dos anos 1990 do século XX, presenciamwosforte discurso no ambito
nacional e internacional da necessidade de melltai@ducacdo publica, sendo, a
formacdo de professores, um dos eixos nortead@e®sagerspectiva. Desse modo, a
década que antecede a virada do século fora idstitomo a ‘Década da Educacéao’,
espaco de acontecimentos de congressos, féruncantess sobre educacdo que
resultaram em declarac¢des, recomendacdes, melasos ple acdes estabelecidas pelos
organismos internacionais, sobretudo o Banco Mlindesse quadro, o construtivismo
desponta como pedagogia dominante, a ser assurids giretrizes orientadoras do
processo de formacao docente, exigindo, por esse,tuma proposta educacional — a
construtivista — que compreendesse a inteligénoi@ocum processo adaptativo,
condicdo absolutamente indispensavel para o process(re)producdo do capital
Diante desse contexto, nossa pesquisa assume dujativa analisar, a luz da critica
marxista, a relacédo existente entre o ideario coingsta e as principais diretrizes das
politicas de formacdo do educador, especificamentdy pedagogo, investigando as
determinacdes impostas a praxis docente. Nessgadjr&eom base na perspectiva
marxiana, buscamos o desvelamento e a apropriafica aos elementos que nos
apontam o real significado do construtivismo nosoude formacdo de professores,
analisando as relagbes entre construtivismo e m@algdio docente contemporanea,
particularmente, do curso de formacdo do pedagBgosoante com este referencial
tedrico, desenvolvemos uma investigacdo de cuririceebibliografico e documental
sobre a formacdo de professores encaminhada, ypammente, aos Cursos de
Pedagogia, frente aos paradigmas atuais da educag@csando o construtivismo e o
alcance deste referencial no processo de formag@edagogo. Para tanto, cuidamos
primeiramente de realizar uma revisdo tedrica acel®@ centralidade do trabalho,
enfocando a relacédo deste com os outros complexiss especialmente, a educacao.
De posse desse estudo passamos a analisar aspimgssanas do construtivismo,
retomando, ademais, uma analise dos pressuposiasote do construtivismo em
Piaget, apoiados em teéricos afinados com a paigpenarxiana. No que se refere a
particularidade da formacédo do pedagogo e a saga®lcom o ideario construtivista,
tratamos inicialmente de esbocar uma breve retetispeda historia do curso de
pedagogia, avancando, por essa via, para anakse@ss-Diretrizes Curriculares para
o Curso de Pedagogia (2006) e seu entrelacameatxagratico com o ideario
construtivista. Por fim, destacamos o profundo padeseducéo exercido pelo ideério
construtivista e as consequéncias dessa adesa@mpw cla formagéo do pedagogo, em
particular, e da pratica docente, em geral, apd#odo, desse modo, o carater
alienador das politicas de formacdo de professgdegue esse modelo tedrico tem
despontado como um forte modismo na educacéao.

Palavras-chave Ideario construtivista, politicas de formacéo pedagogo, critica
marxista.



ABSTRACT

In the beginning of the years 1990 of the"K&entury, we watched a strong speech, in
the national and international scopes, about theessity of public education
improvement. This way, the decade which precedesctntury changing had been
instituted as the “Education Decade”; place in Wwhiongresses, forums and meetings
have happened. These events have resulted in algmtes; recommendations, aims and
plans of actions established by the internatiomghoisms, mainly by the World Bank.
According to this situation, the constructivism eges as dominant Pedagogy, to be
assumed by the orientating guidelines of the tegcformation process, demanding, by
this time, an educational proposal — the constristti- that could understand the
intelligence as an adaptative process, essentiitoon for the capital’'s (re)production
process. In face of this context, our researchmassuas objective to analyze, by the
Marxist criticism, the relation that exists betwedha constructivist ideary and the main
guidelines of the politics of educators formatispecifically the teachers’ one,
investigating the determinations which are imposedhe teaching praxis. In this
direction, based on the marxian perspective, weckethe discovering and the critic
appropriation of the elements that show us the megdning of constructivism in the
teachers formation course, analyzing the relatidoedween constructivism and
contemporary teaching formation, particularly, dfetteachers formation course.
According to this theoretical perspective, we depell a theoretical-bibliographical
and documental investigation about the teacheradton directed, particularly, to the
Pedagogy Courses, in the face of the current edunedtparadigms, hanging the
constructivism and the reach of this perspectivehim teachers’ formation process.
Towards this, we took care, first of all, about mgka theoretical revision of the labor
centrality, emphasizing its relation with the oth&scial complexes, specially the
education. Having done this study, we analyzedpihgetian basis of constructivism,
retaking, moreover, an analysis of the theoretma&supposed of constructivism in
Piaget, basing ourselves in authors who guide tekms by the marxian perspective.
Concerning to the particularity of the teachersmiation and its relation with the
constructivist ideary, we initially sketched a lbrietrospective of the Pedagogy Course,
advancing, thorough this way, to the analysis a&@ IDCNs - National Curricular
Guidelines for the Pedagogy Course (2006) andchésretical-practical entwining with
the constructivist ideary. For the ending, we enspteathe great power of seduction
practiced by the constructivist ideary and the egagnces of this adhesion in the
sphere of the teachers’ formation, particularlyg ah the teaching practice, in general,
deepening, this way, the alienating character efpgtlitics of teaching formation, in
face of the fact that this theoretical model hagmg®ad as a strongly current practice in
the education.

Key-words: constructivist ideary, politics of teachers fotraa, Marxist criticism.
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INTRODUCAO

As politicas educacionais e as proposicbes pedeapgiforam
reconfiguradas, assumindo na sociedade e na egtdiica, papéis e funcdes
especificas centradas no sujeito, a partir da gaseda ordem neoliberal nas ultimas
décadas do século XX. O construtivismo, entendidona uma reedicdo do
escolanovismo, toma também uma nova feicdo, comgli-se numa expressado

importante das chamadas pedagogias do ‘aprengeeadzr’.

Nesse sentido, a nossa pesquisa fara uma reftiie o construtivismo,
expressao pedagodgica contemporanea, fortementnpeaso ensino das series iniciais,
transformando-se assim em atributo proprio da foémade professores dos cursos
pedagodgicos. Para a compreensdo dessa articulaig&meconstrutivismo e as politicas
de formacado do professor, tomamos como base aguoiksp marxiana, fazendo uma
analise critica dos documentos produzidos pelasepgmcias ou féruns mundiais de

educacao.

No inicio dos anos 1990 do século XX, presencianmasforte discurso no
ambito nacional e internacional (Estado e organssmternacionais) da necessidade de
melhoria da educacdo publica, sendo a formacédo rdéesgores, um dos eixos
norteadores dessa perspectiva. Assim, a décadameeede a virada do século fora
instituida como a ‘Década da Educacéo’, espacocdatecimentos de congressos,
féruns e encontros sobre educacdo que resultarandeetaracées, recomendacoes,
metas e planos de acfes estabelecidas pelos onganiaternacionais, sobretudo o

Banco Mundial.

Tratando do Banco Mundial (BM), é oportuno destagae este a partir de

1980 vem conferindo um papel de destaque a educagé&otem se tornado alvo
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principal dos investimentos, fato que se contragp@eodpria trajetéria do Banco, que,
em épocas anteriores, tinha suas orientacOes aeltpdra “a reconstrucdo das
economias destruidas pela guerra e para a concdesampréstimos de longwazo
para o setor privado” (SOARES, 1996). Assim, ocart@pertrofia do Banco Mundial
frente a Unesco, marcada pelo contexto da ideoktgyiglobalizacdo, que necessita de
espacos para sua difusédo, utilizando a educacdo @EoesSUpPOStOo necessario para a

reproducédo econdmica e ideoldgica do capital.

Continuando, temos na referida década, a instduigd Programa de
Educacao para Todos, fruto da Conferéncia Mundiddlucacéo para Todos, realizada
em Jomtien, na Tailandia em 1990. Referida con&mérontou com a participacédo de
155 paises e 120 organizac¢des ndo-governamentaisdgeuma Declaracédo, um Plano
e seis metas que definiram em ambito mundial asisede educacdo para 0s paises

periféricos.

Nesse contexto Jimenez e Mendgsii®lo (2005) asseveram que no campo
educacional “serdo necessarias reformas profurtdgszes de modernizar o parque
educacional [...] sob a orientacdo do Banco Muhdiddssa preocupacao vai
desencadear reformas e “novas formas de olhar sagea formacédo de professores,
partindo de um curriculo que pudesse permitir ostajuento dos individuos as

necessidades de reproducgao do capital.

E exatamente neste cenario de profundas reformas,ogconstrutivismo
desponta como pedagogia dominante, informando §s& gremissa a perspectiva a ser
assumida pelas diretrizes orientadoras do procdssfmrmacéo docente. Respectiva
orientagdo segue amparada pelo conjunto de docamesficiais para o campo
educacional, a exemplo da Lei de Diretrizes e Basesfducagao Nacional (LDB,
9394/96), do Plano Nacional de Educacdo - PNE e Ra@metros Curriculares

13



Nacionais — PCN.

Procurando justificar a dominancia da proposta gégiaa construtivista,
Miranda problematiza o fato desta perspectiva degpoexatamente, no momento em
que a sociabilidade do capital impde redefinicbepmcesso de formacdo das massas
para o trabalho, o que demandaria uma propostaaeidnal — a construtivista — que
compreendesse “a inteligéncia como um processaatdayi, condicdo absolutamente
indispensavel para o processo de (re)producdo datakalsso porque, a
intelectualizacdo do processo produtivo vai supoa supervalorizacdo da capacidade
intelectual humana, demandando processos de egqg@meupostamente preparem seus
alunos, futuros trabalhadores para essa nova adalidjue passa a ser encarnada pelas

reformas a partir de uma orientacdo pedagogicacleocfortemente piagetiano.

Cabe ainda destacar, que a opc¢ao por um modelodeéconstrutivismo —,
que compreende a inteligéncia como um processo tadap enquadra-se
perfeitamente nos marcos de uma sociedade redga#@tiea do capital, que se recusa a
pensar a realidade a partir dos seus antagonisasssn como, nao vislumbra a

possibilidade de ruptura dos trabalhadores condenoexploradora e injusta do capital.

E importante salientar que as mudancas erigidase@scesso compdem a
l6gica de reestruturacdo produtiva do préprio ehpibnde com o discurso do
esgotamento do modelo taylorista-fordista, e o im@gto do pos-fordismo ou
toyotismo, amplia o aprofundamento da exploracéeultgetividade dos trabalhadores,
fazendo surgir na contemporaneidade a ilusdo desjygocessos educacionais atuais
estariam empenhados em desenvolver a dimensadieagios trabalhadores, tarefa a

ser desenvolvida nesse contexto pelo ideario agnssta’.

Ao longo do texto, nos referiremos ao constrativd como ideario ou paradigma, tendo em vista que
vem sendo alterado até nas suas concepg¢des aiginai
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Neste cenario, a educacdo desponta conforme @nelatacques Delors
(1996), como o maior tesouro a descobrir nesta &plgc incertezas e ameacas. A
educacao passa a ser vista como forma de erragipabreza, a miséria, a exclusao
social, o desemprego, a dicotomia entre teorigacpr;, a fome, a degradacdo do meio
ambiente, etc. Assim, busca-se um modelo de adaptaips trabalhadores as
necessidades de reproducéo do capital expressexpoplo, através dos cinco pilares
do conhecimento — aprender a aprender, aprenda&zes, faprender a ser, aprender a
conviver e aprender a empreerfd@ste acrescentado recentemente) — recomendados
pelo relatorio em tela, propugna ademais, que @rirdrabalhador, possa continuar
aprendendo ao longo da vida, em educacdo permaeentmtinuada, sendo desse

modo, sujeito de sua propria aprendizagem.

A esséncia de cada pilar do conhecimento vem @f@gossa denuncia da
associacdo do construtivismo as necessidades dmgsm de “mundializacdo” do
capital, através da formacdo de um sujeito, no opldrscursivo, que atenda as
necessidades contemporaneas e, sobretudo ideal@gidase atual de reorganizacéo do

processo produtivo.

Para justificar, a ampla divulgacdo e recepcao deario construtivista
Rossler indica a sua condi¢cao de gozar de pregligntifico, uma vez que se apodia nos
preceitos da teoria de Jean Piaget, assim conaip @flvogado desta carregar nos seus
liames a grande solucdo para os problemas de eagreadizagem das criancas no dia-
a-dia da escola, o que justificaria nas palavrasRossler (2000), uma adeséao
apaixonada e sedutora por parte dos educadoreslaglos que estdo no qué fazer no

contexto da sala de aula.

2 Sobre a relacdo da empregabilidade, e do aprenderpreender com as categorias do trabalho e da
educacao, encontramos a dissertacdo da ProfesstmaaH-reres (2007) que realiza uma critica no solo
ontolégico-marxiano: A ideologia da empregabilidafdemando para o (des) emprego.
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No entanto, € imperativo destacar alguns elemalga®mpreenséo da crise
estrutural do capital, com os seus sérios desd@ma@ms no campo educacional. Isso
porque, como aponta Mészaros (1981), o capitdbwgar-se num conjunto de medidas
para conter a crise que representou incontestamtnue aprofundamento inédito dos

mecanismos de exploracéo dos trabalhadores, caos séflexos na educacéao.

Por esses fatores observados percebemos o qudato gente analisar, a
luz da critica marxista, a relacdo existente emtigedrio construtivistae as principais
diretrizes das politicas de formacdo do educadspea@ficamente a do pedagogo,
investigando as determinacfes impostas a praxisnt®cexplicitadas nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

No ambito de apreender os nexos da construcdo tdas goliticas que regem a
formacéo do professor no Brasil, buscamos com hagerspectiva marxiana, desvelar
a relacdo entre trabalho e educacéo, tomando comdariento a centralidade do
trabalho e a educacdo como complexo social de f@onhumana, que no ambito da
crise estrutural do capital provoca consequénces formulacdes do ensino e a
formacdo do professor. No contexto de reformas educacionais, avaliamos o
construtivismo como ideario do novo paradigma danégdo da educacdo. Nesses
termos, resgatamos o surgimento do construtivismpartir de Piaget, referente a
psicologia como ciéncia e a explicacdo do desemmelto humano. Num exame
critco da ANFOPE (Associacdo Nacional pela Forroagis Profissionais em
Educacao), investigamos as diretrizes da formagaaddcador e por fim analisaremos

a insercdo do construtivismo como paradigma dongnaas concepc¢des pedagogicas,

% 0 interesse para estudar o construtivismo, corndrilmepartiu da nossa participagdo como monitora na
disciplina Didatica Geral, pois pudemos sentir gletia dos alunos ao se confrontarem com a realidad
de forma critica e radical, fazendo uso da leitdeadebates e estudos sistematizados. Diante digsus
uma critica consistente ao construtivismo e uméidgitafia que contribuiu significativamente para a
superacdo da visdo de mundo e de educacdo comumiefgiedida pelos cursos de formagéo de
professores.
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destacando as Diretrizes Curriculares NacionaisGNB do curso de Pedagogia,
homologada pelo Ministério da Educacdo em 2006 & mlacdo como ideario

construtivista de formacao docente.

Nesse proposito, almejamos, entdo, o desvelameatapgopriacao critica
dos elementos que possam apontar qual o signifidadoonstrutivismo no curso de
formacdo de professores. Destacamos que a relavélnchosso estudo consiste em
chamar a atencéo para o profundo poder de sedue@md® pelo ideario construtivista
e as consequéncias dessa adesdo no campo da formada pratica docente.
Entendemos que a propagacdo dessa proposta, defesdmo um paradigma
educacional capaz de transformar a realidade dcaedo, a qual, por sua vez, impde
limites a docéncia, favorecendo o avanc¢o das patitheoliberais na educagcdo no bojo
das reformas globalizantes, que se aprofundou iomida década de 1970, quando o
capital comeca a apresentar sinais de uma criseadger estrutural, como aponta
Mészaros (1981), mediante o desemprego em masgeecarizacdo do trabalho, a

destruicdo da natureza.

Como resposta a essa crise, veremos a emergémaisndconjunto de
medidas que tornaram possivel um aprofundamentditinélos mecanismos de
exploracdo dos trabalhadores. E nesse momento qaelrdo de producio se revela
ineficiente as demandas do mercado, precisandbedéstar outro que possa satisfazer
imediatamente as exigéncias do periodo, tendo nmstente reflexos diretamente na
educacao. Ao campo educacional, coube a formacémdevo modelo de trabalhador

afinado as determinacdes da ordem do capital.

Nessa perspectiva surgem o0s cursos de formacaooteEsgpres com um
novo formato, visando garantir a disseminacao desldgias reprodutivas da légica do
capital e formar o trabalhador ajustado a essasd@as. Com a chegada das propostas
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educacionais denominadas por Duarte (2000), de atpegas do Aprender a
Aprender”, veremos ser disseminado no campo edutacum discurso que defende a
necessidade de reflexdo na pratica docente, assimo @ centralidade do sujeito no
processo de ensino-aprendizagem, estimulada cosepwast Carmo (2004, p. 25),
através do desenvolvimento ‘alem trabalhador polivalente, com capacidade deigaral

informacfes, de resolver problemas, de julgar, dsqpisar e de transferir
aprendizagens, de trabalhar e conviver em grupdan,eum trabalhador disposto a

aprender a aprender”.

Vale assinalar que a psicologia nesse contextoeesgucomo fundamento
principal de sustentacdo dos paradigmas dominantescampo educacional e,
particularmente, nas diretrizes da formacdo docemtecurando por esse estatuto
explicar o processo de ensino-aprendizagem. Nessér@ ganha destaque, a teoria
piagetiana, que nos remete a investigacdo da praptacdo da psicologia, e em
especial, o construtivismo com o modo de produgitalistd, condicdo que nos

obriga procurar entender a concepc¢éao, consolidagdolucéo historica da Psicologia.

Com a ascenséo da burguesia ao poder, a psicalegiansolida, trazendo
ideias liberais para a compreensdo da sociedadéo Es® contrapondo ao mundo
organizado pela vontade divina, apregoa-se a aiemujeitos singulares, individuais. O
culto ao sujeito é reforgcado agora pelo sistem#alepa de producdo, que necessitara
de uma ciéncia que estude e controle o individoimoccondicdo ao estabelecimento da

ordem burguesa.

Percebemos, assim, os estreitos lagos entre @kispib e a psicologia nos

idearios da liberdade transferindo ao sujeito @aesabilidade pelo seu fracasso ou

4 Sobre a relagéo entre o construtivismo e o madprdducgéo capitalista ver a dissertagdo de CARMO
(2004), defendida no Nucleo Trabalho e Educac@dFa intitulada: "O construtivismo e a formagao do
novo trabalhador para o capital”.
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sucesso, ignorando a sua historicidade e a suar@aamistificando a légica cruel e

desigual deste modo de producéo.

Outra questao evidenciada como suporte liberatalegté na psicologia € o
estudo sobre a inteligéncia, apresentado iniciaieneemo um carater mensurador das
capacidades cognitivas humanas. Essa concepca&otande, € confrontada com a
visdo piagetiana, que compreende o conhecimentm aom processo adaptativo e
biologico, em uma conciliacdo entre sujeito e ahjepassando a explicar o
conhecimento como um processo de cunho individiestituido por essa premissa das
determinac¢des materiais que incidem no processomiErucdo do conhecimento e das
individualidades, teorizado na Epistemologia Geaétde Jean Piaget, a qual se

caracteriza por ser materialista-naturalista.

Esse modelo educacional nasce como proposta pedagpgpgressista
centrada na defesa da cidadania, com ideais daamnia, espontaneidade e na defesa
do sujeito como centro do processo educativo, quieedgualmente em seus referidos
pressupostos, qualquer dendncia acerca da negagdsoaedade de classes, da
afirmacdo da centralidade do trabalho e da educacgéwo grande propagadora

ideoldgica a servico do capital.

Antes desta compreenséao, as visbes meramentsadpasdentro do curso
de pedagogia, como veremos com detalhes mais edenaim criticas pontuais e uma
verdadeira confusdo teorica, quanto a sua aprofionac Vigotski e outros autores
compreendidos no mesmo enquadramento do referecmnatrutivista, o que mais

confundia que explicava.

O gue é interessante ressaltar € que até hojmostaliza essa perspectiva,

pois parece que em certo momento divinal os profess principalmente da educacéo
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infantil e séries iniciais do ensino fundamentalité poderao refletir e usar ferramentas
adequadas, para a utilizacdo correta das estratégiestrutivistas, o que os levarédo a
uma verdadeira revolucéo na aprendizagem. Que filgue, é a aprendizagem e ndo o
ensino que é resgatada com bastante énfase, nogsds proferidos a favor do

desenvolvimento para a educacdo. Se esta form&epaey, um tanto exagerada,
diriamos, que é muito mais mistica e magica, padEcser impossivel a sua realizacao

nos termos de uma sociedade de classe.

Dessa maneira situaremos aqui 0 que pretendemosessa pesquisa,
assentada como ja nos referimos no solo marxiazeyr fuma analise do construto do
construtivismo, na atual abordagem do aprenderendpr, imposta pelos organismos

internacionais como a politica educacional pangadses pobres.

Na consecucao do elenco desses objetivos e questdieamos a seguir,
em grandes linhas, reflexdes tedricas que deveimabalosso percurso de investigacao,
situadas no plano da ontologia marxista lukacsiaspecialmente, nos tedricos
contemporaneos do marxismo que priorizam seus @stadpesquisas acerca dessa
tematica. Para tanto é necessario explicitar, bnemée, 0 que constitui uma pesquisa

assentada no solo marxiano.

Em primeiro lugar, o que caracteriza 0 modo deleanétodo materialista-
histérico é a subordinacédo ao objeto, ou seja, todoéde pesquisa esta subordinado ao
objeto, pois este é consequéncia de analise dtooBkjm segundo lugar, ndo existe um
conjunto de normas e regras de constru¢cado do ciomdyeto independente do objeto, 0
método de pesquisa é expressdo do movimento diwalgeesquisa. Para Marx, parti-
se da realidade fatica, do conhecimento rigorosofatns, o que ndo significa empiria,
mera descricdo, porém uma analise critica e rigordsrealidade ndo se reduz aos
fatos, a aparéncia ou aos fenbmenos. Os fatosamd@&lgo, mas no processo de
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movimento do real, eles também escondem. Negago#isa ir para além deles.

Por isso, tal perspectiva de analise da realidadeddcacao articulada por
esses autores trabalhados ao longo de nosso sexp@auta por um conjunto de estudos
realizados com base na compreensao materialis&étich da histéria, o método das

aproximacdes sucessivas.

Acreditamos que esse referencial nos permite canger a relacdo entre
as esferas particulares e os determinantes estigttdo real, a esfera da totalidade.
Nesse sentido, assumimos a perspectiva tedricodmiéggica do marxismo para a

realizacdo dessa investigacao.

As mediacOes feitas pelas categorias marxistasifeenna apreensdo do
movimento real e das multiplas determinacfes exeste Encontramos em Marx uma
perspectiva critica e radical que propde um cammatodoldgico de superacéo daquilo
que esta posto, revelando “a esséncia das coiSesdo assim, o autor afirma que *“
toda ciéncia seria supérflua se houvesse coindaénwediata entre aparéncia e a

esséncia das coisas” (MARX, 1981, p. 939).

E como adotamos o marxismo e o materialisistotico dialético como
referencial tedrico, compreendemos que as media@ias a partir das categorias
marxistas permitem essa apreensao, ou seja, apoegnsnovimento da realidade e das
multiplas determinacdes existentes. Nas palavrasodé (2002, p. 15): “o mundo da
pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdashgano. O fenbmeno apresenta a
esséncia e a esconde, a esséncia se manifestaoneefeo”. Por esse motivo a poténcia
da questado esta em se compreender, nessa lédicante, que nos discursos oficiais,
nas teorias pés-moderna veiculadas na educacasterexiverdades parciais. “A

distincdo entre representacdo e conceito, entraiedanda aparéncia e o mundo da
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realidade, entre praxis utilitaria cotidiana dosnkas e a praxis revolucionaria da

humanidade ou, numa palavra, a cisdo, ¢ o modoguelloo pensamento capta a coisa
em si. A dialética é o pensamento critico que spg® a compreender a compreensao
da realidade” Kosik (2002, p. 20). Por isso, em¥aercebemos que a esséncia das

coisas ndo se manifesta diretamente, mas s6 coridade da ciéncia e da filosofia.

Para compreender a situacéo real do construtiveeamm modelo tedrico e
suas implicacdes sobre a educacdo e formacdo daggepa € imprescindivel uma
analise que abarque as atuais formas de organizdgdeducacdo frente a crise

estrutural do capital.

Para tanto, organizamos o trabalho em trés capjtaode no primeiro
capitulo teceremos consideracOes acerca da cdattalido trabalho, a relacdo deste
com as outras praxis sociais, pondo entdo, a raiprdblematica dentro de uma
discussdo onde a educacdo, complexo social, € dandapartir do trabalho como

protoforma da atividade humana.

No segundo capitulo pretendemos analisar as basggetipnas do
construtivismo, principalmente, sobre o texto déoawgenebrino, “A Epistemologia
Genética” que fundamenta e orienta a visdo gnogealda formacao do professor, ou
seja, analisaremos a perspectiva Marxiana, compand@ica ontologica necessaria a
essas concepgdes. E ainda, a crise estrutural pitalca as politicas educacionais
defendidas pelo Banco Mundial e a UNESCO a paosrahos 90, tendo como marco a
Declaracdo de Jomtien e esta relacdo com o paradepncacional construtivista

manifestado na formacgéo de professores para &s $digiais da escolaridade basica.

No terceiro capitulo a andlise tratara de uma spactiva da historia do

curso de pedagogia, desde a sua criagdo, suaénaths, as discussdes sobre suas
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bases, como também a atual DCN- Diretrizes Cuateslpara o curso de Pedagogia de
2006 e o0 que isso trouxe para o curso. No cumptondos objetivos almejados,
pontuamos o0s nexos das diretrizes do Mec aos cdesé@macao docente e o ideario
do construtivismo impostos pelos organismos intdomais na prevaléncia da ordem

neoliberal do capital.

Em suma acreditamos que nossgussira contribuir para o exame critico
do paradigma construtivista e sua relacdo com andgdio de professores,

especificamente, o pedagogo.

Entendemos que 0s pressupostos onto-historicostaamsn por tedricos
marxianos servem como suporte para apresentarsaanmtencdes de pesquisas no
que se refere as relacdes que queremos estabefgoerconstrutivismo e a formacao

docente contemporanea, particularmente, do curgareecao do pedagogo.

A partir desses pressupostos, pretendemos desenuwatva pesquisa de
cunho tedrico-bibliografico e documental sobre armimgdo de professores
encaminhada, particularmente, aos Cursos de Pedadmmnte aos paradigmas atuais
da educacéo, enfocando o construtivismo e o alcdest referencial no processo de

formacao dos alunos.

Para a realizacdo desse processo de investigagdengemos utilizar dos

seguintes procedimentos, a saber:

- Revisdo bibliografica da obra classica de Jeagd®] A Epistemologia
genética, assim como também de autores referemiepeasamento pedagdgico
contemporaneo, especificamente, dos tedricos muea®es dos atuais paradigmas

dominantes no campo da formagao docente;

- Revisao de autores que se contrapdem a perspedcts/novos paradigmas
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dominantes da teoria educacional tais como: Mészd@@81); Saviani (1986); Duarte
(1996, 2000, 2001); Tonet (2001); Arce (2001); Ral2003); Jimenez (2004, 2005); e
Maia (2004); Carmo (2004); Costa(2007); Soares 200essa (2007); Facci (2004)

Mendes Segundo (2005); Rossler (2006).

- Anélise documental mediante o exame dos docursel#ANFOPE e das
Diretrizes Curriculares do MEC do curso de pedamoWgile destacar que as novas
diretrizes curriculares nacionais para o cursoatagogia apresentam modificacdes as
exigéncias do momento desde as normas gerais &t&sap curriculares vigentes nas
licenciaturas e, como também a situacdo da formeedprofessores para a educacao
infantil e os anos iniciais do ensino fundamenilqual permite atuacdo nos mais

diferentes espacos e momentos da pratica eductatiuzgl e informal.

Entendemos que presentemente se assinala parménai da psicologia
na educacdo e na pedagogia, relacdo esta, que iddgta maneira uma estreita

predominancia da teoria piagetiana/construtiviststas areas.

Para tanto, realizaremos uma reflexao tedrica ggeaitine a realidade das
politicas implementadas no curso de pedagogia, baass tedricas, a relacdo do
construtivismo ao lema das pedagogias do “apreageender”, e o reflexo disso nos

antagonismos que se encontram na formacao do pgalago

E importante destacar que o estafierente & tematica das pedagogias do
“aprender a prender” e no cerne o construtivismo $e revelado cada vez mais atual,
ao ser reeditado através de novas faces que assoimme pds-construtivista, co-
construtivista ou até mesmo nos permitindo charegndo) construtivista. Sendo estes
movimentos completamente compreensiveis na logicaedroducdo do sistema do

capital. Portanto, cada vez que se pensa no finoa@sgotamento de um dado elemento
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— no caso de um paradigma educacional, nesta fm@dle — este recupera forcas e €

reeditado, desde que esteja satisfazendo a esszart@gca de reproducao.
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1 - TRABALHO E EDUCACAO NO CONTEXTO DA CRISE DO

CAPITAL

O Unico pressuposto do pensamento de Marx
€ o fato de que os homens, para poderem existir,
devem transformar constantemente a natureza.
Essa é a base ineliminavel do mundo dos homens.
Sem a sua transformacéo,
a reproducao da sociedade ndo seria possivel.

Lessa e Tonet

Iniciamos nossa analise buscando apreender a datégdalho e os demais
complexos que se articulam com aquele, que sobrieada andlise marxiana desponta
como o fundante do mundo dos homens. Para tantganjos necessaria, uma
aproximacédo a historia a fim de explicitarmos ososecategoriais que fundamentam o

processo do homem enquanto ser social.

Para Marx, as propriedades socio-histéricas tém isascedouro no
complexo do trabalho. E nele que o homem elevaa®li da condicdo de macaco a
homo sapiensoperando o salto ontoldgico, que o distanciou loseiras naturais
(esfera bioldgica). Neste salto, processa-se a hizagio do homem, que soergue-se a
condicdo de participe do género humano, domesticaadutras espécies, e realizando
a mediacgdo ineliminavel com a natureza, esta ppwven, comporta uma das definicdes

da prépria categoria trabalho.

No caminho de explicitacdo da dimensdo ontolégica tchbalho, €
importante destacar conforme nos ensina os esdétdsarx, a dimensdao teleoldgica do
trabalho, que consiste em “projetar de forma ideptévia a finalidade de uma agéo”
(LESSA, 1996, p. 31). A dimensao teleolégica dbdtho esta expressa no texto de

Marx, quando o filésofo de Trier diferencia o pawquiteto da melhor abelha.
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Uma aranha executa operagfes semelhantes as wtera abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua calndas o que
distingue o pior arquiteto da melhor abelha é dedigura na mente
sua construgdo antes de transforma-la em realidddefim do
processo do trabalho aparece um resultado que ifdiaexantes
idealmente na imaginacéo do trabalhador (MARX, 193202).

Podemos constatar, conforme Marx indica que o &tgupor mais limitado
que seja criard sempre 0 novo, com novas potetaids, que desencadeara novas
possibilidades, e a abelha, ao contrario se era@mnésa as determinacdes biologico-

naturais.

No entanto, para além da dimensédo ontologica ®légjiea expressa na
categoria trabalho, Marx, descreve no seu Capitahrocesso no qual o trabalho
transforma-se em mercadoria. Este sob o capitalisofee uma brutal perversao,
passando do carater emancipador, realizador eddwmra aprisionador do homem.
Observa-se nessa esfera a distincdo, ou melhata,an divisdo clara entre trabalho
abstrato e trabalho concreto. O primeiro mortifigkena, cria valor e torna 0 homem
assalariado, o segundo supre as necessidadesdathismem, realizando a mediacéo
deste com a natureza. Desta forma, é sob o doménaapital, que o trabalho assume
determinadas condi¢bes historicas de producdo, etebse a férrea razdo da
produtividade e se sujeita a violéncia das coisas@a, resulta em forma alienada de

producao capitalista, correspondente a forma dsadendo trabalho humano.

Ainda sobre a distincdo entre trabalho concretorapatho abstrato, é
oportuno lembrar de acordo com Lessa (2007), digeéetambém chamado de trabalho
atil, aquele que cria valor de uso, embora o vaeruso seja a condicdo para a
existéncia de qualquer sociedade. E nele que o moswmisfaz suas necessidades
proprias de auto-consumo, de auto-realizagio aiged@senvolvimento. E através do
trabalho concreto que o homem se apropria dos aelesiela natureza e produz seus

meios de sobrevivéncia, garantindo assim, a cadtde da espécie humana. O
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trabalho abstrato, por sua vez, pode ser defiriddmo aquele, no qual, prevalece o
valor de troca. O homem produz algo ndo para axscessidade exclusiva, mas para a
necessidade de outro, sobre o controle de outrgef@ valor de uso que satisfaz a
necessidade social humana, para a compra e a veodsa,funcdo especifica da
valorizacdo do valor. No entanto, é importantetateque ndo se trata de dois tipos
diferenciados de trabalho, mas o mesmo trabalhongusociedade capitalista assume
duplo aspecto, em que um fica subsumido ao oua® palavras de Neto (2007, p. 80)
“uma unidade que sintetiza valor de uso e valdrats”. Em O Capital, no capitulé

MercadoriaMarx expde magistralmente essa relacéo:

A mercadoria apareceu-nos, inicialmente, como doasas: valor-
de-uso e valor-de-troca. Mais tarde, verificou-s® @ trabalho
também possui duplo carater: quando se expressa calor, ndo
possui mais as mesmas caracteristicas que lhenpemecomo
gerador de valores-de-uso. Fui quem primeiro amales pés em
evidencia essa natureza dupla do trabalho conédmercadoria.
Para compreender a economia politica, é essermiilecer essa
guestdo, que, por isso, deve ser estudada maisrtie (2006, p.
63).

E oportuno destacar que no cdnjudo desvelamento da logica da
sociabilidade capitalista, apresentando entre ®uttaisas o0 duplo carater da
mercadoria, Marx, vai operar como bem lembra Lass@ das mais importantes
rupturas da historia da humanidade, precisamengielaque diz ser a historia um auto-

constructo humano.

Assim, destacamos que somente com Marx no séc{p &fue podemos
apreender na sua esséncia e radicalidade a maonmemem como demiurgo da
historia, ndo configurando-se como um ser autorth@do, mas sim consciente,

capaz de planejar, decidir, fazer escolhas ei@idades (prévia-ideacéo) as coisas de
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um modo geral. Dai a reiteracdo de Lessa (200I6)pda tese marxiana que diz “que a

historia humana é resultado exclusivo das acéebangns em sociedade”.

Nesse processo, Hegel pode ser apontado pelastamigs antecipacdes
para o entendimento da histéria como um procegserando um corte decisivo em
relacdo ao pensamento vigente que entendia aihistdmo um por teleoldgico. No
entanto, apenas em Marx esta construcao vai ofstarondem definitiva na perspectiva
ontolégica de construcdo da realidade histérichaoem, assinalando que o germinar
dessa consciéncia tem seu nascedouro a partir denddvimento das forcas

produtivas.

Autores como Manacorda, Ponce, Lessa, Tonet, deot&os nos
relembram, por exemplo, que no periodo primitivenargem ainda da perspectiva do
aparecimento de classes, do surgimento da propegutivada e marcada pelo precario
desenvolvimento das for¢cas produtivas, 0 homemmikpexclusivamente da natureza
e do acaso para assegurar a sua subsisténcias&sses, a reproducéo da espécie era
garantida pelos processos naturais, a qual o hamdendominava e ndo compreendia e
por isso acreditava em uma teleologia da naturezaseja, nos desejos e vontades

divinas, acima do poder humanao.

[...] nessa relacdo com sua historia, 0s homemsitiydos percebiam

o fato imediato, e em larga medida verdadeiro, uke areproducao
social ndo dependia apenas deles, mas tambématEspos naturais
qgue eles ndo conheciam e que, portanto, ndo pocaamtnolar. O

poder da natureza era algo que estava muito acmdwgimanos, e
gue a eles se impunha de forma insuperavel, fetEEaSA, 2007, p.

17).

E nesse periodo histérico que se origina a conoepiggico-religiosa, na

qual o homem confiava no poder divino, acreditagde poderia construir sua historia

apenas dentro de alguns limites. Essa “confusaavéi mais evidente quando os
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homens primitivos entendiam que seus desejos adesitindividuais e particulares ndo
se efetivavam na histéria, o que em parte é venmdndpois a histéria social da

humanidade difere da histéria dos individuos.

Ainda na sociedade primitiva, o surgimento da r&tigfez com que os

homens delegassem aos deuses a sua prépria historia

Sobre a referida sociedade Lukacs (1981), fundaadenta antropologia, ha
arqueologia e na histéria afirma que o surgimerds domens primitivos teve seu
legado herdado pela “primitiva organizacdo socia grimatas, seus antepassados

biologicos” (LESSA, 2007, p. 35).

Esta organizacdo se caracterizava pelo movimengoatdrio de pequenos
grupos. Uma vez que sua alimentacdo baseava-seleta de vegetais e da caca de
animais dos recursos disponiveis daquele ambieggieltando em pouca produtividade.
Portanto, quando os recursos naturais de um deiadmilocal, a qual este grupo

migrava se escasseava ou extinguia, era 0 motheonoya migracao.

Nesta perspectiva, 0 homem na sua primeira orggiozsocial, ndo poderia,
pelos limites aos quais estava submetido, peloodéscimento de classes sociais, pela
dependéncia imediata da propria natureza, posaibdi exploracdo do homem pelo

homem. Entretanto, a forma primeira da atividadedma ja existia, o trabalho.

Com o desenvolvimento cada vez mais aperfeicoasldedeamentas, com o
conhecimento do ambiente e com o0 abandono da régyrém possivel a evolucdo dos
individuos e da sociedade. Essa evolugdo como goéseia, possibilitou segundo
Lessa (2007, p. 36), o desenvolvimento das forgasiuytvas e “a descoberta da

semente e da criacdo de animais”.
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Com o aparecimento da agricultura e da pecuarla, peneira vez

os homens tiveram a possibilidade de produzir ndos que

necessitavam para sobreviver. Pela primeira vaglsum excedente
de producédo e, com ele, a possibilidade de acuéwlde riquezas.
Ou seja, passou a ser economicamente vantajosoraxpim outro

individuo. Este é o fundamento material da origenexploracdo do
homem pelo homem.

Segundo Lessa (2007), o surgimento do excedenpeasicdo, o evidente
acumulo de riquezas e a exploracdo do homem peteimointroduz algo novo nas
relacdes sociais, posto que “pela primeira vezomsradicdes se tornam antagoénicas,
isto é, impossiveis de serem conciliadas” (Les8872p. 36). Poderiamos dizer que os
elementos que irrompem nesse contexto ddo formast@riba luta de classes

anunciadas por Marx no Manifesto do Partido Conmanis

A histéria de todas as sociedades que existiranm@gos dias tem
sido a histéria das lutas de classes. Homem liwsceavo, patricio e
plebeu, senhor e servo, mestre de corporacaoialpfiama palavra,
opressores e oprimidos, em constante oposi¢ao,viéan numa
guerra ininterrupta, ora franca, ora disfarcadaa uguerra que
termina sempre, ou por uma transformacdo revoladanda
sociedade inteira, ou pela destruigdo das suasesl@sn lutaMARX

e ENGELS, 2004, p.43).

Nesse processo eivado de antagonismos e acompardnéintda cronoldgica
da histéria, Lessa e Tonet (2008) indicam as sadiesgl asiaticas e escravistas como as
primeiras sociedades baseadas na exploracdo darhpeie homem. No entanto, para
efeito da nossa exposicao partiremos do modo diupém escravista até chegarmos ao

capitalismo.

Nas sociedades escravistagistiam duas classes antagonicas: os senhores e
os escravos. Neste modo de producéo, as técna@mametodos tiveram lento progresso

que resultou em pouca produtividade. Nesse contarteressava aos senhores

5 L . . .
Como bem apresenta Lessa, as duas principaisiadeie escravistas foram a Grega e a Romana.
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aumentarem as suas posses 0 que seria possivehropiracdo com o numero de
escravos. Assim, a historia nos mostra o0 motivoadasjuistas gigantescas realizadas
por estas sociedades, dominando outros impéricensférmando seus adversarios em
escravos. O aumento significativo dos escrjve® entanto, criou um enorme
problema para os proprios senhores, considerandosguhouvesse uma rebelido, o
namero desproporcional entre escravos e senhomdscaciam o0s Ultimos em

desvantagem. Surge entdo, o Estawa dirimir o problema.

Conforme Lessa o crescimento do nimero de escrarosspondeu em um
dispendioso prejuizo para 0s senhores, expressS@uUsles excessivos necessarios a
reproducdo daquela forma de sociabilidade. Esspuonde questbes conduzem o
escravismo ao que seria 0 seu desfecho final, qoodemos conferir no trecho de

Lessa (2007, p. 37):

[...] Os impostos se tornaram tao caros que oseslle escravos ja
ndo tinham como paga-los e as despesas com soleddosionarios
publicos ndo podiam ser atendidas. Com isto dimaaficiéncia
militar e as revoltas e as invasdes das frontemasentaram. A
decorrente desorganizacdo do comércio diminuiuaamdis o lucro
dos senhores de escravos e havia ainda menos agcpasa o0
pagamento dos soldados e dos funcionarios publctencializando
a crise politica e militar e desestruturando ain@as a economia.
Este circulo vicioso levou, em Roma, ao final dor&agsmo

Com o fim do escravismo, observa-se um longo psacde transi¢cdo para o
proximo modo de producédo, o feudalismo. A faltaudea classe revolucionaria que

reivindicasse um corte radical com as contradicdes momento possibilitou a

® Na Grécia antiga a populacao dos escravos (coticolava Aristételes, “os instrumentos que falam”)
em média constituia 80%. O restante se dividieeesgrcidadéos livres e com 6cio. Em Roma havia mais
de 700 escravos para cada senhor. LESSA, S&giwico Social e Trabalho:porque Servico Social
nao é trabalhaViacei6: EDUFAL, 2007.

"o complexo social composto pelos instrumentos @Gaigede repressdo que sao o funcionalismo
publico, o exército e o Direito. O Estado, por deieacdo genética, é essencialmente um “comité
executivo” da classe dominante [...] Lessa, SéRpovico Social e Trabalhoporque Servigo Social ndo

€ trabalho. Macei6: EDUFAL, 2007.
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instauracdo de outro modelo, o qual predominavamewte a sociedade de classes.
Embora houvesse caracteristicas distintas, comanaae reproduzir uma sociedade de
classes, que “se estruturou de modo diferenciadogade para lugar” (LESSA, 2007, p.

38).

Seu fundamento enquanto “organizacao da extraci@loaho excedente se
dava em unidades auto-suficientes” (LESSA, 20088). Ao servo cabia o trabalho
no campo, diferenciando, no entanto do modo deugéml anterior. Pois este servo era
dono de suas ferramentas e de parte de sua prodagd&ampos. Ainda assim, grande
parte da producédo era do senhor feudal. Havia aradstume, por assim dizer, em que

0 senhor ndo poderia nem expulsar o servo de gaartem muito menos vendé-la.

Neste modo de producdo, os interesses de clads@mtinma realidade

distinta, podemos vé que:

Diferente do escravismo, ja que os servos ficavam ema parte da
producdo eles se interessavam em aumenta-la. Peo is
desenvolveram novas ferramentas, novas técnicautpras, novas
formas de organizagéo do trabalho coletivo, meliaonaas sementes,
aprimoraram as formas de preservacdo do solo eoecogempo a
producao voltou a crescer e, gracas também a melineentacéo, a
populagcdo aumentou. Alguns séculos apos, o aundenpsoducao e
da populacgéo levou o feudalismo, também, ao seco“bem saida™
possuia mais servos do que comportava e produzis daaque
conseguia consumir, sem que, claro, produzisse feadi® todos os
produtos que necessitav(7, p. 38).

Com o desgaste e a falénciaedesbdo de producdo, os costumes de
outrora foram desrespeitados. Os senhores “expuotsdo feudo os servos que estavam

sobrando” (LESSA, 2007, p. 38).

Sendo assim, podemos constatar que com o0 camirddnistiboria e a
possibilidade de transformacédo da natureza expetada pelos homens, aumenta o
desenvolvimento das forcas produtivas, aumentarmmsegjuentemente o poder de
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transformacao da natureza, diminuindo por essaipsano grau de dependéncia dos

processos natu rais.

Avancando,

consideramos importante pontuarmos agunguestdes

referentes a polis grega e a propria filosofia. tAlggerspectiva, o homem decidia

coletivamente, favorecendo a elevacédo da conseiénai determinacdo da sua propria

historia. Esse momento histérico marca o surgimelatdilosofia na Grécia, o que

reflete um novo horizonte para a consciéncia e ceemsao da histéria dos homens. O

evolver historico origina novos complexos sociagsapdar conta do agir humano: a

ética, a politica, o direito, a economia, a edusaefc. Lessa (2007, p.15) explica que

por complexos sociais, compreendemos as atividdue®manas que tém por

fundamentacéo a organizacdo da sociedade e quagul® modo, sdo necessarias a

producdo. Estes tratam das relacfes puramentessagma vez, que nao realizam o

intercambio direto entre homem-natureza, ested@imido como trabalho.

Deste modo, de acordo com Leg2a07), a relacdo do desenvolvimento

historico e das forcas produtivas vinculadas a mid@ecia do homem a natureza

decresce, com o0 advento da revolucéo industriahogoodemos conferir no trecho que

segue.

Portanto, entre a Grécia antiga e a Revolucdo tridus- se
guiserem, entre Parménides e Hegel — a humanidagle ym longo
periodo histérico no qual o desenvolvimento daga®rprodutivas
possibilitou a ruptura com as antigas concepcdagaszas, contudo
ainda de forma limitada, incompleta. Entre a Grécia Revolucéo
Industrial, a humanidade pensou a si propria asraeéconcepcoes
de mundo intermediarias entre a concepcao religiosahomens
seguem a sua propria histéria tracada pelos deesasgoncepcao
radicalmente humana (os homens fazem a histérig) hamens
fariam a historia, mas dentro de limites que Ih&s dados pela
natureza (os gregos mutatis mutandisos modernos) ou por Deus
(escolastica medieval). Tais concepcgbes intermadidfirmavam
que os homens fazem a histéria (aqui superandoinuged do
pensamento religioso primitivo), mas no interiorliddtes que eles
nao poderiam alterar porque sdo limites que ndanfartonstruidos
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pelos homens (aqui a limitagdo que corresponde aocop
desenvolvimento das forcas produtivas) (p.20).

Compreendemos assim, segundo Lessa, que o epagateycala a Grécia
antiga da Revolucdo Industrial, passando pelasasdde Parménides a Hegels
concepcOes de mundo predominantemente se artioulaa@re a esfera da esséncia —
esta imutavel, insuperavel e essencial — e naaesfrhistoria. A primeira revelava
determinacgdes inalteraveis pelo homem, onde nérfssteu fundamento era o limite
insuperavel. A segunda, a esfera da historia, ssdabramento se daria nos atos
humanos, na esfera do mundo, na esfera da viddiaswi onde tudo & efémero e

passageiro, portanto, dessemelhante da densidemlégica da esséncia.

Tradicionalmente, na filosofia marxista, estas duasncepcbes se
antagonizavam, entre o0 mundo da esséncia — esfesethidade — e 0 mundo dos
fendmenos — a histoéria. Deste modo, a historia amdo dos fendmenos, ficaria
subordinado a esséncia ou esfera da eternidadgidecsmdo que “Deus faz os homens

e 0os homens nada podem frente a ele, etc.” (OLDRpNH LESSA, 2007, p. 21).

Em resumo ha trés configuracdes fundamentais antisdo de um mundo
religioso e a visao da histéria humana. Na primemafiguracdo, surgem as figuras de
Platad e Aristételed onde permanecia a ideia de que o homem s6 paagrienediante

as determinacfes do mundo das ideias ou da ordempéayica.

® Filssofo grego discipulo de Sécrates. Suas corespgpresentam o seguinte sobre o mundo das idéias:
a idéia é mais do que um conhecimento verdaddaa® e ser mesmo, a realidade verdadeira, abseluta
eterna, existindo fora e além de nds, cujos objeisiseis sdo apenas reflexos (0 mito da caverna).
JAPIASSU, Hilton. MARCONDES, Danildicionario basico de filosofia Rio de Janeiro: Jorge Zahar
Editor, 1990.

® Filésofo grego discipulo de Platdo. Suas concepgpeesentam o seguinte sobre a ordem cosmoldgica:
Deus como ato puro, Primeiro Motor do mundo, matodvel, Inteligéncia, Pensamento que ignora o
mundo e sO pensa a si mesmo. JAPIASSU, Hilton. MBROES, Danilo.Dicionario basico de
filosofia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1990.
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Na segunda configuracdo, apresenta-se a concepgsenfe na idade média,
agostiniana-tomista. Esta sintetizada na compreend@ que Deus faria o
desdobramento da histéria do homem entre a GénaseéAgocalipse, portanto, ja
definida, determinada, tracada pela vontade dersador. O homem poderia agir sobre
a sua historia de maneira limitada por Deus, esoalh por suas boas acdes o céu, ou

escolhendo por suas més acdes, o inf8rno

A terceira configuracdo, também intitulada de cepgée moderna,
desenvolvida na Europado século XVII, representava a concepcao libeifahdida
até hoje. Nesta, a caracteristica de abandonoligeose se deve a critica ao modelo

medieval-feudalista em oposicéo a burguesia nascent

Nesse contexto, nasce a concepcao do liberalismaaddeia da esséncia da
sociedade advinda da esséncia egoista dos indsj/ique marca a diferenca entre estes
e outros animais. Assim, a natureza do homem, rdetaria a sociedade e, portanto, a
historia. Neste cenario, a luta de classes, que/edsa sob formas diferenciadas o
feudalismo e a incipiente sociedade burguesa, passt Ultima a compreender o
individuo humano, como retrato do proprietario sy entdo, ser humano € ser
proprietario. Por isso, proprietarios privados, individuos teriam uma relacao de
concorréncia entre si para vender e comprar mereadoa sociedade, agora palco das
lutas entre os individuos, que elevados a suar@@tesséncia egoista, comporiam a

sociedade naturalmente concorrencial e capitalista.

A determinacédo histérica dos homens, segundo ocaperso liberal, esta

em sua natureza egoista. Nessa perspectiva, aaigaedesigualdade, a miséria, 0

10 Tomas de Aquino argumenta que pelas acdes pesamorartuosas, o individuo pode se salvar ou cair
em danacdo eterna. LESSA, Sérdervico Social e Trabalho:porque Servico Social ndo é trabalho
Macei6: EDUFAL, 2007.

1 Na Inglaterra, com influéncias do pensamentoatké, Hobbes, entre outros. E assim também, como
a Franga do século XVIII com autoridade do pensaonéos iluministas, Rousseau e outros

36



egoismo, seriam necessarios para garantir o ddseneato da humanidade. Sem esse
necessario desenvolvimento, o homem nao teria signado a historia. Nessa oOtica a
natureza humana, elemento que determina a histd@i@, poderia ser gerada pela
historia. Assim, a natureza egoista humana € ani@ristoria. Sendo anterior, a acao

do homem (a histdria) ndo poderia, ela, modificia @atureza.

As concepcdes esbocadas apontam para uma essé@nuaeh de carater
eterno, imutavel e privado. Nestas ndo existe ailptidade dos proprios homens
modificarem a historia. O desenvolvimento destascepcdes nos conduz ainda a
compreensao de que no mundo grego, medieval e &gimyiste algo em comum, quer

seja, a esséncia humana nao pode ser modificaolqmalem.

Nesse sentido, poderiamos afirmar que o desenvehtondas forcas
produtivas e o consequente aumento das capacidadeanas desembocaram no
abandono da concepcéo religiosa. Assim, foi poksiveconhecimento da acédo dos
homens na histéria. No entanto, isso nao foi sirfiei, pois este reconhecimento deu
origem as perspectivas dualistas na historia. A&opcéo de que existe uma esséncia
nao-histérica que impde limites as acbes humanas,o@tra concepcdo em que a
histéria se desdobraria. Nessa ultima, os atos hasnae tornam livres e a historia

puramente humana.
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Com a Revolucado Industrfd] época que foi distinta pelo desenvolvimento
elevado e superior das forcas produtivas, o honenpreendeu seu papel na histoéria e
também, a sua possibilidade de modificar a natwwerauma relacdo de superioridade.
O ser humano descobre que diferente de outrora¢ eledemiurgo da historia. Sua
historia, portanto, € assumida por ele propriogpswhdente de deuses e das forcas
ocultas da natureza. Esse fato pode ser confirmamioa Revolucéo FranceSspor ter
revelado que individuos organizados poderiam darralbrdem anterior e instalar uma

nova ordem.

Nesse contexto, ficou para a filosofia a tareféetdar solucionar a seguinte
questdo: como os homens fazem a sua histériaido\@@stacar que referida tarefa fora
assumida por Hegel que pbe como tematica dos stuos exatamente essa questao.
Por isso, a primeira resposta é produzida poriredécando que a histéria é produto de
uma esséncia colocada desde o principio, 0 espiutoano. Para ele se repete o
pensamento defendido pelos iluministas, de umaneisséxtra-humana e insuperavel.
Esta esséncia contém em seus fundamentos a prggipdvada e sua realizacédo plena

€ a sociedade burguesa (o Espirito Absoluto).

ApoOs a resposta de Hegel, teremos de acordo cosal(@807) a resposta

dada por Marx, que operou uma reviravolta na coemm&o da propria historia dos

12a revolucéo industrial ocorreu no periodo de 171880. Representou uma mudanca social profunda,
desenvolvendo maquinas, exacerbando a divisaal stacteabalho, ampliando os transportes, estreidtand
as comunicages, pondo fim a base artesanal e atareifa para fundar a base industrial e mecanizada
de producdo. Causou para a massa de trabalhagooktarios a desagregacao de seus estilos deevida
encerrou com a perspectiva de ocio nos limitesralmatho de até entdo. E por Gltimo possibilitou um
desenvolvimento gigantesco das forgas produtivas.

13 A revolucdo francesa ocorreu no periodo de 1772%1& revolucdo francesa foi um marco das

revolucdes burguesas classicas, onde foi demonsfael um movimento social revolucionario de classes
permitiu a derrubada de estruturas sociais, sutmveéiota ordem social vigente, numa mudanca dréstica

rapida. No caso, a passagem do feudalismo pargitalcamo.
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homens. Para Marx € o homem quem faz a sua hisébniautras palavras, o homem &
o demiurgo da sua historia. Para o fildsofo derTaieesséncia humana nos diz quem
somos hoje, todavia ndo determina o porvir, esteerte dos homens enquanto
construtores da histéria. Nesse caminho, Marx peoesclarecer e dirimir como e por

quais mediacdes o homem faz a sua histéria.

O esclarecimento desta questdo vem por meio daoluesa do trabalho
como categoria fundante do mundo dos homens. Adralesta descoberta, Marx
apresenta a possibilidade do homem poder transf@raaa esséncia burguesa em uma
esséncia para além desta sociedade. Assim a ess$@stdirica dos homens carrega a
possibilidade de mudanca e desenvolvimento paravalugcdo, o que significa o
nascimento de um outro patamar histérico. Portaatgpncreta destruicdo de uma
pretensa esséncia egoista do homem, apontara paanava esséncia humana,
possibilitada como tdo bem explicita Lessa (20026p pela centralidade ontolégica do

trabalho.

Marx tem como ponto de apoio fundamental a destblertrabalho
enquanto categoria fundamento do mundo dos honterss.partir

dela que pdde demonstrar como os homens fazem asséacia e,
portanto, como podem transformar a sua atual eissbooguesa em
uma outra esséncia que corresponda a sociedadeipatm Este é
0 ndédulo mais decisivo da concepcao de mundo de:Massa atual
esséncia burguesa é o patamar de desenvolvimeritd agartir do

gual poderemos fazer a revolucdo, jamais o limsuperavel de
nossa histéria. Tal como os homens construiranpitatiamo, e com
ele a nossa atual esséncia burguesa, poderemoéntadsstrui-lo
substituindo-o por uma nova sociedade e uma n®é&nes humana.

A centralidade ontologica do trabalho expressa ndlise marxiana,
identifica a historicidade da esséncia humana,ngasa na compreensado do trabalho
como motor deste mundo. Nesse sentido, a categabalho, como uma categoria

social, relaciona-se com o conjunto da totalidaglgat promovendo a geragao das
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necessidades e possibilidades que incrementard@senwblvimento histérico da

humanidade.

Ao desvendar estas relacdes, Marx revela que orgpoele sim superar a
sociabilidade capitalista, como também desbanesende que a esséncia humana néo
pode ser mudada. Deste modo, pbe por terra a éss@moana egoista e proprietaria
dos individuos. Nesses termos, entendemos ent&Maux apresenta o componente
nuclear que desmonta a tese do capitalismo comddiimstoria, e horizonte ultimo da

sociabilidade humana.

Em suma, a importéncia da centralidade ontologicaabalho é que
ela possibilitou a Marx elucidar como os homensiprem todas as
relacdes e complexos sociais, inclusive a sua eisséio fazé-lo,
desautorizou todas as ideologias que afirmam seapatalismo a
ultima forma possivel de sociabilidade humana perqu
corresponderia imutavel e insuperavel esséncia uirdsty egoista e
burguesa dos homens (LESSA, 2007, p. 27).

Reafirmando a centralidade ontolégica do trabdllusta (2007), igualmente
expde a referida categoria como constituinte ettaitora dos individuos, pois realiza
a mediacdo ontologica homem-natureza. O traballssilpbta ao homem romper a
esfera bioldgica, produzindo-se enquanto ser soSiahdo assim, € desqualificada
qualquer relacdo que busca por pressupostos liokgintender a realidade humana.
Ainda segundo Costa (2007), o trabalho enquantggmseleoldgica € fundamento da

constituicdo do mundo dos homens, uma vez queneimé um ser constituido da sua

prépria atividade, o trabalho.

[...] buscamos apreender o trabalho como a categonstituinte e
constituidora do género humano, por possuir emdseromtolégicos,
um claro carater intermediario entre os homens @atreza,
assinalando assim a passagem no homem que tratwidhager
biolégico ao ser social, 0 que desautoriza qualgeespectiva que
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procure compreender a realidade humana por mejrefsupostos
do ser biolégico. [...] ressaltamos o trabalho comosi¢édo
teleoldgica, o que descarta a importancia da cénsei na
constituicdo do mundo dos homens superando tanta ws#&o
reducionista que a situa como mero epifendmeno @mrancepcao
religiosa-idealista que a estende para o conjurdorehlidade,
desconstituindo o homem como ser auto-criado per Epria
atividade (COSTA, 2007, p. 50).

Desse modo, o autor explicita o trabalho como cai@gundante do ser
social. Assim também como Lessa, que igualmentéaimentado em Marx, reafirma a
centralidade ontoldgica do trabalho, recuperanddaaue, para Marx, a natureza é a
base ineliminavel do mundo dos homens, e que altrabintercambio homem e
natureza, como ele afirmou, pde em movimento asafomnaturais pertencentes a

corporeidade humafia

Assim, o trabalho, natureza transformada pela dodmmem, esté presente
em qualquer forma, tipo, configuracéo de sociahi& humana, constituindo-se numa
condicédo fundamental e eterna no mundo dos homasspalavras de Lessa (2007, p.
30) “o trabalho funda um processo histérico questafas barreiras naturais e leva os
homens, com o tempo, a se distanciar da naturezauramauténtico ser social”

Revelando clara a distincdo entre desenvolvimeistorito e processos naturais.

Consideramos importante aqui, repetir que, ao ltnab& inerente a
capacidade de prévia-ideacdo, uma vez que, “asmtfie a natureza e seu resultado séo
sempre projetados na consciéncia antes de serestruddos” (LESSA, 2007, p. 30).
Ademais, podemos afirmar que a objetivacdo da @iéeéacdo, possibilita a
transformacdo da realidade que vai gerando mudamgesnsequentemente, outras

realidades. Neste caminho, 0 homem também passanpdificacdes, ou seja, ao

14 conferir Marx, apud Lessa (2007, p.30), “pBe envimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mao”.
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transformar o objeto através do trabalho, o honramsforma-se operando mudancas

na sua subjetividade, considerando que:

[...] além de transformar o mundo objetivo, o ttabaem, também,
uma outra consequéncia necessaria e fundamentatuatéermino o
individuo ja ndo € mais 0 mesmo, ele se transfaamaoperar a
objetivacdo. Isto significa que, ao construir o dwrobjetivo, 0

individuo também se constroi. Ao transformar a meta, os homens
também se transformam — pois, imediatamente, agguinovos

conhecimentos e habilidades (2007, p. 31).

Nessa perspectiva toda nova situacao faz surgeinogcessidades e novas
possibilidades (LESSA, 2007, p.30), o que sucesswvde impulsiona o individuo a
novas prévias ideacdes, a novas objetivacdes, neov@ndo a mola mestra da historia.
Dessa forma, “toda nova situacao criada pela eljgdio possui uma dimenséo social,
coletiva” (LESSA, 2007, p. 31). Resulta desse processo, uetoolhistoricamente
construido que fara parte da histéria, das geragéssadas e das geracdes vindouras,
permitindo a evolucéo ndo so6 do individuo, masatéegade como um todo. Portanto,
conclui-se, o trabalho € sempre uma transformagaabgkto e do sujeito produzindo,

por essa via, alteracdes na natureza e na sociedade

No processo de autoconstrugdchamem, suas acoes individuais estédo
interligadas ao movimento da totalidade, muito emmpsaibamos que totalidade e
singularidade apresentam diferencas ontoldgicas, wem que, a primeira “contém nao
apenas as suas singularidades, mas também aseselquwé se desdobram entre estas
mesmas singularidades” (LESSA, 2007, p. 32). Issque, por mais que a primeira
contenha a segunda, ainda assim, as categoriasdetesninacdes produzidas, em

sintese, ndo sao tomadas isoladamente, pois ca®eess Lessa:
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No caso do mundo dos homens, como a totalidadastiarih é a

inter-relacdo causal dos atos singulares que sktisam em

tendéncias sdécio-genéricas, o carater teleoldgiesepte nos atos
singulares se objetiva em pura casualidade na deg@o social.

Temos aqui, aparentemente, um paradoxo; contudia aijjue de
forma simplificada esta situacdo pode ser compidande nos
dermos conta de que, ao transformamos o mundoirneemele

Novos “nexos causais” que passaram a agir solwwledade social
enguanto tais, isto é, enquanto um complexo deasaisfeitos.

O referido autor explica que, independentementecalasciéncia e da
realidade produzida pelos homens, o mundo objstygue a sua prépria legalidade, ou
seja, “os atos de trabalho constroem objetos quoedsdintos de ndés e de nossas
consciéncias” (LESSA, 2007, p. 33). A esse movime&amos o nome de causalidade,
a esfera do puramente casual. Por isso, a hist@inda que seja produto do agir
humano, ndo apresenta em seu desenvolvimento tdggtaleologia. Podemos entdo

concluir com Lessa (2007) que:

Ao transformar a natureza para atender a necessipdoheira e
eterna da reproducdo social, qual seja, a proddgdomeios de
producdo e de subsisténcia, o ser humano termggupndo muito
mais do que o idealizado. Ele produz uma nova mabjetiva e
gera transformacdes subjetivas nos individuos:igsm, todo ato de
trabalho remete necessariamente para além de grigrd’roduz
conseqliéncias que, ao se sintetizarem com as camxégs dos
outros atos dos outros individuos, dédo origem ridéiecias histérico-
universais. (2007, p. 24).

E importante, ainda destacar que o trabalho incarps determinacdes de
cada tempo historico. Por isso, em Marx encontraanesplicitacdo que “o universal e
o singular séo dimensdes da historia e, portaétm,jgualmente reais” (LESSA, 2002,

p. 15).

Consoante com Marx, Lessa nos oferece o entendingeiet o trabalho, por
conseguinte, é parte da histéria. Suas formasntistique o compdem (categorias e

conexdes) consubstanciam a reproducédo social. Assim
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[...] se o trabalho funda a reproducao social @umrrecebe
dela a sua particularidade histérica; ou, em ouytedavras, ndo
ha trabalho que nao seja participe da reproducaowao dos
homens, dela recebendo suas particularizacdesribéstoe,
concomitantemente, ndo ha reproducdo que nao teoha

7

trabalho seu momento fundante. Este € o sentidcispraele
dizer que trabalho e reproducéo sdo uma deternurrafigxiva
(LESSA, 2007, p. 37).

Para Marx a chave do problema esta em reconhezzater da centralidade
do trabalho no mundo dos homens como categoriaafiaddo ser social. Do mesmo

modo Costa (2007) afirma,

O trabalho é o fundamento ontolégico do ser sosehdo a matriz
das objetivagbes pelas quais o mundo dos homenseaia
concretamente. E através do trabalho (mediacioss@ta entre
homens e natureza) que o homem se destaca da esteral e
instaura um novo plano ontoldégico que se caraetepar niveis
crescentes de socializacdo (2007, p. 125).

Na continuidade destas questdes, percebemos quabalhb, com a
possibilidade crescente de modificacdo da realidadeessivamente constitui novas
objetivacdes, novos processos de efetivagOes, faramscOes e posteriormente
exteriorizagOes. Deste modo, 0 ato do trabalhoyzrabjetivacdo-exteriorizacéo, que
resulta no surgimento de uma nova situacao. Esta situacdo surge tanto no aspecto

objetivo como no aspecto subjetivo.

Assim, o trabalho produz uma complexificacdo cretxe“para além de
si"’® que ir4 repercutir na reproducdo social, produzindvas necessidades, bem

como, novas formas de satisfacdo dessas necessitaia Costa, sobre essa constante

5 Fragmento do texto de Lukad®er una Ontologia dell’Essere Socialdkoma: Ed. Riuniti, 1981, v. 1
e 2., apresentado na tese do professor Frederita,G907.
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complexificacdo a partir do ato do trabalho, damdformacdes que ocorrem e a

producao de novos objetos, é correto afirmar que,

Objetivamente ao mundo dos homens é incorporadaavo objeto
antes inexistente, o qual é inserido no contextiiak@a existente,
trazendo possibilidades novas e até desconhecidas peus
criadores, como resultado do fato de influenciaee influenciado
pela totalidade concreta. Para exemplificar tab fantoldgico,
pensemos em descobertas como as do fogo, do derqdlvora, da
imprensa, da eletricidade e da energia nuclear,st@s implicagbes
sociais objetivas, as quais acabam revelando qumdenprocesso de
objetivacdo h&d uma tendéncia real de generalizdg&oresultados
alcancados (2007, p.125).

Nessa perspectiva, com 0 engdigoento das consciéncias, as constantes e
amplas complexificacbes das relacdes humanas pdo rde trabalho e as
generalizagbes das novas capacidades adquiridasspelhumano, “esse movimento
amplia-se com maior complexidade das relacfesisagimtegracdo das comunidades
humanas, o que acaba, como veremos, explicitaniésenvolvendo o complexo social

da educacdo” (COSTA, p.126). Por isso,

As mudancas objetivas e subjetivas advindas do epsoc de
objetivacdo-exteriorizacdo impdem irreversivelmemte individuo,

novos atos teleologicamente orientados para regpoad novas
situacgdes criadas por suas agbes, 0 que implicassetamente em
novos atos de objetivacao-exteriorizacdo, reindgano mesmo
processo em patamares sociais cada vez mais agangads as novas
objetivacbes s6 podem vir a ser enquanto efetivagaterial de

finalidades ideais induzidas pela nova situacdo dumorporou

socialmente o resultado da objetivacdo-exteriofi@aaanterior. 1sso
indica que ao transformar a realidade, os atosichehis tendem a agir
sobre outros individuos participes da comunidade,caen o

desenvolvimento historico passa a abarcar totagladciais cada vez
maiores até atingir a humanidade em conjunto, o0 sfuee tornou
possivel como advento do capitalismo e do mercadalial (COSTA,

p. 126).

Assim sendo, a educacdo como um compsextl universal, fundado a
partir da categoria trabalho € inseparavel dests, gpmo veremos, para que o homem

se aproprie das construcdes, objetivacdo de ogwesm;0es, € imperativo que essa
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transmissao ocorra por meio de outros homens [pmepsos educacionais]. Podemos

confirmar nas palavras de Leontiev que:

[...] as aquisi¢Bes do desenvolvimento historico af@iddes humanas
nao sdo simplesmente dadas aos homens nos fen@iietivos da
cultura material e espiritual que os encarnam, B&#s ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados paes teles as
aptiddes, “os 6rgdos da sua individualidade”, ang@&, o ser humano,
deve entrar em relacdo com os fenbmenos do mumdondante
através doutros homens, isto é, num processo denicagdo com
eles. Assim, a crianca aprende a atividade adeq®iatia sua funcao,
este processo €, portanto, um processo de eduCBERINTIEV,
1978, p. 272, apud, TONET, 2005, p. 214).

Tonet expde que este processapdapriacao ativa constitui 0 processo de
autoconstrucdo do homem. Por conseguinte, ndosseneeem se apropriar de algo
pronto e acabado, e sim da apropriacdo do que jéidmricamente construido pelas
geracdes passadas, do que foi produzido ao lon¢gentgmo, ou seja, “de apropriar-se do
que ja existe e de, a0 mesmo tempo, recria-lo @/éelo, configurando, desse modo, 0

proprio individuo em sua especificidade” (2005214).

Na perspectiva marxiana, a educacdo se apresem@ cbjetivo da
formacdo humana, onde o homem possa desenvolvas @&l suas potencialidades,

alcancando seu desenvolvimento pleno e maximo agg@énero humano.

Nesta perspectiva, a educat®ddem como horizonte uma sociedade sem

classes, tendo como pressuposto a defesa do homerm demiurgo da historia.

18 Sobre educacédo e complexo social, é importantesaptar os rumos dessa discussdo. Lessa (2007, p.
28) sobre educacao e complexo social, afirma queagdio ndo é trabalho. Para o professor SérgiaLess
igualar ao trabalhpraticas profissionais como a educacéo, constiteiar a eterna mediacdo do homem
com a natureza, o trabalho, a outras atividadesrshg. Desse modo, o cancelamento do trabalho, que
tem de especifico, cumprir a fungdo social de foamsar a natureza em meios de producdo e de
subsisténcia, reduz — o trabalho — a um enormauntinde praxis. Assim esse cancelamento, provoca a
revogacao e a demonstracdo de como a esséncia &énwmstruto puro dos seres humanos. E ainda,
esse cancelamento se traduz na eliminacdo daqaitcorstrado por Karl Marx em Manifesto
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Considerando a possibilidade ontologica de tomarmosio decisdo coletiva a
superacdo do capital, a educacdo, com suas mesliggie contribuir para uma
sociedade emancipada deixando para tras, comaoantente na historia, as outras

formas de sociabilidade.

Nesses termos, compreendes queaeda jamais podera substituir, ou
mesmo, ser confundida com a posicdo ontolégicaatmatho na fundacdo do mundo
dos homens. Esse € 0 nosso ponto de partida, dddemdustentado nos pressupostos

marxianos.

1. 1 — A Crise estrutural do capital e seus rebatientos na educacéo

contemporanea

Para compreender case estrutural do capital nos apoiaremos na
concepcao onto-historica de Marx, analisada naeogmbraneidade por Mészaros,
tedrico que explicita a condicdo de crise de caegutural vivida hoje intensamente
pelo sistema do capital. A referida crise tem gsatesdobramentos no complexo da
educacao, redefinindo inclusive o conjunto das tipal educacionais, que hoje
conforme Mendes Segundo estdo estritamente oresitpdra o atendimento das

necessidades de reproducéao do capital.

Mészaros define a crise do ehpia atualidade como decorrente de uma

l6gica cruel, expansionista, crénica, permanengsirdtiva e incontrolavel do sistema,

Comunistaa possibilidade historica de subverter a ordegente por meio da revolugéo do proletariado
(2007, p. 28).
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nos indicando, por outro lado, a necessidade deabds um outro patamar de vida,
representado por um outro modo de producao que arho horizonte as necessidades

humanas. Em suas palavras,

A forma de uma crise endémica, cumulativa, créeipg@rmanente, o
gue recoloca como imperativo vital de nossos dladp o espectro
da destruicdo global, a busca de uma alternatigeetsd visando a
construcdo de um novo modo de producdo e de um mmem de

vida cabal e frontalmente contrario a légica déistdo capital hoje
dominante (MESZAROS, 2009, p. 12).

A crise estrutural do capital, explicitada por M&ss tem suas raizes
nas proprias contradicdes do sistema complexo &g no capital. Nesse sentido,
Costa (2007) afirma que a fundamentacao do cagmaliencontra sua base no modo
de producao mercantil onde as relacdes, especiwneeforca de trabalho humana se

transforma em mera mercadoria.

Segundo o autor supracitadvaasformacdo da forca de trabalho em
mercadoria € resultado do conjunto das relacoemispoconstituidas pelo proprio
homem, tornando o capital a sua segunda nafireXerescenta ainda Costa, que a
propria légica de desenvolvimento do capital apresesucessivas contradicdes que

gera em si um limite ao processo de acumulacgao.

[..] as crises fazem parte do ser-em-si do cagita por
condensarem o conjunto das contradicbes preseatessfera da
economia que expressam em Ultima instancia, o itmréhtre o
desenvolvimento das forcas produtivas e as reladéeproducéo
capitalistas’(COSTA, 2007, p. 14).

Y para garantir a producéo da sua existéncia dazatissua necessidade primeira, o ser humano aaapta
natureza a si, transformando-a por meio do trab#&lhieso que diferencia o homem dos outros animais.
A segunda natureza trata daquilo que ndo é prdaimatureza (esfera inorgéanica, esfera biolégica),
porém é produzido historicamente pelos homens enmguser social. Por isso, a ldgica do capital
entendida também como producao do mundo dos horagasés de escolhas, € incorporada pelos seres
humanos na reproducdo do sistema capitalista.
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Sobre o0 processo de crises inerentes ao sistemeapltal, e oportuno

destacarmos a seguinte afirmacéo de Mészaros,

Assim, ndo h&a nada em especial em associar-salcapitise. Pelo
contrario, crises de intensidade e duracdo variad@s 0 modo
natural de existéncia do capital: sdo maneiras de progpeda além
de suas barreiras imediatas e, desse modo, estgdedinamismo
cruel sua esfera de operacdo e dominacdo. Nessdosen Ultima

coisa que o capital poderia desejar seria uma agg@permanente
de todas as crises, mesmo que seus idedlogos @garapstas
freqientemente sonhem com (ou ainda, reivindiquesal&zacéo de)
exatamente isso (MESZAROS 2002, p. 795, apud, CQSDA7,

p.13).

Como podemos constatar Mészé2602, p. 795) explicita claramente a
distincdo entre crises ciclicas e crises estrigucastacando que as primeiras sdo partes
do “ciclo econdmico do capital em que o processo ademulacdo sofre uma
perturbacdo que o préprio sistema tem capacidadeswug®rar sem qualquer
transformacao estrutural basica”. Nas segundag-edgima “retomada do processo de
acumulacdo uma reestruturacdo do sistema em sdasdiversos niveis, o que vem

exigindo cada vez mais a intervencgéao do Estadehf)d Por fim ele conclui:

Através de todos os recursos politicos e ideol&gioossiveis do
Estado, como no receituario neoliberal, as forgagapital buscam
superar a crise atual. Esses meios revelam a matuta crise

estrutural que presenciamos, pois ndo sao as fem@®micas do
capital que se movendo livremente, superam os alietiao seu

desenvolvimento, sendo a intervencdo de uma fottegi@, o poder

econdmico e politico do Estado que por sua vedesempenha um
papel fundamental na desvalorizagdo de uma fragampital social

levando o Estado a assumir atividades econémicasemdiaveis; 2)

subvenciona, direta ou indiretamente, o capitahvaés de medidas
fiscais ou de servicos de infra-estrutura; 3) agsomicustos sociais
do capital, como a reprodugédo da forga de trab@hopntribui para

a constante disputa de mercados; 5) possui um gagstente na
reproducdo das relacdes sociais e na organizacdivigao social do

trabalho (COSTA, 2007, p. 13 e 14).
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Descrevendo o0 quadro complexo que caracteriza s @strutural do
capital, Antunes, na esteira de Mészaros, afirma @upartir da década de 1970,
evidenciou-se o0 apogeu do fordismo e o periodo ataiivo do capital, notabilizado
através da: 1) queda da taxa de lucro - que foitezlo do aumento do preco da forca
de trabalho e conquistas das lutas sociais entenas de 45 e 60 e que teve relagcéao
com o periodo keynesianista; 2) esgotamento ddapadylorista-fordista de producéo
— com o aumento do desemprego estrutural houve mn@tnacdo do consumo; 3)
hipertrofia da esfera financeira; maior concentvag@ capitais — na crise estrutural do
capital, o capital financeiro é colocado como carpporitario para a especulacdo, em
uma nova fase do processo de internacionalizacdp crise dowelfare stateou do
"Estado do bem-estar social* — representou uma ¢issal do sistema capitalista e
ainda uma necessidade de retracdo dos gastosquil@i®) incremento acentuado das
privatizacdes — esse novo quadro critico sera cetopde desregulamentacbes e
flexibilizacdo do processo produtivo, entre outagpectos, que se exprimem também
nos mercados e na forca de trabalho. O modelwatiare stateou do "Estado do bem-
estar social", durante algum tempo marcou os psoseprodutivos do capital em sua
fase aurea de acumulacdo, dando a impressdo desalganhos para a classe
trabalhadora. Ainda nas afirmacdes de Antunes, psdedo também caracterizou-se

por,

[...] uma ofensiva generalizada do capital e daadistcontra a
classe trabalhadora e contra as condigdes vigdateste a fase de
apogeu do fordismo. Além das manifestagcbes a gueaame

referi, esse novo quadro critico tinha um de seilespcentrais
localizado no setor financeiro, que ganhava autégadainda que
relativa) dentro das complexas inter-relagcdes exiss entre a
liberacdo e a mundializacdo dos capitais e do psacerodutivo

(ANTUNES, 1999, p. 32).
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O esgotamento do modelo taylorista-fordi%ta implicou numa
reorganizacdo dos processos produtivos, que passaraer caracterizados pelos
seguintes elementos - flexibilidade, criatividadeultifuncionalidade, polivaléncia,
participacdo, cooperacao, qualificacdo, dentreosuffica aqui demarcada a fase inicial
de outro padrdo de producdo que vai incrementeglasdes trabalhistas, o toyotistho
ou modelo japonés. Nesse contexto aparece o atrifaugualidade total com o objetivo
de acelerar o circuito produtivo, ampliar a produci# valores de troca e reduzir o
tempo de vida util dos produtos, aquecendo o eicioso de consumo de mercadorias,
agora descartaveis e com um tempo de vida Gtiabtestreduzido. Para exemplificar,

Antunes apresenta a realidade da industria de cahmes.

A industria de computadores, [...], mostra-se, [@jgortancia no

mundo produtivo contemporaneo, exemplar dessa neiadé
depreciativa e decrescente do valor de uso dasadwias. Um

sistema de softwares torna-se obsoleto e desadaliem tempo
bastante reduzido, levando o consumidor a suaitigdd, pois 0s

novos sistemas ndo sao compativeis com os antefiot€1999, p.

59).

Diante desse contexto, Mészaros afirma que estaiiaose de uma crise
gue nao se apresenta mais ciclica, porém, estrutirgindo todo o conjunto da

humanidade. Isso significa a subordinacdo do thabab capital reduzindo o homem a

18 Conforme Teixeira (2007, p. 1) os tedricos da emabilidade tentam difundir a idéia de uma ruptura
com os modelos taylorista-fordista, surgindo noatugs chamadas formas de acumulacéo flexivel —
“maquinas mais flexiveis e de finalidades genériopasradas por trabalhadores polivalentes e alt@men

gualificadas, com alto grau de responsabilidades eautonomia”. No entanto, o que se observa é a
continua presenca na acumulacdo flexivel das atiesl padronizadas, rotineiras, repetitivas e
especializadas de forma ainda mais intensificadescteristicas estas, que ndo poderdo ser elinsinada
enquanto o processo de trabalho tiver como objetiproducéo de valores de troca.

19 Ele se fundamenta num padréo produtivo organipatie tecnologicamente avancado, resultado da
introducdo de técnicas de gestdo da forca de abaidprias da fase informacional, bem como da
introdu¢cdo ampliada de computadores no processgufivo e de servicos. Desenvolve-se em uma
estruturagdo produtiva mais flexivel, recorrendeqfientemente & desconcentracdo produtiva, as
empresas terceirizadas. ANTUNES, Ricar@s.sentidos do trabalhoS&o Paulo: Boitempo, 1999.
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mera condicao de forca de trabalho e de mercadsuoudor, subordinando o valor de

uso ao valor de troca e se apoderando do sobrktoata forma de mais-valia.

Essas consideracdes sao importantes, para comprewsdo significado
desta crise estrutural no complexo da educacdo.pssjue, o capital no sentido de
manter a sua légica expansionista e destrutivaléme as transformacfes de ordem
social, politica, econémica e educacional. Cabe ihagtrar, o papel dos organismos
financeiros internacionais nas reformas estrutut@isdo como objetivo adequar as

necessidades de (re)producao do capital, a logEansionista do préprio sistema.

Nesse contexto, e oportuno destacar, que a pa&tmehdos da década de
1980, o Banco Mundial passa a exercer profundauénftia nos rumos do
desenvolvimento mundial, sobretudo nos paises déenpe do capitalismo. Assim,
referido organismo passa a assumir um papel egtatéo processo de reestruturacao
neoliberal dos paises em desenvolvimento, por nejpolitica de ajuste estrutural. Em
outras palavras, o Banco Mundial se apresenta aom ‘lova politica social’ para
reverter politicas consideradas anti-sociais, anghh o discurso em prol de medidas
voltadas para reverter 0 quadro acentuado da pobremdial, da concentracdo de

renda, da destruicdo ambiental e do aprofundantenthhamada exclusdo social.

A transformacédo do Banco Mundial em agéncia demed@mento tem como
propésito torna-lo guardido dos interesses dos dgsancredores internacionais,
acompanhando as mudancgas no sistema capitalis@iahwagora sob a égide da ordem
neoliberal, responsavel em certa medida, pelo pssgro declinio da influéncia das

concepcdes Keynesianas dominantes desde o PésaGuerr

Na verdade, o Banco Mundial passa a se apresemtan © provedor dos

paises endividados, ao se tornar o Unico financiaan meio as ultimas crises vividas
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pelo capital, a exemplo da moratéria do México. avdal, esse processo de “ajuda’,
condiciona 0 Banco a intervir diretamente na foag&b da politica interna e a
influenciar a propria legislacdo dos paises, exelceamplo controle sobre o conjunto

das politicas de reestruturacdo dos paises pobres.

Diante de um contexto econdémico privatizante edanbd ao capital global, os
paises pobres tiveram que se adaptar as novaspcoese submetendo-se as regras do
Banco, sob pena de serem excluidos da chamadaneieogtobal. Com o propésito
maior de efetuar o pagamento da divida externasgqssises passam a empreender uma
profunda reestruturacdo e abertura das suas ecasmormmplementando amplas
reformas institucionais, sob as regras das reguitap@es do mercado, impostas pelo

Banco Mundial.

Ao assumir o papel de organizador da politica beaddl do capital em crise, 0
Banco Mundial passa a intervir em todas as aréagemdo, sobretudo a educacao para
fazer a mediacado entre as classes trabalhadoraapgtal. Assim, a educacéo torna-se a
politica estratégica da proclamada inclusdo saxialBanco Mundial passa a propor
reformas educacionais em todos 0s seus paises ogralmavessadas pelo discurso de

reducdo da pobreza e minimizacéo das desigualdadess.

No escopo dos organismos financeidestaca-se o Banco Mundfalque
representa por sua vez, a supremacia, hegemonimpgeoialismo norte-americano,

ditando as regras aos paises periféricos no bgoefarmas globalizantes para a

20 Criados na conferéncia de Bretton Woods, em 184Banco Mundial ou Banco Internacional e
Desenvolvimento (BIRD) e o Fundo Monetario Inteiaaal foram pensados, inicialmente, como fundo
de estabilizacdo destinado a manter as taxas o ¢ equilibrio no comércio internacional e prigpic

a reconstrucdo e o desenvolvimento dos mercados pdéses afetados pela Segunda Guerra.
Posteriormente, o Banco Mundial ampliou seus olgstie passou a interferir na trajetoria politica e
econdmica dos chamados paises em desenvolvimemog @ropoésito singular de garantir o pagamento
das dividas e servir de instrumento para a definds# hegemonia dos Estados Unidos no capitalismo
mundial (MENDES SEGUNDO, Maria das Dores. O Banaanilal e suas Implicagcdes na Politica de
financiamento da Educacéo Bésica do Brasil: Fundefentro do debate. Tese de Doutorado, 2005).
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educacdo. Mendes Segundo (2005) nos aponta a seqpladade atribuida a

educacado, pelo Banco Mundial e UNESCO, advertinde estes agem sobre a
alegacdo de “promover o desenvolvimento sustentdvelpaises da periferia do
capital, utilizando a educacdo basica como um dsumentos na superacdo das

desigualdades sociais” (2005, p. 43).

A logica dos organismos internacionagsser reiterada nos documentos
resultantes de encontros, conferéncias, declarazdésuns mundiais organizados
em torno da agenda da educacdo. Referida agenel@valatender as necessidades
do capital decorrentes das novas formas de orggitzda producéo, reforcando
ademais, a funcéo social redentora da educacgmgmada por eles, como “solo de

transformacdes sociais”.

Nesta perspectiva o relatorio JacquelmrBetambém intitulado "Um
tesouro a descobrir”, apresenta o ideario "apreadgrender”, que assumetatus
de orientador dos paradigmas dominantes no campeaeidnal. Este compreende,
conforme nos garante Duarte (2000), um conjuntaddes, valores, principios e
normas afinadas as disposicdes ideoldgicas ne@ssaordem do capital. Assim
sendo, desenha-se uma politica educacional emrooidfide as exigéncias postas ao

novo perfil de trabalhador.

Neste cenario, a educacdo deapoonforme Delors (1996), como o
maior tesouro a descobrir numa época marcada perté@zas e ameacas. A educacao
passa a ser vista como forma de erradicar a pgbeexgséria, a exclusdo social, o
desemprego, a dicotomia entre teoria e préaticapnaef a degradacdo do meio
ambiente, etc. Assim, busca-se um modelo de adaptdgs trabalhadores as
necessidades de reproducdo do capital expressoexgonplo, através dos cinco
pilares do conhecimento — aprender a aprendern@g@rea fazer, aprender a ser,
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aprender a conviver e aprender a empreéhderecomendados pelo relatério em
tela, que propugna, ademais, que o proprio trabdah@ossa continuar aprendendo
ao longo da vida, em educacado permanente e codéingando desse modo, sujeito

de sua proépria aprendizagem.

Diante disto, os discursos, cépades, qualificacdes, reciclagens teriam
que proferir: flexibilidade, criatividade, polivaéa, trabalho em equipe, entre
outros, ja citados acima, expressando a violacsfargada e paulatina aos direitos
dos trabalhadores. Por isso, a referéncia a essam@mto, que esta afinado aos
ajustes estruturais do capital, demonstra as iagbes na instancia educativa da
|6gica de desenvolvimento das politicas neolibataiaplicacdo do Banco Mundial e
dos organismos financeiros, com fins de atribugdacacdo um papel de redencéo
social, portanto, importantissimo instrumento geoducao do capital.

Esse contexto nos leva a entender o pordos modelos tedricos
educacionais articularem sua configuracdo ao f@gmamento da logica do capital, o
que explica, dentre outras coisas, 0 surgimentanddismos na educacdo como a
pedagogia das competéncias, a pedagogia de prot@snstrutivismo, o socio-
interacionismo, dentre outros, pertencentes aoriaedtitulado por Duarte de
“pedagogias do aprender a aprender”. Referidasgogilss tem como propdsito a
independéncia e autonomia, que traduzindo seridoaque o individuo aprenderia
sozinho, ou seja, reveste-se de autonomia a neglgaprocessos de transmissao do

conhecimento. Outro ponto a destacar-mos nos pasicientos valorativos do lema

21 para concorrer a uma vaga no mercado de trab&titwe o termo, empregabilidade, Freres (2007, p.
9) afirma que deriva do inglésmployabilitye o seu maior representante no Brasil € o consaltor
empresario José Augusto Minarelli. A partir de 1,99Q@ermo € utilizado nas atividades empresariais e
especificamente, quando utilizado fora do ambit@resarial objetiva justificar um momento historico
determinado em que o trabalho precarizado e fetidoi tende a se agudizar, e o desemprego,

consequentemente, a aumentar. Nessa ideologiadieduos permanecem em continua formagao para
se manterem sempre prontos.
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aprender a prender, seria o carater de centralidade métodos de aquisicdo do
conhecimento em detrimento ao conhecimento histornte acumulado pelas

geracdes passadas.

No entanto, para efeito do nosso estug@rta-nos a critica marxista ao
construtivismo, por entender a incapacidade desfgopta de garantir a apropriacao
minima de conhecimentos pela classe trabalhadamentando, ademais, a eleicéo
da referida proposta como referéncia das reformagjustes advindos da
reestruturacao “necessaria” ao capital, na ordedypiva e reprodutiva imposta aos

paises da periferia do capitalismo.

O construtivismo tem suas bases teorpasilominantemente, assentadas
nos estudos de Jean Piaget, guardando uma evaj@otémacao com o movimento
educacional escolanovidta igualmente assentado nos pressupostos tedricos do
epistemaologo suico, o que faz Duarte apontar otagngsmo como uma reedicao
do escolanovismo. Isso nos faz recordar, que Plageestava presente na escola
nova e que esta, como indicado preparou solo paas@mento do construtivismo.

Duarte nos avisa das estratégias argatinesd que sustentam
ideologicamente a op¢ao pelo construtivismo emrdetto aos modelos anteriores,

indicando que:

2 Também chamada de pedagogia nova, pedagogia at@scola nova reline elementos da filosofia
pragmética tendo seu maior representante John D@ndg segundo os ideais propagados, a escola deve
juntar & vontade, o pensamento, a ideia e a agddo to liberalismo, a democracia como resultafis.
escolanovistas representaram o momento de ideigwatgesso e desenvolvimentismo da virada do
século XIX para o século XX.

23 R - . - ,
No livro “Valorizagdo ou esvaziamento do trabattmprofessor®m estudo critico-comparativo da

teoria do professor reflexivo, do construtivismdaepsicologia vigotskiana”, de Marilda Facci (20p4,

82 e 83), encontramos a comprovacao de que de2fle RRget ja havia entrado nos meios educacionais
no Brasil, por meio da Escola Nova. Na época, eissddo autor comegaram a ser divulgadas com énfase
através de Anisio Teixeira, Lourenco Filho e outi@sobjetivo dos escolanovistas era se contrapor ao
modelo tradicional de Educacao, presente na Pe@adogdicional. Era reconhecido que se buscava
também naquele periodo, uma “nova compreensaoatassidades de infancia”, para o “entendimento
das funcbes da escola” nas “novas exigéncias sdciRor isso, a Pedagogia Nova procurou “bases
tedricas na biologia e na psicologia”, onde o alsmdornasse centro do processo educacional.

56



[...] do ponto de vista didatico, o pensamento adional burgués
nunca superou a oposicao entre a escola tradiciama&scola nova.
Essa oposicéo foi reeditada pelo construtivismoual repetiu a
estratégia, ja usada pelos escolanovistas, deempaesa escola
tradicional como “portadora de todos os defeitosnemhuma
virtude” (2005, p. 208).

Rossler (2004), também indica a aprexi&o do escolanovismo — porta
de entrada do construtivismo — com outros modeldscacionais, as vezes
ilusoriamente combatido pelo proprio construtivismmas, que, no entanto,

repousam sob o senso comum das ideias pedagogicas.

Valeria a pena realizar-se uma pesquisa que ig&sSE& como a
Escola Nova criou um solo de idéias pedagdgicasua iriam

germinar tanto a pedagogia tecnicista, com suargipezacao

dos meios pedagogicos, quanto a pedagogia comitafiainda
que esta se apresente, muitas vezes, como uma aeilagogia
tecnicista em sua fundamentacdo na psicologia cdarpentalista
(ROSSLER, 2004, p. 226).

As ligacBes esbocadas sdo négasspara que possamos compreender a
l6gica do construtivismo no contexto educacionalgorqué da sua ascensao entre as

linhas do pensamento pedagdgico contemporaneo.

O construtivismo, proposta tedrica edimraad, que finca sua esséncia nas
raizes piagetianas, enfoca o desenvolvimento erendigagem, conforme Duarte
(1996) a partir da valorizagéo das atividades @otas em detrimento das atividades
nao-cotidianas o que resulta numa demasiada neg@acé&asino e do conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade. Issoupprmas palavras do préprio
idealizador da perspectiva construtivista “o iddal educacdo ndo é aprender ao
maximo, maximizar os resultados, mas é antes de amender a aprender; é
aprender a se desenvolver e aprender a continserdasenvolver depois da escola”
(PIAGET, 1978, p. 225).
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Podemos ainda notar a influémi@cante dos pressupostos tedricos do
construtivismo, a partir da reestruturacdo das désrrmde organizacdo do trabalho,
fazendo ecoar de acordo com Carmo (2004) uma peomaBicacional adequada a
formacao do novo modelo de trabalhador afinadcegermhinacdes da ordem do capital,
0 que responderia a indagacao de Rossler acercanaoss do construtivismo ter se
tornado “a principal teoria no embasamento das reformadtiqgmd em nossa

educacao’...](2006, p. 12)

No entanto, Rossler procura aldic algumas questdes importantes como
resposta a sua prépria indagacao. De inicio, agmarta legitimacédo que a sociedade,
setores sociais e ainda o governo, assumem mediastssidades de determinados
interesses ideoldgicos, justificando intencdesagleacdes e metas. Assim, por vezes,
para dar um carater mais seério, as politicas pancws conhecimentos filosoficos e

cientificos.

Embora isso ndo seja novidade para ninguém, eitooaado, em
outras palavras, que a educacdo segue determinplo®s,
determinados interesses sociais. E, por conta,dispalco de uma
luta ideolbgica acirrada entre interesses sociatnémicos e
politicos antagonicos. Infelizmente, hoje, tomandianteira nessa
luta idéias atreladas & manutencdo das relagoesssde producéo
vigentes (ROSSLER, 2004, p. 79).

Segundo Rossler, a adocdo da proposta teorica @doah construtivista
nao ocorreu por “acaso, mas sim porque seu discaiesocerta forma, atende as
demandas materiais e ideologicas da realidadel sonigue se insere nossa educacao”
(ROSSLER, 2006, p. 13). Entretanto, revela aindautmr, uma grande preocupacao
pelo apelo sedutor que perpassa a proposta cavistautenvolvendo de forma nao-

consciente a subjetividade dos educadores.
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[...] seu poder de seducéo estaria no fato de lguseeaproximaria,
por meio de um discurso filoso6fico, psicolégico edagdgico
bastante retérico, do universo ideoldgico da saeaed
contemporanea vivenciado pelos individuos em sda ebtidiana,
daquele conjunto de idéias — normas, questdes,cipios,

representacoes, valores e aspiracdes, tanto deercdilésofico,

politico, econdémico e/ou cientifico como de sensmum — que
permeia nossa cultura, isto é, que é difundidombi® cotidiano da
vida dos individuos por diversos meios e mecanissmsais e
formais ou informais, e que determina a maneira pplal estes
individuos pensam, sentem e agem [...] (ROSSSLBE®%,%. 15).

A hipo6tese de Rossler € a de que a seducgédo e @agesonstrutivismo se
déem a partir de um discurso retorico que se hama@nvalores, ideologias presentes
no cotidiano dos individuos. Cotidiano este alienah que consequentemente, 0s
fundamentos que compdem o construtivismo repro@duzr ambiente cultural da

atualidade.

Rossler também destaca que o0 universo ideologi® mbssos tempos
estaria mais propicio para determinados ideariosgetrimento de outros. Isso porque
alguns valores se afinam perfeitamente a reproddgagistema vigente, considerando
que “uma determinada ideologia hegemoénica semm®daz um espirito coletivo e
consensual, fortemente determinado” (2006, p. D&sse modo, Rossler acrescenta

que:

[...] @ mesma ideologia, cujos interesses e densatd@a bem se
afinam com o construtivismo, nos ambitos mais gedai sociedade,
da economia e da politica, € que determina, nosguesfere aos
individuos em particular, a simpatia e afinidade dducadores pelas
idéias que o ideario construtivismo difun@906, p. 15).

Porém, Rossler nos adverte que a explicacdo n&seme, apenas, numa
retérica ideoldgica, pois se assim o fizermos,restas caindo em um determinismo,
idealismo e reducionismo da questédo. Reflete oraaionportancia da analise levar em
conta 0S processos sociais e psicolégicos, aos @saindividuos estdo submetidos.

Considerando, como bem lembra Duarte, que:
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[...] em uma sociedade como a nossa, que se fumiamm relagbes
sociais de dominacdo e, portanto, de alienacabpo®gns estariam
submetidos, em sua vida cotidiana, a um intensoitallprocesso de
esvaziamento material e psicolégico de sua indalidade;

submetidos a um intenso processo de empobrecinieiaiectual,

afetivo e moral. Nesse sentido, ndo podemos pédrleista o fato de
gue os processos de alienacdo da vida cotidiandispiem os
individuos a forca sedutora de certos ideais ereslale carater
ideoldgico com o0s quais travam contato diariamarde diversas
esferas de sua vida (DUARTE, 2000, apud, ROSSLBB6.2p. 16 e
17).

E nessa ponderacdo/exposicdo do autor que abrirspace para a
necessidade de uma andlise conectada com a tdglalarangendo assim, ndo apenas a
questdo do construtivismo enquanto proposta teOnmEs quais as suas reais
implicacbes sobre a educacdo, como também, buscamsdarecer as conexdes

existentes historicamente entre as categoriasiti@eaeducacéo.

Portanto, desconsiderar o atual momento de csseiteral do capital,
apontado por Mészaros (2002), nas nossas anabsesnmpo da formacao docente, ou
ainda, os desdobramentos desta na educacdo, € mmonidesconsiderar as reais

implicacdes as quais a educacao esta submetida.

Por isso mesmo, € importante compreendermos qgerétacdes irdo
repercutir na formacgéo destinada a classe trabalhdatsso porque, a educacdo como
reproducdo social € entendida como consequéndiexaee manifestacdo da ordem
capitalista, presente nos pressupostos do cons$rat e expresso nas suas principais
categorias como: equilibracdo e adaptacéo, quéiabje como o proprio nome revela

conformar os individuos através dos processos ajgtagho.

Assim, nossa perspectiva de andlise da realidadeedd@&acédo busca,

outrossim, abarcar por esses autores trabalhaddsngo de nosso texto, e por um
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conjunto de estudos realizados com base na congdt@enaterialista e dialética da

historia, descortinar o véu que encobre 0s aspat#oBdgicos aqui anunciados.

2- O CONSTRUTIVISMO A SERVICO DA EDUCACAO NO CONTEX TO DA
CRISE ATUAL: UM EXAME ONTO-CRITICO

A inteligéncia é pensada numa
perspectiva conciliatoria entre
organismo e o0 meio, entre o sujeito e
0 objeto. Gracas a essa
naturalizacdo da inteligéncia, séo
obscurecidos os antagonismos
postos nessas relacdes, sendo
negada a historicidade do sujeito e
do objeto na construcéo do
conhecimento

Marilia Gouveia Miranda

Pretendemos neste capitulo explicitar, brevemestelementos de fundamentagéo do
construtivismo enquanto proposta teérica para mdgéo de professores a partir da
Epistemologia Genética e 0s principais pressuposies o fundamentam. Essa
formulacdo sera produzida apoiada no proprio Pigggticularmente, nos textds
Epistemologia Genética (197@) Sabedoria e llusdes da Filosofia (1969ambém
utilizaremos as contribuicdes de autores como 8avizuarte, Carmo, Fraga, entre

outros, que enveredam no caminho de uma analis=aatds pressupostos piagetianos.

2.1 - Onde e como surge o construtivismo: Piaget, @sicologia como ciéncia e
explicacéo do desenvolvimento humano.

Os pressupostos construtivistas se baseiam nadoeldestes com o

complexo campo da psicologia presentes nas cassgoentrais da epistemologia
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genética — adaptacao, equilibracdo, acomodacamiagso — que tem, por sua vez,

como representante maior Piaget.

Na obra anunciada “Epistemologia Genética”, estiamwentradas as ideias
piagetianas que exercem mais influéncia no campdodaacdo de professores,
explicitando ainda o surgimento do termo const pelo préprio Piaget, e suas
bases conceituais. Para tanto, é importante saliente ao realizar esse estudo,

estamos buscando apontar os limites que compreeasl@ategorias de Piaget e sua

influéncia na formacao docente.

Partindo de Piaget, iniciaremos expondo as suadrapmsicOes as
correntes epistemoldgicas explicativas a origentalthecimento. Nessa direcdo, o
epistemologo suico nos direciona para a sua lirhaetlexdo sobre a génese do

conhecimento.

[..] o conhecimento ndo poderia ser concebido coahgo
predeterminado nas estruturas internas do indiyiplois que estas
resultam de uma construcdo efetiva e continua, mesrcaracteres
preexistentes do objeto, pois que estes sO sdecdols gracas a
mediacdo necessdria dessas estruturas; e estagurastr os
enriquecem e enquadram (pelo menos situando-osmonto dos
possiveisy (PIAGET, 1970, p. 129).

Nessa perspectiva observa-se agu pressuposto dominante na sua
abordagem, a qual é conveniente designar como antzpc¢do naturalista, posto que,
fundada na relacdo natural entre meio biolégicoseomganizacbes internas do
individuo. Nela, ndo é apresentada uma ponderaméo-Bistorica, constituindo-se

como indicam Duarte e Facci, uma limitagdo da sddise.

%4 Sobre o termo construtivismo, outros autores cbatxi (2004) e Carmo (2004) ja haviam citado esta
ggrticularidade do uso pelo préprio Piaget em $wa expressivaA Epistemologia genética (1970)

Passagem retirada da obra Epistemologia Genétich9@0, na traducdo de Os Pensadores, Abril
Cultural, p.129.
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O estudo com base na EpistegmlGenética € instaurado a partir da
negacdo das formas aprioristicas e empiristas dicegdo para aquisicdo do
conhecimento. Como esclarece Carmo (2004, p. 535twdo piagetiano inicia com
estas refutacdes e estende-se aos resultadosatlathtis apresentados pelo centro
Internacional de Epistemologia Genética, “que eordm o0 carater construtivo de

elaboracédo do conhecimento”.

Segundo Carmo (2004, p. 53), Piaget adgainguas elaboracdes acerca de
como o ser conhece, apresenta também as outrantesrrque tentam empreender
estudos sobre o conhecimento, delimitando que estasam suas analises, ora no
sujeito, ora no objeto. No entanto, A Epistemolo@enética forneceria para ele o
método de controle e retorno as fontes, ou sejagémese explicativa dos

conhecimentos, diferente da epistemologia tradaion

Outro destaque importante daidede Piaget € a auséncia de uma analise
que articule as relagbes sociais com o conjuntdotididade social. I1sso porque,
quando aborda o social o faz utilizando categeriabjeto, meio, grupo social — que
ndo comportam as reflexdes sobre o contexto sasiorito proprio de uma

sociedade de classes, como podemos constatar enoCar

A perspectiva de Piaget do processo de construcédo d
conhecimento ndo considera a importancia do camtskio-
historico na determinacéo das individualidadesjugiamdo esta as
regulagbes naturais que ocorrem em qualquer orgarvévo. As
préprias categorias constituidas por Piaget denatmrimites de
seu constructo tedrico, no tocante a historizag@atividade vital
humana, na medida em que ele ndo percebe difedesta, para a
atividade dos demais seres vivos (2004, p. 55).

Perseguindo o caminho trilhado pela ajtoetomaremos como ela, as

consideracdes sobre atividade humana do trabafibenaido na perspectiva dialética
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e marxista como protoforma de encadeamento do dasenento humano. Por isso,
nos deteremos as concepcdes de Marx para desigraaéter de historicidade do ser
humano em contraposicdo, por exemplo, as concepwiasalizantes e bioldgicas,

presentes na Epistemologia Genética, de Piaget.

Duarte na obra Vigotski e o ‘@pier a aprender” (2001, p. 116-117)
aponta que para Marx a historicidade do homem,réér plo trabalho, distinguiu “a
realidade social da realidade puramente biologicadnsiderando as devidas
mediacdes ontolégicas. Compreendemos, assim couastd) a importancia vital das
bases bioldgicas e naturais para o processo dedwggio do homem, enquanto ser
vivo. Porém, é indispensavel ressaltar a imporgdoi salto ontologico do homem,
marcando o afastamento das barreiras naturaisjaeais negar a relevancia dessa
base ineliminavel na constituicdo do desenvolvimdnimano que avanca rumo ao

desenvolvimento historico-social.

De forma alguma pretendemos argumentar que a vichaima ou o
processo de conhecimento se realizem de forma wahswnte
independente dos processos naturais. Entretamemooahecimento
da ineliminavel relacédo entre natureza e sociedamap principio
ontolégico fundamental, deve ser acompanhado deal igu
reconhecimento da inexisténcia de um salto na geassada
evolucdo da vida sobre a face da Terra, como lastiar natureza
organica, para a histdria social. Esse salto nd@mbelece uma
ruptura total, mas configura o inicio de uma esfentologica
gualitativamente nova, a da realidade humana, cozatidade
sécio-historica (DUARTE, 2001, p. 116-117).

No proprio Marx compreendemos &g@& homem-natureza, como um
processo intermediado entre as esferas da objgtiva@propriacdo. Nessa relacdo o
homem domina a natureza e a transforma, aproprs@dias praticas pertencentes ao
conjunto da totalidade social. No processo de whgdo, a singularidade dos

individuos, desenvolvida pelo trabalho, de caréstieas socioculturais, faz emergir
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no individuo necessidades e possibilidades cadamag complexas, demarcando

assim, a categoria trabalho, como pressupostoddsitoda existéncia humana.

[...] o primeiro pressuposto de toda a existénaoiadna e de toda a
histéria € que os homens devem estar em condighes/er para
poder “fazer histéria”. Mas, para viver, é precamues de tudo
comer, beber, ter habitacdo, vestir-se e algumasasanais. O
primeiro ato histérico é, portanto, a producdo dosios que
permitam a satisfacdo dessas necessidades, a @oodas meios
gue permitam a satisfacdo dessas necessidadesidacfo da
propria vida material, e de fato este € um atodhii, uma
condicdo fundamental de toda a historia, que aljie, como ha
milhares de anos, deve ser cumprido todos os diadas as horas,
simplesmente para manter os seres humanos vio® §egundo
ponto € que, satisfeita essa primeira necessidgée, de satisfazé-
la e o instrumento de satisfacdo ja adquirido cpenua novas
necessidades — e esta producdo de novas necessidagegimeiro
ato historico (MARX, 1993, p. 39 e 40).

Em Piaget, a génese do conhecimento, s&oefetiva através da
interrelac@o entre as esferas da objetivacdo gaacdo, pelo contrério, para este, a
génese de todo o conhecimento se revelaria atdeéasna construcao indefinida,

onde néo existe jamais conhecimento absoluto.

Quanto a necessidade de recuar a génese, coma mgooprio
termo “epistemologia genética”, convém dissiparddego um
possivel equivoco, que seria de certa gravidadegertasse em
opor a génese as outras fases da elaboracdo @ontios
conhecimentos. A grande licdo contida no estudgéseese ou das
géneses é, pelo contrario, mostrar que nao exigemais
conhecimentos absolutos. [...] Afirmar a necessiddd recuar a
génese nao significa de modo algum conceder uniléuiwv a tal
ou qual fase considerada primeira, absolutameideda: €, pelo
contrario, lembrar a existéncia de uma construcéiefinida e,
sobretudo, insistir no fato de que, para compreesgias razdes e
seu mecanismo, € preciso conhecer todas as sus €as pelo
menos, 0 maximo possivel (PIAGET, 1970, p. 130).

Como podemos constatar as reflexbes teeges diferem de uma

concepgao voltada para o trabalho como fundamentcsed social, posto que,
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concentradas nos aspectos gnoseologicos, queeseatam em continuidade as bases
bioldgica e natural. Desse modo, o conhecimentoeapacomo proveniente de etapas

sucessivas, entre 0s processos de equilibracamjlaggo e acomodacéao.

Duarte, fundamentado em Marx, afirma gsi@processos de objetivacéo e
apropriacdo tém seus condicionantes na histongm jamais o individuo podera se
objetivar sem ter acesso as objetivacdes histoansgmacumuladas pela humanidade,
uma vez que,

[...] a relacdo entre objetivacdo e apropriacdoeatiza, portanto,
sempre em condi¢cdes determinadas pela atividadsagasde
outros seres humanos. Cada individuo ndo podejstvab sem a
apropriacdo das objetivacdes existentes. E dessaafgue ele
realiza seu processo de inser¢cdo na histéria. néso pode ser
compreendido como um ato de justaposicdo das ecit&uocias
externas a uma pretensa esséncia individual ptertesa atividade
social do individuo. A apropriacdo das objetivac@es género

humano é uma necessidade do proprio processo dedao da
individualidade (DUARTE, 2001, p. 122).

Por isso € que buscando entender o campdrico piagetiano tomamos
as categorias adaptacao e a equilibracdo paras@ngtiis as mesmas no conjunto da
obra, A Epistemologia Genéticassumem grande importancia por apresentar o
posicionamento de Piaget quanto ao entendiment@odeo estas se constituem
condicdes “naturais” e “biolégicas” para a elabédmdo conhecimento humano.

Nesse sentido, consideramos importante epsrtamos ao trabalho de
Frag&® (2005), que retoma as referidas categorias, abdodademais, como “Piaget
distingue vida material a principio como naturezdural e, depois como ambiente
social, como mundo externo ao sujeito”. A autoadiza igualmente consideragbes que

ajudam a esclarecer a légica da dialética piagetian

26 x .- . . - ~ o

Da concepcédo de sujeito em Piaget a subordinacdo @glucacdo ao mercado: dois estudos
ancorados na critica marxista FRAGA, Regina Coele Queiroz. SILVA, Solonildo Alida da. Colegdo
cadernos do IMO n° 2, Editora Premius, 2005.
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A légica dialética piagetiana, tomando assentodé#ide génese,
como inicio continuo, e estrutura como conjunto odganizacao
mental explicada na capacidade ontogenética de tagdap e
equilibragéo, nos da condigbes de compreender @&3ulcacdo da
existéncia de uma vida mental interagindo com uida social que
Ihe é externa, sem deixar de caracterizar seu tasgdaal, pois ele
acredita em uma autonomia do organismo em relagaon&io,
mesmo quando estabelece a interacdo (FRAGA, 2002)p

Para Fraga duas teses fundamentais de Piagetadas na biologia, sao
necessarias para entender o seu pensamkentoda génese parte de uma estrutura e
chega a uma estrutura; e 2. toda estrutura tem g@aese(FRAGA, 2005, p. 12).
Conforme indica a autora as referidas teses condnoeo epistemologo suico ao campo
da psicologia, desdobramento dos seus estudo®ldgibi que derivaram entdo, na sua

teoria epistemolégica sobre o desenvolvimento hwman

Foi a decisdo de Piaget (2003) em se aproximaraliegia que o fez
defender a nogéo de que a ontogénese humana oeéaadiscussao
na logica das ac¢Bes mentais e tomar a logica cacsalo

complementar. Explicando melhor, com palavras dipfio Piaget
(1969, p.132), “o pensamento consciente procedeyydoo lado, por
puras significagdes cujos liames que as unem néodesdordem
causal, mas sim consistem em implicacdes no anguitid®, pois 2
mais 3 ndo sdo causa de 5 mas equivalem logicanaerieou

ocasionam de maneira implicativa”(FRAGA, 2005, p.14

Assim, conduzido aos estudos deofmgia, Piaget buscaria entender “as
explicagbes que os bidlogos e etologistas histmécde haviam constituido para

explicar a relacdo entre o organismo e o ambigRIRAGA, 2005, p. 12).

Retomando as duas teses citadésri@mente, chegamos a ldgica da
dialética piagetiana, na qual, toda forma de omgay@io carece de duas categorias

bésicas, adaptacao e equilibragéao.

Nesse caminho, Piaget expbe “0 sentimentedencontrado um caminho

conciliando a pesquisa epistemoldgica com o respleis fatos, e um terreno de estudos
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intermediario entre o dominio do desenvolvimentecqdégico e os problemas de

estruturas normativas” (PIAGET, apud FRAGA, 200514).

Carmo, igualmente tece consici@ées sobre Piaget, alertando-nos sobre a
Otica que atravessa sua teoria, expressa num rcaddetativo, de compreensédo da
dialética, como “reunido dos contraditorios, emchaude ultrapassagens, ressaltando
que essas ultrapassagens ndo comportam o carateupgacdo, mas sim de
equilibracdo e adaptacdo a uma ordem de premigéaioa e naturalista” (CARMO,

2004, p. 54).

Na concepcao de Piaget o conhecimentdtaedas interacdes entre sujeito
e objeto, caracterizadas pelo egocentrismo origpedb desenvolvimento maturacional
e pelas acbes conscientes do sujeito. O sujeitépese adapta as leis do objeto e
propde acordos que produzem novas possibilidadesadaptacdo € uma invariante
durante todo o desenvolvimento do sujeito” que “séaestabelece pela percepcéo do
objeto ou pela maturidade do sujeito, mas por “mies que compdem a interacdo do

sujeito com o objeto” (FRAGA, 2005, p. 19).

Todo ser vivo se adapta ao seu ambiente e pos3priguades de
organizacdo que possibiltam a adaptacdo. O fuaniento

intelectual é apenas um caso especial, um prolosg@nespecial do
funcionamento biolégico em geral; suas propriedéuledamentais e
invariantes sdo as mesmas encontradas na atividadégica

(FLAVELL apudFRAGA, 2005, p. 22).

Para afirmar a defesa de Piaget sobre samidscdo como processo
invariante do sujeito ao objeto, Flavell recorrenaa analogia da assimilacao digestiva
para explicar a assimilacdo enquanto categoriataNpassagem, ele detalha os
processos, 0S quais guardam similaridade entre stigagdo e o ponto de vista

biolégico das categorias piagetianas.
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Ao assimilar alimentos, 0 organismo esta fazendo ahais. Esté
também se ajustando a eles. Isto ocorre de vadasimas e em todos
0s estagios do processo de adaptacdo. A bocafaosespondente
nas diferentes espécies) precisa abrir, caso cmng&ubstancia ndo
pode chegar ao sistema. O objeto precisa sergadstiquando sua
estrutura o exige. Finalmente, os processos digsstiiecessitam
adaptar-se as propriedades quimicas e fisicasiispecio objeto ou
ndo havera digestdo (FLAVELL, 1988, p. @3udFRAGA, 2005, p.
22).

Tanto a assimilacdo quanto a equilibrac&sipditaria a passagem de um
conhecimento menor para um maior, baseados nadwad#ptativa entre, novamente,
organismo e meio, imbricados a uma base organimpgra Piaget, responde atraves

das auto-regulacées presentes em “qualcfi@rganismo vivo.

Na contramdo da percepcdo piagetiana, C42004) fundamentada na
ontologia marxiana, afirma que a atividade humaferahcia-se daquela propria das
outras espécies, pois além de reproduzir a vidsencsentido bioldgico, deve também
produzir o género humano com as caracteristicggipgdao mundo dos homens. Dito
de outro modo, a atividade humana néo se resurompreensao meramente biologica
como das outras espécies, constituidas de regslagdauto-regulacbes em que a
naturalizacdo tem teor preponderante, porém implina compreensao assentada nos
pressupostos de evolucdo onto-histérica do homendafla no trabalho. Ou seja, a
atividade humana nao pode ser compreendida desiteculo papel do trabalho na

constituicdo do ser social.

Jimene?Z pontua a distingéo entre a perspectiva piagegamanarxiana em

que o trabalho, fundamento do ser social, realizatiaulacdo com a materialidade-

%" para Piaget ndo existe diferenca, por exemploe &st processos de auto-regulacdo do girassol e de
um ser humano.

%8 Em recente publicacdo na revista on-line d&rma da Critica” do Instituto de Pesquisas do
Movimento Operario-IMO/UECE e da linha de Pés-gegdio em Educacdo Brasileira: Marxismo,
Educacéo e Luta de Classes - E luta, da UniversiBaderal do Ceara-UFC.
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consciéncia; objetividade-subjetividade sem necessante resultar em um corte com

as outras esferas, mas que, no entanto represemtdugao historica do homem:

O trabalho opera, através da dialética articulagéderialidade-
consciéncia; objetividade, uma ruptura com a esfemamente
natural, inaugurando o mundo propriamente humaem 8ortar o
vinculo com as demais esferas — inorganica e argéanivem a luz
uma nova qualidade de ser, capaz de acdo consediwee, com
todos os heterogéneos e contraditérios desdobrameqie vao
instituindo a evolugdo histérica dos homens, cormm Ultima
andlise, o proprio homem como sujeito de seu dENVIENEZ,
2009, p. 03).

Assim, a equilibracdo outra importanteegatia fundada e estudada por
Piaget é explicada em A Epistemologia Genétitsta fornece os pressupostos para o
entendimento da adaptacdo, posto que, através déste ocorre o estado de
equilibracé@o progressiva, onde o individuo a cattupbacédo do meio responderia com
o0 reestabelecimento da ordem. Os processos denismd® de conhecimento sdo postos

em segundo plano, o que equivale dizer, que:

[..] a concepcao apresentada por Piaget, enfaiizpapel da
adaptacdo por equilibragdo no desenvolvimento es do@ses
biol6gicas, secundarizando a influéncia do meiedisda acdo dos
objetos e da transmisséo social, o fator educafivequilibracéo é
compreendida enquanto reacdo do sujeito as pegtigbaexteriores,
compensacdo que atinge a reversibilidade operat@iaim do
desenvolvimento (MARTINSpudROSSLER, 2006, p. 38).

Mais uma vez entendemos que em Piaget Wiwo o aspecto da
equilibracédo, ao toma-la como decisiva na génesmdbecimento, ignorando o papel
definitivo do trabalho na constituicdo do ser, e igeo, negando o processo dialético
entre objetivacdo e apropriacdo nos termos da am&lmarxiana e lukacsiana.
Encontramos em Carmo (2004) consideracées que naimiessa relagcao entre

equilibragéo, conhecimento, objetividade e reakdad
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A conquista da objetividagdem Piaget, reside na apropriacdo de
novos conhecimentos que sdo adquiridos pela fagqdilibracdo
das estruturas presentes em cada individuo, pos&ssananalise
fica esquecido o conjunto de determinacdes da odtemeal que
irrompem na busca desse mesmo conhecimento québjetiva
pelas equilibracdes. Isso ocorre porque a géneseprdprio
conhecimento tem assento no solo ontolégico doalinab que
deriva do intercambio homem/natureza (CARMO, 2@048).

Duarte (2001) na trilha da critica man&aindica os limites da teoria
piagetiana, que na contramao da analise por néseengida, ndo se harmoniza, muito

menos coaduna com a natureza ontologica histodiciaado ser social, porque sua

compreensao nao ultrapassa as raizes da esfargitéol

A citada caracteristica ontologica ineliminavel peitica social
humana, a de ter como dindmica fundamental a dialé&ntre
objetivacdo e apropriacdo, constitui, a Nnosso werecessario ponto
de partida para a analise de todos os fendmenasvosl ao ser
humano e, portanto, para a andlise das formas iBsaeente
humanas de conhecimento, isto é, para analiseajbgisia ou, para
usar o termo mais corrente, a analise epistema@od@ls processos
de producdo e difusdo do conhecimento ndo podemanum
perspectiva historicizadora do ser humano, seiisakls sob a ética
de um abstrato sujeito cognoscente que interageocsoobjetos de
conhecimento por meio de esquemas proprios dagéerbiologica
gue um organismo estabelece com o meio (DUARTEL 200121).

JimenéZ (2009) evidencia a relagéo organica entre sugeitbjeto, como
um dos limites da epistemologia piagetiana. Esksgde baseada em solo biologico-
organico desqualifica outra relagdo iminente na\8dcial, que é a socializacdo. A
socializagdo nao participaria da génese humamagies € desmontada a partir da raiz
ontolégica do ser social. Por conseguinte, Jim@negorciona reflexdes significativas

para responder estas questdes.

A epistemologia piagetiana, diferentemente, estabelima relacéo
de continuidade entre homem e natureza. Isto épreéssupde uma

29 |pidem.
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ruptura entre os fundamentos genético-evolutivossfiera social e a
esfera organica. Nao estd aqui em discussao poaislegwidente

importancia conferida por Piaget a interacdo d@amiggno com 0

meio ambiente. De fato, parece situar-se nessaidepagdo, 0S

elementos mais precisos da concepcdo de fundo gatute

assumida por Piaget, que, alias, disso ndo fezdegrchegando
mesmo a revelar, no decurso de sua obra “Psicolagia
Epistemologia”, fato muito bem lembrado por Klei?0@5), seu

desejo de fundar uma teoria biolégica do conhedimeBm suma

para Piaget, o homem é tipicamente um organismeiteuj um

esquema de regulagbes/auto-regulacdes, compadilhadesse

modo, com a totalidade dos seres biologicos, ocipim da

invariancia funcional (Piaget: 2002). Tal organisreatrando em

interacdo com o meio fisico e social circundantesedvolveria

estruturas de agcdo sempre mais complexas, senviapdsaltar

gualitativamente para uma outra esfera ontologicaed (JIMENEZ,

2009, p. 3).

Finalmente em nossa incursdo ao teRtoEpistemologia Genética
apoiada em autores do campo do marxismo como Duaatei, Rossler, Martins,
Jimenez, Carmo e Fraga, buscamos desvelar o m\agrdximacao, entre as categorias
esbocadas por Piaget e 0 senso comum pedagdgsim esmo, a subserviéncia da
teoria piagetiana, hoje predominantemente repradantpelo construtivismo, as
necessidades de reproducao e perpetuacdo do sdtenapital, destacando ademais,
os desdobramentos dessa relacdo no complexo eoli@hanormente no campo da

formacgao docente, e na nossa pesquisa especifitgmadnrmacao do pedagogo.

Entendemos ainda, que a praaugjéntifica e a suposta contribuicdo
pedagdgica oriunda do construtivismo, nao permita melhor compreensao por parte
dos educadores sobre os verdadeiros determinanéesege a atual I6gica societal,

comprometendo, desta feita, a formagé&o dos pratesso

Desse modo, se arquitetou um conjunto de reformgsostas pelos
instrumentos internacionais de educacdo que retirasuonhecimento cientifico dessa
formagao atribuindo ao campo educacional a tarefefodmar um novo sujeito afinado

ao discurso do “novo” perfil de trabalhador neceesas determinagfes da ordem do
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capital, fazendo emergir cursos de formacdo deepsofes, visando, sobretudo, a
possibilidade de garantir a disseminacéo das idesice as disposicfes necessarias a
sustentabilidade do capital.

Nesse quadro a chegada das propostasaceolo@is denominadas por
Duarte (2000), de “Pedagogias do Aprender a Apméndéo operar conforme este
autor, no esvaziamento de conteudos da escolz@maleta fragmentacdo da educacao
da classe trabalhadora, uma vez que, responsabizgeito pelo seu proprio processo
de aprendizagem, afastando o individuo das obggesproprias do género humano.

Semelhante processo se repete no camgdormi@acdo docente efetivado
através do processo denominado por Moraes de “rdauteoria”, que submerge a
atividade docente no mais esdruxulo ativismo, afeki por essas prerrogativas as
importantes bases teoricas da formacgao do professor

As propostas e diretrizes pedagdgicas apresentadaseventos e
documentos para a educacdo tém apresentado d¥eremdtizes que, no entanto,
repousam sobre o mesmo solo. Desde as pedagogidspdender a aprender”,
passando pela pedagogia das competéncias e pekirutmsmo, entre outros
modismos, que determinam na contemporaneidadenzaddo docente, desfila uma
gama de abordagens pedagodgicas, que tém em confone @acento nos conceitos de
individualismo, competicdo e adaptagdo, que, p@ wez, tém como pressuposto
tedrico uma concepcao de conhecimento que emegyeetizdes de adaptacdo entre
organismo e meio, decorrente da interpretacao {age

Vale assinalar que a psicologia desponta nessextortomo fundamento
principal de sustentacdo dos paradigmas dominantescampo educacional e,
particularmente, nas diretrizes da formacdo docemtecurando por esse estatuto

explicar o processo de ensino-aprendizagem, gaotadestaque, nesse quadro, como ja
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destacado, a teoria piagetiana. Cabe aqui, assigak o construtivismo entdo néo se
configuraria na novidade anunciada e sim na reedd@ escolanovismo, também
fundamentado em Piaget, assim como, no retornoodaindncia da psicologia ao
campo educacional, fruto de uma compreensao deeconénto assentada em preceitos
de carater biolégico e natural, isolado por essasigsas das determinacdes historicas
gue envolvem a existéncia de cada ser.

Assim, o construtivismo, nasce como proposta peglagdprogressista
centrada na defesa da cidadania, com ideais daamnia, espontaneidade e na defesa
do sujeito como centro do processo educativo. $asss teoricas fundamentam-se na
Epistemologia Genética de Jean Piaget (1970), lasguzaracteriza por ser materialista-
naturalista ou ainda materialista abstrata, ressddt ainda, que omite igualmente em
seus referidos pressupostos, qualquer denunci@aacder negacdo da sociedade de
classes, da afirmacdo da centralidade do trabalhtda eeducacdo como grande

propagadora ideoldgica a servico do capital.

2.2 Expressfes do ideario construtivista como paragina da formacdo do
educador

Iniciamos este capitulo com anadicio de Rossler sobre o ideario
construtivista. Segundo este autor “é inegavel guuglmente, o ideario construtivista
vem sendo utilizado na tentativa de legitimacaatdiea de uma série de politicas e
propostas de reformas na educacdo, em varios p@dsesindo, com vistas a uma

suposta melhoria da qualidade de ensino” (2006).p.

Com esta afirmacédo, Rossler (2006) apresenta aypagao do ideario
construtivista, ter sido adotado por varios paiassumindo como pano de fundo a

legitimacéo de politicas e reformas educacionassirA, 0 discurso construtivista
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oferece varios elementos ideoldgicos afinadosdicet politica contemporanea, e por
isso, revela a necessidade de uma analise maithatktasobre as questdes que o

envolvem.

Para clarificar a que se prop0e entéo, o consisuiiy, e qual o significado
da presenca deste, na formacdo dos educadoreseeifiegmente, 0 pedagogo —
faremos uma breve exposicdo do construtivismo,odad como ele se apresenta na

literatura pedagdgica dominante.

Encontramos nos autores que se pautam pela pevspactconstrutivismo,
uma definicdo que o coloca como um processo ddrogas do conhecimento, em que
0 sujeito assume a centralidade do seu processorm@cao. Para ilustrar podemos

citar Coll:

Em primeiro lugar, a partir de uma perspectiva tratigista, o aluno
€ o principal responséavel pelo seu proprio procdssaprendizagem.
E ele quem constréi o conhecimento, e ninguém sodbstitui-lo

nessa tarefa. Mas esse protagonismo nao devetsgratado tanto
em termos de um ato de descoberta ou de intervecm®o em

termos de que é o aluno quem constrdi significadagibui sentido
ao que aprende, e ninguém, nem sequer o profgesty,substitui-lo
nesse propodsito. Em outras palavras, uma visaotrativista da

aprendizagem escolar obriga, nesse nivel, a ag@eitde que a
incidéncia do ensino — de qualquer tipo — sobreessitados da
aprendizagem esta totalmente mediatizada peladatigi mental
construtiva do aluno (COLL, 2004, p. 25).

Essa perspectiva pode ser iguateneencontrada em outros autores
defensores do construtivismo, que o elegem compopta teérica dominante presente
no ideario dos professores, nas politicas de faimapcente, na legislacdo e porque
ndo dizer, na enorme marca de reproducdo empreepeéid capital & educacdo nos

dias atuais:

[...] a atividade intencional da aprendizagem prggpiores resultados
devido a sua escassa significatividade. Um exeweidiano do que
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acabamos de expor se produz quando comparamos 00 pou
rendimento que nés, professores, obtemos depdigardexplicacbes
exaustivas e logicas, significativas para nés, nd&spara os alunos,
com a enorme eficacia que parecem ter as atividegfEntaneas dos
alunos em seus jogos (CARRETERO, 2002, p. 50-51).

Nesse contexto, entendemos que a propria centlelidd sujeito no
processo educativo, vai fazer do construtivismo pr@posta sedutora e atraente.
Entretanto, na contraméo das analises dominantessld® (2006) busca empreender
uma analise radical, revelando os condicionantes apntribuem para uma adesao
apaixonada ao construtivismo pelos educadores oregpiesenta 0 mais completo

esvaziamento da atividade docente.

Sabemos que, de tempos em tempos, nossa educdigii@amso as
consequéncias negativas do aparecimento e do idedén certos
“modismos pedagdgicos”. ldearios entram na modaream-se a
onda pedagdgica denomento, seduzindo grande parcela dos
educadores brasileiros que prontamente a elesmadeaemaioria dos
casos sem qualquer reflexdo critica ou consistémdia verdade,
neste cenario educacional nem um pouco otimistanaise
preocupante o fato de que idearios pedagogicosadnafaciimente
uma repercussao tdo entusiasmada e se transformerardadeiros
modismos educacionais, conquistando a adesao apdxpacritica e
deslumbrada de grande parte de nossos educadares se fossem a
solucdo mégica, facil e imediata para todos osasopsoblemas da
educacdo. Frequentemente observamos no meio eclhahgue,
motivados por paixdes imediatistas e primeiras @sgbes,
educadores de todas as areas, num instante, pasdafender e a
reproduzir apaixonadamente as idéias, os valogegriacipios, 0s
métodos e as técnicas que advém da corrente darpen® que
esteja em voga no momento, muitas vezes sem qualgnsisténcia
e na auséncia de uma reflexdo critica e conscamdeca dos seus
pressupostos, principios e implicacdes. O que, reEguminha
interpretacdo, contribui somente para o0 agravameiotoquadro
educacional atual, na medida em que esses modigalsam
trazendo muito mais problemas do que respostas @atampo
educacional (ROSSLER, 2006, p. 7).

Percebemos a partir da formulacdo desse autorezssidade de uma analise
Séria e rigorosa, que possa dar conta da totalidgagerando os aspectos fenoménicos

do real, em que esta concentrada a formacao daeoiuc
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Nesse sentido, destacamos as acdes de alguns ediscague ainda de
forma isolada vém buscando dentro dos pressupodtosreferencial marxista
empreender uma critica radi¢aho construtivismo. Porém vale ressaltar, que prjg6
reflexdo do construtivismo dentro do contexto deganizacdo do mundo do trabalho,
articula-se ao entendimento do papel que cumprduaagdo em uma sociedade de

classes.

Para ilustrar podemos citar Arce (2000, p. 47), ppoeura analisar o papel
da educacdo no contexto das politicas neolibeegiontando para o processo de

inculcacdo dessa retorica realizada no bojo dasrdatacdes do capital.

[...] assim como no periodo da ditadura militagdaicacdo ocupa um
lugar decisivo na retorica neoliberal, que pro@mavencer o povo de
gue a miséria grande na qual ele vive pode setvigacatravés da
educacdo, mas precisa haver colaboracdo da cordendigidindo
COm 0 governo 0s custos e as responsabilidadedudagio.

Arce procura ainda, denunciar o discurso da negdadexisténcia de um
saber objetivo e universal, posicdo amplamente ndela pelo movimento pos-
moderno, fazendo supor, em conformidade com o psr#a de Duarte (2000) que o
neoliberalismo, pés-modernisifoe construtivismo s&o particularidades do mesmo

universo.

09 Grupo de pesquisa Estudos Marxistas em EducafdBSP - Araraquara — SP, coordenado pelo
Professor Newton Duarte e a pesquisa intituladddlh®, Educacédo e luta de Classe do Instituto de
Estudos e Pesquisas do Movimento operario — IMOMEJECoordenada pela Professora Susana
Vasconcelos Jimenez.

31 A respeito do pensamento pés-moderno que atuadnpeaside o ideario educacional, com apoio nas
reflexdes de Rabelo (2005) compreendemos que o onesbstitui os conceitos classistas, historicos e
totalizantes por categorias que priorizam o caratividual e especifico de alguns grupos orgarizad
representando, assim, um refluxo do social parambdico e desenvolvendo uma analise de cunho
conjuntural, sem adentrar no nicleo central: @a@&rutural do capital. Nessa perspectiva, eramus
algumas caracteristicas que comporiam o quadrasigsditicas neoliberais da educagédo: a categoria
classe social vem sendo substituida por atoreaispaidimensé&o da cultura e da subjetividade tsena
centro da analise, abandonando categorias exphsatjue desvelam a totalidade do real; a lutaatsel

€ substituida pelo movimento popular/social; a veg#io, a autonomia e a participacdo democratica e
cidada substituem a tese de revolucdo e tomadadéz.p
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Quando se afirma que o construtiviSsmo ndo aceita gxista
conhecimento objetivo, universal, e que a atribuidéd sentidos e
significados para a realidade é fruto de constsupssoais, vemos 0
cerne da questdo pos-moderna presente, pois estertanega a
capacidade do ser humano conhecer a realidadearda fibjetiva, e
conseguentemente, também transformar o conhecimamtauma
construcao individual (ARCE, 2000, p. 51).

Partilhando das concepgcbes de Arce (2000), Dua?@0l), numa
perspectiva de totalidade e de um projeto socallgico que aponte para a superacao
da légica do capital, denuncia igualmente o atrel@m do construtivismo ao
movimento neoliberal e pds-moderno. Nas palavra3udete “o construtivismo € de tal
maneira representativo das tendéncias ideoldgiéasmodernas hoje presentes em
educacao, que se torna quase a mesma coisa falrstnutivismo e em pensamento
educacional pés-moderno” (DUARTE, 2001, p. 90).

Com essas formulacdes Duarteatésa a perspectiva neoliberal associada
a formacao dos professores, ao mesmo tempo, preayseeender uma analise radical

gue desvele os elementos de aproximacao entrestrgtivismo e 0 escolanovismo.

Assimilacdo, acomodacdo, equilibrio, organizacaoteracdo e
adaptacdo sd@o conceitos indissociaveis na teori®iaget. Aqui
existe um importante ponto de aproximacao entrgePia a Escola
Nova, isto €, entre psicologia genética (ou Epistegia Genética) e
o “aprender a aprender” [...] (DUARTE, 2001, p..92)

E importante ainda, assinalar as contribuicdesadeif2004) que apresenta
um estudo critico sobre a formacdo docente naat@omstrutivista, 0 qual aponta em
sua andlise para o problematico esvaziamento tallr@ do professor, como também,
da funcao prépria da escola “que tem como objdévar os alunos a se apropriarem do

conhecimento ja acumulado pela humanidade” (FAQQ@I4, p. 132).
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Uma primeira preocupagéo que tenho em relacéo greemsdo do
trabalho do professor por um ponto de vista cotigista refere-se
ao ato de ensinar, que nessa abordagem ndo ézadfatiA
aprendizagem na epistemologia genética ocorre ta paracdo do
individuo sobre o0 meio, considerando-se a percequgéacele tem da
realidade — o aluno tem que construir o conhecimetquanto cabe
ao professor, apenas, como o proprio Piaget (1988a)a, ser um
animador no processo pedagogico. Ndo cabe a eleniitr os
conceitos cientificos, mas sim facilitar ou mesromente colaborar
com o processo de aprendizagem dos alunos, apedergituacoes-
problemas a serem resolvidas. Acredita-se que ¢gsuUra
proporciona aos alunos autonomia moral e intele¢fECCI, 2004,
p. 122).

As reflexdes aqui apresentadas nos conduzem a udlesea critica do
construtivismo, apontando a aproximacdo deste #&dode desenvolvimento das
politicas neoliberais. Estas se refletem na inceedausca por modelos tedricos, com
fins de atribuir a educacdo um papel que se camvedrtanto, em instrumento de

reproducéo do capital.

Moreto (1988), na obra intitulada “Construtivismajresenta um conjunto
de ideias, competéncias e habilidades fortementesamilas na defesa e afirmacéo do
construtivismo, indicando por essas premissas pde @eve caminhar a formacéo de

um possivel pedagogo construtivista.

Silva (1996), em sua critica ao construtivismo folada no texto
“Desconstruindo o construtivismo pedagogico”, praciconforme Duarte (2000),
denunciar a volta do psicologismo ao campo edunaticDuarte ainda indica a
denuncia de Silva acerca da pretensdo do conssrmtivde se colocar como a ultima
grande metanarrativa da educacdo e da pedagosfamgente no momento em que se

apregoa o fim das grandes explicacdes acerca ddorauda realidade, pois para Silva

[...] a centralidade de uma pedagogia como a adnssta,
representada como a verdade cientifica sobre aceria a educacéo,
funciona para desacreditar, desautorizar e desiegibutras formas
de descrigdo, analise e intervencdo educaciondiy/AS 1988, p.
13).
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Como referéncia ainda, investigando a formacéo ettagogo, podemos
elencar elementos contraditérios e pontuais, qoerdin expressos através de uma
leitura propositiva e apologética do construtivispgrmeada por uma critica parcial.
Portanto, o teor desta critica, ndo estabeleceamdlise da proposta, a partir do préprio
movimento de reorganizagdo da l6gica do capitdhseseus desdobramentos no campo

educacional e na formulacdo de “novas” propostdaggicas>?

Nossa critica, no entanto, ndo pode deixar derSeulada aos movimentos
que hoje ressoam, mais fortemente, dentro das méasie aos modelos educacionais
pautados no construtivismo, que junto a outrosdigmaas educacionais, como também
as feicOes que este mesmo modelo assume, negaoiedaste® de classes e negam a

centralidade do trabalho.

Neste contexto, a educacdo assume o papel de gnamgeagadora
ideoldgica a servico do capital. E nesse sentdiopportante rememorar que a crise
que a educacdo atravessa é reflexa da crise eatrdtucapital, introduzindo elementos
de massificacdo e despolitizacdo para o trabalhagoe por sua vez, leva ao
esvaziamento dos conteudos e dos conhecimentosukatlos historicamente pela
humanidade. O que leva ao distanciamento, cadanaéx, do homem ao ideal de uma
formagao omnilateral e plena, no gozo de suas rneassibilidades enquanto ser

genérico.

32 HH “ H

Apesar de utilizar o termo “novas propostasincordamos com Duarte (2001), quando diz que o
construtivismo seria uma reedicdo do escolanoviddasse sentido, ndo se constituiria em uma nova
groposta, mas a versdo contemporénea da Escola Nova

% Podemos perceber como a discusséo atualmenteoteatd corpo, a partir das pesquisas realizadas
nas universidades, bem como, os titulos destasiigsasg os temas dos encontros nacionais propoasos n
discussbGes e debates que sdo desenvolvidas; augdioste o interesse cada vez maior de jovens
pesquisadores da area de graduacgédo e pos-graches;éematicas articuladas ao pensamento marxiano,
pressupostos de uma critica radical. Outro pontreforca essa perspectiva apontada encontra-se na
concretizacéo da primeira linha de pesquisa de pisegraduacao no Brasil, com o titulo iniciado por
Marxismo, Educacao e luta de Classes, a qual ameepesquisa faz parte.
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Para Costa (2007) em conformidade com Lessa (2@ ®ducacdo se
apresenta como um “complexo integrante da repradsog&ial’. Por isso assume a
“consciéncia pratica das sociedades de classe’ut@r @emonstra a tese de que a

educacao, entéo seria também ideologia:

A educacdo como complexo integrante da reprodugiialsé
também consciéncia pratica das sociedades de cladaeionada
com o conjunto de valores e estratégias rivais disputam o
processo de producgdo e controle do excedente egom@m seus
diversos aspectos. Noutros termos, educacdo patetasabém,
ideologia (COSTA, 2007, p. 18-19).

Segundo o autor, as “novas” gedas presentes no ideario do “aprender a
prender” se justificam no contexto ideolégico atuaUma vez que existe “uma
necessidade natural” destas pedagogias para obscuve conflitos entre capital-
trabalho. Desta forma, as “novas pedagogias” -eeglas o construtivismo — “tem a
funcdo de produzir nos individuos a consciéncidiqgaale que a sociedade burguesa
decadente é o horizonte inquestionavel de suasma8ps” (COSTA, 2007). Assim 0s
individuos perpetuariam essa logica, sendo elegerites de manutencdo e

desenvolvimento” do capitalismo. Ficando claro atpii, os impactos ideoldgicos

destes modelos.

Ainda conforme Costa (2007 18), as “pedagogias do capital em crise,
que, mesmo se expressando autonomamente em réldofalidade social e entre si,
retroagem fortemente sobre os processos matereasdy isso, assumem 0s “aspectos

essenciais da ofensiva burguesa” (idem), na cadade da luta de classes.

Para Saviani (2008) a consolidaga perspectiva construtivista a partir da
década de 1990 exerceu grande influéncia no campeddcacdo e da pedagogia,

conforme podemos conferir no trecho que segue:
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Esté ai a origem da denominagéo “construtivismog acabou tendo
grande fortuna no campo da pedagogia e, na démmdedeD, se
tornou referéncia seja para as reformas do ensin@aios paises,
seja para a orientacdo da pratica escolar. Nessdicéo o0s
formuladores de politicas educativas, sobre os guogpes e sobre
grande parte dos professores (SAVIANI, 2008, p).176

Sobre as décadas de 1980 e 18@@jani (2008, p. 112) afirma da
predominancia da concepcdo pedagogica produtiastgue muito influenciou as
reformas desse periodo, a exemplo, & propria L&8idgrizes e Bases da Educat&o

LDB e o Plano Nacional de Educacdo — BNE

Consequentemente, a concepgao produtivista de gucasistiu a
todos os embates os de que foi alvo por parteet@€ncias criticas
ao longo da década de 1980; e recobrou um nova wig@ontexto
do denominado neoliberalismo, quando veio a senada como um
instrumento de ajuste da educacdo as demandas rdadoenuma
economia globalizada centrada na tdo decantadeedsatd do
conhecimento. E essa visdo que, suplantando aeénéasjualidade
social da educagdo que marcou 0s projetos de LDECamaara
Federal, se constituiu na referéncia para o Prdjeray Ribeiro que
surgiu no Senado e, patrocinado pelo MEC, se wamsiu na nova
LDB. Foi ainda essa mesma Vvisdo que orientou oegsac de
regulamentacédo dos dispositivos da LDB que culmimaprovacao
do novo Plano Nacional de Educacao em janeiro 6& 2BAVIANI,
2008, p. 112).

Conforme o autor, a concepcdodgtivista tem permeado as quatro
ultimas décadas e como a mesma representa a ¢eodapital humano, “ndo se deve
considerar que a versao da teoria do capital huraktmrada por Schultz tenha ficado
intacta” (Saviani, 2008, p. 112). Nesse contextomemos entéo a definicdo da teoria

do capital humano expressa por Freres.

34 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB tekigem no Projeto Darcy Ribeiro e foi
promulgada em 20 de dezembro del1996, pelo presidntepublica, Fernando Henrique Cardoso. Esta
compreende uma das grandes reformas da educagéinlazoa década de noventa pés Jomtien (1990).
35 0 Plano Nacional de Educagédo (PNE) foi criado péEC no periodo de 1996, aprovado em 2000 e
sancionado pelo governo de Fernando Henrique Careims2001. E um plano de governo que traca as
diretrizes, metas e prioridades na educacdo hrasilBuas principais metas sédo: a universalizagho d
ensino em todo o Brasil e a criacdo de incentiara pue todos os alunos concluam a educacéo basica.
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Essa teoria tem como pressuposto a idéia de quebjitsr um
aumento da instrucdo para a classe trabalhadamerda em igual
proporcdo a capacidade de producdo. Em outras rpslav
desenvolver o capital humano é possibilitar o acéssducacéao para
que sejam desenvolvidos 0s conhecimentos necessdrara
aumentar a capacidade produtiva. Sobre essa téoigmtto (1999,
p. 40) acrescenta que ela pressupfe a idéia de “[gue o
investimento em capital humano € um dos mais reigAtanto no
plano geral do desenvolvimento das nacdes, quamtplano da
mobilidade individual” (2007, p. 50).

Nesse sentido, a escola cabia forjar um dos el@®enndamentais na
teoria do capital humano, a formacdo da méo-de-gireaseria absorvida pelo mercado.
Elemento este, que consequentemente provocariacfemento progressivo da riqueza
social e da renda individual” (SAVIANI, 2008, p. 2)1 Nessa perspectiva Saviani

explica que:

Nesse novo contexto, ndo se trata mais da inieiaovEstado e das
instancias de planejamento visando a assegurar,eseslas, a
preparacdo da méo-de-obra para ocupar postoslghtmadefinidos
num mercado que se expandia em direcdo ao plenegmmgora é
o individuo que tera de exercer sua capacidadea®ha visando a
adquirir os meios que lhe permitam ser competitivomercado de
trabalho. E o que ele pode esperar das oportursdzsimlares ja ndo
€ 0 acesso ao emprego, mas apenas a conquistaatis st
empregabilidade. A educagdo passa a ser entenadid® @wm
investimento em capital humano individual que hibihs pessoas
para a competicdo pelos empregos disponiveis (2004,3).

Nesta exposicao de Saviani, éatetnado que a idéia de competitividade,
competéncia e emprego na atualidade, esta vincaladgacidade do individuo de se
autogerir para se inserir no mercado de trabalhed#cacdo neste panorama, assume a
l6gica, o carater de garantir a empregabilidadeyactambém a responsabilidade do

sucesso ou do insucesso € do individuo e ndo daécées sociais impostas a ele.

Desse modo o que é apresentadormacédo do trabalhador se configura
também na formacao dos professores. Como exenghtonmamos as idéias de autores

que se posicionam a favor do construtivismo e esga® 0 mesmo pensamento com
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relacdo a capacidade de realizar sozinho — ou @egatonomia discurso presente na

retdérica construtivista — as aprendizagens sigatifias:

Numa perspectiva construtivista, a finalidade (tida intervencao
pedagdgica € contribuir para que o aluno desenwbapacidade de
realizar aprendizagens significativas por si meamna ampla gama
de situagBes e circunstancias, que o aluno “aprendgrender”

(COLL, 1994, p. 36, apud, DUARTE, 2001, p. 33).

Como foram demonstradas peldsras até aqui, as concepcdes presentes
nos mostram que existe a presenca forte de alganmteitos do ideario construtivista,
como também o posicionamento valorativo das pedagaitp “aprender a aprender”

atravessando a formacao do professor.

Por esses fatores observadasyestigacdo da relacdo existente entre o
construtivismo e os cursos de formacédo de educsddemtro do contexto da crise do
capital, apresenta elementos que requer um exatathado para compreender as
determinacdes impostas pelos organismos interraisich atuacdo do professor no
processo da educacdo nos marcos liberais. A espeite nos deteremos com mais
afinco no capitulo 3, onde trataremos da relacfre enideario construtivista e as atuais
propostas para formacao de professores, particafdanas tendéncias e diretrizes para

a formacéo do Pedagogo.
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3. O PARADIGMA CONSTRUTIVISTA DA FORMACAO DO PEDAGOGO
SOB O CRIVO DA CRITICA MARXISTA

Quantos construtivismos existem?
Tantos quantos forem as categorias que se queresngdr.
Que énfase?

Tantos quantos forem os “pélos” das principais aotinias educativas.

Pedro Hernandez

Na busca de aprofundar a dsiousobre o assunto para posterior analise,
faremos uma breve incursdo pela historia do cues®etlagogia no Brasil, a fim de
demarcar o periodo que remonta as raizes desstcnigzsse caminho se assenta na
perspectiva de nos debrucarmos sobre as diretexedentes hoje no curso de
Pedagogia, demonstrando a sua relacdo de aproximegsi pressupostos teorico-

metodoldgicos que configurariam o ideario constrstia.

Iniciando o esforco de recupeaatrajetéria do Curso de Pedagogia no
Brasil, recorremos aos estudos de Silva (2006) syulivide a historia do referido
Curso em duas partes: a primeira denominada deéré&segulamentacdes do curso de
pedagogia no Brasil” e a segunda intitulada “A tfesio curso de pedagogia no
Brasil”. A autora afirma que para realizar essaupecacdo historica parte do
pressuposto de que “a histéria do curso de pedagumgBrasil corresponde, a histéria

da questéo de sua identidade” (Ibidem, p.2).

Dessa forma, buscamos medianexame dos documentos legais; das
propostas resultantes das discussdes sobre adaldmiilo pedagogo; das manifestacdes
dos envolvidos no processo de discussdo e/ou aanméfacdo da formacdo do

pedagogo, apanhar o caminho historico seguido@eiso em questao.
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De acordo com os estudos de $8086), o Curso de Pedagogia no Brasil se
inicia na Faculdade Nacional de Filosofia da Ursidade do Brasil em 1939, através
do decreto-lei n°® 1190. Nessa perspectiva ofereweperiodizacdo que caracterizaria o
historico do curso: “a) o primeiro de 1939 a 19@2das regulamentacdes”; “b) o
segundo de 1973 a 1978, o das indicacbes”; “cyaeite de 1979 até 1998, o das

propostas”; “d) o quarto que inicia em 1999, o gawidos decretos”.

Saviani (2008), por sua vez, aaado a historia do Curso de Pedagogia
afirma que o decreto-lei n° 1190, de 4 de abrill®89, da a organizacao definitiva a
Faculdade Nacional de Filosoffavisto que, “a concepcdo que orienta a organizacdo
dessa faculdade se contrapfe tantdéia inicial que presidiu a proposta de criagéo
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USBntg a Universidade do Distrito
Federal” (Ibidem, p. 37), o que leva ao entendimeatdg que haviam respectivamente
duas concepcgbfes: uma em que “a formacdo do puofasiera ancorada no
desenvolvimento de estudos e pesquisas e na obdereano exercicio pratico das
escolas-laboratorio”; e uma outra em que “separa-sprofissional do cientista,
deslocando-se o eixo das atividades universitgp@s a formacdo profissional”

(Ibidem).

Por sua vez, Saviani (2008) esclargue o quadro politico em que se
encontrava o Brasil era o regime centralizado dadésNovo, conduzindo, por essa
razdo, a forma de organizar esse nivel de ensowmu fsob a responsabilidade da

Universidade do Brasil, entre o periodo de 1940681

O autor recupera ainda que,

38 Universidade fundada em 1939, através do Decreta?£990 no Presidente Getulio Vargas e extinta
em 1968. A Faculdade Nacional de Filosofia destiress a formacado de bacharéis e licenciados para a
educacdo, especificamente, tinha a missédo de prgparfessores de nivel médio (SAVIANE, 2008).
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[...] o mencionado decreto n. 1.190/39, ao organ&daculdade
Nacional de Filosofia, estruturou-se em quatro egcdilosofia,

ciéncias, letras e pedagogia, acrescentando, amd#e didatica,
considerada “secdo especial’. Enquanto as secOe$iladefia,

ciéncias e letras albergavam, cada uma, diferectiesos, a de
pedagogia, assim como a sec¢do especial de didétasonstituida
de apenas um curso cujo nome era idéntico ao dm.s€sta ai a
origem do curso de pedagogia (2008, p.39).

Na mesma direcdo Scheibe e Aguiarsgmtam a seguinte formulagdo no que

concerne ao feito histérico de criacdo do curspettagogia:

O curso de pedagogia foi criado no Brasil como eqiiéncia da
preocupacdo com o preparo de docentes para a esmladaria.
Surgiu junto com as licenciaturas, instituidas ap @rganizada a
antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da Unidadée do Brasil,
pelo Decreto-lei n°® 1190 de 1939. Essa faculdadavei & dupla
funcdo de formar bacharéis e licenciados parasareas, entre elas,
a area pedagodgica, seguindo a formula conhecid@ ¢8ml”, em
que as disciplinas de natureza pedagdgica, cugc@arprevista era
de um ano, estavam justapostas as disciplinas dee(mo, com
duracdo de trés anos. Formava-se entdo o baclwarerimeiros trés
anos do curso e, posteriormente, apés concluidosw ae didatica,
conferia-se-lhe o diploma de licenciado no grupalgeiplinas que
compunham o curso de bacharelado (1999, p. 222).

O pedagogo poderia entdo, nessaicnp, que se materializava assumir dois
campos de trabalho: ser o técnico trabalhando no-MMinistério da Educacédo e
saudé”; ou poderia ser como licenciado, professor doocasmal. No primeiro, j& se
observava um campo vago quanto as fun¢des do pgalago segundo, se flexibilizava
a exigéncia de uma formacéao no Curso de Pedagagiaatuar como professor ja que
bastava ser portador de um diploma em nivel suppém lecionar no Curso Normal

(SCHEIBE & AGUIAR, 1999, p. 222).

3" Em 1953 com a criagdo do Ministério da Saude, oidino da Educacdo — ndo mais com as
resposabilidades da salde — passa a ser chamaddnwnte de MEC — Ministério da Educacgédo e
Cultura ( Lei n.° 1.920, de 25 de julho de 1953)pdktir de 15 de marco de 1985, com a criacdo do
Minc-Ministério da Cultura, pelo decreto 91.144pmece a substituicdo do nome anterior, passaisdo a
chamar Ministério da Educacéo, permanecendo aMigla, que atualmente conhecemos.
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Sendo assim, Silva (2006) avalia @gonoblematica a génese do curso de
pedagogia, pois criou um bacharelado no curso, reeelar a devida caracterizacao
desse novo profissional, “no caso do curso de pmegdagaos que concluissem o
bacharelado, seria conferido o diploma de bachemelpedagogia” (Ibidem, p.12).
Desse modo, o bacharelado oferecido em trés anbseguente a este seria oferecido
um curso de didatica de duracdo de um ano, codferm diploma de licenciado,
ofertado com a seguinte integralizacdo curricuthdatica geral; didatica especial,
psicologia educacional, administracdo escolar, domghtos bioldgicos da educacéo,

fundamentos sociolégicos da educacéo.

Com efeito Saviani (2008, p. 40) advoga que na conjugacacadessiacao
centrada no ensino da didatica, da gestdo e dosufuentos da educacao, se revelaria,
até certo ponto, a influéncia dos pressupostos stol& Nova na formacdo do

Pedagogo. Em sua concepcdo, o autor destaca que

Pelos nomes das disciplinas nota-se, na organizegéawml, uma

certa influéncia do ideario da Escola Nova. Naetdt, como ja se
indicou ao se mostrar as diferengas entre os psogi Universidade
do Distrito Federal e da Universidade do Brasikaesrganizacao
distancia do espirito que impregnava aquele ide&fse desvio
torna-se ainda mais nitido quando se levam em aaritas tipos de
instituicdes de ensino superior que foram criadapariodo, a partir
da iniciativa particular. Isso é evidente, por egemno caso dos
catdlicos®, que fizeram uma oposicdo explicita e acirrad@rapo

dos pioneiros e, em especial, a Anisio Teixeir@erlcatolico Alceu
Amoroso (pseuddnimo Tristdo de Ataide) e o minigBostavo
Capanema.

Outra manifestacdo gerada na @&moque ndo obscurece a diferenca real
entre os bacharelados e o curso especifico de pgidagao as finalidades deliberadas

pela Faculdade Nacional de Filosofia, que presaréwi preparo dos trabalhadores

38 Aqui se trata da universidade catdlica instituidguele momento. A fundag¢éo em 1941 da PUC — Rio
e em 1946, da PUC-SP.
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intelectuais para o exercicio das altas atividandtsirais de ordem desinteressada ou
técnica” (SILVA, 2006, p.13). Ademais, o decretbre 1.190/39 que determinava que
a partir de 1° de janeiro de 1943, a exigénciaigmmia de Bacharel em Pedagogia
para preenchimento dos cargos de técnicos de etugapto ao Ministério de

Educacéo e Cultura-MEC (SILVA, 2006, p. 13).

Conforme Saviani (2008) o decreto lei que criouuose de pedagogia
instituiu um curriculo pleno fechado igualmente comas areas dos cursos de filosofia,
ciéncias e letras, porém ndo o0s conectando aosleprab e aos processos de
investigacao especificos da educacédo. Desse mathonimho para o desenvolvimento
do espaco académico da pedagogia ao invés defabfechado. Por isso, Saviani

(2008, p. 41) expde indagacdes pertinentes a essesso:

Com efeito, supondo que o perfil profissional ddgmogo ja estaria
definido, concebeu um curriculo que formaria o lbaeh em
pedagogia entendido como técnico em educacdo dquesuesar
didatica geral e especial, se licenciaria comogasdr. Mas, quais
seriam as fungdes técnicas proprias do pedagogoquemmedida o
curriculo proposto para o bacharelado daria costdodmar esse
técnico? E o licenciado em pedagogia poderia lecigne matérias?
Por suposto, as matérias constantes de seu cardeubacharelado,
como ocorria com 0s cursos das secdes de filosnfiacias e letras.
No entanto, no caso das demais secbes, as dissigiwrsadas, de
modo geral, figuravam no curriculo das escolasrs#mas, estando
assegurado que a formacéo dos professores dessigditas se daria
nos cursos das faculdades de filosofia, ciénciesas.

Da mesma forma Saviani (200841). demonstra a auséncia de harmonia
entre a pedagogia e outros cursos, “as disciptinesadas, de modo geral, figuravam no
curriculo das escolas secundérias, estando asdegyuea a formacéo dessas disciplinas
se daria nos cursos das faculdades de filosoBacis e letras” (2008, p. 41). A Lei
Organica do Ensino Normal (n°. 8530/1946) previa aurriculo em que, sobretudo,

prevaleciam as disciplinas de cultura geral, seatinahdo, desta feita, as de formacéo
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profissional. Em seus termos, estabelecia que garalocente no Curso Normal era

necessario o diploma de ensino superior.

Da mesma forma, Saviani (200841). demonstra a auséncia de harmonia
entre a pedagogia e outros cursos, “as disciptinesadas, de modo geral, figuravam no
curriculo das escolas secundarias, estando asdegyua a formacao dessas disciplinas
se daria nos cursos das faculdades de filosokaciEs e letras” (2008, p. 41). A Lei
Organica do Ensino Normal (n°. 8530/1946) previa aurriculo em que, sobretudo,
prevaleciam as disciplinas de cultura geral, seatirahdo, desta feita, as de formacéo
profissional. Em seus termos, estabelecia que garalocente no Curso Normal era

necessario o diploma de ensino superior.

Em 1961 é aprovada a primeira lei de DiretrizesaseB da Educacéao, a
Lei n. 4.024, de 20 de Dezembro. Em 1962 um packe@utoria do conselheiro Valnir
Chaga¥’, do Conselho Federal de Educacéo n° 251/62, girddie trata da fragilidade
que se encontra o curso de pedagogia, apresentarav@rsia sobre a extincdo ou nao

do curso de pedagogia. Para Silva (2006, p. 16heeatheiro Valnir Chagas:

Explica que a idéia da extincdo provinha da acusdedque faltava
ao curso contetdo préprio, na medida em que a fiEronalo
professor primério deveria se dar ao nivel superiarde técnicos em
educacdo em estudos posteriores ao da graduacéisid@ando a
validade de tal idéia [extincdo do curso de pediaj@penas para o
futuro, uma vez que a formacdo de professores pdnedn curso
secundario ja era uma solugédo avangada para época.

Nessa perspectiva, 0 parecer ggriestdo fixa o curriculo minimo e a

duracéo do curso de pedagogia. A previsao eraeeampes de 1970, o curso teria de ser

redefinido e este seria 0 suporte de formacgédo pargrofessores primarios. J4 a

39 Relator do Conselho Federal de Educacéo, no quaseqtou o parecer CFE/62 que fixa o curriculo
minimo para o curso de pedagogia. O parecer fae par primeira LDB n°® 4.024/61. Nesta época o
ministro da Educacéo e Cultura era Darcy Ribeitb\(8, 2006).
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formacao do “pedagogista” aconteceria em nivel @egraduacéo para os bacharéis e

licenciados que se voltasse para a educacao (SIRd2G, p. 15-16).

Segundo Saviani (2008, p. 42a ess/a regulamentacdo advinda do parecer
n° 251/62 e aprovada pelo CFE, apresentava ougt@snidnacdes que estipulava a
duracao do curso, o carater de flexibilidade dadguestdes de cursar as disciplinas e o

fim do esquema “3+1":

Quanto a duragéo do curso, foi definida em quatas aenglobando
0 bacharelado e a licenciatura, correspondenddargor a duracéo
anterior. A diferenga fica por conta de certa fididade, uma vez
gque as disciplinas de licenciatura poderiam sersadas
concomitantemente com o bacharelado, ndo sendss#eesperar
0 quarto ano. Recorde-se que a rigidez da situmgi@oior era tal que
0 Decreto-Lei n. 3.454, de julho de 1941, “proilautodas as
faculdades de filosofia, ciéncias e letras a ragfip simultanea do
curso de didéatica com qualquer dos cursos de beleldal. Com a
nova regulamentacgéo deixava de vigorar o esquenfzecmo como
“3+1".
O autor também afirma que corgirauo carater generalista da formacao do
pedagogo, visto que até aquele momento ndo selizira nenhuma habilitacdo técnica

NO CUurso.

Um ponto ressaltado por Savid®08, p. 43) nesta regulamentacdo €
quanto a grade curricular, “com a distribuicdo desiplinas pelas quatro séries do
curso”, que permitiu uma abertura, distinta daidede anterior, em que o curriculo

permaneceu fechado.

Tal estrutura permaneceu atéamss de 1960, quando devido a grande
insatisfacdo que ganhou corpo entre educadoresi@daeses a respeito das disciplinas e
da estrutura curricular, se reivindicava uma mudang pudesse dirimir tais questdes.
No final dessa década os estudantes e educadavesonfeguem aceitar 0s termos

técnicos da proposta governamental a ser implanpadposta esta do governo militar.
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Entdo, recorre-se a elaboracao de outro parecemCE&2/69 de autoria do conselheiro
Valnir Chagas que passa a orientar, particularmenestrutura curricular do curso de

pedagogia (SILVA, 2006, p. 23).

Segundo Scheibe e Aguiar (1$9222) como desdobramento do parecer
252/69 do CFE, o curso de pedagogia toma outrcoouomt “sendo abolida a distingéo
entre bacharelado e licenciatura, e criadas adlitagbes”, cumprindo o que acabava
de determinar a lei n°® 5540/68”. Para as autesss lei conhecida como a da Reforma

Universitaria de 1968, vai produzir

[...] a concepcéo dicotdbmica presente no modeleriantpermaneceu
na nova estrutura, assumindo apenas uma feicaosdive curso
dividido em dois blocos distintos e autbnomos, alésita, colocando
de um lado as disciplinas das habilitagbes espasifiO curso de
pedagogia passou entdo a ser predominantementeadorndos

denominados ‘“especialistas” em educacdo (supervesmolar,

orientador educacional, administrador escolar,atwpescolar, etc.),
continuando a ofertar, agora na forma de habilttagalicenciatura
“Ensino das disciplinas e atividades préaticas dasas normais”,
com possibilidade ainda de uma formacéo alternativa a docéncia
nos primeiros anos do ensino fundamental.

Podemos perceber a partir dagggo destes autores, diante das reformas
citadas, especialmente no parecer CFE n° 252/@&9¢ aqunodelo tecnicista e liberal fica
configurado no curso de pedagogia. Desse modogaisglo ainda mais a teoria da
pratica, consolidando a separagdo e acirramente eatsos superiores e profissionais.
Fica assim, configurado a exacerbacao do planefamarsimplificacdo da ciéncia e a
sua transformacdo em técnicas da racionalidadeafquara/e, principalmente, atender

as demandas do mercado. Por conseguinte, o cupseddgogia “passa a ser composto

40 A mais emblematica ilustracao da legislacao dfipige trata do ensino superior no Brasil € a Redform
Universitaria de 1968, impetrada no contexto histdda ditadura militar, manteve sob vigilancia a
Universidade Publica Brasileira e que instituiuepatamento como unidade minima de ensino; criou os
institutos basicos; alterou o exame vestibularjiateocéatedra, dentre outras agdes. Todavia, ern mei
um conjunto de contradi¢gbes reafirmou o tripé empesquisa-extensao.
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por duas partes: uma comum constituida por matbédagas a formacao de qualquer
profissional na area, e uma diversificada, em fand@ habilitacbes especificas”

(SILVA, 20086, p. 26-27).

O curso de pedagogia fica entdo compost® Ipgse comum, constituida
pelas disciplinas: sociologia geral, sociologia ethucagéo, psicologia da educagéo,
histéria da educacdo, filosofia e didatica e porauparte diversificada que se

estruturava em disciplinas especificas para ateaslkabilitacdes.

-para a habilitacdo em “Ensino das disciplinasivdaides praticas
dos cursos normais”’, as seguintes matérias: estruta
funcionamento do ensino de 1° grau, metodologi@®dgrau, pratica
de ensino na escola de 1° grau (estagio);

-para a habilitagdo em “Orientagdo educacional”, naatérias:
estrutura e funcionamento do 1° grau, estrutunaneiédnamento de
2°grau, principios e métodos de orientacdo edutalci®e medidas
educacionais;

-para a habilitagdo em “Administracéo escolarimasérias: estrutura
e funcionamento do ensino de 1° grau, estrututm@dnamento do
ensino de 2° grau, principios e métodos de admagébd escolar e
estatistica aplicada a educacéo;

-para a habilitagdo efisupervisdo escolar”, as matérias: estrutura e
funcionamento do ensino de 1° grau, estrutura eidnamento do
ensino de 2°grau, principios e métodos de supervestolar e
curriculos e programas;

-para a habilitacdo de “Inspecdo escolar”, as fnaatérelecionadas
foram as seguintes: estrutura e funcionamento dmerle 2° grau,
principios e métodos de inspecdo escolar e legslalp ensino.
(Scheibe e Aguiar, 1999, p. 222-223).

Além de caracterizar, a partir desséorma curricular, a fragmentacéo
proposta na “parte diversificada” através das fabdes, do mesmo modo, na “base
comum” é sobreposto os fundamentos da educacéao fomm@rincipal na formacéao do
pedagogo. Outro ponto a que merece ser destacadalébate em torno do direito do
pedagogo lecionar no ensino primario. Para garadir direito foi fixado a

obrigatoriedade das seguintes disciplinas: metgigido ensino de 1° grau e pratica de
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ensino na escola de 1° grau com estagio superadmoSILVA, 2006, p. 31-32).
Caminhamos para a conjuntura historica que se exgmea década de 1980. O estudo
dessa periodizacdo nos conduz ao entendimentoededguse pode tratar do resgate do
Curso de Pedagogia sem reconstituir os elementdsieda trajetoria da Associacao

Nacional pela Formacéao dos Profissionais em EdocagdNFOPE.

As razdes dessa opcado em estudar a formacdo dgqggeda partir da
década de 1980, articulada, particularmente, amex@a ANFOPE, se devem alguns

aspectos essenciais. Dentre eles podemos destacar:

- Trata-se de um movimento social eminentementdtg no campo da

educacao, a formacéo do educador;

- Essa entidade cientifica nacional, ainda que dssgcum didlogo com as
demais licenciaturas, teve muito mais influénciéitipo-tedrica na area de discusséo

dos cursos de pedagogia;

- Constitui-se em um movimento que alia efetivaitémkia politica com
uma proposta teorica clara e bem definida, tanta pasua base, os educadores, tanto
para a definicdo das politicas publicas dos ultimwoss, atuando, particularmente, no
governo do entdo Presidente Luis Inacio lula daaSiha formulacdo da politica de

formacdao docente;

- No campo tedrico desenvolve categorias de asétisbre a identidade e
formacdo do educador que ainda hoje permanecenenpessno debate politico e

académico que influencia, por essa via, a formdogmedagogo.

Dentre essas categorias, podemos destacar, a tooc&mmo base na
identidade do educador; a compreensdo do educadw profissional da educagéo; a

énfase numa solida formagéo teodrica e na relagdate pratica nos cursos de
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formacdo e a defesa do conhecimento interdisciplotan foco na formacdo do
professor-pesquisador. Para além desses, se enupeahoriacdo da categoria mais

abrangente e polémica: a base comum nacional.

Outro aspecto relevante que nos candap exame da ANFOPE é o registro
de suas discussbes a cada encontro nacional, ninteses em documentos que
continham em sua estrutura, quase que invariavédmanalise de conjuntura nacional
e internacional; historia do movimento dos eduocastosintese de suas concepcoes
tedricas e propostas para a luta politica e aandia no campo da formacédo dos

educadores.

Dito de outro modo, a atuacdo da AREGOmerece grande destaque por ter
sido uma entidade que participou efetivamente raid& dos rumos da politica
nacional de formacdo de professores. Para tan®,dateremos nesse momento, no
exame mais detalhado da trajetoria historica da @QRE, buscando avaliar, nesse
contexto, as tendéncias e as propostas que cubminar desfecho das Diretrizes

Curriculares do Curso de Pedagogia —DCN'’s, apravada2006.

3.1- O movimento nacional dos educadores e as dniges da formacdo docente:

examinando a ANFOPE

A génese historica da ANFOPE mtaoa década de 1980, quando na
oportunidade da | Conferéncia Brasileira de Eduzagializada na PUC de S&o Paulo,
foi criado o Comité Nacional Pro-Reformulacdo douéatior, posteriormente,
intitulado Comissdo Nacional de Reformulacdo dos@ude Formacao do Educador —
CONARCFE e finalmente Associacdo Nacional pela Rgdo dos Profissionais da

Educacédo - ANFOPE. No periodo de seu surgimenBrasil passava por um processo
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de abertura politica e redemocratizacdo do estatBrcado por uma intensa e
efervescente movimentacdo na educacdo. Os movimeatiais de entdo, agregavam
educadores com fins de questionar o regime milMaquele momento as discussdes
giravam em torno das licenciaturas e do Curso d#adtgia, como também, os
pareceres do Conselho Federal de Educacédo 2'@BEpessoa do conselheiro Valnir

Chaga¥.

O Comité Nacional Pré-formagdm Educador assume o espago que o
proprio CFE deixa, pois 0 MEC delega para as fawdd de Educacdo as discussfes
sobre a reformulacdo do curso de Pedagogia. Pl Sicriacdo do Comité foi uma

necessidade gerada em ambito nacional:

Foi, porém, em 1980, diante da informacédo de gMeoretomava a
matéria a respeito do assunto a partir das IndésaC#E nos 67/75 e
70/76, que participantes da | Conferéncia Brasileie Educacao,
realizada na PUC de S&o Paulo, organizaram-se dqemencadear
uma mobilizacdo nacional visando intervir nos rurdosprocesso.
Com integrantes originarios de varios pontos de,jai entdo criado
0 “Comité Nacional Pr6-Reformulacdo dos Cursos demcao de
Educadores”, o qual atuaria através da articulagéocomités
regionais que também passaram a ser criados (25,

O Comité Nacional Pro-formacaoktucador se uniu a alguns movimentos
da época, como associacdes e entidades de edigadestidantes, aumentando pouco
a pouco sua importancia nas discussoes referestesf@armulacdes dos cursos de

educadores, possibilitando a esses movimentogg;@wsnas politicas educacionais.

41 5 conselho Federal de Educacédo-CFE, foi substitpélio Conselho Nacional de Educacdo-CNE, em
de 24 de novembro de 1995. O 6rgédo fez parte dastdito de Educacdo (MEC) e atuou regulando

politicas nacionais da educacao e emitindo pareckeen como, o que é realizado hoje pelo CNE.

42 vzalnir Chagas ou Raimundo Valnir Cavalcante Chg$8821-2006), nascido em Morada Nova, Cear,

atuou como conselheiro no antigo Conselho Feder&dilicacdo. Entre 1962 a 1976, foi autor de alguns
pareceres polémicos do CFE, que por vezes, quageck extingdo do curso de Pedagogia.
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Em 1981, a partir da producativellgacao da “Proposta alternativa para a
reformulacdo dos cursos de pedagogia e licenc&tuspresentou destaque no cenario
nacional. Nesse documento havia uma redefinicéesolfiormacao de professores que
atingia os cursos de bacharelado e as licenciapoasa formacao do professor desde o
inicio deveria contemplar estudos que levasse apmmnsdo da realidade e da
problematica educacional brasileira. Desse modmnaité apresentava uma concepcao
contraria a reforma universitaria de 1968 e asagleio curriculo tecnicista da época

(SILVA, 2006)*.

Para Massias (2007) foi em 198k @ comité percebeu que embora
houvesse solicitado o maior nimero de entidadesaethnais para participar das
discussbes promovidas pelo MEC, ainda assim, olta€sundo fora satisfatorio,
influenciando a mudanca de sede da entidade. E&, b89&mité muda-se de Goiania e
passa a ter sua sede em Sao Paulo, publicandpuhgdes sobre os seminarios em

que participa.

Em 1983, o Comité Nacional Rydmacédo do Educador, na ocasido do |
Encontro Nacional do MEC, modifica-se e passa &ls@mado de Comissao Nacional
de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educadd®NARCFE. Com essa
modificacdo a entidade acompanha as discussOézadkss pelo antigo Comité, dando

prosseguimento as discussdes politicas sobre afdonde professores e atuando até

3 Dai surge a concepcao de ndcleo comum e, postente, base comum nacional dos cursos de
formacéo de educadores. Em outras palavras oisaphif daBBCN para a CONARCFE recebia a seguinte
interpretacdo: a) A base comum nacional seria eafg& de uma pratica comum nacional de todos os
educadores, qualquer que seja 0 conteldo espedéisna area de atuacao”. Sob essa Otica, a &nfase
colocada no “estimulo a capacidade questionadorefdamacdo recebida e de sua critica”, visando
desenvolver reflexdes, durante todo o curso, sabrealidade educacional no contexto da sociedade
brasileira, na qual o educador deve intervir de anordtico, consciente e comprometido, [...]; b) dsb
comum nacional seria “uma diretriz que envolve eorcepcao basica de formagdo do educador e que se
concretiza através de um corpo de conhecimentoafoedtal”. Deve-se buscar assim, o dominio
filosofico, sociolégico, politico e psicolégico dwocesso educativo, numa perspectiva critica e que
explore o carater cientifico da educacéo, tendoocoeferéncia o contexto sdcio-econémico e politico
brasileiro (ANFOPE, 1984, p. 2).
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1990.

Em 1990 nasce a ANFOPE — Associacdo Nacional petma&cdo dos
Profissionais da Educacdo. O momento histéricopdeegimento no cenario nacional
da ANFOPE evidenciava uma proposta de formacado rdeegsores assentada no
modelo de expansédo do ensino superior, advindaelasmas e recomendacfes dos

organismos financeiros internacionais.

Segundo Massias (2007), a extsééjuridica da ANFOPE, aconteceu a
partir de 26 de julho de 1990. A Associacado Nadipeta Formacao dos Profissionais
da Educacdo — ANFOPE deu prosseguimento as lutagamas totalizando até 2007,

oito encontros nacionais. Assim,

Em todos os encontros nacionais promovidos peldaste, enquanto
intitulada como ANFOPE, no término dos mesmos,rfoetaborados

0s respectivos Documentos Finais, em que foramstragos o0s

temas discutidos, os debates e agbes da assofiagioas questdes
estudadas pela mesma (MASSIAS, 2007, p. 46).

E ainda,

Nos Documentos Finais dos encontros promovidosAEOPE, no

periodo de 1990 a 2004, a mesma teve o cuidado degsstrar os
temas discutidos, acrescentou 0s componentes ddordly a

dindmica de trabalho utilizada (...) E examinandanesmo, foi

possivel identificar que a associacado buscou mantardindmica de
trabalho nos encontros, que se caracterizou pelpog de trabalho e
mesa-redonda (Ibidem, 2007, p. 46).

Para Silva (2006), o debate pradb em 1990 sobre o curso de Pedagogia
pela ANFOPE enfraquece, pois deixa de ser o ceangudstdo para priorizar a base
comum nacional referente a formacéo dos educadBmms. isso, as lutas da entidade

focam as licenciaturas em primeiro plano e secusti@nte as discussdes do curso de

Pedagogia. Para a autora:

98



A partir de 1990, a questéo da identidade do cdespedagogia —
representada pelo debate sobre as funcdes do loemsacomo sua
estruturacdo — deixa de ser uma das questdesisaldrenovimento,
entdo sob coordenacdo da ANFOPE. Considera-se que
divergéncias estariam superadas, uma vez que jadsstia as
diferentes opcbes e experiéncias locais e regiofassociacao
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Edocat@94). O
foco passa a ser, ao invés de temas especificosutko de
pedagogia, aquele referente a formacédo dos edwsadon geral: a
base comum nacional (Comissdo Nacional de Refog&alalos
Cursos de Formacgao do Educador, 1990, apud SILUB6 2p. 75).

Observamos, porém que esse qusermodifica mais uma vez com a
sancdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdoiéa¢LDBEN) de 1996, n°. 9.
394. E a partir dos indicadores da formac&o déissionais da educacdo basica, nos
artigos 62, 63 e 64, que novamente ressurge coga fordiscussao sobre o Curso de
Pedagogia entre as entidades e principalmente cANFOPE. Para a compreenséo do

gue estamos situando, ressaltamos o conteldo detges:

Art. 62- A formacgdo de docentes para atuar na ediachasica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatiegagrdduacéo plena,
em universidade e institutos superiores de educaghoitida, como

formacdo minima para o exercicio do magistérioche@cao infantil

e nas quatro primeiras séries do ensino fundamentafierecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63- Os institutos superiores de educagdo mante

| — cursos formadores de profissionais para a edacdasica,
inclusive o curso normal superior, destinado a &@o de docentes
para a educacdo infantii e para as primeiras sé&f@esensino
fundamental.

Il — programas de formacao pedagogicas para podadie diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar agitubasica.

Il — programas de educacdo continuada para odspimfiais de
educacao dos diversos niveis.

Art. 64 - a formacéao de profissionais de educagéia pdministracéo,
planejamento, inspecao, superviséo, e orientacécaetbnal para a
educacdo basica, sera feita em cursos de gradeat@edagogia ou
em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicke ensino,
garantida, nesta formacdo, a base comum nacionraC(MLEI DE
DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL, n°. 9.
394/96).
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Assim, no artigo 62 podemos olme na afirmacdo da lei que sé&o
colocados os espacos dos institutos superioreduwt®gdo, como mais uma alternativa

de formacéo para docentes da educacao basica.

Especificamente no artigo 63, esbamos a possibilidade do instituto
superior de educacao substituir o curso de pedagé&gessa interpretacdo ocasionou
varias discussfes e manifestacdes por parte dakadad, associacdes, educadores e

estudantes envolvidos com a questéo (SILVA, 2006).

Para Silva (2006, p. 76), sedsp seguinte indagacao:

[...] qual sera, entéo, a fungéo do curso de peglagee a resposta a
guestdo acima for negativa, nas instituicbes qut@em por alocar a
formacdo de profissionais ndo docentes para a e@lodaasica na
pés-graduacdo e ndo em curso de graduacdo em pedagmforme
permitido pelo artigo 64 da nova LDB?

Imbuidas da mesma perspectichgibe e Aguiar apresentam discussées

pds— LDB que convergem para o debate nacional ades artigos supracitados.

E nesse contexto de reconfiguracdo do ensino sugeesileiro que
se coloca o debate a respeito das novas direfpaes 0 curso de
pedagogia. JA na LDB (Lei n° 9. 394/96) o problefiau
explicitado, quando essa lei criou 0 curso normpksor destinado a
formagédo de docentes para a educacéo infantil & gsuprimeiras
séries do ensino fundamental (art. 63). Esse daisprevisto para
compor os Institutos Superiores de Educacdo. Aadrgteréncia, na
lei, ao curso de pedagogia, esti no art. 64, qugud “A formagéo
de profissionais de educacdo para administracénejamento,
inspecao, supervisado e orientacdo educacionalgpagacacao basica
sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia oivel de pés-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensinoamgata, nesta
formacédo, a base comum nacional”. A lei, portanfm extinguiu o
curso de pedagogia. Fica, porém, a questdo de auewpretar o
curso de pedagogia de agora em diante, se esse passou,
sobretudo nos ultimos anos, a formar justamentfegsor para as
séries iniciais do ensino fundamental e para a asdiac infantil?
(1999, p. 223)
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Dessa forma, as discussdes ficagen torno da definicdo e do futuro do
Curso de Pedagogia, pois 0s artigos em questdiavaati a funcao historica do curso e
o destituia do que ja vinha realizando até ent@ondr o educador generalista que

atuasse na educacéo infantil e séries iniciai;ndme fundamental.

Através do Mec e com apoio dar&ecia de Educacdo Superior — SESu —
foi enviado o oficio circular n® 014/98, onde adatdes foram solicitadas a enviar suas
propostas para a discussao das novas diretrizesrslo de pedagogia. Essa conquista —
que abriu um certo espaco para a participacao aaddades e Centro de Educacao na
formulacdo dessa diretrizes — ndo fora gratuita.cApotrario, surgiu apos intensa e
ampla efervescéncia dos educadores, comandadosANE®PE, que se contrapds
radicalmente & politica da resolucdo CP/CNE fdna gestdo do Governo Fernando
Henrique Cardoso, que instituiu os Institutos Sigpes de Educacdo, atribuindo a esses
institutos a prioridade na oferta de cursos de &gao dos professores para a educacao
basica, em conformidade com os ja citados artigosB. A partir desse movimento
forte dos educadores, se conquistou, até certa panparticipacdo dos representantes

dos cursos de Pedagogia na Comisséo de Espesia@cstansino de Pedagogia (CEEP).

Sobre a Comisséo de Especialdtaensino de Pedagogia (CEEP), Vieira

(2007) afirma:

Em 1997, com o Edital n. 4 da SESU/MEC (BRASIL, 19%oram
renovadas as comissdes de especialistas parasgabate diretrizes
curriculares para os cursos superiores. Em 1998npm da Portaria
SESU/MEC n.146 (BRASIL, 1998), foi designada a Gz&d de
especialistas do ensino de Pedagogia — CEEP, comdatmade dois
anos, composta pelos professores Celestino AlveSilda Jr., da
Universidade Estadual Paulista — UNESP, Leda Seheita
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, iM&guiar, da
Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, Tisukochida
Kishimoto, da Universidade de Sao Paulo — USP, l&a 2dilleo

A resolucdo que trata da regulamentagéo dos lsitBuperiores de Educacéo foi a do Conselho
Pleno, CP/CNE n. |, de 30/09/1999.
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Pavao, da Pontificia Universidade Catolica do RaraRUCPR. Esta
Comissdo foi responsavel por propor um Projeto destiixes
Curriculares para o Curso de Pedagogia. Entre #98@00, periodo
de trabalho da comissdo no qual foi elaborada gogta de
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagagidas sugestdes
provenientes de IES do pais e de entidades nasiawmicampo
educacional foram incorporadas no projeto encardmia@ Conselho
Nacional de Educacdo — CNE (2007, p. 29).

Essa Comisséao foi muito habilidosdrato das propostas das IES e das ideias
da ANFOPE até 1990, que estavam voltadas paratrattescdo global dos cursos de
formacdo de educadores, envolvendo uma concepgdscdi& Unica como instancia de
formacdo, e contando, como apoio, o entendimenéosgufoi fazendo a respeito da

Base Comum Nacional” (SILVA, 2006, p.79).

Em 1998, a ANFOPE formula um docutneimtitulado: Proposta de
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos-demacédo dos Profissionais da
Educacao. O documento indicava, em contraposic@u@greceitua a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional no artigo 62 e 63,oqlezal privilegiado para a
formagcdo de docentes para a educacdo basica seuaiersidades, faculdades e

centros.

Segundo Silva (2006, p.79) neste documento da ANF;OP

A orientacdo vai no sentido de superar, no casq@ritbeiro, a

fragmentacdo entre suas habilitagcbes e, em sedmtde todas as
licenciaturas, a dicotomia atualmente existenteeemtformacdo dos
pedagogos e dos demais licenciados. Esses sdoias dimites

fixados no documento no que concerne as questiresuesis, uma
vez que o mesmo se encaminha na direcdo de queOpsEap

instituicbes formadoras organizem suas propostasicalares,

orientadas por indicacbes gerais a todos os cudemacando-se
entre essas a da “base comum nacional” e da aogstitda docéncia
como base da identidade profissional de todos ofispionais da
educacao.

E porém no V Congresso Estadaalli®ta sobre Formacio de Educadores
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em 1998, que as preocupacdes serdo dirigidas pareso de pedagogia, a ponto de se
definir funcdes, estabelecer orientacdes metodwddgna organizacao curricular. Neste
Congresso, tambéem é compreendido que o pedagodefisga primeiramente, como

professor. O entendimento desse grupo sobre o dar$®edagogia caracterizou-se na
centralizacao da teoria e pratica no processo &dacandependente de onde aconteca
esse processo. Assim, advoga-se as atribuicbes ulso Gle Pedagogia “formar

professores de educacéao infantil, de 12 a 42 smssola normal (quando esta existir)
e/ou educadores sociais, pedagogos para empragg®sode comunicacao, areas

tecnoldgicas ou outras” ( SILVA, 2006, p. 80).

Em 06 de maio de 1999, foi djpado um primeiro documento que
apresenta as Propostas de Diretrizes Curriculagkzs @omissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia- CEEP. Este documento teveateitacdo pela academia e
representava as lutas travadas ao longo do mowinatANFOPE (SILVA, 2006).

Nesse documento ficou expresso um perfil do pedagog

Profissional habilitado a atuar no ensino, na degeydo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e dag#o e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacao, aethgiéncia como
base obrigatéria de sua formacdo e identidade sgiofiais
(COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA,
1999, apud, SILVA, 2006, p. 82).

Desse modo, a proposta de 1989 marcada pela flexibilidade e a
diversificacao referente aos topicos de estuddradoms em trés pontos: indicacdo dos
conteudos basicos; de aprofundamento e por Uultioso,de aprofundamento e/ou

diversificacdo da formacao.

O motivo da aceitacédo pelas entidades adadérdessa proposta, segundo

Silva (2006), se consubstanciou na busca pelolégitaento e resisténcia a tendéncia —
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apos a regulamentacao dos Institutos Superiordsddeacéo pela resolugcédo n°® 1 do
CP/CNE - de retirar do Curso de Pedagogia a padecda formacdo de professores

para atuar na educacdao infantil e séries iniciaisrssino fundamental.

Segundo Santos e Santana (2p0&198), as politicas da década de
noventa, especialmente, situadas na LDB/96 e namosr62, 63, e 64 possibilitaram

uma movimentacao de resisténcia entre educad@ss@antes. Para os autores,

A movimentacdo de educadores e estudantes dasrsidades
publicas, com base nesses artigos mostrou-se iamperpelo fato de
se posicionarem frente as investidas do projettibezal que poderia
extinguir gradualmente a formacdo de professores qwsos de
Pedagogia. Considerando este contexto, percebemespansao
desenfreada de instituicbes de ensino superior sguglispunha a
formar professores nos Cursos Normais Superiores, Institutos
Superiores de Educacéo.

Assim, sobre a resolucdo CP/CNH, rde 30/09/1999, encontramos em
Dourado e Paro (2001) a afirmagdo que a partiradessolugédo apresenta-se um
redirecionamento da formacdo de professores paransistutos Superiores de
Educacdo-ISE. O que, para o0s autores, trata-se rmda negligéncia e uma
desconsideracdo das experiéncias acumuladas noocadappolitica nacional de

formagao docente.

A regulamentacdo dos ISE pela Resolugdo CP-CNE ,ndel
30/09/1999, negligencia as experiéncias sucedigagodnacdo de
professores em universidades, particularmente re spi refere a
formacdo de professores para a educacado infargéries iniciais,
oferecidas em cursos de pedagogia, visando alsrstantivamente,
a politca de formacdo de professores. A criacAs dSE

consubstanciada em politicas deliberadas de imefee na
organizacao institucional e nos processos formstivedirecionam,
portanto, a formacéo dos professores (DOURADO; PARI1, p.

52-53, apud, SANTOS; SANTANA, p. 2198).

Outra problematica confirmada para o curso de Regiage manifestada
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pelo parecer CES 970, aprovado em 9/11/99. Nesseeafica clara a retirada da
formacdo de docentes para as séries iniciais dmcerfisndamental e da educacéo
infantil, no curso de Pedagogia. O conteudo aquarntado € expresso nos termos do
citado parecer com relacdo a formacéo de profespanma as SIEF — Séries Iniciais do

Ensino Fundamental e El — Educacéo Infantil:

Julgamos que, conforme o estabelecido no Parec& 115/99, a
criacdo de cursos especificos para a formacaoalesgores para as
SIEF e EI, com projeto pedagdgico préprio, que emple o
equilibrio entre as matérias pedagbgicas e aquedssinadas a
oferecer aos futuros docentes o dominio necessfa®o areas de
conhecimento que integram as Diretrizes e Paraméroriculares
para esses niveis de ensino, consiste op¢do coPetaesta razao,
julgamos que ndo devem mais ser autorizadas asitdgi®s para
magistério nas SIEF e EIl nos cursos de Pedagogis,t®io somente
Cursos Normais Superiores. Ha entretanto, duasacéies que
precisam ser objeto de consideracdo especificaridepa é dos
atuais cursos de Pedagogia que jA possuem a eefealdilitacdo
autorizada ou reconhecida. Nestes casos, deve swredida a
instituicdo um PCES970_99.doc/Nov/99 - SED 2 pda®4 (quatro)
anos para substituicdo dessa habilitacdo pelo Qlosmal Superior.

A segunda é dos pedidos de criacdo desta habilitac® séo
anteriores a Resolucdo, que ja foram avaliadagdiy@sente pelas
ComissOes de Especialistas e que se encontram S4&NE. Nestes
casos, a autorizacdo deve ser concedida por 02 @uwods, devendo a
instituicao solicitante, neste periodo, criar o SBuNormal Superior,
prevendo os mecanismos de transferéncias dos athatosulados na
habilitacdo para Magistério do curso de Pedagpgiaa 0 hovo curso
(BRASIL, CNE/CES, 1999, p. 2 e 3).

Em 06 de dezembro de 1999 é Emgadecreto presidencial n° 3276/99,
onde vai ser respaldado o parecer anterior, oy sgparecer CES 970, aprovado em
9/11/99. Esse episodio causa repudio, indignad¢ades manifestacdes por aqueles que

defendem o curso de Pedagogia.

Para Silva (2006, p. 84),

Foram intensas as manifesta¢des contrarias addefesrecer, tanto
gue, diante da possibilidade da sua reverséo peisdlho Pleno (CP)
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do CNE em Reunido agendada para 7 de dezembrd8ed posicéo
da CES foi socorrida pelo decreto presidencial. 27& de 6/12/1999,
através do qual aquela formacdo, quando em niyariew, passa a
ser exclusiva dos cursos normais superiores.

Conforme Santos (2008, p. 107m*“sua trajetoria de progressos e
retrocesso, o0 curso de Pedagogia continua a sardetarizar, em virtude da criacédo
paralela de outrdocus destinado a formacédo do professor para atuar neagdo

infantil e séries iniciais do ensino fundamental”.

Em Santos (2008, p. 107), é pesgionfirmar que com a movimentacao
provocada pela ANFOPE junto as universidades cobatde e encontros dados aos
estudantes e professores, posteriormente causaiedogacao do decreto n® 3. 276/99.
A defesa da ANFOPE estaria em que “a formacéo de pvofissional da educacao
passe pelo ambito da universidade publica, tendooceixo uma ampla e sdlida

formacdo tedrica e pratica”.

Do mesmo modo Silva (2006, p. 8d)ma que varias repercussdes foram
desencadeadas pelo decreto presidencial, mobibzandCEEP - Comissao de
Especialistas de Ensino de pedagogia, a ANFOPByunt-de Pedagogia, o Férum de
Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo dasersidades publicas -

FORUMDIR, entre outros.

A proépria Comissdo de Especialistas de Ensino depale pedagogia
encaminhou carta a CES através da qual comunicandignacao,
recrimina o desconhecimento da matéria em discyssdparte de tal
colegiado e reivindica a revisdo da mesma pelo €basPleno.
Também foram intensas as manifestacdes das uwiades bem
como das demais entidades académicas ligadas amnt@ss
destacando-se a atuagdo da ANFOPE, do Forum degdRgaae
também do Forum de Diretores das Faculdades/ Getré&cducacao
das universidades publicas.
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Salienta mais ainda a autora, sobre os desdobrasnent impacto desse

decreto no meio educacional.

No dia seguinte ao decreto presidencial, uma catiarta as
universidades, conselheiros da Camara de EducagsicaBdo CNE
dirigida as universidades, sociedades cientificas emidades
profissionais relacionadas a educacao recrimindoodé Executivo.
Tais entidades, por sua vez, mobilizaram-se atraeesriacdo do
Forum em Defesa da formagéo do Professores, ofgjuabmposta,
inicialmente, por 11 delas: ANDES/ Sindicato NaeionSN),

ANFOPE, ANPED, ANPAE, ABT, Cedes, Comissao de Eigpistas

de Ensino de Pedagogia, Férum de Diretores daddeams/ Centros
de Educacéo das Universidades Publicas Brasildi@sim Paulista
de educacéo infantil, Forum Paulista de Pedago§iarem Nacional
em Defesa da Escola Publica (SILVA, 2006, p. 85).

O decreto n° 3554, de 7/12/2000, amenizaria parcrgn® mal-estar
gerado pelo decreto anterior, onde o substituttedno “exclusivamente” passou para

“preferencialmente” (SILVA, 2006, p. 85).

Ao curso de pedagogia ficou arakitiva da licenciatura secundarizada. O
mesmo, no entanto, ndo agradou as entidades, esgsdaprofessores que continuaram
na luta, especialmente da ANFOPE. A entidade ANF@ptEsentou durante a primeira
metade da década de 2000, nos encontros e férenmauteve a perspectiva de defesa

daBCN- Base Comum Nacional.

Para Vieira (2007, p. 64) a ANFEOPm 2000, no X Encontro Nacional
proporcionou discussdes acerca da Base Comum Né@atas Diretrizes Curriculares

Nacionais.

O X Encontro Nacional da ANFOPE, em Brasilia, ndquo de 7 a
10 de agosto de 2000, teve como telEmbate entre projetos de
formacédo: base comum nacional e diretrizegriculares. O evento
contou com uma mesa-redonda e dois Debates, unacGomissao
Bicameral do Conselho Nacional da Educacdo, comprafessoras
Silke Weber e Raquel Figueiredo, e outro com a CN¥E
Confederagao Nacional dos Trabalhadores em EdueagdNDES-
SN. No texto do documento final53 do X Encontroriatada como
exitosa as experiéncias de realizacdo dos Sensnéaoionais sobre
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Formacgédo dos Profissionais da Educagdo, em agioladom o
Férum de Diretores das Faculdades/Centros de Edocalas
Universidades Publicas Brasileiras — FORUMDIR, mkdém com o
Forum de Pro-reitores de Graduacdo — ForGrad. Osindg0s
Nacionais focaram suas discussfes em aspectosafgodas politicas
de formacgédo dos educadores, como o Plano Naciengtdcacéo, as
Diretrizes para os Cursos de Formacéo de Professoselnstitutos
Superiores de Educacédo, o Curso Normal Superiprafumdaram a
compreensdo sobre os principios gerais do movimentoparticular
da base comum nacional e da proposta de escoka dmiormacao.
Conforme Vieira (2007, p. 64 e 65), ainda sobre Bn¢ontro Nacional, a
ANFOPE reforcou a concepcéao de docéncia como begenidnica atrelados a cinco
itens, a saber: solida formacéo tedrica e inteiglisar; unidade entre teoria e pratica;
gestdo democratica; compromisso social; trabalHetico e interdisciplinar e por

altimo, a incorporacao da concepc¢ao de formacabrada.

Nestes itens revelados no documento do X ncmacional, percebemos o
quanto existe de proximidade com as atuBisetrizes Curriculares Nacionais,
configurada pelo tripé na docéncia, gestdo e cameeto. Entendemos que a prépria
trajetoria do Comité Nacional Pro-Reformulacdo ddudador, posteriormente,
Comisséo Nacional de Reformulagcdo dos Cursos dendé@o do Educador —
CONARCEFE e finalmente Associacdo Nacional pela gdo dos Profissionais da
Educacdo — ANFOPE se modificou ao longo dos an88,1%0 correspondendo mais
as reivindicagBes propostas nos anos oitenta. ddifemente, essa metamorfose, como
veremos mais adiante, quando tratarmos do exartieocdo Programa de Educacédo
para Todos, nada tem de combativa, se rendendanagsnentos de conciliagao,

representada bem pela expressao “perdemos os queiiguem os dedo’”

4 Embora essa politica ndo conseguisse agradar a tmleducadores, é também interessante expor,
comparar que o caminho percorrido pelo préprio Qurecorda os movimentos conciliatérios da
manobra sindicalista e tripartite dos anos novefthistoria que conhecemos desse periodo, apresenta
uma revanche neoliberal entre estado e patronatp,os trabalhadores e se afinam as politicas de
reestruturagéo aos padrfes de produgéo vigenteadtbda educagdo, veremos claramente o retorno aos
contratos reiterados aos organismos financeiresrationais — recordemos o grande encontro de 1990,
onde foi firmada entre paises e organismos mutdét a Declaragdo de Jomtien, nada menos que a
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Em 2002 ocorreu o XI Encontro Maeal da ANFOPE em Florianépolis, no
periodo de 21 a 23 de agosto de 2002. O temadratabe encontro foikase Comum
Nacional para a Formacdo dos Profissionais da Ed@dma um projeto ainda em

construcao.

Segundo Vieira (2007, p. 66)taeencontro foi discutido e realizado uma
analise sobre as ultimas politicas educacionaideimmgntadas no pais, que nao se
ajustavam com as lutas de defesa da educacacadssipelos movimentos sociais de
educadores, entidades e 6rgaos académicos. Panesge, o0 documento da ANFOPE
exprime esse descontentamento com as questOedatragpela politica nacional do

Estado:

[...] a formulacdo de uma LDBEN, tecida no eixo id&eresses
politicos de grupos privatistas, que cria espacaa @ reforma
educativa proposta pelo Estado; - a promulgacé®edalucdo 02/97
gue estabelece a possibilidade de complementagim@gica para
gualquer portador de diploma em nivel superior, queira atuar na
Educacdo bésica; - a apresentacdo de novas org@Eesza
institucionais como os Institutos Superiores dedagéo e os Cursos
Normais Superiores; - a regulamentacdo do Cursonbloem nivel
médio, apesar do seu carater transitério e datadoforme
explicitado na LDB/96, e sem apontar a politicafolenacédo em
nivel superior dos estudantes que finalizam esssocu- as
determinagBes do Parecer 133/2001, que impedemuis®sc de
pedagogia das IES ndo-universitarias de formarepsofies de
educacao infantil e dos anos iniciais do ensinoddumental;- a
regulamentacdo dos cursos seqiienciais que concoomnes cursos
de graduacéao plena; - a implementacdo de politieas/aliagdo com
0 intuito de controle, obedecendo o que é ditadm padréo
capitalista de producdo na atualidade : SAEB, ENHMame

UNESCO e 0 BM — nos encontros e féruns para um pavorama de politica educacional que estava se
configurando. Seria necessaria uma formacdo deegwofes fundada em um curriculo que pudesse
permitir — dentro destas metas para a educacaeincipo da cidadania, da inclusdo social — e do
ajustamento dos individuos as necessidades dediggiro do capital, no bojo das pedagogias do aprende
a aprender, forjando o que estamos tentando cemcamossa pesquisa, a influéncia do ideario
construtivista na formacdo do pedagogo. Por ernguaoedemos afirmar que o conjunto de diretrizes
postas para o Curso de Pedagogia, a partir da aéeail990, vem atendendo, grosso modo, ao conjunto
de recomendacdes impostas pelo Banco Mundial, ONUINESCO. Mais adiante, nos debrucaremos
sobre o Programa de Educac¢édo para Todos.
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Nacional de Cursos ( Provao); - a insisténcia rec@&o de agéncias
centralizadoras para a certificacdo das compet€mci@ concepcao
encontra-se assentada em uma légica racionaligtzantdista e
pragmatica; - o estabelecimento de Diretrizes Culares para a
formacédo profissional em nivel médio e superiortabias as areas
profissionais; - a implementacdo de Diretrizes iCulares para a
formacdo de professores da Educagdo Basica, enh &iyerior
(Resolugdo CNE/CP 01/2002 e Resolugdo CNE/CP 02)200
separada das Diretrizes para o Curso de Pedagogi&nfase no
treinamento em servico, utilizando-se, em variasrtopidades, da
modalidade de Educacédo a distancia, implementadacai&mo um
complemento aos processos de formacdo, mas constitsidodos
modelos presenciais, que em grande parte alimeoliicas
clientelistas e corporativas de alguns setores raoctorma de
aligeirar e baratear a formacéao inicial e contiruUGANFOPE, 2002,
p. 9, apud, VIEIRA, 2007, p.66 e 67).

Desse documento resultaram ratégu intervencdes politicas junto a outras

entidades como-ORUMDIR, ANPED, ANDES-SN, ANDE, CNTE, FORGRAD, tem

outras, para reafirmar o projeto construido histde coletivamente pela ANFOPE.

No periodo de 11 a 13 de agost@@D4, ocorreu o Xll Encontro Nacional
da ANFOPE sob a tematic®oliticas Publicas dd=ormacédo dos Profissionais da
Educacdo: Desafios para as Instituicbes de Ensumpe8or. Este encontro se realizou
em Brasilia/DF, apoiado pela Faculdade de Educalg@dJnB e a Secretaria de
Educacdo Basica do Ministério da Educacdo. Nestentro, foram apresentadas
algumas posicdes da ANFOPE com relacéo as prediaegpaom a politica educacional
daquele periodo e com a Reforma Universitaria,geRie Formacéo de Professores e 0

Exame de Certificacdo, entre outros (VIEIRA, 200866).

N&Definicdo das diretrizes para o curso de pedagpd@umento enviado
ao Conselho Nacional de Educacéo visando a eladmrdgs Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Pedagogia, em 10.@0.26d ANFOPEANPEd e
CEDES podemos observar a confirmacdo das posigsggsitas dos movimentos de

educadores quando se afirma:
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Nossas posi¢Oes historicas luta pela_formacdo do educadode
carater sécio-histérico e a concepcédo da docéncianto base da
formacdo dos profissionais da educacdo t€m outro carater:
indicam a necessidade de superacédo tantdratamentacdo na
formacdo — formar, portanto, o especialista nogasdr — quanto
para a superacao diécotomia —formar o professor e 0 especialista
no_educador. A defesa do movimento em relagdo a organizacao
institucional e curricular dos Cursos de Formacés Erofissionais
da Educacéo, tendo por referéncia a base comumnahcorienta-se
no sentido de uma estrutura organizativa que fgeoeearticulacdo
de todos os componentes curriculares dentro deteréjedagdgico
de cada Instituicdo e Curso, de forma a superarprasicas
curriculares que tradicionalmente dicotomizdeoria x pratica,
pensar x fazer , trabalho x estudo, pesquisa xnen€loerente com
este propdsito, faz-se necessaricontato permanente dos estudantes
com a escola e o campo de trabalho desde o inigiculso,
intensificando os vinculos entre a instituicdo fadora e os sistemas
de ensino de modo a garantir uma formagao que sasipander aos
desafios e contradicbes da realidade educacionahsi@erando
fundamental o principio de autonomia das institegca elaboracao
de seus projetos curriculares, reafirma-se aqui @sic@io
sistematizada no documento do Xll Encontro da ANEO® qual
expressa claramente a defesa da ANFOPE em relacéondicdes
institucionais dos cursos. Entende-se que os culsdermagéo dos
profissionais da educacédo sdo da instituicdo comotado e nédo
apenas das Faculdades/Centros/departamentos dacBdus/ou dos
institutos das areas especificas, e inserem-sergjet@ maior de
desenvolvimento da graduacéo e da pés-graduacfticamdo com
isso a construcdo de projetos articulados, bem cbestinacéo de
recursos proprios, para criacdo, melhoria e apamento das
condicbes de ensino. [...] Buscando ser coerente wwna proposta
gue assegure a realizacdo destas atividades, & adigpaprofundado
debate no interior do movimento, a ANFOPE defende ajduracéo
de um curso de licenciatura plena seja de 4 anos,utn minimo de
3.200 horas (ANFOPE, 2002, apud, ANFOPE, 2002, g3, grifos
Nossos).

Nesse documento identificamos ‘fi@ses sobre o curso de pedagogia’ as
posicdes tomadas pela ANFOPENPEd e CEDES na afirmacéo e consolidacédo das
DCNSs. Assim, nas duas teses encontramos a sir@iz#gquilo que ficou conhecido

nas diretrizes, como o tripé da formacao do pedagbaréncia, conhecimento e gestao.

[...]Tese 1A base do Curso de Pedagogia € a docéngia] “o que
confere, pois, especificidade a fungéo do prafissi da educacéo é
a compreensao histérica dos processos de formagéwmna, a
producéo tedrica e a organizagéo do trabalho pegidagd@ produgéo
do conhecimento em educacéo, para 0 que usaréodami@ , sem
ser economista, da sociologia sem ser soci6logbjsiéria, sem ser
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historiador, posto que seu objeto s&o 0s processhgativos
historicamente determinados pelas dimensfes ecoadnei sociais
que marcam cada época” (FORUMDIR,1998).[...] O eile sua
formacdo € o trabalho pedagdgico, escolar e na@agsque tem na
docéncia, compreendida como ato educativo inteatioo seu
fundamento. [..Tese 2 - O curso de Pedagogia porque forma o
profissional de educacédo para atuar no ensino, naganizacao e
gestdo de sistemas, unidades e projetos educaciena na
producdo e difusdo do conhecimento, em diversas as da
educacdo, é, ao mesmo tempo, uma Licenciatura e um
BachareladaComo bem traduziu o documento do FORUMDIR/98,
“ As diferentes énfases do trabalho pedagdgico (exdiccénfantil,
fundamental e médio, jovens e adultos, trabalhagloeeassim por
diante), assim como as tarefas de organizacdo ggefs espacos
escolares e ndo escolares, de formulacdo de peditmiblicas, de
planejamento, etc., constroem-se sobre uma baseumorde
formacgao, que Ihes confere sentido e organicidadacdo docente.
E a partir dela, de sua natureza e de suas fungfiesse materializa
o trabalho pedagogico, com suas multiplas facetapacos e atores.
Ao compreendé-lo como praxis educativa, unidadeceratica e
unitéria, porquanto ndo suporta parcelarizacdegeita-se qualquer
processo de formacdo que tome como referéncia “et@mgias”
definidas a partir da prévia divisdo dos espacodaecfas dos
processos educativos. Ao contrario, esta forma deceber, que
toma a acdo docente como fundamento do trabalhagiEgco,
determina que os processos de formacdo dos poofas da
educacdo tenham organicidade a partir de uma basaurn — os
processos educativos em sua dimenséo de totalisaliee a qual
dar-se-d0 os recortes especificos, em termos defapmtamentt
2004,p. 7 grifos nossos).

Embora o documento apresente a rejeicdo, entres aspapalavra
competéncia, o discurso recorda acordos reiteragms organismos financeiros
internacionais na década de 1990, bem como docomgetrados nesses encontros.
Diferente do divulgado, se harmonizam sim as coémupgs. Traduzindo, sdo verdades
parciais que se apGiam nos principios de polivé@éfiexibilidade e adaptabilidade, de
acordo com a reestruturacdo do modelo produtiventeg e amplamente divulgadas
pelo discurso de formacdo do sujeito construtiyviste amparado ilusoriamente de
acordo com Carmo (2004, p. 113) no compromisso fdemacdo de seres livres,
criticos, participativos e autbnomos, caractedstigualmente defendidas na formacao
do novo trabalhador”, e que servem perfeitamenteeasssidades contemporaneas do

capital.
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Segundo Vieira (2007, p. 68 e, @M 2005 foi realizado um dos encontros
em que reunia além da ANFOPE, o FORUMDIR e o CER&S o debate sobre as
Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagdgsse encontro foi definido pelo
presidente da ANFOPE, como um momento muito imptetgpara a discussédo das

DCNs. Desse modo,

A ANFOPE realizou o VII Seminario Nacional sobréoemac¢éo dos
profissionais da Educacéo, em Brasilia, de 5 ajdrde de 2005. O
Seminério foi organizado em conjunto com a ANPEIREIMDIR e
CEDES e contou com a participacdo de mais de 20@aedres,
representando 18 Estados. O temaHedagogia e Formacdo dos
Profissionais da Educacaatiscutindo o futuro da educacao basica
e segundo a avaliagdo da atual presidente da éetigmofessora
Helena de Freitas, o seminario caracterizou-se ctommomento
mais importante de mobilizacdo da area nos Ultianoss, para a
discusséo das Diretrizes” (2005, p. 2). Neste Samairfoi realizada
uma mesa-redonda sobrelisetrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia: embate entre concepcdes e praj@osm a participacao
das seguintes entidades: CEDES, ANPEd, FORUMDIRF®@RE e
CNE. Ainda durante o semindario realizou-se uma &uocia no CNE,
em 7 de junho (VIEIRA, 2007, p. 68 E 69).

Para a autora, o destaque fa@ patocumento final do encontro, onde foram
definidos principios, que ja se relacionavam aa®m@inos propostos desde o inicio dos
anos dois mil. Essa reunido também apresentou alyumudancas de texto, revelando
0 recuo de um posicionamento critico para um pms&nento conciliatorio. O que vem

ratificar o quadro de metamorfose expresso poantriormente.

E importante destacar que os principios defendiap®ocumento
Final se relacionam com os principios afirmadosandie o0s

Encontros Nacionais, porém verificou-se certas mgas em alguns
aspectos importantes com relacéo os principioSaraen propostos
em 1998 e reafirmados nos Encontros Nacionais @€,2P002 e
2004. No item a, que trata da solida formacao¢appor exemplo, é
retirada a idéia do “dominio dos conteldos a se¥aginados pela
escola”; no item d, que trata do compromisso spbialretirada a
idéia de “andlise politica da educacdo”. Essa nuadiio nos
principios orientadores da formacdo do profissiodal educacdo
representa uma perda de algumas posicfes critcddodimento
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Proformacdo do Educador tdo forte na década de (@HIRA,
2007, p. 69).

Tal refluxo nas bandeiras historicas do movimergeeducadores, indicada
em grandes linhas por Vieira (2007), se explicaiapsso ver, pela predominancia, nas
tltimas décadas, das determinacdes dos organisnmiemdcionais da educacéao,
consignadas, especialmente, no Programa de Edupacadlodos — EPT, que ganha
notoriedade a partir da década de 1990, arbitramslodiretrizes para o campo
educacional em geral e da formacéo docente encylarti De posse dessa avaliacéo, €
mister abrirmos um breve paréntese no sentido liecasmos os aspectos centrais das
reformas educacionais encaminhadas pela EPT, nadast nas linhas dos documentos
resultantes da Conferéncia de Jomtien (1990); donfré@e Dakar (2000); das Metas do
Milénio (2000), dentre outros eventos comandadds [Banco Mundial, ONU e

UNESCO.

3.2. O Programa de Educacédo para Todos e a politiggara a formacéao docente:

(re) velando interesses

Para compor a nossa breve inoursébre as reformas educacionais
impetradas principalmente a partir da década dé,l®&minamos, em grandes linhas,
0s principais documentos que demarcaram a atuaQéoja citados organismos
internacionais de educacdo. Para darmos contal damfareitada, assumimos como
finalidade primeira, analisar a concepcdo sobreorandcdo docente presente no
Relatorio da Comissao Internacional da Organizagas NacOes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) oriundGalaferéncia de Jomtien (1990)

e reafirmadas posteriormente, no Férum Mundial deck¢cdo de Dakar (2000), assim
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como, de forma mais larga, na publicacdo das ndetasilénio (2000).

Tal exame foi rigorosamente pdataas contribuicdes de autores inscritos
no campo da ontologia marxiana, tais como Rabe®egundo (2005); Jimenez (2003);
Jimenez e Segundo (2007) que vém, sistematicapsmntebrucando sobre o conjunto
de eventos encaminhados pelo que denomuhauovimento de Educacéo para Todos

a luz da critica marxista.

No entorno desses estudos sdeel@@E®s os interesses manifestados nos
documentos internacionais que se colocam como rdsafio propor uma educacao
coerente com as demandas do século XXI. Interestes plenamente afinados como
uma concepcdo de educacdo, presentes nessa ngpagbea de virada de milénio.
Ficam explicitos os tdo propalados pilares eduoadsoreforcados no “consagrado”
Relatério da Comissdo da UNES®Oquando os paises-membros da Comisséo
compreenderam que seria indispensavel, para eafrest desafios do século XXI,

assinalar novos objetivos a educacao. Para tagitieravam que

Uma nova concepcdo ampliada de educacdo devia ¢arerque
todos pudessem descobrir, reanimar e fortaleceew mtencial
criativo — revelar o tesouro escondido em cada emas. Isto supde
que se ultrapasse a visdo puramente instrumentatddaacao,
considerada a via obrigatéria para obter certoslteetos (saber-
fazer, aquisicdo de capacidades diversas, finsdd#oecondmica), e
se passe a considera-la em toda a sua plenitazaggio da pessoa
que, na sua totalidade, aprender a ser (DELORS,, 20@0).

46 Quando nos referirmos a denominacédo Relatérioataissdo da UNESCO, estamos tratando aqui do
texto publicado em forma de livro Educacdo:um tesau descobrjrorganizado por Jacques Delors
(2001) que se constituiu no agrupamento dos estagtdos trabalhos de uma comisséo escolhida pela
UNESCO para organizar os debates sistematicosidesrpor ocasido da Conferéncia de Jomtien em
1990, que assumiu como objetivo maior refletir sobreducar e o aprender para o século XXI. Tal
Comisséo foi organizada pelo diretor-geral da UNB%fa época, Fredrico Mayor em novembro de 1991
gue na ocasido convidou Jacques Delors para presidiabalhos, a qual reuniu quatorze personaiad
de todas as regides do mundo, advindas de horizauoiéurais e profissionais diversos (RABELO &
SEGUNDO, 2005).
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A esse respeito Rabelo e Segy§f65) compreendem que tal concepcéo
tem orientado o campo da formacdo docente — a pandde uma pedagogia que
apresenta em seu teor um modelo de competénciasn—discursos do campo da
sociologia do trabalho e do campo empresarial {@oges para a educacao em vigor. Ou
seja, uma pedagogia afinada ao proclamado proceEsseestruturacdo do modelo de
producao, exigindo, por sua vez, remodelamentogprmsessos de formacdo do novo
perfil de trabalhador, sempre recordando que, sdssmos, o0 trabalhador € inculcado a
desenvolver saberes — ndo o conhecimento cientifiqae o tornardo competitivo e
responsavel pelo seu sucesso mediante o investirdenim trivialmarketingpessoal.

Em Jimenez podemos observar essa confirmacao:

[...] Assim, a competéncia, mais que o conhecimeato a
informacédo, podera garantir a sobrevivéncia num doufe num
mercado) em constante mutacdo. Ao modelo de compa$e soma-
se a nocdo de empregabilidade como meta da formagéo
trabalhador, promovendo, de quebra, a individugdimaacirrada dos
saberes. Ou seja, o discurso dominante alimentg&@orde que cada
individuo pode e deve aprimorar determinadas ca@npéts que 0
singularizardo, marcando um diferencial competjtiraduzindo o
“marketing pessoal” que o distinguirdA do conjunto dos demais
candidatos as escassas vagas do mundo do empregm for
exemplo, o voluntariado (JIMENEZ, 2003, p. 04).

De acordo com Rabelo e Segundo (2005), estaoitssnop Relatério da
Comissdo da UNESCO trés atores que contribuiriaia @a@amplo sucesso das reformas
a serem implementadas: em primeiro lugar, a conadeidocal, em particular, os pais,
os oOrgaos diretivos das escolas e os professomessegundo lugar, as autoridades

oficiais; em terceiro lugar, a comunidade interonal.

Para tanto, as autoras afirmame @ara concretizar essa reforma dos
sistemas educativos, idealizados pela Comisséo,ofquestrado um modelo de

educacgdo, centrado em saberes e competéncias \adapé chamada civilizacao
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cognitiva. E o0 modelo seriadas“Competéncias’também chamado de “Pedagogia das

Competéncias”.

Nesse modelo, compete a educacao “fornecer os rdepas mundo
complexo e constantemente agitado, e ao mesmo teanpassola
que permita navegar através dele”. (DELORS, op.2601, p. 89).
Dai surge a importancia de reorganizar a educagédoeno de
quatro aprendizagens, que constituem os pilaresodbecimento:
aprender a conhecefaprender a aprenderpprender a fazer;
aprender a viver juntos e aprender a $®ABELO & SEGUNDO,

2005, p. 2).

Rabelo e Segundo (2005) situam que todos eflsesspe/ou competéncias
se voltam para o desenvolvimento da aquisi¢ao mkisumentos de compreensao e
gue pode, na concepcao da Comissao da UNESCOy, semd meio e finalidade da
vida humana, pois articula um elenco de saberesicabs com o dominio dos
proprios instrumentos do conhecimeni@esse modo o homem é habilitado a
compreender o mundo para viver dignamente e debemaapacidades profissionais.

Ainda segundo as autoras:

Nessa perspectiva, o aprender a conhecer ou aprandprender,
compreendido pelos seus idealizadores como umemafdura de se
processar, resvala num pragmatismo disfarcado udgaajento que
desemboca naprender a fazeflbidem, p.2).

No bojo dessas concepcdes, apresentadas saobade pilares, encontra-se
explicitado o grande desafio da educacédo. Segunrelor® (1996), é no pilar do
“aprender a viver juntosfiue se pode “conceber uma educacdo capaz de esitar

conflitos ou de resolver de maneira pacifica”, ejas‘desenvolvendo o conhecimento

dos outros, das suas culturas, da sua espiritdalidap. cit. p. 83-85).
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Examinando tal postulado Rabelo e Segundo (2@98)uma perspectiva

critica, concluem,

Teriamos assim, uma educagdo que agenciaria a baetsco
progressiva do outro mediante a participacdo erjefo® comuns,
que caracterizaria um meétodo eficaz para evitarflitmn A

descoberta do outro estaria intrinsecamente reladem com a
descoberta de si e do mundo. Todo esse processae@esenvolver
num contexto igualitdrio, sem preconceitos e coivpet

patrocinando vivéncias de cooperagbes em projetoletivos

construindo na crianca e no adolescente uma visfisstada do
mundo” (Ibidem, p. 3)

Desta forma, se coloca para o espaco eszatapossivel tarefa de preparar
seus educandos, na perspectiva do “pensamentmcdtitbnomo, criativo, inovador e
livre” visando a formacdo para a sociedade do aonfemto, assumindo como
horizonte a redencdo social, atribuicdo amplamesicada pelos organismos

financeiros internacionais. Ademais, de acordo Raielo e Segundo (2005):

Para orientar essas atribuicdes da educacao eala,gsostas pela a
agenda do capital, s&o reforcadas as concepc¢dbsmoprofessor

gue podera contribuir com a melhoria da qualidealedlicacdo, na
medida em que sejam reformados o recrutamentoyraaf@o, o

estatuto social e as condi¢cdes de trabalho dodeata.tanto, existe a
exposicao de uma série de parametros que deventasréeformacao

dos professores. O cerne da relacdo pedagogicaegiréorno da

relacéo aberta e de dialogo entre professor e #urg).

Nessa perspectiva, fica clarmotimle que existe na proposta das diretrizes
para a formacado dos professores. Um controle dhaltra docente, representado pelos

interesses do grande e maior financiador, o Banaodi4l.

Ao professor é delegada a resgulidade de ter a capacidade de enfrentar
problemas e esclarecer aos alunos sobre um conflentquestdes sociais, desde o

desenvolvimento da tolerancia ao controle da mkdé, ou seja, o profissional da
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educacao devera realizar com sucesso 0 que osinsigjicoes religiosas e poderes
estatais, ndo conseguiram. Dessa forma, fica éxptjoe o papel do professor € tdo e

somente o que equivale a educacéo: a redencad stnaisees de suas acoes.

Os professores séo conclamados a preencheremuasidadeixadas
pela politica publica da educacéo, agindo com resgulidade na
superacdo dos problemas e corrigindo as gravesingids da
sociedade, reconstruindo os elementos indisperssawddasocietal
e as relagBes interpessoais. Devem, ainda, spe@ivos com as
reformas na educacéo, ja que, segundo a Comissdioma reforma
nesse campo teve éxito contra ou sem o0s profesRABELO &
SEGUNDO, 2005, p. 5)

Para Jimenez, nesse quadro reélodida a possibilidade da organizacao e
da luta coletiva para a superacdo dos problemasdubs da esséncia do sistema
capitalista. Nem é conclamada a competéncia paa aernativa. No entanto, se

propde uma formagé&o para ética, a paz, a conviagradifica, o didlogo em um sistema

gue ja vive tempos de barbarie. Em suas palavras,

N&o se alude a qualquer “competéncia” que apormg @a&xercicio
da organizagéo e da luta coletiva com vistas artesat, no minimo,
eliminar da sociedade, suas facetas neonazistapedofilicas.
Tampouco a submissdo do desenvolvimento tecnolégios
principios e as praticas de mercado a servico daalacdo do
capital, sem qualquer consideragdo ética, sendomip “ética” do
mercado, é colocada como algo, para cuja superajéa a pena
lutar-se (JIMENEZ, 2003, p. 07).

Encontramos ainda no supracitReétatorio, as pistas de aproximacao ao
paradigma da ordem. O que ndo é novo e ja vem siwimtado desde as reformas da
década de 1980. Neste, a retomada do aluno comtoocéo processo ensino —
aprendizagem, no qual o professor passa a ser a@acdoedpara abortar de si, a
transmissdo do conteudo, pois o importante € astoegho” do conhecimento. O

construtivismo, caminho no mesmo sentido, uma wez guarda estreita aproximacao
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com as orientacdes das DCN’s, endossando igualmente podemos conferir abaixo,
a defesa do professor como facilitador da apregdimae do aluno como construtor do

seu processo de conhecimento.

Dentro de uma pedagogia inspirada na EpistemolGgiaética (
note-se que eu ndo falo em pedagogia piagetianapapel do
professor ndo pode ser nem de um “expositor’, nem uch
“facilitador”, mas sim de um problematizador. Isignifica que o
professor estd ali para organizar as intera¢coesduwh®m com 0 meio e
problematizar as situacdes de modo a fazer o aleleoproéprio,
construir o conhecimento (FRANCO, 1996, p. 56).

Ja o professor, que nao sera deentor do conhecimento, visto que ndo o
transmitira mais, devera ser honrado e com valguespossam orientar toda a vida. A
traducéo disso poderia ser entendida como: o mofeera tolerante, sera equilibrado,
nao se revoltara e sera passivel de controle igieoldpelo estado. Assim Delors

afirma:

O professor deve estabelecer uma nova relacdo amm gesta
aprendendo, passar do papel de “solista” ao denfpanhante”,
tornando-se ndo mais alguém que transmite conhetidgiemas
aquele que ajuda os seus alunos a encontrar, paga&ngerir o saber,
guiando, mas nao modelando espiritos, e demonstrgndnde
firmeza quanto aos valores fundamentais que deventar toda a
vida (DELORS, op. cit. p.154).

Os membros da Comissédo salientam que antestdada organizacao
sindical do professor, 0 necessério seria o didlegoe estes, as autoridades, os
sindicatos e os responséaveis pela educacao ndaelatiser o foco das suas discussoes,
ndo as questdes salariais e as condi¢cdes de walpaliem “o debate sobre o papel do

professor na consecucéo de reformas nos sistenaaso®” (idem, p. 156).

Outro ponto de estrangulamento trata-se da fgamalo professor. Nas
propostas apontadas encontra-se a ideia da edugatjftincia. Vale ressaltar, que no
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conceito geral dessa modalidade, esta em destagpeesg&nca (convivéncia) do
professor e do aluno nos mesmos espac¢os, no qomaleae o processo de ensino-
aprendizagem. Para a Comissdo, a0 mesmo tempo enpaja 0s alunos € uma
possibilidade vista com receio, na formacao dofepsores € aceita com tranquilidade.

Observemos o0 que nos esclarece Rabelo e Segurifs) @6sse respeito,

Sobre como esse professor deve ser formado, apag@ropostas
de privatizacdo do ensino e da educacao a distdai@gam a idéia
de que o saber pode ser adquirido de diversas rmareiem varios
espacos, dentre estes a educacdo a distancia msergpdo como
um caminho legitimo que vem se mostrando eficaan@brtante é
gue nao se perca de vista a importancia, por parfgoder publico,
da qualificacdo e motivagdo dos professores. Apareessa
formulacdo uma contradicdo, pois, quando tratamediacacdo a
distancia no ensino primario e secundario, afirmagme a

escolarizacado basica é um passaporte para a wpgamedo um

certo receio quanto a educacao a distancia. Jadquiatam dos
professores, aceitam o processo de formacao atdevédcnicas de
ensino a distancia como uma fonte de economia @eumite que 0s
professores continuem a assegurar o seu servigertibp. 4.

Conforme o Relatérico da Conmissia UNESCO sera necessario para
execucdo de uma politica de formacdo docente unmgugado de estratégias:
recrutamento e selecdo de professores, formacémlire continuada, controle do
desempenho e da evolucdo dos saberes, reformasgstemas da gestdo, participagao
de agentes externos & escola, qualidade dos meiessihd’ (aposta no potencial da
tecnologia). Assim, também é recomendada a melhwg condi¢cbes de trabalho,
sobretudo, no sentido de manter os professoresvanos a enfrentar as situacdes
dificeis, o que, para Jimenez, origina entre oufposblemas, a dissolucdo e a

pulverizacdo da organizacéo e luta da classe tratbata. Desse modo ela afirma:

47 percebemos gue ao expor sobreMesos de ensin@ Relatério utiliza como referéncia uma parte de
um documento do Banco Mundial, o que revela a ta@o politico-ideologica do Banco na elaboracao
da politica da Educagdo Mundial. A sab®mualidade da formagéo pedagogica e do ensimqedde em
larga medida da qualidade dos meios de ensino eespecial, dos manuai$n: Banco Mundial:
Priorities and Strategies for Educatiéiashington. D.C.1995.
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Com efeito, a categoria de trabalhadores, a nogéocldsse
trabalhadora dissolve-se, aqui, no individualism@cerbado, na
busca frenética, cotidianamente incentivada, pedaisgdo do
conjunto de competéncias (do qual ndo esta ausenpedpria
agressividade competitiva, a disponibilidade aliaolde aceitar
passivamente as regras do jogo empresarial e gacrmafstica no
poder do pensamento positivo...) que possa opendgitagre de que
aquele abencoado individuo isolado, contra tantmscarrentes,
encontre seu lugar ao sol no mercado de trabalMENEZ, 2003,

p. 4).

Outro ponto relacionado a proposta de formagaprdfessor no Relatorio
em tela, diz respeito ao papel da ciéncia e daltegia. Apresenta-se entdo a formacao
destinada aos professores relacionando a estas ér@am a justificativa de que sera
através delas, da ciéncia e da tecnologia, quediearamos a pobreza e o
subdesenvolvimento nos paises pobres. Portantida seria remediar as deficiéncias

nessas areas de ensino e na formacéao de professores

[...] Dada a importancia da pesquisa na melhorisedsino e da
pedagogia, a formagdo de professores deveria finclon forte
componente de formacdo para a pesquisa e devesineitar-se as
relacbes entre os institutos de formacdo pedagégicaniversidade.
E preciso tentar em especial recrutar e formaregsufres de ciéncia e
tecnologia e inicid-los nas novas tecnologias. &e,fpor todo o
lado, mas, sobretudo nos paises pobres, o engntficio deixa a
desejar, quando todos sabemos quanto € determinaptpel da
ciéncia e da tecnologia na luta contra o subdedamento e a
pobreza. Importa, pois, em particular nos paisedeganvolvimento,
remediar as deficiéncias do ensino das ciéncias teahologia, nos
niveis elementar e secundério, melhorando a forondedrofessores
destas disciplinas (DELORS, op. cit. p. 162).

No documento final da Declaracdo de Jomtien EBRO, 1996, p. 14),
notamos a énfase dada “aos educandos e seu pratesgorendizagem; o pessoal
(educadores, administradores e outros); o currieub avaliacdo da aprendizagem;
materiais didaticos e instalacdes”. E cita, do nesmodo, que “as estratégias devem
ser aplicadas de maneira integrada; sua elaborgeét@io e avaliagdo devem levar em

conta [...] as dimensdes sociais, culturais e ®ticadesenvolvimento humano (idem)”.
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E importante salientar que desde a décadwdenta, ou seja, a partir do
documento supracitado, observamos um empenho Hamsedederal, estadual e
municipal para a implantacdo e implementacéo ditigad de avaliacdo, em especial a
denominada de larga escala. A exemplo disso, pcgleaitar os programas de
avaliacdo: SAEB, SAEP, SPAECE, etc., 0 que ventragluzindo em burocratizacéo
que tem como pano de fundo o famigerado discursa@o a gestdo das escolas, “a
qualidade da educacd8”e o controle sobre a formacdo de professores, sua
metodologia, sua didatica, sua forma de pensar ravéd dos processos de
convencimento ideolégico — como também o contr@esdu comprometimento nas
escolas, o esforco e a responsabilidade total pdekempenho dos educandos e

conseguentemente, seus incentivos — sua premiagdogpremiacao.

Dessa forma, aponta-se para a melhoria da e@lodssica que a formacgao
de professores deve estar em conformidade comsafia@os esperados, “permitindo
que eles (os professores) se beneficiem simultagr@antos programas de capacitacao
em servico e outros incentivos relacionados a ghtenlesses resultados” (UNESCO,

1996, p. 14).

Nesse sentido, “Os pilares danf@@&ncia de Jomtien” tornam-se o
pensamento hegemonico que permeado pelas pedaghmiaprender a aprender
ressoam e espraiam-se sobre educacdo em todo oomesmbcialmente nos paises

pobres. As politicas educacionais, formalizadas agyendas e metas diretas do

“8 Sobre o uso da expresséo “qualidade da educacatd ntilizado na retérica propagandistica nacional
das reformas educacionais, descobrimos na literatantemporénea a presenca e a confirmagdo que
atrelado ao termo citado, a educagao assume o detdesenvolvimento sustentavel e equitativo. O que
de forma nenhuma nos surpreende, pois a educagda & percebida, como um dos fatores que
determinam a empregabilidade dos individuos e getitividade internacional.

49 para Saviani (2008, p. 170), o letiagprender a prender” remete as ideias escolangvigta se referia

a valorizacdo dos processos de convivéncia dascasaou seja, de adaptacdo a sociedade. Atualmente
apresenta o acréscimo da ideia de empregabilidaztstante atualizagdo, flexibilidade, polivaléncia
entre outras.
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financiamento internacional, irdo desencadeargtiefe ecoar nas concepcbes que

influenciam os programas e as diretrizes sobremggdo docente.

Na linha cronolégica dos encamtmoternacionais, € bom lembrar que O
Compromisso de Educacao Para Todos (EPT) de Jomiieeafirmado em 2000, no
Forum de Dakar (Senegal). Os governos envolvid@seneompromisso se reuniram
para analisar a década passada (1990-2000) e fédéste delinear novas metas e
agendas para os proximos quinze anos (2015), bajaga se estende para 282Na
ocasido, organizou-se um acordo entre 0s mesmaspabjetivo de se alcancar “com

responsabilidade e eficacia” a educacao universal.

Como na Declaragéao de Jomtien (1990)Famum Mundial de Educacéade
Dakar (2000), ou na Declaracao do Milénio (200@omtramos as ideias principais na
reorientacdo destinada a uma educacado das pedaglmgeprender a aprender, e, por
isso, “que satisfaca as suas necessidades basiasrehdizagem, no melhor e mais
pleno sentido do termo, e que inchf@ender a aprender, a fazer, a conviver e a ser

(UNESCO, Marco de Acéo de DAKAR, 2000, p. 1).

Nesse cenario,marco de Acdo de Dakartpmo nao poderia deixar de ser,
inclui o papel de destaque delegado aos professoresdmasisiradores e ao pessoal
que trabalha em educacdo. Assim, robustece a opiwege um clima seguro,
saudavel, amigavel e equitativamente sustentavel gomovam a qualidade na
aprendizagem, além de “melhorar o status, autoiaseé o profissionalismo dos

professores” (idem).

%0 ocalizamos o texto ddMetas 2021 A educacao que queremos para a geragao dos biceosénar
Trata-se de um texto elaborado para apoiar a imgitagdo dos acordos dispostos Xl
Conferéncia Ibero-americana de Educacdocelebrada em El Salvador no dia 19 de maio de3.200
Como veremos as datas previstas para metas e agprajaostas pelo BM, como tarefa de natureza
educativa do alivio ou combate a pobreza, quandoatéancadas sdo esticadas e reiteradas para outros
prazos em novos encontros.
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Nos objetivos apresentados ngu@i Mundial de Educacdo de Dakar
(2000) observamos a mesma retérica do compromissaado entre organizagoes,

agéncias, grupos e associacfes previstas nos gormernacionais anteriores.

E justo ressaltar que todos esses compromissosdiasn devem
envolver os professores e os gestores das esecetzdpndo, de uma
ampla reforma educacional que incluia uma propdstdormacéao
docente, ajustada aos interesses do grande cdpishd gama de
metas, paradigmas, pilares, competéncias e vallefdsdos nesses
dois encontros (Jomtien e Dakar) nos levou a daswlesséncia
politica-ideologica dessa empreitada do capitat ga utiliza do
discurso sedutor de novos saberes necessaridsorao professor
como estratégia para defender uma reforma edued@oservico de
sua reproducédo (RABELO & SEGUNDO, 2005, p. 7
Lembremos que apos a publicagéo do Relatério daigSémda UNESCO
em 1996, chegavam as escolas através de processmslucdo, os quatro pilares da
educacédo. A literatura sobre a formagadobdon professorengrossava pois, 0 n6 da
questéo era a formacao de professores e muiteedosds da educacgdo e da Pedagogia
rezavam a cartilha do receituério proposto desdeomlferéncia de Jomtien (1990),
pautados n6aprender a aprender, aprender a fazer, a aprenctanviver e no aprender
a ser”. Nesse sentido a perspectiva educacionadssenia a “camuflar as verdadeiras
determinagfes das desigualdades sociais: a diviE&oclasses com interesses

antagonicos, fruto de uma sociabilidade capitafist@lada na propriedade privada e na

exploracédo do trabalho alheio” (RABELO & SEGUNCDZDOS, p. 7).

Para o professor foi imputadangana tarefa de resolver os males sociais,
com uma carga fisica e moral impossivel de supofdmsse modo, os esforgos
realizados para por a contento as reformas, legmimo papel do professor como um
dos importantes atores sociais e dessa maneirdyémano responsabilizam pelos

fracassos na educacéo.
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Sob esse prisma sao eleitos 0s estratagemamtmge vista da ordem, para
que “uma nova concepcdo alargada de educacdo” pessao motor de
desenvolvimento. Assim, cumprindo o papel de “ravel tesouro escondido em cada
um de nds”, ou seja, alcancar a “realizacdo daopegse na sua totalidade, aprende a
ser’ (DELORS, op. cit. p.78), leia-se entdo, aleangs pedagogias do aprender a

aprender.

Com efeito, para alcancar essamsnJimenez e Mendes Segundo (2007, p.
116), lembra que se coloca a necessidade da edugagameio de seus professores —
conforme preceitua o Programa de Educacdo parasTed@doconstrucao de estratégias

educacionais em resposta aos desafios do entd@adbamundo globalizado.

Desafios estes, amplamente daddg entre 0s muitos eventos patrocinados
pelo Banco Mundial, ONU e UNESCO e que apontamucagho como a principal
estratégia no combate ao agravamento da fome,usgicag, da destruicdo da natureza,

do eco-sistema e do planeta, da corrupcéo dagaoéitda barbarie nas cidades.

Compreendemos que ndo cabe daesfducativa a solucdo para esses
problemas, representando, desta feita, numa foemeachuflar e esconder o cerne da

questao: a superacao da sociedade de classedgadaderversa do capital.

Enfim, diante desse panorama, ccafitia Jimenez e Mendes Segundo
(2007, p. 134), “ndo se deve extrair um cruzar cegcds para o embate na arena
educacional, mas a radicalizagcédo da luta, no seml&dsua insercdo no horizonte da
superacdo do capital”. E do mesmo modo, permanecerenfrentamento aos
pressupostos tedricos e paradigmas educaciongiegios na formacgéo de professores,

que venham a sustentar ideologicamente a |6gicapitalismo.
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Concluimos que os acordos realizados e reiteradssas conferéncias,
foéruns e encontros, buscam disfarcar a naturezsodi@dade assentada no modo de
producao capitalista. E a grande e astuciosa daitlasido 0 suposto financiamento da
educacao pelos organismos internacionais. Porta#ojnvestem pesadamente no
discurso da qualificacdo e formacao do trabalhddqyerfil flexivel, afinado e adaptado
as demandas reestruturacdes do capital em criseaseGuentemente, esse falso (mas
ideologicamente necessario!) discurso tem ecoanfigcwando-se nos chamados novos

paradigmas educacionais, nao ficando, a formacgedagogo, imune a este ideario.

Apoés a apresentacdo dos elemergnsais das determinacdes impostas a
educacado mundial pelo chamado Programa de EdugegaoTodos e a consequente
analise de seus desdobramentos no campo da forntigdmte, retornamos, ao
detalhamento das DCN'’s, perscrutando, a0 mesmooteagppontos de contato entre

estas — que regulamentam a formacao do pedagogaddeério construtivista.

3.3. Andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais para Curso de Pedagogia e o

seu entrelacamento tedrico-pratico com o ideario ostrutivista

Chegando a especificidade da nssatica que trata de investigar, a luz da
critica marxista, a relacdo de aproximacéo entrdiratrizes curriculares da formacao
do pedagogo e ideério construtivismo, passaremmseqmar de forma detalhada, os
principios tedricos metodologicos que orientam #&NB do curso de pedagogia
(2006), expondo, de igual modo, os elementos goedsEm a aproximacao/adequacao
de tais diretrizes aos pressupostos construtivistd&ara tanto, faremos o recorte na
analise do documento das DCN'’s, destacando osrdegyiontos: o breve histdérico do

curso de Pedagogia; principios; objetivo do cues®éddagogia; perfil do licenciado em
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Pedagogia; no art. 38

O item breve histérico do cursopgdagog¥ apresenta a caracterizacdo do
que foi proposto inicialmente pela ANFOPE e demamidades, assim como a
constituicdo do tripé que configura o curso de gedm: docéncia, gestdo e

conhecimento.

Esses trés conceitos basicos ganharam forca nemiteedo estrutural e
conceitual do Curso de Pedagogia. A Docéncia, ewsas das DCNSs, se apresenta
como a base da formacédo do pedagogo, resultadortdorhovimento de educadores
organizado pela ANFOPE, que estendeu o conceittodéncia para além do processo
ensino-aprendizagem. A Gestéessa direcdo, ndo se reduz a formacéo do denaminad
“especialista” de ensino, envolvendo todos os &slih gestdo: o escolar, o familiar, o
financeiro, o de conhecimento, o de alunos, enitms. As DCN'’s deixam claro que a
gestdo ndo deve se limitar apenas ao gssiotu senspmas a administracdo da escola
que deve ser ocupada também pelo proprio profégate.destacar que tal insercédo da
figura do professor como gestor deve-se as preskBEORUMDIR e de associacbes

de especialistas.

Em meio a esse contexto de dsfimss acerca do curso de pedagogia,
também foi elaborado o Manifesto dos Educadore®5Pd Neste documento, os
intelectuais advogam a formacéo do gestor no Cergendido como “pedagogo”, isto

€ um técnico ou especialista em educagéo.

®1 N&o nos deteremos a apresentar apenas a discusséa da base e do tripé que configura a formacéo
do pedagogo, dentre outros aspectos, ja que, €io thésse capitulo, reconstituimos a trajetérigdhica

do curso de pedagogia no Brasil, como forma deasihegs a analise para de sua relacdo como o ideério
construtivista tdo presente nas Ultimas décadas.

%2 Grifo nosso.

53 MANIFESTO dos Educadores Brasileiros SP. 20/10/2005. 2005. Mimeo.
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A respeito do Conhecimento, cogamido com as interlocucbes desse
processo, atribui-se ao professor o papel proetsnd® protagonizar a producédo do
conhecimento e da pesquisa. Todavia, as DCN'’s @arestringir essa funcéo,
delegando uma importancia maior a formacdo do gegte de algum modo, esta

atrelada ao pilar da docéncia.

Apoiadas nas analises de Say008, p. 63), alargamos nosso esfor¢o de
analise acerca das DCN's. Em sua avaliacdo, oegsocde consolidacdo das
Diretrizes, carece de definicdo, ou melhor dizesdére uma definicéo tardia, posterior

as demais licenciaturas, o que para o autor, quasiom quadro de crise para 0 curso.

Provavelmente esse quadro de crise porque passarso cle
pedagogia tem a ver com a demora na definicdo ae dietrizes
curriculares, o que veio a acontecer apenas em, 2hdo nos
aproximavamos do décimo aniversério da nova LDBn ldepois,
portanto, das demais areas. Apos varias idas @gjridi aprovado,
em 13 de dezembro de 2005, pelo CNE, o Parecer @MNE?5/2005
(BRASIL, CNE, 2005), reexaminado pelo Parecer CNE/@°
3/2006, aprovado em 21 de fevereiro de 2006 e hagadb pelo
ministro da Educacéo em 10 de abril de 2006 (BRASNE, 2006).

Sobre o artigo 14 das DCN’s, Saviani (2008) evigenm dos contrapontos
observados, a problematica na sua redacdo. P@somndo invalidou a sua aprovagao
pelo conselho pleno, que foi unanime. No entanto, apresentado voto de trés
conselheiros, os quais atentavam para o artigo d4as consequéncias a lei anterior,

LDB/96.

O conjunto representado pelo Parecer e respectasoliR:ao foi
aprovado pelo Conselho Pleno, por unanimidade, roas

declaracdes de votos de trés conselheiros. Emeslaracédo de voto,
César Callegari chamava a atencdo para o conflitdisposto no
artigo 14 com o enunciado do artigo 64 da LDB, edé@do “que
aquilo que a lei dispde, s6 uma outra lei podespatiem contrario”.
Encaminhada a matéria por homologacdo, apos andfisérea
técnica do MEC, o ministro devolveu o processo adEQpara
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reexame, apresentando proposta de alteragéo do a4i(lbidem, p.
64).

Igualmente concordamos com Sa\{008) sobre a ambiguidade revelada
no documento das DCN'’s, mesmo com a correcdo aaalltersdo. A propésito, suas
argumentacbes confirmam as nossas, da polivalgmapostas na formacao dos

estudantes de Pedagogia. Assim,

E forcoso reconhecer que as Diretrizes aprovadagnsentram
atravessadas por uma ambigiidade que se fazianfgasesmo na
primeira versdo, quando se havia excluido delilzermite a
formacdo dos chamados especialistas em educas@opdsque as
funcbes de gestdo, planejamento, coordenacdo eiaG@!
tradicionalmente entendidas como proprias dos ed@tas em
educacdo, haviam sido assimiladas a funcdo docesgado
consideradas atribuicbes dos egressos do curso edagqgia,
formados segundo as Novas Diretrizes. Com a afterdq artigo 14
a ambigulidade torna-se explicita no préprio texiomativo uma vez
gue, mesmo sem regular a formagdo dos especialiedla €
formalmente admitida (Ibidem, p. 65).

Desse modo, ao analisar os gdaomos que irdo configurar a polivaléncia,
a flexibilidade e a adaptabilidade, Saviani (2088)ela que esses documentos estao
carregados dos chamados novos paradigmas. E quesgmp as DCN'’s estariam
restritas e extensas. Em outras palavras esvaziadas conhecimento tedrico-pratico
e extenso de paradigmas educacionais. A nossa eengdio € que nessa proposta
existe uma clara influéncia de um conjunto de pEsstos, entendidos por nés como

ideario construtivista, e que sao dessa forma dadms como paradigmas educacionais.

Vé-se, pelos termos em que se encontram vazaddextws do
Parecer e da Resolucdo, que eles se encontramgmapies do
espirito dos chamados novos paradigmas que vénalpoewmdo na
cultura contemporanea, em geral, e na educacaqagticular. O
resultado coloca-nos diante do seguinte paradox: Navas
Diretrizes Curriculares nacionais do Curso de Pegiagsdo, ao
mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadameteinsivas:
muito restritas no essencial e assaz excessivagcessorio. Sao
restritas no que se refere ao essencial, istoudlpdgue configura a
pedagogia como um campo tedérico-pratico dotadond@etimulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de sételbistéria. Mas
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sd0 extensivas no acessorio, isto é, dilatam-seneftiplas e
reiterativas referéncias a linguagem hoje em evdidénmpregnada
de expressGes como conhecimento ambiental; pladdidle visdes
de mundo; interdisciplinaridade, contextualizacdemocratizacéo;
ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusimsais, étnico-
raciais, econbmicas, culturais, religiosas, pal#tjc diversidades;
diferencas; géneros; faixas geracionais; escolbasass, como se
evidencia nos termos da Resolucdo (SAVIANI, 2008&7).

Em Vieira (2007, p. 69 e 70) podemos observar qapdés varias
reformulacdes que tentavam contemplar as inUmeessfes do campo educacional”,
foi aprovada as DCNs em 2005 pelo parecer CNE/C®/0P. Sobre a formacéo de
especialistas, ficou aprovado em pdés-graduacadoaldetodos os licenciados. Nas
afirmacdes da autora, o fato gerou muitas discgsaéerca da LDB, pois a lei garantia

— como ja citamos — a formacao dos especialigtagyém nos cursos de Pedagogia.

Por causa desta discussao sobre o artigo 14 doedPat®&lE/CP n.
5/05 (BRASIL, 2005), este, antes de ser homologalo Ministro

da Educacao, foi encaminhado para o CNE reexarastarquestao.
Desse modo, o CNE marcou para o dia 20 de fevedeir2006 uma
reunido para elaboragcdo da emenda a Resolucao@MHsdD curso
de Pedagogia. Para esta reunido foram convidadparagparticipar
0s representantes das seguintes entidades: ANPERGEORE,

FORUMDIR e CEDES.

Vieira (2007, p. 72) apresenfaosicionamento que ficou conhecido como o
Manifesto de Educadores Brasileiros sobre as DiestrCurriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia. Esse movimento se contrapOostaas posicionamentos da
ANFOPE, especialmente no que diz respeito a baseuwlso de Pedagogia se

caracterizar na docéncia.

[...] Entre os divergentes encontra-se 0 grupo tgu@ como Seus
principais intelectuais José Carlos Libaneo, Seébaarido Pimenta e
Maria Amélia Santoro Franco, que possuem uma \psidugao
académica acerca do curso de Pedagogia e da farma¢Zedagogo.
Em 2005 este grupo redigiuManifesto de Educadores Brasileiros
sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para os@ide Pedagogia,
assinado por mais de cem educadores. Parte doadedes deste
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grupo participou por um periodo do Movimento Prg¥facdo do
Educador, mas, atualmente, ndo segue as posicmdidas pela
ANFOPE. O ponto de maior divergéncia entre essepogr de
educadores refere-se a concepcdo da Docéncia cas® Bomum
Nacional.

Consoante com 0S n0sSsos preskgyosompreendemos que o0 cerne da
guestdo nao se trata apenas da regulamentacacodqusiglico, para dirimir as crises
que afetam a educacéo ou, especificamente, o darBedagogia. Tentamos apresentar
no discorrer da historia que todas as regulameesadiis, decretos e pareceres, como
mecanismo do estado, representou 0s seus intemssiesuma determinada classe. No
caso do curso de Pedagogia, reiteramos, existecomstrucao histérica que permite
entender-mos que a crise que atravessamos é raféexmise estrutural do capital, e
atinge, com muito vigor, os processos de formacgaopmbfessores. Os problemas
apresentados nos anos setenta correspondiam aos dessa crise no Brasil e no
mundo; os da década de oitenta, avangcos e recueseafavam 0 contexto de crise,
como a saida do periodo da ditadura militar e amedratizacdo do estado, a luta, as
manifestacbes dos sindicatos e movimentos soaqms; anos noventa, Nno cenario
mundial e nacional surgiam com forca as exigéneiasetas orquestradas pelo Banco
Mundial e a UNESCO, se configurando por meio dermneés educacionais e uma leva

de declaragdes, encontros, foruns, onde essestmmngdo afirmados e reafirmados.

Nesse panorama cheio de sutilezas metafisicegem as pedagogias do
aprender a prender e nesse bojo, “as competéntiagipfessor reflexivo” e “o ideario
construtivista”. Todos esses pressupostos graviamum mesmo patamar de aspecto

liberal, se harmonizando aos propositos reveladtsmrganismos financeiros.
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A perspectiva consolidada nas BCMem apontar para o profissional
polivalent&®, flexivel e adaptadgor meio de uma estrutura mais alargada, bem
proxima a reestruturacdo de mercado proposto eafaéinte a partir de 1990, com as
chamadas reformas da educacdo. Nestas, como faositao longo do nosso texto,
existe um forte apelo as pedagogias do aprenderender e nelas localizamos o

ideario construtivista.

No processo de desenvolvimento social e econénicpads, com a
ampliacdo do acesso a escola, cresceram as exgérug

gualificacdo docente, para orientacdo da aprenelizade criangas e
adolescentes das classes populares, que traziam,dpatro das
escolas, visdes de mundo diversas e perspectivaislaidgania muito
mais variadas. De outra parte, a complexidade @aeional e

pedagdgica, proporcionada pela democratizagéo dta aivil e da

gestdo publica, também trouxe novas necessidadas gpaestado
escolar, com fungbBes especializadas e descenttatizamaior
autonomia e responsabilidade institucional. Logfprenacdo para a
docéncia, para cargos de direcdo, assessoramemscasas e aos
orgdos de administracdo dos sistemas de ensino/alorizada,

inclusive nos planos de carreira. Em todas estagdades os

licenciados em Pedagogia provaram qualificacdo (BRA2006, p.

4).

Rossler (2004, p. 91) também destrana dimenséo alcancada pelo ideario
construtivista na educacao brasileira, especificaeaas préaticas de sala de aula e na

propria formacéo de professores, enfatizando, desse, as razdes da sua adeséo.

Como bem sabemos, a bibliografia construtivistanénisa. Versa
sobre questBes tedricas no ambito da filosofiacopsgia e
pedagogia, bem como sobre aspectos da praticaciolaladas mais
diversas naturezas. Abrange desde reflexdes fitasbiais gerais,
acerca do conhecimento humano, até a pratica aotidie sala de
aula, passando por questdes como desenvolvimengmitivo,
relacdo entre ensino e aprendizagem, papel dosgamiepratica de
ensino, didatica, curriculo escolar, avaliacdo,cadéo especial,
educacao infantil, alfabetizacdo, formacdo de peuiees etc. Em
outras palavras, trata-se de um idedrio que refe@sta presente
em todos os ambitos da educacdo em geral e dagé&dueacolar,

>4 Essas caracteristicas se afinam com o modelo fwvoduayotista em substituicdo ao modelo taylorista-
fordista. Conferir Mészaros, (2001).
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mais especificamente, o que por si s ja poderig@ssiderado um
elemento de seducéo importante.

Mais adiante, Rossler (2004, p€©192) completa o entendimento do
significado do ideéario construtivista, presentefoone nossos estudos, nos documentos

das DCNs:

Entretanto, todas essas questdes tedricas hemessapiratadas da
mesma forma pelos diversos autores construtivistarsg vez que
esse ideario assume vérias faces ao longo de sta peoducao
bibliografica. A heterogeneidade das abordagenstagivistas da

z

educacao dificulta sobremaneira a tarefa de senidedi que é
construtivismo. Para mim, o construtivismo consstl num ideério
epistemoldgico, psicologico e pedagdgico fortematifendido no
interior das praticas e reflexbes educacionais ajespeito das
divergéncias que possam existir quanto ao quensex& principais
caracteristicas definidoras desse idedrio em edogcagéo
poderiamos negar a existéncia dessa corrente,spafles fato do
grande numero de publicacdes de autores auto-defincomo
construtivistas.

Expomos entéo, as primeiras apnagbes, em que o mesmo tripé docéncia,
gestédo e conhecimento se traduzem em polivaléiexiilidade e adaptacé® que por
sua vez constitui principios do ideario constrstai Assim, revela-se um grau de
proximidade entre o materializado nas DCN’s e d@iigeconstrutivista, pois em seus
fundamentos — é bom recordar desde meados da déed®B0, periodo que instaurou
com mais forca as discussdes em torno de diretpaes o curso de pedagogia —
centraliza-se o debate em torno da democracidadddania, da ética e da autonomia.

De igual modo, em Principiosoeant. 3ABRASIL, 2006, p. 6) verificamos
a presenca de mais elementos do ideéario consstatima formacdo do pedagogo, pois
ao detalhar com qual dimensdo o graduando de pg@admbalhara, afirmam:
“habilidades composto por pluralidade de conhectoseriedricos e praticos, cuja
consolidagdo serd proporcionada pelo exercicio raéispdo, fundamentando-se em

interdisciplinaridade, contextualizagdo, democea#io, pertinéncia relevancia social,
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ética e sensibilidade afetiva e estética”, Nessanudtacdo, se impde o ideario
construtivista que vem tomando corpo e forma no Bianmte ideoldgico

contemporaneo”, como “legitimo representante deaigddemocraticos nos campos da
filosofia, da psicologia e da pedagogia” (ROSSLEBQ6, p.168). O documento em
questdo reitera a tese do construtivismo como imle@lestacando os principios

pedagogicos, com os quais o graduando deve trabalha

[...] com um repertério de informacdo e habilidadesposto por
pluralidade de conhecimentos tedricos e préaticos, consolidacdo
sera proporcionada pelo exercicio da profissdaldmentando-se em
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democeai#o, pertinéncia
relevancia social, ética e sensibilidade afetivaestética. Este
repertorio deve se constituir por meio de multipitisares, proprios
das ciéncias, das culturas, das artes, da vidadiami, que

proporcionam leitura das relacdes sociais e étricais, também
dos processos educativos por estas desencaded&iSI(B 2006, p.

6).

Nos objetivos do curso, em questam, onde precisamente atuard o
licenciado de Pedagogia, a proposta revela um ategto de suas funcoes,
demonstrando uma aderéncia ao conceito de polsialépois o estudante tera pela

frente a docéncia, a gestao e o conhecimento carefas especificas.

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-sermaatdo de
professores para exercer funcfes de magistérialneagao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cude<Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na maaididNormal,
de Educacdo Profissional na area de servicos @ asablar e em
areas nas quais sejam previstos conhecimentos qugdag. As
atividades docentes também compreendem participagao
organizacdo e dgestdo de sistemas e instituicdes em®no,
englobando: Planejamento, execucao, coordenagéimpanhamento
e avaliacdo de tarefas proprias do setor de educB{@nejamento,
execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacfoogtos e
experiéncias educativas ndo-escolares; Producdoifusaa do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo ediocet, em
contextos escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2008,

Para Rossler (2004, p. 79) a logica do ideadostrutivista direciona a

educacao a determinados planos, interesses sagais)micos, politicos antagbnicos,
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transformando-se em um palco de uma luta ideologaaada. “Infelizmente, hoje,
tomam a dianteira nessa luta idéias atreladas auteragéio das relacdes sociais de

producao vigente”. Ainda conforme o autor:

O discurso educacional contemporéneo esta impregpad essa
fraseologia ideoldgica que tenta embelezar queatenibelezar as
relacbes no interior da escola e das salas de Mossos dirigentes e
seus representantes no ambito da educagéo costfai@mnda busca
por formar seres humanos melhores. Melhores deanto e vista
intelectual, afetivo e social. Homens livres, adetps as novas
exigéncias da sociedade moderna, do novo miléngue- saibam
fazer (saber-fazer), que saibam aprender (apreadprender) e
pensar criticamente por si sés; agir livrementen ammpeténcia,
habilidade e responsabilidade. Enfim, falam de sovmmens
adaptados ao novo mundo, cabendo a educacao odepstlhora-
los, ou seja, de produzi-los (2006, p. 79).

No perfil do licenciado em Peoigi@ encontramos elementos mais fartos da
identificacdo do ideéario construtivista. Desdearsibs que fazem parte do universo do
construtivista, como “fortalecer o desenvolvimertas aprendizagens de criancas do
Ensino Fundamental, assim como daqueles que n&gariv oportunidade de
escolarizacao na idade proépria”; “Compreender,aruideducar criancas de zero a cinco
anos, de forma a contribuir, para o seu desenvehionas dimensdes, entre outras,
fisica, psicoldgica, intelectual, social” e “aprezajens significativas”, até a prépria
flexibilidade, a qual essa parte do documento eséheada. Desse modo,
compreendemos que no perfil do pedagogo, estaostagpas demandas do mercado, as
metas do BM, os contratos realizados na Declardeatomtien (1990), entre tantos, e
por fim, uma concepcdo mais ampliada de educacéde eoncepcdo do curso de
Pedagogia.

Por conseguinte, o egresso do curso de pedagogieadestar apto a:

. Atuar com ética e compromisso com vistas a corétrage uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;
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. Compreender, cuidar e educar criancas de zercca amos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimentodiaensdes, entre
outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;

. Fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagensateas do
Ensino Fundamental, assim como daqueles que naerariv
oportunidade de escolarizagéo na idade propria;

. Trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolarespomacao
da aprendizagem de sujeitos em diferentes fasegsknvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do proeskgativo;

. Reconhecer e respeitar as manifestacdes e neakEssifiisicas,
cognitivas, emocionais e afetivas dos educandossnas relagdes
individuais e coletivas;

. Aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, glidn
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Getrafirtes,
Educacéo Fisica, de forma interdisciplinar e adegues diferentes
fases do desenvolvimento humano, particularmenteidecas;

. Relacionar as linguagens dos meios de comunicagjiadas a
educacdo, nos processos didatico-pedagogicos, dénauado
dominio das tecnologias de informacdo e comunicad&guadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

. Promover e facilitar relacdes de cooperacao entnstiuicdo
educativa, a familia e a comunidade;

. Identificar problemas socioculturais e educacionais postura
investigativa, integrativa e propositiva em face demlidades
complexas, com vistas a contribuir para a superagiexclusbes
sociais, étnico-raciais, econémicas, culturaisigiadas, politicas e
outras;

. Demonstrar consciéncia da diversidade, respeita@do
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, émaicial, de géneros,
faixas geracionais, classes sociais, religibeseswdades especiais,
escolhas sexuais, entre outras;

. Desenvolver trabalho em equipe, estabelecendogdi&atre a
area educacional e as demais areas do conhecimento;

. Participar da gestdo das instituiches em que ateguanto
estudantes e profissionais, contribuindo para aboedgéo,
implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e @halid@o
projeto pedagdgico;

. Participar da gestdo das instituicbes em que aplanejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos @rgmas
educacionais, em ambientes escolares e nao-es;olare

. Realizar pesquisas que proporcionam conhecimergosge
outros: sobre seus alunos e alunas e a realidad®sibural em que
estes desenvolvem suas experiéncias ndo-escatates; processos
de ensinar e de aprender, em diferentes meios atabéxoldgicos;
sobre propostas curriculares; e sobre a organizagédrabalho
educativo e praticas pedagogicas;

. Utilizar, com propriedade, instrumentos propriosrapaa
construcao de conhecimentos pedagogicos e ci@stific

. Estudar, aplicar criticamente as diretrizes culai@s e outras
determinagOes legais que lhe caiba implantar, éxecavaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliacdo as inaggompetentes
(BRASI, 2006, p. 9 e 10).
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Ainda apoiados em Rossler (2qD&228 e 229) podemos confirmar o que
expomos acima acerca do teor do documento, eivelds paradigmas das pedagogias
do aprender a prender, especificamente, na exadertgana confirmacao da presenca

do ideério construtivista nas Diretrizes Naciomkisurso de Pedagogia.

Se os valores ideoldgicos e politicos dos educadirerais do inicio
do século passado alimentavam a crenca na escol@aagente capaz
de melhorar a sociedade, defendendo que formavidhdis livres e
cooperativos produziria uma sociedade melhor, hwegontexto do
avanco e dominio da ideologia contemporanea, aleest® vé
sintetizar, por meio das pedagogias do “aprendgrremder”, a
formacg&o do individuo preparado para disputar ugarluno mercado
de trabalho e a formagé&o do cidadao que junto cevaaomunidade,
enfrente de forma criativa problemas sociais quedésde a fome até
a preservagdo ambiental, passando pela questagoldmcia, das
drogas, das doengas sexualmente transmissiveisnatadia, do
saneamento etc. Em ambos o0s casos, isto é, na c¢fomda
competéncia para a empregabilidade e da competfraia a
participagdo cidada construtiva, € muito valorizade dias de hoje,
tal como também o era nos tempos da Escola Nowapacidade de
trabalhar em equipe, iniciativa, autonomia, cridiide e cooperacdo
séo valores da individualidade tanto no capitaligimel do século XX
e inicio do século XXI, como do capitalismo da dicde 1930.

E por fim, especialmente, compdmmos qugodemos confirmar o que
expomos acerca do teor do documento, eivado pelcsdigmas das pedagogias do
aprender a prender, especificamente, na exacerlgagaoconfirmacédo da presenca do
ideario construtivista nas Diretrizes Nacionaiscdeso de Pedagogia, por meio de uma
formacgao cada vez mais centrada nas competéneai@npregabilidade e na cidadania.
Revelado também pela disputa de um lugar no merdadwabalho, na competicdo
politicamente correta, na convivéncia cidada, eenfrentamento e na resolugéo de

problemas do cotidiano, a exemplo da violéncia prdaervacdo ambiental.

O problema da compreensdo, do respeito e da tolaréas

diferencas, as diversas realidades culturais, téapafado pela
retérica construtivista, consiste num tema basteotéemporaneo e,
no entanto, sempre presente nas freqientes dissugaé giram em
torno & questdo do multiculturalismo, isto €, déidadle pluralidade
ou diversidade cultural. Mais especificamente, apreensao, a
aceitacdo, a tolerancia e o respeito as diferesgeisis, culturais,
raciais e religiosas de cada grupo. De fato, o tedm

multiculturalismo ganhou bastante espaco nos madasiémicos e
intelectuais e diversos campos do saber hoje,siveua educacéo,
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sdo perpassados por questbes, estudos e discushia, ou

indiretamente, relacionadas a esse tema. E conforipge viemos
discutindo até o presente momento, podemos obsewem as

interfaces entre o construtivismo e o multicultisrab sdo bastante
expressivas (ROSSLER, 2006, p.182) .

O ideério construtivista, especialmente na Pedagagresenta, portanto,
uma forte influéncia baseada na perspectiva detachm flexibilidade e polivaléncia,

legitimadas nestas ultimas DCNSs.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho empreendemos ustwudsdo sobre a formacao do pedagogo,
tendo como tese as implicagbes e as determinagdédedrio construtivista também
presente nas politicas educacionais e nas Dirgt€zericulares Nacionais do curso de

pedagogia.

Na trajetéria de realizacdo da nossa pesquisaa@@®ina analise marxiana,
destacamos a centralidade ontologica do trabalte identifica a historicidade da
esséncia humana. Assentada na compreensao diharabano categoria fundante do
ser social percebemos a criacdo dos complexos ntesrea totalidade social,
deslumbrando as possibilidades de uma nova sadedbd, sustentada na formagéo

humana.

Todavia, poderiamos afirmar que o desenvolvimeawfdr¢as produtivas e
0 consequente aumento das capacidades humanasaesteanem uma sociedade de
classes, o qual intensificou a divisdo do trab&hmpsds a expropriacdo e exploracéo
do trabalho, extratitificando o modo de producdoderas classes: a trabalhadora e a
dominante, que tera consequéncias na configuragdlisth dos complexos sociais, a

exemplo da educacéo.

Na insercdo ontologica do Marx, apreendemos, mapretacdo de Luckacs
e seus intérpretes, os limites intransponiveis ajotal a formacdo emancipatoria do
homem, quando imp&s como ideologia que a essénpiatm € egoista, individualista e

concorrencial.

Constata-se, portanto, que a histéria da acumuldgamapital, toma como
preceitos liberais a superacdo da velha ordem fFerida incorporacédo do trabalho

assalariado como o motor do desenvolvimento dgsi$gprodutivas. Nesse processo, a
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sociedade passa a ser regida pela logica do capitajue todas as relagdes sociais, sao

coisificadas, reduzidas a mercadorias.

No atendimento da ordem estabelecida do capitahrapliar a acumulacao
dos lucros, a educacéao, ao longo da histéria daceasa de mercado foi se adequando
as necessidades impostas, sobretudo, nos periedossds frequentes e estruturais do

capitalismo.

Nas superacoes das crises, com esgotamento doamaglelrista-fordista,
o capital reorganiza dos processos produtivos aeddr em elementos da
flexibilidade, criatividade, multifuncionalidade, olpsaléncia, participacéo,
cooperacao, qualificacdo, dentre outros, que parv&z ira regimentar as relacdes

trabalhistas, sob 0 modelo do toyotismo ou modslonés.

Nesses termos, observa-se que a légica empredar@lialidade total sera
ampliada do circuito produtivo para os demais cexys da reproducao social, sob o
discurso de oferecer eficiéncia e qualidade de naaferta dos servi¢cos. Assim sendo,
a educacao, conforme os autores analisados tonaapesposicdo como valores e

atitudes da sociedade contemporanea.

Em nome de promover a sustentabilidade e goverdattd econdmica,
assim como a insercdo dos paises pobres ao chamawaiio globalizado, o Banco
Mundial, a partir de meados da década de 1980a @asszercer determinante influéncia
nas orientac6es das economias mundiais, tomando estratégia de convencimento
de adesdo a proposta neoliberal, a politica deagdocuniversal, como elemento

principal na inclusédo social e atenuacao da politeggaises periféricos do capital.

Constatamos que a logica privatizante dos orgarssmternacionais serao

reiteradas nos documentos resultantes de encontmoferéncias, declaracdes e foruns
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mundiais organizados em torno da agenda da educdagbBoressaltar que essa agenda
positiva do Banco Mundial oferece como objetivondtr as necessidades do capital
decorrentes das novas formas de organizacdo dagémdreforcando a nova funcéo
social da educacao, propugnada como redentora daslas provadas pelo capital e

capaz de promover as transformacdes sociais.

Observamos que o Relatorio de Jacques Delors elddbatomo fim de
diagnosticar e definir os novos paradigmas edupa@o mundiais, no famoso
receituario intitulado "Um tesouro a descobrir',regenta o ideario "aprender a
aprender” que compreende um conjunto de ideiagreslprincipios e normas afinadas
na proposicdo de novo perfil de trabalhador quedateas disposicdes ideologicas

necessarias a ordem do capital.

Observamos que as politicas educacionais dos paiglees sofrerdo
profundas alteracdes, desde as formas de financtara& os contetdos dos cursos de
graduacédo. Atribuindo uma importante funcdo ao gasfr do ensino basico, na
superacao das desigualdades sociais e promocéacapasitacdes e qualificacbes do
trabalhador, as licenciaturas voltadas para formagd professor adotardo como
normalizacéo a flexibilidade, a criatividade, aiyaEncia e o trabalho em equipe, que
ao nosso vé mascara a violacdo dos direitos doalli@dores ao ensino de qualidade a
classe trabalhadora, guardando ademais, uma as#af@iidade com as disposicdes

ideoldgicas fomentadas pelo discurso construtidistéormacao de sujeito.

Nesses termos, 0 construtivismo, compde o recedsicd sedutor a adesao
imediata dos paises ditos atrasados, tendo em wisteu aparente carater de
harmonizacao de valores, centrado no cotidiandrabgiduos. Cotidiano este alienado
em que consequentemente, os fundamentos que congpéenstrutivismo reproduziria
0 ambiente cultural da atualidade.
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Vale ressaltar que o0 construtivismo tem suas bats&icas,
predominantemente, referendadas nos estudos de Bieget, guardando uma
evidente aproximacdo com 0 movimento educacionablasovista, igualmente
assentado nos pressupostos teoricos do epistenmsilagn o que faz Duarte apontar o
construtivismo como uma reedicdo do escolanovishevando, desse modo, a
reiterar que o Piaget ja estava presente na esogkae que preparou o solo para o

nascimento do construtivismo.

Em concordancia com Rossler, podemos afirmar gapreximacao do
escolanovismo constitui a porta de entrada do nangsmo e com outros modelos
educacionais, as vezes ilusoriamente combatido pelprio construtivismo, mas,

que, no entanto, se sustentam sob o0 senso comundedespedagogicas.

Referendamos que, na contramdo da percqpagetiana, Carmo (2004)
fundamentada na ontologia marxiana, afirma quedaiile humana ndo se resume a
compreensao meramente bioldgica como das outrasiespconstituidas de regulacfes
e auto-regulacdes em que a naturalizacdo tem tepopderante, porém implica uma
compreensao assentada nos pressupostos de evaungé@distérica do homem,
fundada no trabalho. Ou seja, a atividade humara p@de ser compreendida

desvinculada do papel do trabalho na constituigised social.

Apoiada em autores do campo do marxismo como Duideci, Rossler,
Martins, Jimenez, Carmo e Fraga, buscamos desvelarel de aproximacao, entre as
categorias esbocadas por Piaget e o senso comuagdmechb, assim como, a
subserviéncia da teoria piagetiana, hoje predortenaente representada pelo
construtivismo, as necessidades de reproducédo petpacdo do sistema do capital,

destacando ademais, os desdobramentos dessa relacgomplexo educacional,
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mormente no campo da formacdo docente, e na n@&sspipa especificamente, a

formacéo do pedagogo.

Desse modo, se arquitetou um conjunto de reformgsostas pelos
instrumentos internacionais de educagdo que retrasonhecimento cientifico dessa
formacdo atribuindo ao campo educacional a tareffodmar um novo sujeito afinado
ao discurso do “novo” perfil de trabalhador neceesas determinacfes da ordem do
capital, fazendo emergir cursos de formacdo deepsofes, visando, sobretudo, a
possibilidade de garantir a disseminacéo das idexsice as disposicfes necessarias a

sustentabilidade do capital.

Destacamos que as reflexfes aqui apresentadasmiiszem a uma analise
critica do construtivismo, apontando a aproximad@ste a l6gica de desenvolvimento
das politicas neoliberais. Estas se refletem nassante busca por modelos teoricos,
com fins de atribuir a educacdo um papel que seect portanto, em instrumento de

reproducéo do capital.

Em conformidade com os autores analisados e asiéxpi@s vivenciadas
tanto como estudante e monitora de pedagogia,aavas que as diretrizes curriculares
sdo apresentadas como um conjunto de ideias, céngmet e habilidades fortemente
embasadas na defesa e afirmacéo do construtivisdicadas como premissas corretas

e legitimadoras da formacé&o do pedagogo em um onglotbal e moderno.

No percurso analisado da histdria da pedagogia masilBtomando como
base, as elaboracbes de Saviani, constatamos galenante o curso de Pedagogia
demonstra uma estreita relacdo com o paradigmabde@nstrutivista na formacao do
professor. Ao nosso V&, observa-se na praticaasew dia da escola, um ecletismo de

ideias pedagogicas, onde se aplica o construtivinas séries iniciais € 0 método
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tradicional ainda sobressai nas séries finais dmerfundamental.

Saviani ainda denuncia que o decreto lei que opmiaiurso de Pedagogia
instituiu um curriculo pleno fechado igualmente comas areas dos cursos de filosofia,
ciéncias e letras, porém ndo o0s conectando aosleprab e aos processos de
investigacdo especificos da educacdo. Fica evig@mcique adesdo aos novos
paradigmas, embora se apresente como flexivel toalpa realidade fechou o espaco
académico, reduzindo a relacdo da teoria e pratismgrcendo a importancia teérica e

supervalorizando os saberes cotidianos.

Podemos perceber especialmentganecer CFE n° 252/69, que o modelo
tecnicista e liberal fica configurado no curso @elggogia, consolidando a separacéo e
acirramento entre cursos superiores e profissipragieesentando a exacerbacédo do
planejamento e a simplificacdo da ciéncia e a saasformacdo em técnicas da

racionalidade formal para/e, principalmente, ateadedemandas do mercado.

No exame dos documentos, sobeetios DCN'’s, constatamos a feicdo
profissional dada aos pedagogos, cuja modelagem pidscipios teodricos
metodoldgicos se embasam em elementos de aproxfadeguacao aos pressupostos
construtivistas. Assim sendo, asseveramos que eoagra estreita relacdo entre o
ideario construtivista e os principios das diresizle formacdo do educador pedagogo,
cuja praxis docente esta explicitada nas Diretrizesiculares Nacionais para o Curso

de Pedagogia.

Averiguamos que as Diretrizes rlCutares Nacionais, para 0 curso de
Pedagogia operaram o reducionismo do conhecimeamm @ solugdo aos problemas
derivados da pratica pedagodgica. Averiguamos qUECA's incorporam as orientacdes

emanadas pelas organizacdes internacionais, a exemp/NESCO e Banco Mundial,
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restringindo a formacdo do educador a concepcOgsesarias de gestdo. Por fim,
reivindicamos a necessidade do Curso de Liceneiadur Pedagogia resgatar o seu
objetivo de produzir o conhecimento, o qual foiuAdo, nas ultimas diretrizes, ao viés

pragmatico.

Com base na perspectiva marxiapeendemos que na construcao das atuais
politicas educacionais, a formacao do professpr&santada como o pilar na superacéo
das desigualdades sociais impostas pelo capit@, divetriz se funda no ideario
construtivista, a partir de Piaget, que elege eopisia como a ciéncia e a explicacédo

do desenvolvimento humano.

Concluimos que as diretrizes da formacdo do educads cursos de
pedagogia tomam como orientacdes as determinag®&e®rganismos internacionais
que elegeram o construtivismo adaptado ou mescfzta direcionar as bases
curriculares da formacdo docente. Acrescentamodaafjue o0 construtivismo passa
afigurar em larga escala como proposta pedagégosa aursos de formacédo de
professores no Brasil isenta, porém, de uma crfticdamentada que desnude seus

reais pressupostos afinados sobremaneira aos ditdan®ova (des) ordem do capital.
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